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RESUMEN

En este articulo se estudia como se afronta la diversidad cultiral en colegios de Espafia. Concreta-
mente se presentan los codigos de representacion y la irrelevancia de la cultura escolar como factores
que contribuyen a la formacion de la subcultura de los "trastos”. Se ba llegado a la conclusion que la
creacion de los Consejos Escolares no ba contribuido al fortalecimiento de una diversidad cultural y
que el profesorado es formado ignorando tal diversidad y preparado segiin los valores de la cultura
dominante. En este escenario escolar, la subcultura (minoritaria) tiene dos posibilidades: asimilar la

cultura mayoritaria o fracasar en el centro.

Con el término "trastos" me refiero a
aquellos jévenes que por diferentes y di-
versas razones (culturales, sociales, perso-
nales...) no entienden la cultura escolar, se
oponen y resisten a ella a través de sus
comportamientos, actitudes... terminando,
en muchas ocasiones, apartados del siste-
ma educativo.

Esto sucede a pesar de estar en una so-
ciedad e institucién democritica, pero en-
tendiendo la democracia no sblo como un
respeto a las decisiones de la mayoria sino,
también y sobre todo, como un respeto a
las minorfas. Ante este significado de con-
vivencia en la escuela, ésta tiene que tener
la posibilidad y la capacidad para educar a
la diversidad de alumnos que llegan a ella.
Con este fin debe orientar sus acciones a
partir del debate y del disefio de un plan
de cultura o curriculum multicultural, en-
tendiendo el multiculturalismo como el
respeto a la diversidad de ideas dentro de
una cultura, asi como la apertura hacia

otras. De no existir proyectos educativos
de esa naturaleza cada uno de los centros
escolares se dejard llevar en sus pricticas
por la fuerza de la rutina en la seleccién
de contenidos y tareas, asi como de los ha-
bitos organizativos de los diferentes ele-
mentos que configuran las escuelas; rutinas
y hibitos que responden a los valores e in-
tereses de la cultura dominante en los cen-
tros y que, a su vez, olvidan y se alejan de
los grupos minoritarios hasta relegarlos, en
muchas ocasiones, a la marginacién,

En este articulo voy a exponer algunos
factores que, bajo mi punto de vista, inter-
vienen en los mecanismos generadores de
desigualdad y creadores de tal desventaja
entre el alumnado que, de manera soterra-
da, llevan a parte de éste a abandonar el
sistema educativo. También, quiero expre-
sar mi certeza de que tales factores han es-
tado y estin presentes tanto antes como
después de la aprobacién de la LODE
(1985), Ley Orginica que, entre otros as-
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pectos, regula el gobierno y la gestion de
los centros escolares a través de la crea-
cién del Consejo Escolar. Con tal fin, en
primer lugar, después de exponer tales
factores, presentaré algunas conclusiones
del estudio de un caso (C.P. de Fuenlabra-
da, Madrid) realizado a finales de los afios
70, donde se ilustra cémo esos factores
llevaron a un grupo de jovenes ("trastos"
en el colegio) a rechazar y abandonar la
escuela llegando a formar una subcultura.
En segundo lugar, apoyidndome en algu-
nos estudios y ensayos realizados en Ia
presente década (Fernindez Enguita,
1993; Gil, 1992 y 1993; Torres, 1997) justi-
ficaré que esas circunstancias escolares si-
guen vivas y cémo aquellos factores si-
guen actuando en el presente. Es una for-
ma de demostrar que, mis que Organos
democriticos de participacién y de elabo-
racién de proyectos educativos multicultu-
rales y antidiscriminatorios, los Consejos
Escolares tienen una funcién meramente
"decorativa” en la vida de los centros.

Finalmente, como consecuencia de ese
andlisis, haré una propuesta de los requisi-
tos que deben tener las instituciones edu-
cativas para que sean lugares de didlogo y
relacién entre grupos sociales diferentes,
para que den respuesta a la necesidad mul-
ticultural y solidaria de atender a la diversi-
dad, para que, en definitiva, sea una tra-
duccién educativa de la realidad pluriétnica
y multirracial que existe en la sociedad.

Factores (solo algunos) que
influyen en la creacion de
desigualdades y desventajas entre
el alumnado (es decir, la
formacion, segregacion y posterior
expulsion de los “trastos” de la
institucion educativa)

Una de mis preocupaciones, la mis
importante, en el campo de la investiga-
cién ha sido y es descubrir los mecanis-

mos que llevan a generar y mantener las
desigualdades existentes entre capas de la
poblacién escolar. Tal propésito lo he
abordado mediante el anilisis de dos ele-
mentos relacionados que intervienen en la
vida de las aulas y de los centros educati-
vos. El primero es la funcién, y sus res-
pectivos usos, que se otorga a las herra-
mientas tecnolégicas en la ensefianza
(funcibn vinculada al desarrollo que tiene
la propia tecnologia, orientado, basica-
mente, por intereses de mercado). El se-
gundo se refiere al papel que juegan los
codigos y sistemas de representacion en
los flujos de comunicacién e interaccion
que subyacen en los procesos de ense-
fianza (papel que en determinadas condi-
ciones jalona una nitida separacién entre
culturas escolares: la dominante u oficial y
la minoritaria o marginal). En este articulo
voy a exponer tres factores que he detec-
tado que afectan y condicionan el segun-
do de los dos elementos citados anterior-
mente.

* El primero emergid al intentar com-
prender qué es lo que origind las expe-
riencias negativas y consecuentes fracasos
de un grupo de jévenes con la institucidén
educativa, es decir, qué elementos fueron
los desencadenantes de ese proceso de
marginacion y posterior expulsién y aban-
dono del centro escolar.

Este componente, o categoria explicati-
va, hace referencia a los codigos de comu-
nicacion especificos de estos jovenes que,
a su vez, los identifica y los diferencia de
la comunidad lingtiistica general. Enten-
diendo por codigo de comunicacién, ade-
mas de su forma de hablar, determinadas
formas lingisticas como la entonacién,
gestos, ademanes y el aspecto fisico, que
aunque no incluido normalmente en los
citados cddigos, connota un aspecto que
ayuda a comprender sus experiencias ne-
gativas en el centro y su enfrentamiento
institucional. Esta falta de comunicacién es
un estorbo para que el alumnado com-
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prenda el enunciado de las tareas y activi-
dades propuestas por el profesorado en
las aulas.

El anilisis del contexto sociocultural y
familiar, segiin lo expuse en otro trabajo
(Bautista, 1994), permite entender mejor la
génesis de estas formas extralingiisticas, El
bajo interés cultural y académico, unido a
dinimicas de vida orientadas frecuente-
mente a la consecucién de objetivos eco-
némicos, dificultan que esos grupos hagan
otros aprendizajes y tengan otras motiva-
ciones y experiencias en sus ambientes.
Son'adquisiciones que permiten expresarse
con mas codigos y entender méds amplia-
mente el contexto y a relacionarse con él.

* El segundo factor, vinculado al prime-
10, es la escasa relevancia que tiene la cul-
tura escolar o académica para esos jove-
nes. Esta irrelevancia de los contenidos
del curriculum se explica, en parte, por la
forma de seleccionarlos y por los plantea-
mientos que subyacen respecto a las tare-
as que se desarrollan para que esos ele-
mentos de cultura sean aprendidos. Esto
sucede cuando tanto la forma de elegir los
contenidos como las propuestas de trabajo
estdn orientadas, bisicamente, desde una
racionalidad técnica,

Entre otros aspectos, se olvida que en
la ensefianza se alcanzan siempre més ob-
jetivos que los inicialmente previstos y que
la definicién conductual de los mismos en-
Caja mejor en unas materias que en otras.
También se olvida que la fragmentacién de
los objetivos generales en objetivos especi-
ficos y, posteriormente, en operativos, con-
lleva una ruptura de la coherencia, de la
estructura y del significado que tienen esos
contenidos en la cultura, en general, y en
la vida del alumnado, en particular.

Para llegar a unos objetivos generales
lo primero que tiene que hacer un profe-
sor o profesora es reflexionar y ser cons-
ciente de ellos, y no planteirselos de for-
ma fragmentada para intentar conseguirlos
trabajando pequefios propdsitos, pensan-

do que la suma de éstos les llevari a metas
o fines mds amplios y deseados. Ademds,
tal fragmentacién lleva consigo el disefio
de tareas simples y, con frecuencia, desvin-
culadas unas de otras, descontextualizadas,
sin unidad de proyecto, sin sentido y sin
relevancia para los alumnos y alumnas. Re-
cientemente, sobre este factor, Torres
(1997) ha propuesto que los programas de
educacién antidiscriminatoria tienen que
prestar una atencién especial a la realidad
que se pone delante del alumnado, pues el
entusiasmo por aprender estd relacionado
con la significatividad de los contenidos
culturales que se trabajan en el aula.

Es evidente que la formacién que reci-
be el profesorado desde la racionalidad
técnica del curriculum no es suficiente pa-
ra afrontar con calidad esas situaciones
Unicas y emergentes en los procesos de
interaccién con esos grupos de jovenes,
Las profesoras y profesores deben ser for-
mados como investigadores en la accién,
capaces de actuar y de tomar decisiones
con la informacién resultante de sus jui-
cios reflexivos. Asimismo, mas que destre-
zas, el profesorado debe ser preparado
para el desempefio de una serie de com-
petencias que le permitan analizar, debatir,
valorar,.. junto a otros su trabajo y la rele-
vancia que éste tiene para su alumnado.
Consecuentemente, deberd de ser forma-
do para orientar sus actuaciones y planes
de trabajo utilizando ese conocimiento ge-
nerado en las discusiones sobre su pricti-
ca educativa. Esta es una formacién muy
pertinente para que profesoras y profeso-
res planteen una ensefianza situada que
lleve a un aprendizaje relevante.

Evidentemente, ademis de formacién
bajo una racionalidad practica-situacional
y critica-transformativa, el profesorado ne-
cesita tener unas condiciones instituciona-
les mis adecuadas en cuanto a medios, ra-
tio, disponibilidad de espacios y tiempo...
pues el ambiente tan estresante que nor-
malmente vive en el centro, sobre todo en
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las etapas obligatorias, dificilmente favore-
ce realizar un trabajo sosegado que le lle-
ve a plantear individual y grupalmente
unas situaciones de ensefianza de calidad
dirigidas a grupos diversos personal, social
y culturalmente.

* Un tercer y tltimo factor emerge al
entender a ese grupo de "trastos" como
una subcultura. Al reflexionar sobre las
categorias explicativas precedentes, se ha
fraguado una consideracion del grupo que
permite entenderlo como fendémeno so-
cial: como una subcultura. Esta considera-
cién se justifica porque estos jovenes, al
unirse en grupo, poseen una forma de vi-
da tipica que les permite conseguir mu-
chas de las cosas que se proponen vy, de
esta forma, satisfacer sus necesidades. A
veces tan tristes como, al ver que "lo tie-
nen todo perdido", esperar a tener la edad
para dejar el colegio pero, hasta ese mo-
mento, "pasarselo lo mejor posible dentro
de las aulas".

Esta subcultura se gesta por la afinidad
de intereses y situacién académica que tie-
ne el grupo de "trastos". Las actitudes y
acciones que desarrollan generan unos
vinculos afectivos entre sus miembros. Es-
tas sensaciones y experiencias perfilan
unos propdsitos comunes. Para alcanzar-
los se adoptan una serie de estrategias
también afines a todos ellos. Estas, a su
vez, hacen emerger una perspectiva co-
min, desde la que pueden percibir todos
los elementos del contexto de la misma
forma. Esta situacién aniloga les lleva a
otorgar unos mismos significados a los he-
chos y eventos que acontecen a su alrede-
dor. Como estos puntos de vista comunes
se mantienen durante un tiempo prolon-
gado, consecuencia de las acciones y reac-
ciones del grupo con su dmbito escolar,
entre sus miembros se desarrollo:
~ una comprensién amplia de sus res-

pectivas historias y formas de vida,
— un lenguaje,

— una organizacion,

- unos comportamientos,
— unos valores,...
o lo que es lo mismo: una subcultura.

Es evidente que los anteriores factores
no explican en su totalidad por qué un
grupo de jévenes que asistié a un centro
escolar tuvo conflictos con el profesorado,
terminando en un grupo marginal, y por
qué otros jovenes de esa misma institu-
cién no tuvieron tales dificultades y no
terminaron en un grupo semejante a
aquél. Se precisan, pues, otras categorias
explicativas. De momento, voy a ilustrar
cémo, al menos las tres detectadas y ex-
puestas anteriormente, han estado presen-
tes tanto en la década de los 70 como ac-
tualmente, en los 90.

“Trastos” en colegios, antes de
Ia creacion de los consejos
escolares

Para entender cémo los tres factores
anteriores estuvieron presentes antes de la
creacién de los Consejos Escolares, seglin
anuncié al principio de este articulo, voy a
presentar algunas conclusiones del estudio
de un grupo de trastos de un colegio reali-
zado a finales de los afios 70.

¢Como llegué a conocer a eslos "trastos'?

La relacidén con este grupo se inicid
en 1978. Estuvo motivada por la necesi-
dad de mantener contacto con un joven
que entr6 a formar parte de ella. Era uno
de los cuatro que, procedentes del Tribu-
nal Tutelar de Menores, vivian conmigo
al haber aceptado su "guardia y custodia".
Antes de renunciar a ellas tenia que sa-
ber, al menos, dénde estaba y qué hacia
cuando salia, cuando no iba al colegio v,
en algunas ocasiones, cuando no dormia
en el piso. Estas intenciones llevaron a
un entendimiento entre los diferentes ac-
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tores de aquel escenario, pues después
de unas aproximaciones y gestiones he-
chas por quien narra esta historia, ante
agentes del orden publico para resolver
los conflictos que habian tenido algunos
de estos jovenes, fui aceptado por éstos a
pesar de las diferencias de base existen-
tes: diez afios mas, tener un trabajo y un
horario... Asi pues, es desde este conoci-
miento desde donde voy a cuestionar el
papel que tiene la escuela en una socie-
dad plural y diversa culturalmente, y des-
de donde voy a proponer unos requisitos
para la construccién de un curriculum
multicultural y antidiscriminatorio.

Sobre el primero de los factores, he de
sefialar que a los c6digos de comunica-
cién especificos de aquellos "trastos” hay
que afiadir el aspecto fisico poco cuidado,
casi siempre despeinados, con la ropa de-
satendida y puesta de forma tan estrafala-
ria que daban una imagen poco encajable
dentro de la "normalidad estética” de la
cultura donde vivian. A esto habia que
afiadir las formas extralingiifsticas de ex-
presion. Utilizaban una entonacién agresi-
va y carente de modulacién, y sus gestos
eran bruscos e inarménicos. Estas formas
de expresién y comunicacién, surgieron
del ambiente donde vivian (tal vez por
observacién y aprendizaje vicario) y se
mantuvieron en el grupo.

Esos jOvenes "trastos" usaban tales for-
mas lingiisticas sin tener presente el con-
texto. De esta manera, se dirigfan al profe-
sorado utilizando expresiones como: "jeh
tdl; joye! que has puesto en la pizarra?".
No utilizaban el término "usted” para diri-
girse a las personas adultas, ni utilizaban
expresiones deseadas por el propio profe-
sorado, segilin reconoci6 en las entrevistas,
que "socialmente estin reconocidas para
manifestar respeto y cortesia"; son expre-
siones tales como: "por favor, ;podria us-
ted...”" o ":serfa tan amable...?",

Respecto al segundo de los factores se-
fialados, a finales de los 70, el curriculum

ofrecido al profesorado de nuestro pais
(los Programas Renovados) se basaba en
la definicion de objetivos en términos de
conductas observables que debia mostrar
el alumnadlo al realizar unas actividades,
que tambi€n se proponian en los citados
Programas.

Es asi como el profesorado que a fi-
nales de los afios 70 impartia docencia al
grupo doncle estaban los "trastos", se en-
contraba desasistido en formacién y, por
lo tanto, muchas de las situaciones de
ensefianza que planteaban eran irrele-
vantes para su alumnado, y cuando
emergian situaciones conflictivas, origi-
nadas por la oposicién y resistencia que
ofrecia ese grupo de jévenes, con fre-
cuencia no respondia con coherencia.

La irrelevancia de la cultura escolar
queda asi explicada por la desconexién
de las tareas y contenidos de la cultura
con las preacupaciones vitales e intelec-
tuales de esos jévenes y, también, por la
descualificacién profesional que, normal-
mente, tenia el profesorado en aquellos
momentos,

Finalmente, respecto al tercer factor,
aquel grupo de "trastos" fue entendido
como una subcultura porque poseia to-
dos las caracteristicas estructurales, dini-
micas, de normas y valores... que son
necesarias para poder ser considerado
como tal. Como subcultura, el grupo era
un medio que facilitaba las manifestacio-
nes de sus jovenes miembros frente a
una cultura institucional y oficial que,
con frecuencia, olvidaba sus puntos de
vista, necesidades, expectativas, frustra-
ciones y, sobre todo, c6mo interpretaban
y significaban a partir de las experiencias
que tuvieron al relacionarse con el con-
texto fisico y sociocultural en el que ha-
bitaban.

Los conflictos constantes que mantu-
vieron los "trastos" con un elevado ni-
mero de profesores/as desembocaron en
la expulsién de aquéllos.
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a) Replantear la formacién del
profesorado

Si la institucién escolar quiere ser un
lugar de didlogo y de relacion entre gru-
pos sociales diferentes, el curriculum mul-
ticultural exige un marco democratico de
decisiones sobre los contenidos en el que
los intereses de todos estén representados.

Este es un requisito bdsico, necesario
pero no suficiente, para que la escuela dé
respuesta a la diversidad cultural. Se han
de incluir enfoques diferentes respecto a

los distintos grupos de contenidos, supri-.

miendo, a su vez, estereotipos culturales.
Pero no basta con esa seleccion de- ele-
mentos multiculturales, pues la cultura real
que viven y experimentan los alumnos y
alumnas es algo mis que lo recogido en
los programas de contenidos, como €s el
sistema de comportamientos y valores, los
codigos de comunicacion existente en toda
escuela y que terminan siendo aprendidos
por ellos/as al vivir de forma prolongada
ese ambiente. Como se ha expuesto antes,

no todo el alumnado entiende y acepta esa -

cultura escolar y termina abandonéndola y
refugidndose en subculturas marginales.

Ante esto, no es suficiente un buen ta-
lante democrético por parte de la Adminis-
tracién de Educacién de un pais, sino que
es necesario formar al profesorado, pa-
dres, madres y demds miembros de la co-
munidad educativa para que tengan.la ca-
pacidad de participar activa y criticamente
en la toma de decisiones.

Dentro de este requisito general de
formacion, para la existencia de un curri-
culum multicultural en la escuela, se ha.de
sefialar con especial atencién-la capacila-
cién docente. Preparacion que ha de llevar
al profesorado a ser consciente entre otros
aspectos de:

- que la seleccién de contenidos es un
sesgo cultural. Por ejemplo, no es fre-

cuente encontrar en los proyectos edu-’

cativos contenidos temdticos relaciona-

dos con el.problema del hambre, los
malos tratos, las consecuencias del
consumismo, €l crecimiento de las ar-
mas nucleares, la disparidad de riqueza
entre paises desarrollados y los deno-
minados del "tercer mundo”,.. .

— que los recursos y materiales utilizados
en la ensefianza en muchas ocasiones
restan posibilidades para contemplar la
diversidad,

— que las formas de organizar los espa-
cios y los tiempos en los centros €sco-
lares responden a planteamientos cul-
turales muy concretos. Hay formas de
vida en determinadas culturas que no
estin sometidas al control horario.
Ademis, si la escuela quiere convertir-
se en una comunidad democritica de-
be eliminar la dicotomia organizativa:
tiempo fuera del centro versus tiempo
dentro de las aulas. Esta organizacion
de espacios y tiempos debe posibilitar
la diversidad de tareas.

—~ que los sistemas de actividades y com-

portamientos desarrollados en una es-
cuela obedecen a normas éticas y de
relacién propias de determinadas ca-
pas de poblacién. Por ejemplo, en
nuestra cultura se valora positivamente
ir aseado, hablar cuando te pregunten,
sentarse correctamente; y hay otras
donde lo propio es no llevar zapatos,
no utilizar en el cuidado personal he-
rramientas como el peine, la plancha,..

b) Volver a pensar sobre los recursos y
materiales

Para que el uso, seleccion, organiza-
cién y valoracién de los medios en la ense-
fianza estén conectados con la experiencia
vital de los diferentes grupos de alumnos y
alumnas es preciso volver a pensar sobre
las funciones que tienen asignados los re-
cursos y materiales dentro de las culturas
tecnolégicas y de las culturas humanas.
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Repensar los medios es descubrir los
peligros que encierran ciertos usos de los
mismos cuando estin orientados por inte-
reses econdmicos, politicos. Volver a pen-
sar los recursos y materiales llevard a en-
tender cémo muchas de las utilizaciones
que se realizan no respetan la diversidad
cultural, o cémo ciertas tecnologias se pre-
sentan. como herramientas neutrales en su
esencia. Volver a pensar los medios lleva-
r4, en definitiva, a proponer usos alternati-
vos de los mismos; usos que lleven aso-
ciados preguntas como (quién decide dén-
de y qué tecnologia hay que utilizar? ;a
qué necesidades e intereses sirven los re-
cursos que se utilizan? ;qué control ejer-
cen estas herramientas y materiales sobre
el trabajo que se desarrolla? ;qué no pue-
de hacer la tecnologia?

¢Qué hacer en estos momentos?

Es evidente que los anteriores requisitos
son a largo plazo, pero en estos momentos
hay centros que, por su situacién concreta,
necesitan con urgencia acoger a diversas
minorias. ¢Como decidir los contenidos que
favorezcan ese multiculturalismo? Gimeno
(1992) propone tres estrategias:

1) Introducir unidades especificas de con-
tenido acompaifiadas de materiales de-
dicados a paises, y sistemas culturales
diferentes del propio.

2) Modificar el drea curricular que parece
mis propicia a la introduccién de ele-
mentos interculturales. En nuestro con-
texto es el drea de CC. Sociales, la que
hay que modificar porque ha sido wna
yuxtaposicién de la Geografia y la His-
toria. Es preciso utilizar el conocimien-
to de esas disciplinas y de otras para
tratar hechos y problemas sociales.

* 3) Introducir el pluralismo cultural en to-

dos los componentes del curriculum

real, transformando las pricticas esco-
lares.

Estrategias que requieren un marco de-
mocritico de decisiones en la institucién
escolar con el fin de que las minorfas cul-
turales, como la de los "trastos", se vean
reflejadas en la escolarizacién. Pero ade-
mis de estos contenidos multiculturales se
precisa una actitud y mentalidad diferente
de los niiembros de la comunidad educati-
va y de los editores de materiales para
que la escuela deje de ser una institucién
integradora de subculturas dentro de la
cultura hegeménica de la que dependen y
a la que sirven.

Respondiendo al titulo de este Gltimo
apartado ¢qué hacer en estos momentos?
un camino posible a seguir es cambiar el
tipo de escuela que tocé y toca vivir a
esos grupos de "trastos",

Analizando sus manifestaciones sobre
la actividad que realizan dentro de las au-
las, se puede afirmar que en la mayoria de
ellas no se ensefia para la comprension,
segln la entienden Stenhouse (1984) y
Elliott (1990). No se generan situaciones
de trabajo que provoquen acciones, reac-
ciones y contraste de pareceres entre
alumnos/as, realidad y profesor/a.

Evidentemente, en esos centros escola-
res no se ha disefiado un proyecto educa-
tivo que esté dirigido a promover en el
alumnado la elaboracién personal o re-
construccion de los significados y elemen-
tos de sus culturas y de las situaciones de
vida que presenta la escuela a través de
los contenidos que selecciona e imparte.

En esta linea argumental, Pérez Gémez
(1997) reivindica provocar la subjetivacién
o fortalecimiento del sujeto para unir algo
que separd la modernidad: la razén dentro
del sujeto y de la comunidad. Concreta-
mente apuntd:

"..s1 las certezas situacionales deben sur-
gir de la biisqueda compartida, de argumen-
tos apoyados en la reflexion personal, en el
contraste de pareceres y en la experimenta-
cion y evaluacion de proyectos democratica-
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mente estimulados y controlados; si la gestion
de la vida publica de modo que ampare la lIi-
bertad individual, garantice la igualdad de
oportunidades y proteja las manifestaciones

diferenciales y las propuestas minovitarias, ba’

de ser el resultado del consenso, de la partici-
pacién democrdtica, informada y reflextva de
los componentes de la comunidad social, la
emergencia y fortalecimiento del sujeto se si-
hia como el obfetivo prioritario de la practica
educativa’.

(Pérez Gémez, 1997, p. 63)

Apple y Beane (1997) avalan este plan-
teamiento mediante lo que han denomina-
do "curriculum democritico":

"Un curriculum democrdtico invita a los
Jovenes a despojarse de su rol pasivo de fabri-
cantes de significado. Reconoce que las perso-
nas adquieren conocimiento tanto estudian-
do las fuentes externas como participando en
actividades complejas que requleren que
construyan su propto conocimiento”

(Apple y Beane, 1997, p. 34

De no existir tal curriculum, los centros
en vez de trabajar de forma significativa y
relevante con los alumnos y alumnas, con-
textualizando tareas y contenidos, se limi-
tan a desarrollar actividades prescritas des-
de fuera, que ignoran las circunstancias
de cada centro y que provocan aprendiza-
jes sin sentido.

Sélo el alumnado "estatua", que acepta
la legitimidad de la autoridad del profesor
y el aplazamiento de recompensas, y que
sabe soportar este tipo de tareas, recibe la
aprobacién institucional.

Muchos de estos centros escolares, o
recomponen sus practicas preocupandose
por una ensefianza para la comprension,
una ensefianza situada que lleve a unos
aprendizajes relevantes, o llegardn a ser
instituciones promotoras de aprendizaje
rutinario y detentadoras de una cultura
marginal y que, a su vez, serd marginante
para quienes se opongan a ella.

Ha quedado claro que la funcién y el
rol que tenfa la institucion escolar a finales
de los afios 70 y sigue teniendo en los 90,
no es precisamente un papel social, es de-
cir, abordar los déficits culturales y com-
pensar los desajustes sociales que puedan
arrastrar unas/os alumnas/os, a veces co-
mo consecuencia de los conflictos que
puedan vivir su constexto social y familias.

Sobre todo, esa funcién social no la
tiene la institucién educativa cuando sus
centros trabajan de espaldas a los proble-
mas y dindmica de la sociedad, cuando los
contenidos de la cultura que se seleccio-
nan como representantes de ésta se realiza
para todos los centros de un pais de for-
ma unilateral por su Administracién Edu-
cativa, y sobre todo cuando la escuela es
un 6rgano de reproduccién de hegemoni-
as de poder, donde el profesor y la profe-
sora son formados Gnicamente para que
gjecuten y reproduzcan las prescripciones
estandarizadas y definidas respecto a los
contenidos fragmentados que se han de
trabajar en las escuelas, los objetivos con-
ductuales a conseguir y las actividades
simples e irrelevantes que han de desarro-
llarse.

Lo sucedido en los centros escolares
que han servido de muestras en este anali-
sis, ha sido un ejemplo de cémo el curri-
culum contemplado desde la racionalidad
técnica convierte las escuelas en pregone-
ras de cultura formal, con frecuencia irrele-
vante para el alumnado y sementera de
marginalidad para algunos jévenes, cuando
se desvincula de sus conflictos culturales y
de los desajustes sociales que arrastran.
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In this paper we study the cultural diversity in a school. Exactly, the subculture of "rebels". The re-
sults show that many teacher education institutions in the Spatn is to ignore this diversity and conti-
nue to prepare teacbers for some mythical homogeneus society where everyone shares the characteris-
tics of the dominant cultural group. We conclude what the School Council baven’t aid the attention
Jor the diversity cultural. This subcultures could assimilation de dominant culture or deserted of this
school.

RESUME

Dans cet article on étudie la diversité cultural dans un collége. D'une maniére concréte, la sub-
culture des "rebelles”. Les resultat mostrent que la_formation du brofessorat en Espagne ignoraient la
diversité et préparent suivant la culture dominant. Nous pouvoirs finir que les Conseils Scolaires ne

aide pas le travail avec le diversité de éléves. Cet subculture pourrais apprende la culture dominant
ou abandonner cet collége.








