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La ensefianza de la diversidad cuando se plantea desde el contexto de la escuela y la
nacién, nos obliga a reflexionar criticamente sobre estos dos conceptos. En primer
lugar debemos plantearnos la pregunta: ;qué escuela queremos para que tenga cabi-
da la diversidad? En segundo lugar nos preguntamos: ;qué nacién nos imaginamos
donde se pueda convivir en un contexto de diversidad? Las finalidades, los conteni-
dos o los métodos de ensefianza estardn mediatizados por estas ideas, por nuestras
representaciones sobre la escuela y la nacion. Posteriormente a estas dos preguntas,
plantearemos algunas aportaciones de la ensefianza de las ciencias sociales al trata-
miento de la diversidad.

Abordemos entonces la primera pregunta: ;qué escuela queremos? Aparecen dos
grandes opciones, muy diferentes entre si, que han marcado en las dltimas décadas
las politicas educativas: a) una diversidad de escuelas diferentes, en funcién de los
idearios de los centros; b) una escuela diversa en su interior, pluralista, con un pro-
yecto educativo propio en funcién del contexto y del alumnado. La primera opcién
defiende la existencia de diferentes escuelas con diferentes culturas, la segunda op-
cion defiende una escuela donde caben todas las culturas.

En el caso de Espafia han coexistido las dos tendencias, lo cual ha dado lugar a
la presencia de los dos modelos en el sistema educativo, correspondiendo cada ten-
dencia, en un principio, a posiciones ideoldgicas o politicas opuestas. En la actuali-
dad esta realidad ya no es tan clara. La escuela publica y sus defensores han optado
por un modelo de escuela pluralista, donde convive la diversidad como una riqueza,
aunque en crisis permanente por la falta de apoyo en las politicas educativas. La
pluralidad de escuelas ha sido defendida también por un sector importante de la
sociedad, que considera que la escuela privada, con un ideario propio, es un derecho
democriético, hasta el punto que la mayoria han sido subvencionadas por algtin go-
bierno, aunque no cumplieran algunas normas legales, por ejemplo en cuanto a co-
educacidn, ya que algunos centros no son mixtos.

Ante esta situacién podemos afirmar que sélo la escuela publica defiende y fa-
vorece la diversidad en los centros educativos. La escuela privada o privada-subven-
cionada tiende a defender la pluralidad de escuelas y no la escuela pluralista. Se dan
en este contexto dos grandes contradicciones. La primera es que los proyectos edu-
cativos de estos ultimos centros educativos pueden defender la diversidad, pero no
aceptan que esta realidad social se refleje en sus aulas. La segunda gran contradic-
cién es la existencia de una parte del profesorado que trabaja en la escuela publica
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y que defiende la diversidad, pero que lleva a sus hijos a la escuela privada, la cual
defiende la uniformidad cultural, social o religiosa.

La segunda cuestion es la pregunta sobre ;qué nacién queremos? En nuestro con-
texto hablamos de la nacidén catalana y también de la nacién espafiola, a veces se niega
la nacién catalana y otras se niega la nacién espafiola, algunos catalanes se sienten
s6lo catalanes, otros se sienten catalanes y espafioles o espafioles y catalanes, por ese
orden, o solamente espaifioles. Por lo tanto, cuando hablamos de nacién y escuela
estamos haciendo referencia a dos aspectos de la realidad muy complejos, con unas
caracteristicas muy concretas en nuestro contexto politico, histérico y educativo. A
esto hay que afiadir la existencia en la actualidad de una multiplicidad de otras nacio-
nalidades en la escuela, a partir de la fuerte inmigracién de los tltimos afios.

Una idea muy importante que quiero destacar es que la diversidad de todo tipo
ha estado presente siempre en nuestra escuela, aunque no por eso ha tenido la aten-
cién que se merece. Tampoco ha sido un campo comtn desde el dmbito especifico
de la ensefianza de las ciencias sociales, la geografia o la historia, aunque sea esen-
cial para comprender el pasado, el presente y también el futuro. La diversidad étnica,
cultural o religiosa ha formado parte de la realidad escolar catalana o espafiola desde
siempre, pero esto no se ha visto reflejado en los curriculos o en el trabajo de aula,
al menos de una parte importante del profesorado (Santisteban, 1994).

A lo largo de los afios durante el franquismo existi6 la intencién de utilizar la
ensefanza de la historia y de la geografia como instrumentos para construir una idea
unica de Espafia, se negaba la existencia de diferencias significativas entre las co-
munidades que formaban parte del Estado (Pages, 2010). Con la llegada de la demo-
cracia, la Constitucion y los gobiernos autonémicos, coincidié también la llegada de
una nueva diversidad, una inmigracién extranjera que introducia una nueva proble-
matica en la convivencia. Tampoco ahora la diversidad se ha gestionado correcta-
mente en la escuela, ya que existen otras prioridades unificadoras que se ponen por
delante de este objetivo, todo queda en el terreno de las intenciones y pocas propues-
tas acuden al espacio de los problemas reales de la practica educativa.

Es cierto que se han realizado una gran cantidad de trabajos sobre temdticas
relacionadas con la multiculturalidad, desde el &mbito de la pedagogia o la psico-
logia, pero en conjunto han aportado muy poco a la practica. Por un lado la trans-
versalidad en el tratamiento de la diversidad en la escuela ha sido un fracaso y, por
otro, la ensefianza de las ciencias sociales, la geografia o la historia, han tenido un
papel muy pobre en estas propuestas. Por estos motivos en el futuro deberian revi-
sarse tanto las propuestas educativas como la perspectiva cientifica desde donde se
realizan.

(Puede ensefiarse la diversidad cultural sin un fundamento del conocimiento di-
déctico desde la antropologia o la sociologia? ;Puede ensefarse la pluralidad demo-
cratica sin un fundamento didactico desde la politica o el derecho? ;Puede ensefar-
se la diversidad social o religiosa sin un fundamento didactico desde la historia, la
geografia y las ciencias sociales? La respuesta es definitivamente que no. Esta es
una de las razones por las cuales muchos escritos sobre interculturalidad son poco
dtiles a la enseflanza. Desde la ensefianza de las ciencias sociales debe darse una
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respuesta al tratamiento de la pluralidad y de la diversidad, ya que es desde estas
dreas que tiene mds sentido su tratamiento. Lo cual no descarta otras acciones de tipo
transversal desde todas las dreas del curriculum, asi como una posicién clara de toda
la comunidad educativa en esta direccion.

Aunque muchos creemos que la situacién es la que se ha descrito, esto no puede
ocultar o negar que existe una parte del profesorado que ha tratado la diversidad de
todo tipo en la escuela, con responsabilidad y con un claro compromiso social, en la
educacion infantil, primaria y secundaria. Esta parte del profesorado aunque es mi-
noritaria no deja de ser significativa y muy importante. ;Qué vamos a hacer con toda
esta herencia de experiencias del profesorado en todas las etapas educativas? ;Qué
vamos a hacer con la tradicién, por ejemplo, de los MRP -Movimientos de Renova-
cién Pedagégica— en Catalufia? ;Qué vamos a hacer ahora con tantos maestros que
realizaron y realizan pricticas coherentes? Es este profesorado y estas escuelas las
que podemos escuchar y de las que podemos y debemos aprender, una tradicién a
tener en cuenta, con todos sus aciertos y todos sus errores.

Existe entonces una gran cantidad de maestros y maestras que representan un
patrimonio de conocimiento humano, para renovar el tratamiento de la diversidad en
la escuela. Una parte importante de este profesorado se sitia en la perspectiva criti-
cay defiende una ensefianza basada en problemas. Asi que hoy, que parece que todo
estd en crisis, nos preguntamos: /No es cierto que la tradicién critica es la mejor
herencia que tenemos en educacién para/desde la diversidad? Es lo que dicen al
menos la mayoria de autores que han reflexionado sobre el tema, aunque como se-
nala Roland Evans (2010) (uno de los mayores defensores de los estudios sociales
criticos), el fracaso es evidente. Pero, aunque sea asi, la tradicién de la educacién
critica, especialmente en la ensefianza de las ciencias sociales, de la geografia y de
la historia, es el mejor legado que nos dejé nuestro propio pasado.

También existe una cierta investigacion desde la didactica de las ciencias socia-
les, especialmente en los tltimos 15 afios, que puede aportar datos interesantes para
tomar decisiones, para pensar por qué, qué contenidos y como tratar la diversidad en
la escuela. Ya no podemos decir que no existen investigaciones o propuestas de in-
novacion. Existe en la actualidad una tradicidn, unas experiencias y un legado, en la
investigacion y en la escuela, que deben valorarse y que deben ser las bases de una
nueva realidad escolar, para tratar la pluralidad de ideas, la diversidad cultural o la
identidad desde la ensefianza de las ciencias sociales, de la geografia o de la historia
(Santisteban, Gonzédlez y Pages, 2010).

En el tratamiento de la diversidad ha existido y existe un modelo de ensefanza
de las ciencias sociales que prioriza fundamentalmente los hechos, los cuales son
presentados como algo inevitable y no se da la posibilidad de interpretarlos. Este
modelo se basa en la memorizacién de determinadas respuestas y afirma: “esto su-
cedio asi, esto es asi, esto sera asi en el futuro”. Pero desde un modelo critico de
enseflanza de las ciencias sociales, que defendemos, lo importante es dar prioridad
a la construccion de conceptos y favorecer sobretodo la interpretacion de la realidad.
Esta opcién se basa en la solucién de problemas sociales, comenzando por realizar
preguntas (Santisteban, 2009), por ejemplo: “;por qué somos diferentes?, ;por qué
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existe la pluralidad o la diversidad?, ;qué nos une y qué nos separa?, ;cémo pode-
mos mejorar la convivencia?, ;qué pasaria si todos fuésemos iguales?, ;cémo seria
la vida si todos pensdramos igual?”. Estas preguntas nos permiten plantear respues-
tas a partir del estudio de la historia o de la sociedad actual. Otra pregunta para
nuestros alumnos puede ser: ;te gustaria que todo el mundo tuviera los mismos
gustos y las mismas ideas que td4?

La diversidad, como concepto que construyen las personas, no deja de ser una
dimension del concepto de pluralidad en la sociedad, que hace referencia no sélo a
que somos diferentes, sino también a que vemos el mundo y lo interpretamos de
manera distinta. Y la pluralidad es la esencia de la democracia, es un concepto clave
en ciencia politica y las ciencias sociales en general, por ejemplo para explicar la
necesidad de las normas de convivencia o del sentido de la organizacién social. Por
lo tanto, tratar la diversidad en la escuela es educar para la ciudadania (Casas, 1999;
Santisteban y Pages, 2009). Y creo que el concepto de diversidad no se puede redu-
cir inicamente a conceptos como integracion, respeto o aceptacion, que estdn pen-
sados desde una posicioén de privilegio. La escuela y, en especial, la ensefianza de
las ciencias sociales han de proponer el tratamiento o la construccién de otros con-
ceptos como el mismo de pluralidad, convivencia y organizacién social, asi como
otros relacionados con el poder, la comunicacién y el conflicto.

Tratar el concepto de pluralidad, diversidad o diferencia obliga a construir en
primer lugar el concepto de identidad que, por otro lado, no podemos separar del
concepto de alteridad. Somos como somos porque nos comparamos con alguien. Y
el estudio de la propia identidad debe entenderse como el punto de partida para la
comprension de otras identidades diferentes, iguales o semejantes a la nuestra. Estu-
diamos nuestra cultura no sélo para establecer una relaciéon emocional a través del
conocimiento, sino, principalmente, para comprender después otras culturas. Asi
desarrollamos la competencia social y ciudadana. Asi también nos hacemos raciona-
les o0 humanos, aprendemos a saber, a saber hacer, a vivir juntos, y aprendemos a ser.
Asi, podremos acercarnos a la complejidad real de cdmo se forman las identidades,
como se construye una identidad mdltiple o qué raices tiene la multiculturalidad.

En el desarrollo del pensamiento social y en la construccion de la identidad y la
alteridad, existen dos tipologias de capacidades que son imprescindibles para tra-
bajar sobre la diversidad: la metacognicién y la empatia (Martineau, 2002). La
primera hace referencia a la capacidad de pensar cémo pensamos nosotros mismos
sobre un tema, por qué pensamos asi, cdmo pensamos los valores sociales, cémo
construimos nuestros estereotipos, prejuicios o representaciones sociales. La se-
gunda, la empatia, hace referencia a como piensan otras personas, por qué piensan
como piensan, en qué se diferencian de nuestra manera de pensar. De esta manera,
el proceso parece 16gico y coherente. Primero debemos aprender a pensar sobre
como pensamos, después debemos aprender a pensar como piensan los demds. Asi
comprenderemos la diversidad y podremos enfrentarnos mejor a la solucién de
conflictos.

(,Qué pueden ofrecer las ciencias sociales, la geografia o la historia a una forma-
cién para la diversidad, el pluralismo y la convivencia democrética? En esta pregun-
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ta estd implicito uno de los cambios de paradigma mds importantes que han afectado
a la didéctica de las ciencias sociales. Antes preguntdbamos a la historia, a la geo-
graffa o a la ciencia politica qué debiamos ensefar, y buscdbamos en estos conteni-
dos pistas o referencias para una educacion critica, democrética, que atendiera
también a la diversidad de todo tipo. Una empresa muy dificil planteada asi. Actual-
mente, el cambio mds significativo es que preguntamos a las ciencias sociales, la
geografia o la historia, qué pueden ofrecer como disciplinas sociales a la formacién
de la ciudadania, a las capacidades criticas para comprender o pensar la sociedad,
qué aportan estas disciplinas a la preparacién para una convivencia entre culturas,
religiones o ideologias.

Si tomamos algunos casos que se estdn trabajando en las clases de ciencias so-
ciales, por ejemplo en la clase de geografia, podemos pensar en los estudios que
proponen una reflexion sobre la geografia racista (Bale, 1989). La temdtica de los
mapas o de las representaciones del espacio o de los territorios, los propios y los
ajenos, son un buen instrumento para reflexionar sobre la diversidad y la desigual-
dad. ;Cudl es el norte y el sur? ;Cudl es el centro y cudles las periferias? Por otro
lado, la historia es imprescindible para comprender la diversidad, de hecho la histo-
ria dibuja, escribe, se compone de diversidad, de mezclas o de encuentros y asimi-
laciones o hibridaciones ;La historia de quien? ;Desde dénde? ;Con qué escala te-
rritorial?

La ensefianza de las ciencias sociales nos permite tratar la diversidad y la convi-
vencia en el tiempo y en el espacio. Presentaremos aqui dos ejemplos. El primero es
una experiencia realizada en una ciudad de la periferia de Barcelona, en una zona
con una gran inmigracién en los ultimos afios y con problemas de convivencia. El
segundo ejemplo es un proyecto de investigacion en curso, donde se indaga y se
interviene en las representaciones sociales del alumnado de educacién secundaria
sobre los conceptos de limites, fronteras y muros, en el pasado y en el presente,
como cuestiones socialmente vivas.

Diversidad y ciudadania'

Esta experiencia fue realizada en la ciudad de Terrassa (Barcelona), en el distrito
2 que engloba 4 barrios de la ciudad. Esta zona ha recibido una gran cantidad de
inmigracion en las dos ultimas décadas y se han dado problemas de convivencia
importantes, que en alguna ocasién derivaron en violencia. En la actualidad la
administracién politica y educativa pretenden prevenir posibles conflictos a través
de actuaciones concretas en los centros escolares, como parte de la educacidn

1. Este proyecto cont6 con el apoyo del Ayuntamiento de Terrassa y de la Generalitat de Catalufia, a través
de las ayudas del «Plan Educativo de Entorno” y del «Plan de Barrios» (2006-2008), y la colaboracién de
la «Associacié de Mestres Alexandre Gali» (Moviments de Renovacié Pedagogica de Catalunya). Coor-
dinador del Proyecto: Antoni Santisteban.
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democrdtica para la ciudadania. En el proyecto participaron 5 escuelas del distrito,
4 escuelas publicas y 1 escuela concertada, 10 maestros, y mds de 200 alumnos de
5 °y 6 ° de educacién primaria. La preparacion y seguimiento del proyecto se
realiz6 con un grupo de 10 maestros y maestras. Consistio en la elaboracién de una
propuesta diddctica y de materiales educativos, para el estudio del tema «El aso-
ciacionismo y la participacién democrdtica» (Santisteban, coord., 2009). Se pre-
tendia trabajar el asociacionismo en los barrios, en el pasado y en el presente,
como una forma de participacién democritica, favoreciendo la construccién de
una identidad local.

Las asociaciones de vecinos jugaron un papel muy importante durante la transi-
cién democrdtica del pais, con reivindicaciones tan elementales como tener una es-
cuela o que llegara el autobts, consiguieron mejoras en la calidad de vida de los
barrios. Las personas que formaban parte de estas asociaciones habian llegado de
otras provincias espafiolas para trabajar en la industria catalana, durante los afios 50
y 60 del siglo pasado, duplicando la poblacién de Catalufia en este periodo. Los
barrios que nacieron de esta inmigracion lo hicieron sin apenas infraestructuras. De
esta manera nuestro alumnado puede comprender el papel que juegan las asociacio-
nes en la democracia, asi como el papel que pueden representar en la configuracién
de una identidad local.

Uno de los aspectos mds importantes de este proyecto fue el trabajo con el pro-
fesorado para la preparacidn, la ejecucidn y la valoracion final de la experimenta-
cion realizada. A grandes rasgos, el trabajo se dividi6 en 7 temas en forma de pre-
guntas:

1. (Cudl es mi barrio? ;Cémo es mi barrio visto desde el aire? ;Doénde estd mi
casa? ;Dénde estd mi escuela?

2. (Qué habia aqui antes de la formacién de mi barrio? ;Qué nuevas personas vi-
nieron a vivir? ;Qué problemas tenia? ;Cuando se formd la primera asociacién?

3. (Cbémo soy yo y qué es lo que me gusta? ;Como me ven los demds?;A qué
grupos naturales pertenezco? ;A qué asociaciones pertenezco o me gustaria
pertenecer?

4. ;Qué hace diferentes a las personas y que las hace iguales? ;Por qué la plurali-
dad? ;Por qué la convivencia es a veces tan dificil? ;Por qué nos tenemos que
organizar las personas?

5. (Quéasociaciones hay en mi ciudad? ;Como clasificamos las asociaciones?; Qué
otras asociaciones podriamos crear para solucionar algtin otro problema?

6. (Cudles son los objetivos y cudl es el funcionamiento de la Asociacién de Ve-
cinos? ;Como hace la Asociacién una demanda al Ayuntamiento? ;Cémo se
organiza la Fiesta Mayor?

7. (Coémo defiendo alguna de las necesidades de mi barrio? ;Qué razones doy?
(Quién estaria de acuerdo? ;Como argumento mi demanda? ;Cémo lo puedo
dar a conocer? ;Cémo me imagino mi ciudad dentro de 50 afios? ;Cudntos
afnos tendré yo? ;Cdémo represento mi ciudad en el afio 2050? ;Puedo tomar
decisiones?
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Una dltima actividad de préctica real de participaciéon democrética del alumnado
fue “La Mesa de la Infancia”. Consistié en que el alumnado que trabaj6 en el pro-
yecto decidi6 democrdticamente el nombre a una nueva pasarela para peatones y
bicicletas, que se habia construido sobre una riera que divide la ciudad (Riera de Les
Arenes). Cada grupo de alumnos de las escuelas propusieron diversos nombres y en
una reunion final se presentaron y se justificd su eleccion, por parte de los propios
nifios y nifias ante las autoridades municipales y asociaciones. Por dltimo, tras una
primera votacidn para elegir s6lo algunos nombres, se realizo la votacion final, que
acabd con el nombre de “Pasarela de la Amistad”. Esta experiencia fue una gran
leccién de democracia por parte de los nifios y nifias que participaron.

Los resultados de la experiencia fueron muy positivos, asi lo valoraron las institu-
ciones que participaron, las escuelas y el profesorado. El alumnado demostré una pre-
disposicidn a la participacion, la cooperacion y al debate, dando respuesta a las expec-
tativas de la propuesta didéctica. En definitiva, esta experiencia demuestra que se puede
conseguir una ensefianza que favorezca la construccién de una identidad local, como un
proceso bésico para la educacién para la ciudadania (Santisteban, Fondevila, Sdnchez,
2010). Y este objetivo parece imprescindible en una sociedad multicultural donde la
identidad se debe empezar a construir con el aprecio de lo mds cercano, ya que si no
serd dificil estimar otras realidades. La historia nos ofrece ejemplos de cémo el asocia-
cionismo favorece la idea de formar parte, de ser parte, de la necesidad de trabajar
juntos, de tener objetivos comunes, més alld de las diferencias personales.

Limites, fronteras y muros’

En otra investigacién estamos indagando en las representaciones del alumnado
sobre los conceptos de limite, frontera y muro. De hecho, siempre han existido
muros, para defenderse, para delimitar, para excluir o para aislar, para proteger, para
conservar, para impedir que otros lleguen o, también, para evitar que algunos se
vayan. Desde la Gran Muralla China al Muro de Adriano, desde el Muro de Berlin
al Muro de Palestina, desde la sofisticada vigilancia de la frontera entre Estados
Unidos y México, hasta las alambradas entre Marruecos y Espafia en territorio afri-
cano. Muros de la vergiienza y muros de la diferencia.

Nuestra intencion es hacer una mirada diferente y critica sobre las naciones o los
estados, no sobre su territorio, sino sobre sus limites o fronteras, sus miedos y los
muros que a veces levantan contra sus miedos o contra los miedos de los otros.
Muros fisicos contra las migraciones, muros mentales o muros econémicos. En este
sentido queremos tratar también la existencia de muros construidos en el interior de
los propios paises, incluso dentro de una misma ciudad, para separar zonas con
grandes desigualdades econdmicas. Es evidente que los tres conceptos que propo-

2. Proyecto de Investigacion (MICINN - I+D+I - EDU2009-10984 - Investigador principal: Antoni Santis-
teban), del grupo GREDICS (Grupo de investigacion en didéctica de las ciencias sociales 2009SGR468).
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neos se complementan, el limite como algo que va de lo personal a lo territorial, de
lo mental a lo fisico o al obstaculo visible, limite como concepto no siempre nega-
tivo; la frontera como separacion entre estados o como evidencia del conflicto, como
causa de la guerra o de la imposicién militar; y el muro entre paises o dentro de un
mismo estado, de separacion o de exclusion.

Los grandes objetivos de la investigacion son tres:

1) saber cudles son las representaciones sociales de los estudiantes de educacién
secundaria sobre los limites, fronteras y muros, asi cémo tener conocimiento
sobre cémo relacionan estos elementos con problemas sociales relevantes o cues-
tiones socialmente vivas, con qué tipo de problemas y con qué tipo de causas y
consecuencias los relacionan;

2) elaborar materiales de trabajo para la clase de ciencias sociales con la ayuda del
profesorado de educacion secundaria que colabora en el proyecto, con un trata-
miento de estas temdticas desde una perspectiva histérica, geografica y politica,
para la comprension de situaciones en el presente y para realizar prospectivas de
futuro desde una perspectiva critica;

3) experimentar una secuencia diddctica de 6 sesiones, con una sesion previa de
andlisis de las representaciones del alumnado, en diversos centros educativos
catalanes de diferente tipologia, en cada uno de los cursos de la educacion secun-
daria obligatoria, recogiendo informacién oral y escrita de las clases, mediante
registros de observacion y grabaciones de las sesiones.

Podemos avanzar algunas conclusiones de un primer andlisis de las representa-
ciones sociales del alumnado, realizado partir de la valoracién de imagenes que
mostraban fronteras conflictivas, como la de Estados Unidos con México o la de
Espafia con Marruecos, en forma de alambradas fortificadas y vigiladas por aparatos
de video o por la policia, una imagen de un campo de refugiados, y la imagen de un
muro de separacion de dos barrios de una misma ciudad que muestran grandes des-
igualdades econémicas.

Parece que el alumnado tiene dificultades para relacionar las imdgenes observa-
das con conocimientos adquiridos o con experiencias cotidianas conocidas. En la
mayoria de ocasiones se repiten topicos o estereotipos sin reflexion critica sobre el
proceso social que ha originado estas situaciones. Los resultados confirman lo per-
tinente del tema y sus posibilidades, como una forma de trabajar sobre la conviven-
ciay el conflicto entre estados, y de comprender la diferencia como diversidad, pero
también como desigualdad incluso dentro del mismo pais o de la misma ciudad.

En la actualidad estamos trabajando en una secuencia didéctica con los siguien-
tes apartados (Santisteban, 2010):

Representaciones iniciales.

Construccién conceptual sobre los limites, fronteras y muros, como conceptos
del 4mbito personal y social, mental y fisico, psicolégico y politico, positivo y
negativo.

— O
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2. Laevolucion histdrica de limites, fronteras y muros. Una realidad presente en las
distintas diferentes épocas histdricas

3. Estudio de casos de muros a lo largo de la historia. ;Cémo estudiamos un caso
en cooperacion? ;Cémo lo exponemos a los demds?

4. El mapa del mundo actual de los puntos calientes y conflictos en las fronteras.
(Doénde estdn los muros y por qué?

5. Los muros en el interior, el mismo estado, la misma ciudad, muros y desigualdad.
La existencia de distintas ciudadanias.

6. Nosotros y las personas del otro lado del muro. Los muros: futuros posibles,
probables y deseables.

Con esta investigacion, en curso, queremos aportar informacién sobre coémo
tratar problemas sociales, cuestiones socialmente vivas en la clase (Pages y Santis-
teban, 2010), para la formacion del pensamiento social y el desarrollo de la compe-
tencia social y ciudadana. Especialmente para la mejora de la convivencia dentro de
la diversidad.
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El curriculum de ciéncies socials 1 la construccid
1dentitaria

Montserrat Oller Freixa

Montserrat.Oller@uab.cat Universitat Autdonoma de Barcelona

«Es innegable que el que determina la pertinenga d’una persona a un grup donat és essenci-
alment la influencia d’altri; la influéncia dels qui t€ a prop -pares, compatriotes, correligio-
naris-, els quals intenten fer-se’l seu, i la influéncia dels qui t€ enfront, els quals s’esforcen
per excloure’l. Cadascu de nosaltres ha d’obrir-se pas entre els camins en que és empes i
els que 1i sén prohibits o plens de trampes sota els peus; ningd no €s de cop si mateix,
ningu no es limita a prendre consciencia del que €s, siné que esdevé el que €s; no es limita
a prendre consciéncia de la seva identitat, sind que 1’adquireix a poc a poc.
L’aprenentatge comenga molt aviat, des de molt petits. Cadasci és modelat, voluntariament
0 no, pels seus, els quals el formen, li inculquen creences familiars, ritus, actituds, conven-
cions, la llengua materna, és clar, i també€ terrors, aspiracions, prejudicis, rancinies, aixi
com sentiments de pertinenga i de no pertinenga»

Amin Maalouf 1996: 35

La consciéncia identitaria es configura a partir de les diferents influeéncies que les
persones reben al llarg de la vida. L’escola té un paper en el desenvolupament
d’aquesta consciencia identitaria en els infants i joves que forma i les seves propos-
tes queden reflectides en el curriculum.

En aquest article es pretén analitzar quina és la formaci6 que a les escoles i ins-
tituts de Catalunya s’estableix quant al concepte de nacid, tenint en compte quin és
el passat més immediat per poder aprofundir en la situacié actual i reflexionar per
decidir quin ha de ser el futur.

1. El passat recent: la transmissié d’una identitat catalana

Elaborar un curriculum per part de les autoritats politiques que gestionen I’ensenya-
ment, significa sempre fer evident quina és la intencionalitat que aquests atorguen a
I’educaci6 dels infants i joves. El curriculum, doncs, respon a una qiiesti tinica: que
es vol que les joves generacions coneguin? Que es pensa que han de saber per poder
actuar en un futur proper? Cap a on volem que vagi la societat i per tant quins valors
cal promoure en els infants i joves? Aquestes i altres qliestions fan del curriculum
«un instrumento al servicio de los politicos» (Pages, 1999: 46), €s a dir un instru-
ment amb una forta carrega ideologica. Per a I’administracié educativa es tracta
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només de saber escollir bé la formaci6 escolar la missi6 de la qual «és fabricar stb-
dits lleials que no posin en dubte I’ordre social existent»'.

Des d’aquesta perspectiva quan ens atansem al coneixement social, les opcions
ideologiques prenen un relleu especial. La historia, la geografia i la ciutadania sén
veritables eines al servei d’uns sentiments que els governs volen vigilar i controlar.
Atesa la complexitat del coneixement social 1 la diversitat d’interpretacions possi-
bles, sovint s’opta per un coneixement que mobilitzi i articuli una manera de ser més
que una manera de pensar.

Aquesta €s la perspectiva que impregna els curriculums des del segle XIX, amb
matisacions diferents, perd sempre dictades des dels grups que ostenten el poder.
D’acord amb aix0, el curriculum esdevé un instrument politic per a la cohesi6 d’un
determinat model social quan hauria de ser una eina per a la construccié de conei-
xement cientific.

Si tenim en compte que en el nostre passat recent va haver-hi una dictadura, 1’as
del curriculum con a eina de control ideologic és ampliament defensat i reforcat
durant I’etapa franquista (Fontana, 2005; Pages, 2009). La llengua, la mitologia,
I’etnia, la territorialitat, ’exclusi6 de visions alternatives i la guerra com a fenomen
d’uni6 per a la defensa d’uns interessos comuns eren, entre d’altres, algunes de les
finalitats del coneixement social que s’explicitaven en el curriculum.

Amb I’adveniment de la democracia (1975) hi ha un intent de canviar el sistema
educatiu i els continguts curriculars per passar pagina de la dictadura franquista. La
Constituci6 de 1978 que donava pas a les diferents autonomies i I’Estatut d’ Autono-
mia de Catalunya (1979) va permetre el traspas de les competencies educatives al
govern de la Generalitat de Catalunya, que va assumir la responsabilitat d’elaborar
el curriculum des d’aquell moment, tot i haver de respectar el Decret de Minims o
uns determinats continguts marcats per ’estat central i d’obligat compliment. Cada
autonomia podia ampliar i completar aquests continguts minims per configurant aix{
el curriculum propi.

Pel que fa al coneixement social, Pages (2009) assenyala que els continguts
d’ensenyaments minims en el cas de 1’educacié secundaria «eran muy abiertos. Se
anunciaban los grandes contenidos pero no se organizaban por cursos y se dejaba a
los centros una dmplia autonomia para su concrecion y secuencia». Tot i aix0, se-
gons senyala aquest autor, els continguts historics es presentaven cronologicament,
tenien una visié eurocentrica i no existien pobles ni cultures diverses.

A aquesta visi6 cal afegir-hi les particularitats del curriculum de Catalunya que
explicitament posa de relleu que aprendre ciencies socials té una funcionalitat ideo-
logica al servei de la nacid catalana probablement per a contrarestar el curriculum
de I’época franquista. Alguns exemples:

«Els continguts de 1’area de ciencies socials no s’han d’adrecar a uns individus i
societats abstractes; s’han de dirigir als joves ciutadans de Catalunya. Per tant,

1. PARENTI (2003), citat per Fontana (2005).
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les caracteristiques plurals i diverses de la nacid catalana, aix{ com la seva his-
toria, han de vertebrar i ser presents de manera irrenunciable en la configuracié
dels continguts de I’area» (Disseny curricular. Ensenyament secundari obliga-
tori - 1989. Introduccio)

«Reconeixer el paper de la historia com a font d’arrelament nacional» (Disseny
curricular. Ensenyament secundari obligatori - 1989. Objectius generals).

Que significava aquest model curricular? Probablement es tractava de canviar
de nacio. Si durant la dictadura el model era el de la nacio espanyola, 1a democra-
cia portava el nacionalisme catala. La idea de nacié catalana era confrontada a la
nacio6 espanyola. Aquest fet és clarament evident pel que fa a I’ensenyament de la
historia, quedant més desdibuixat quant a ’ensenyament de la geografia, pero
I’enfocament i la metodologia eren similars: continguts factuals, racionalitat posi-
tivista i romantica o el predomini de la cronologia historica i la descripcid geogra-
fica. A més, la gran quantitat de continguts a ensenyar i aprendre no deixava una
altra opci6 al professorat que la de convertir-se en transmissors dels fets per tal
que els alumnes els poguessin memoritzar. Era el model que Fontana (2005) des-
criu com el propi dels estats nacid dels segles XIX i XX que transmetia el conei-
xement considerat oficial i en cap cas tenia en compte la interpretaci6 i valoracid
dels fenOmens.

Aquest model curricular adoptat era un curriculum obert. Aix0 va permetre que
una part del professorat de ciencies socials apliqués uns criteris que prioritzaven
I’ensenyament de la geografia i de la historia amb la finalitat d’ensenyar als infants
i joves a analitzar els fets del present i del passat i a valorar-los criticament, és a dir
deixant de banda la carrega identitaria i utilitzar les ciéncies socials com una eina
per ensenyar a pensar.

Posteriorment, amb 1’arribada de la dreta al poder (1996) es va obrir novament
el debat sobre el curriculum de ciencies socials, especialment pel que fa referencia
a la historia. En efecte, la dreta no podia permetre que els curriculum de Catalunya
deixés de banda la naci6 espanyola, per la qual cosa es modifica el Decret dels En-
senyaments Minims que calia respectar obligatoriament, per tal que la historia ofi-
cial espanyola formés part novament dels continguts curriculars de totes les autono-
mies, tant a I’educaci6 primaria com a la secundaria.

Pero, a més, es va acabar amb el curriculum obert, establint per decret a tota
I’escolaritat obligatoria no només que cal ensenyar sind en quin moment, és a dir en
quin curs cal fer-ho, anul-lant aixi el marge de llibertat que tenia el professorat per
decidir de quina manera organitzava els coneixements a ensenyar i com establia les
seqiiencies d’aprenentatge. Catalunya, tot i mostrar el seu descontentament, va adap-
tar-se a la nova proposta. Aixo va significar ampliar la llista del coneixement social
a ensenyar, afegint més continguts factuals a la llarga llista anterior.
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2. El curriculum actual: un nou enfocament i alguns oblits.

Els canvis politics a nivell d’estat esdevinguts el 2004 van suposar 1’elaboracié
d’una nova proposta curricular que es va materialitzar al 2006 amb una llei estatal,
la Llei Organica d’Educacié (LOE), amb la intencié de proporcionar: una educacid
de qualitat a tots els ciutadans de tots els nivells educatius (qualitat i equitat), la
necessitat de compartir amb tota la comunitat educativa I’educacié (esforc) i la con-
vergencia amb els sistemes educatius europeus per preparar als joves per viure en
una societat del coneixement i poder respondre als seus reptes.

Aquesta llei va comportar nous curriculums que en el cas de Catalunya es van
concretar el 2007. Es tractava d’un curriculum organitzat per competencies entre les
quals hi ha la competencia social i ciutadana que pretén que els infants i joves com-
prenguin la realitat en la que viuen, sapiguen afrontar la convivencia, els conflictes
i el judici etic i tinguin criteri propi «per construir la pau i la democracia per adqui-
rir actituds constructives, solidaries i responsables» complint amb els seus drets i
obligacions.

Si ens fixem amb els objectius de ’etapa, tant a I’educacié primaria com a la
secundaria es fa explicita la finalitat identitaria:

«g) Coneixer, valorar i estimar I’entorn natural, social i cultural més proper, re-
forcant aixi el sentiment de pertinenga i arrelament al pafs i la capacitat d’extra-
polar aquests coneixements al mén en general; comprendre, a partir de 1’obser-
vaci6 de fets i fenomens senzills, els principals mecanismes que regeixen aquest
entorn per tal de ser capa¢ de prendre compromisos responsables per mante-
nir-lo o introduir-hi elements de millora». (Curriculum educacié primaria -
2007).

«f) Coneixer, valorar i respectar valors basics i maneres de viure la propia cultu-
ra i altres cultures i respectar-ne el patrimoni artistic i cultural.
g) Identificar com a propies les caracteristiques historiques culturals geografi-
ques i socials de la societat catalana i progressar en el sentiment de pertinenca
al pais». (Curriculum educaci6 secundaria - 2007)

Si ens fixem en els continguts, també tant a 1’educacié primaria com a la secun-
daria se situa la importancia i finalitats d’aquests coneixements per a la formacié de
les identitats:

«...els coneixements historics de I’educacid primaria han de permetre a I’alumnat
ubicar la seva propia historia en el temps social i relacionar el passat amb el
present i el futur, situar-se davant dels grans periodes de la historia de Catalu-
nya 1 Espanya, sense oblidar alguns esdeveniments mundials, en especial dels
segles XIX, XX i XXI, utilitzar tota mena d’informacions, evidéncies i fonts per
construir relats i narracions historiques sobre situacions o problemes concrets i,
finalment, elaborar projectes relacionats amb la difusi6 1 la conservacié del
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patrimoni local» (Curriculum educacié primaria - 2007. Estructura dels contin-
guts del medi social i cultural - historia)

«La consciéncia historica entesa com la capacitat de pensar-se com a ésser historic
i de donar sentit al passat. Es fonamental per a la construcci6 de les identitats per-
sonals i socials dels joves i per saber-se membres d’un grup o col-lectiu amb el qual
comparteixen una historia, un territori, unes tradicions i una determinada visi6 del
moény». (Curriculum educacié secundaria - 2007. Estructura dels continguts)

La caracteristica més important del curriculum actual a Catalunya és el punt de
partida notablement diferent al de 1’etapa anterior. En aquest cas no hi ha una ads-
cripcid a una posicié nacionalista, no es parla de nacio de manera explicita siné que
es parla de desvetllar la consciencia ciutadana dels infants i joves per bastir una
construccié complexa i plural del mén, respectant la llibertat per a les opcions per-
sonals relacionades amb la construccié del futur. Aquesta visié segurament ens
permetria arribar al que Fontana expressa:

«Contra la historia dels reis —que és la que convé a la creaci6 de les conviccions
patriotiques que utilitza I’estat-naci6— hem de recuperar la de la societat, rein-
tegrant en el relat els conjunt d’homes i dones comuns que van acabar fent el
que son els paisos en que vivim, amb totes les seves tares, sense deixar de banda
els tradicionalment exclosos, com han estat, entre nosaltres, musulmans, con-
versos o moriscos. O, més en general, aquestes altres gran excloses que han
estat les dones» (Fontana, 2005: 30)

També cal esmentar altres caracteristiques de la proposta, entre d’altres el fet
d’aprofundir en els canvis i continuitats de les societats, 1’equilibri entre escales
(local, catalana, espanyola i global), el temps passat i el futur o la consciencia de
diferents cultures i la riquesa de la diversitat, reconeixent-la i respectant-la.

Meés recentment (2009), el Parlament de Catalunya va aprovar la Llei d’Educaci6
de Catalunya (LEC) que constitueix un model propi d’educacié amb la intencié de
donar resposta a les necessitats de la societat actual. Considera que 1’educacio és el
tema fonamental d’una comunitat nacional perque suposa el creixement del capital
social i €s I’element de cohesi6 social i cultural. Entre els seus principis rectors es
fa explicit « el conreu del coneixement de Catalunya i ’arrelament dels alumnes al
pais i el respecte a la convivencia » i de forma més especifica es fa esment de « la
capacitaci6 per exercir la ciutadania ». El curriculum s’orienta cap a aconseguir els
segiients objectius (Llei d’Educacié de Catalunya - LEC - 2009).

«b) Capacitar els alumnes per a comprendre llur entorn i per a relacionar-s’hi
d’una manera activa, critica, cooperativa i responsable.
¢) Aconseguir que els alumnes assoleixin el coneixement de les caracteristiques
socials, culturals, artistiques, ambientals, geografiques, economiques, historiques
i lingiifstiques del pafs, i també el coneixement d’altres pobles i comunitats.
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g) Capacitar els alumnes per a I’exercici de la ciutadania, amb respecte als drets
i les llibertats fonamentals de les persones i als principis basics de la conviven-
cia democratica».

Pero en aquesta nova formulacié curricular també hi ha oblits. Si, com ja hem dit
anteriorment, les competencies, la formulacié dels objectius, les orientacions meto-
dologiques i per a I’avaluacid, incorporen una nova visié de la consciencia identita-
ria, no es compren com s’ha seguit optant per un curriculum tancat que prescriu els
diferents temes a ensenyar a cada curs. La professionalitat del professorat sembla
quedar qiiestionada per les autoritats que han dissenyat els nous curriculums.

3. Quin és el paper de la geografia en la construccioé del concepte de naci6?

Es indubtable que en analitzar de quina manera es construeix la nacié s’ha d’esmen-
tar el paper influent de la historia. Pero aquesta construcci6 no es pot atribuir només
a una disciplina siné que la consciéncia identitaria dels infants i joves es forma a
partir d’estudiar i plantejar a 1’aula, temes, problemes o preocupacions que hi ha a
la societat des de perspectives pluridisciplinars, orientant aquest estudi al coneixe-
ment del processos que afecten al conjunt de les societats amb unes caracteristiques
culturals comunes i la democracia com a horitzé de futur.

Entendre la nacié vol dir analitzar el fenomen tenint en compte perspectives
politiques, juridiques, historiques, geografiques, demografiques, socials, economi-
ques, culturals,... és a dir cal estudiar-la a partir dels diferents processos que afecten
a les societats amb unes caracteristiques culturals, uns vincles socials comunitaris i
amb una perspectiva democratica per al futur. Es a partir d’aquesta visié que els
alumnes podran conceptualitzar, comparar, analitzar, classificar, diferenciar,... és a
dir tindran eines per trobar el que €s essencial del que és secundari o accessori i
aconseguir aixi la comprensié de la nacid, descodificant la complexitat que té i
construint coneixement sobre les identitats.

En la conceptualitzacié de la naci6 cal tenir present la importancia de les dife-
rents ciencies socials. Des d’aquests perspectiva, el paper de la geografia en la
construccio identitaria es deriva de diferents aportacions que es poden sintetitzar en:

* La geografia estudia el paisatge entes com «la projecci6 cultural d’una societat
en un espai determinat» (Nogué, 1991: 88), un lloc d’identificaci6 col-lectiva i
centre de significats que expressa, pensament, idees i emocions variades i di-
verses.

* La geografia permet entendre com la relaci6 entre les societats humanes i 1’es-
pai, han anat transformant el territori. A la vegada, aquesta configuraci espaci-
al contribueix en les estructures socials.

* La geografia permet comprendre el dinamisme dels espais locals, comarcals,
nacionals, mundials en els quals hi ha elements que permaneixen, d’altres que
evolucionen i d’altres que canvien. Aquest modificacié es produeix per efecte
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de fenomens naturals i quan canvien els modes de produccid, les relacions
socials, els contextos culturals, historics o les maneres d’intervenir sobre el
territori.

* La geografia és una aportacié per a la cohesié d’una societat refor¢ant uns sen-
timents de pertinenca al territori (local, comarcal, nacional, mundial) i una opcid
de vida en comu on tenen cabuda totes les persones a les quals proporciona
punts de referéncia amb els que poden identificar-se.

* Lageografia és important per a la formaci6 identitaria dels joves. Planteja feno-
mens socials rellevants, analitza les seves causes i reflexiona sobre les seves
conseqiiencies, els ensenya a pensar per si mateixos i la reflexi6 i el dialeg
permet fomentar actituds socials responsables. Es el que Nogué i Romero
(2006: 48) expresen com:

«el saber geografico €s hoy mas relevante que nunca. Los ciudadanos y las ciudada-
nas que saben pensar el espacio, que han aprendido a pensar el espacio, son mds li-
bres. Y aun lo seran mds si les ensefiamos a centrar la atencién en la comprension
de procesos y problemas y a penetrar en lo invisible, lo intangible y lo efimero»

4. Conclusions

La naci6 és una realitat complexa. Tot i que no és només I’escola qui desenvolupa
la consciéncia identitaria en els infants i joves, cal tenir present quin és el seu paper
en aquesta formacid. Per aixo cal que el professorat tingui en compte que:

e La identitat és un concepte social i construit. Es un concepte variable que con-
cilia el particular i I’'universal.

* La construccié de la identitat és fruit de pertinences multiples que s’han forjat a
través de la historia.

*  Per construir la identitat s necessari el rebuig explicit de les visions excloents,
totalitaries i violentes que sovint han estat objecte d’adoctrinament, també des
de I’escola tot i ser un espai public per a tothom. Cal partir d’un concepte de
societat oberta, incloent, integradora, democratica i pacifica. En paraules Maa-
louf :

«...el futur d’un pafs no pot ser una simple prolongacié de la seva historia; seria molt
trist que un poble, sigui quin sigui, venerés la seva historia més que no pas el seu
futur, un futur que s’ha de construir amb un cert esperit de continuitat, pero tenint
en compte profundes transformacions i aportacions externes significatives, com
també fou aixi en els grans moments del passat»

Amin Maalouf 1996: 55

* Laidentitat ha de ser un ens viu que suma altres identitats i que €s dinamic, pero
també€ inestable.
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»  El repte del professorat ha de ser com fer viure una idea d’identitat integradora,
exponent d’una realitat futura i desitjable que harmonitzi el dret a ser diferent
amb el dret a ser allo que s’és. Som el que podem imaginar que serem.

*  No es tracta només d’informar sin6 de promoure actituds volitives per a la cons-
truccid de la identitat. Les identitats nacionals es configuren no pas apel-lant a
les passions o amb la confrontacié amb altres identitats i nacions, siné en la
voluntat de construir una societat millor i més cohesionada a partir del progrés
material i de posicions etiques.

e Calen recerques que aprofundeixin de quina manera es construeix el concepte
de consciencia identitaria, de nacio.
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