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Presentacio

Joan Pages i1 Edda Sant
GREDICS-UAB

Els dies 21 1 22 d’octubre de 2010 es va realitzar a la Universitat Autonoma de Bar-
celona la segona sessi6 del Seminari Internacional “L’Ecole et la Nation”, organit-
zada per I'Institut National de Recherche Pédagogique (INRP) i la unitat departa-
mental de Didactica de les Ciencies Socials de la Universitat Autonoma de
Barcelona. La primera sessi6 es va realitzar a Li6 i la darrera a Paris, els dies 1
d’abril i 3 de desembre de 2010 respectivament'.

La importancia del tema per a Catalunya, perd no només per a Catalunya, les bones
relacions amb els i les col-legues de didactica de la geografia i de la historia de I'INRP
i, en general, de Franca i del mon francofon, van ser les raons per les quals ens vam
decidir a participar en 1’organitzacié del Seminari a la UAB. No era, pero, la primera
vegada que ho feiem. Ja I’any 2007 vam participar, gracies a la iniciativa de Benoit
Falaize, en I’organitzacié del Rencontre International Histoire, mémoires et transmis-
sion de la guerre d’Espagne: regards croisés, coorganitzat amb 1’Institut National de
Recherche Pédagogique (INRP) i la Ligue de I’enseignement i celebrat a Lyon, 121 13
de décembre de 2007>. També col-legues de Franga i del mén francofon, com Frangois
Audigier, Nicole Tutiaux-Guillon, Benoit Falaize, Charles Heimberg, Nadine Fink,
Didier Cariou, Pierre-Philippe Bugnard, Marc-André Ethier o Jocelyn Létourneau
entre altres, han participat en les nostres Jornades o en els nostres seminaris.

Per tant, hi havia raons més que suficients per poder realitzar una sessi6 d’aquest
seminari internacional a la UAB. Obviament, i aquesta pot ser una altra rad, la his-
toriografia francesa ha tingut un paper molt important en el desenvolupament de la
historiografia catalana i, de retruc, en la didactica i en I’ensenyament de la historia.
Prop d’on es va realitzar la primera sessié del seminari, en el campus de la UAB, ja
fa anys Pierre Vilar, conversant amb un grup de mestres catalans d’historia en el
marc d’una de les Escoles d’Estiu de “Rosa Sensat” fetes a la UAB, a la pregunta
“Professor, per a que serveix ensenyar historia?” ens deia: “Per llegir el diari”.

El Seminari tenia encara com a telé de fons aquesta pregunta: “per a que serveix
ensenyar historia?”. I també volia analitzar la relacié entre aquest ensenyament i la

1. Els materials de la sessi6 de Li6 es van publicar amb el titol Ecole, histoire et nation (dir. Antoine Prost
et Benoit Falaize) a Histoire de I’Education n°® 126, abril-juin 2010. Els de Barcelona i Paris a FALAIZE,
B.; HEIMBERG, C.; LOUBES, O. (dir.) (2013). L’école et la nation. Lyon. ENS EDITIONS

2. Les ponencies presentades es poden consultar a FALAIZE, B, et KORETA, M. (2010). La guerre
d’Espagne, I’écrire et I’enseigner. Lyon. Institut National de Recherche Pédagogique
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construcci6 de la identitat nacional. Per aquesta rad el govern frances va encarregar
a 'INRP I’organitzacié d’aquest seminari en el qual hi va assistir, en les seves tres
sessions a Franca i a Catalunya, professorat de paisos com Alemanya, Belgica, Bul-
garia, Hongria, Suissa, Grecia, Israel, Liban, Canada, Estats Units, Japd, a més 0b-
viament de Franga i Espanya.

Les sessions de Barcelona es van dedicar a La diversitat, la pluralitat identitaria
i I’escola. Les ponencies es van organitzar en torn a quatre eixos: les relacions entre
allo local (la localitat), allo regional (la regid) i ’estat; el paper de I’escola en el
tractament de la diversitat; les articulacions escolars espanyols (el paper de les co-
munitats autdonomes i dels llibres de text) i la literatura, I’escola i el fet nacional.

En aquest volum publiquem els treballs presentats al Seminari pel professorat de
la UAB (Pages, Santisteban, Oller, Gonzdlez, Nussbaum) i pels d’altres universitats
espanyoles (Lopez Facal de Santiago, Valls de Valencia, Garcia Pérez y Merchén de
Sevilla). I també dos treballs presentats per dos col-legues francesos (Audigier de
Ginebra i Loubes de Toulouse). Els treballs de Pages i Loubes es van presentar a la
sessi6 inaugural celebrada a Lid.

Per concloure, volem donar les gracies a I'INRP, al seu director Sr. Jacques
Moret, a I’amic Benoit Falaize i a tot el personal de 'INRP que tant a Li6é com a
Barcelona i Paris va realitzar un magnific paper per 1’exit del seminari. També a
I’equip de govern de la UAB, en particular a la rectora Dra. Ana Ripoll, a la Facultat
d’Educacié i la seva degana Dra. Rosa M?* Pujol, i a I’Institut Municipal d’Educacié
de I’Ajuntament de Barcelona, en particular a Antonia Herndndez i Esteve Barandi-
ca, per haver posat els espais de 'IME a la nostra disposici6 a fi de poder realitzar
la segona jornada del seminari a Barcelona. I a totes aquelles persones de la unitat
departamental que com a membres del Comite organitzador van fer possible el Se-
minari a la UAB.
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Introduccié. La construccio de la nacio 1 I’escola

Edda Sant. GREDICS. Manchester Metropolitan University.
Joan Pages. GREDICS. Universitat Autonoma de Barcelona.

El concepte de nacid €s altament controvertit. La nacié ha estat descrita com una
construccio artificial creada durant els segles XVIII i XIX (Valles, 2004). Des
d’aquesta perspectiva, “son los estados y los nacionalismos los que hacen las naci-
ones y no al revés” (Diaz Arias, 2007, p.16). Seguint a Anderson (1983), totes les
comunitats més enlla dels vincles directes de coneixenca sén comunitats imagina-
des. D’aquesta manera, Anderson (1983) defineix la nacié com una comunitat ima-
ginada sobirana, limitada en ’espai, que es representa a ella mateixa.

Historicament, la nacié com a constructe social es forma a partir de dues tradici-
ons diferents: la francesa i la germanica (Calhoun, 1993). D’acord amb la tradicié
francesa —hereva del liberalisme— la nacié esta formada per totes aquelles persones
que manifesten la voluntat de pertanyer a una mateixa comunitat politica —indepen-
dentment de les diferéncies culturals o etniques d’aquests. En aquesta tradicid, la
nacid és el conjunt de la poblacié que s’enfronta al poder absolut de les monarquies
absolutistes. En la tradici6 germanica, en canvi, s’imposa la visié romantica que la
naci6 esta constituida per totes aquelles persones que comparteixen uns determinats
trets culturals i1 etnics —com la llengua, I’¢tnica, la religid, etc.—. Les persones que
pertanyen a una determinada naci6 ho fan de manera involuntaria. En aquest cas la
idea de naci6 no s’oposa al poder absolut siné a “altres nacions”.

Els politolegs distingeixen dues vies diferents en els processos de construccid
nacional del segle XIX: I’anomenat nation-building' i I’anomenat state-building
(Linz, 1993; Valles, 2004). En el primer cas, un estat vol consolidar-se mitjangant
I’establiment d’uns majors nivells de cohesi6 politica i cultural. Entre aquests, pai-
sos com Franca o Espanya, han intentat construir (o reconstruir) la idea de naci6 a
partir dels instruments hegemonics estatals. Aquest procés de “construccid nacio-
nal” no €s dnicament propi de I’¢poca contemporania sind que ja s’havia produit
anteriorment a I’época moderna. Un bon exemple fou I’intent d’unificacid lingiifsti-
ca a Espanya i Franca dels Borbons (s. XVIII) o I’intent d’unificacié religiosa a
I’Imperi Espanyol realitzat pels Habsburg (s. XVI-XVII). En els processos d’sta-
te-building, en canvi, territoris que compartien uns determinats trets culturals i et-
nics, —i que d’acord amb la concepcié germanica de la naci6 ja eren nacions— han
intentat construir el seu propi estat. Aquests son els casos de paisos com Alemanya

1. Construccié nacional i construccid estatal.
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o Italia, durant els processos d’unificacié del segle XIX. Posteriorment a la consecu-
ci6 de I’estat propi, aquests paisos han seguit els passos de la tradicié del nation-buil-
ding per consolidar la idea nacional mitjangant els instruments hegemonics. Com va
afirmar Massimo D’Azeglio després de la unificacié d’Italia del 1861, “Hem creat
Italia, ara hem de crear italians” (Meyers, 2004).

Un d’aquests instruments hegemonics de construccié de la naci6 és ’escola. La
introduccié de I’escolaritzacié obligatoria esta altament lligada a la construccid na-
cional (Falaize, Heimberg & Loubes, 2013; Tedesco, 1996; Smith, 1995; Meyer,
Ramirez & Soyal, 1992). Seguint a Tedesco (1996, p.78), “La incorporacién univer-
sal a la educacion fue el instrumento a través del cual oper6 la integracién politica vy,
como lo muestran los andlisis histéricos del proceso de construccidén nacional, la
formacion de la ciudadania implic6 una adhesion a la nacién por encima de cualqui-
er otro vinculo de tipo ya sea religioso, cultural o étnico”. Tant en els processos de
state-building com en els processos de nation-building, 1’escola és un espai clau on
es comparteixen els valors comuns de la nacié (Bolivar, 2007) i on es reprodueix la
idea de la naci6 imaginada.

La naci6 que s’imagina a I’escola és una naci6é que no només €s limitada i sobi-
rana sind també cohesionada. A través del curriculum nacional, es reprodueix un
imaginani social en que la naci6 s’explica com una comunitat unida (Meyer, Ramirez
& Soyal, 1992; Ross, Mathison i Vinson, 2014) i en la que totes les persones que en
formen part —independentment de la seva classe social, del grup etnic o religids, del
genere, etc.— s’agrupen sota una mateixa bandera. S6n nombrosos els exemples
d’aquesta voluntat cohesionadora, tant els exemples historics com els actuals. Aixi,
per exemple, un dels objectius del curriculum actual xines és explicitament “aug-
mentar la cohesié” (Wang, 2008, p. 290). De manera semblant, a 1’estat d’ Arizona
(EUA), el 2011 el fiscal general va declarar que I’alumnat no podia cursar I’assigna-
tura d’estudis Mexico-americans perque ‘“defensava la solidaritat etnica” (Ross i
Vinson, 2012). S’entén que el problema de “defensar la solidaritat etnica” era que en
comptes de contribuir a la cohesi6é de la nacid, I’assignatura podia promoure “la
destruccién del gobierno de los Estados Unidos” (Ross i Vinson, 2012, p. 75). Els
materials didactics editats en els paisos llatinoamericans arrel de la celebracié del
bicentenari de la independencia d’Espanya van en el mateix sentit.

Dins del curriculum nacional, la historia i les ciéncies socials sén claus en la
construcci6 d’aquest imaginari social sobre la nacid. Per exemple, des de la geogra-
fia es pot delimitar I’area de la nacid, des de I’educacié civica es poden transmetre
els valors nacionals sobre que €s ser un bon ciutada. L.’exemple més clar és, pero, la
historia. A través de I’ensenyament de la historia es pot narrar un passat comu que
permet imaginar la nacié com una comunitat inalterable i eterna en la que els seus
membres comparteixen un passat, un present i un futur (Anderson, 1983; Ricoeur,
1984; Wertsch, 2000; Riisen, 2004). L’objectiu d’aquest ensenyament tradicional o
romantico-patriotic €s construir una idea d’unitat nacional (Riisen, 2004), potenciar
la lleialtat a la nacié (Loubes, 2010; Falaize, Heimberg & Loubes, 2013) i promoure
certs valors culturals i nacionals (Falaize, 2011; Ross, Mathison & Vinson, 2014).
Amb aquest objectiu, es crea un panted d’herois i enemics de la nacié (Nelson,
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1976), es commemoren discursos, monuments i dies (Nelson, 1976; Riisen, 2004) i
es memoritzen alguns fets que s’identifiquen com 1’esséncia de la unitat nacional
(Funes, 2010). Es busca que els membres de la naci6 s’identifiquin amb les caracte-
ristiques, esdeveniments 1 personatges del passat nacional “compartit”, es distingei-
xin d’aquells que no sén “nacionals”, consolidin la seva identitat nacional (Carretero,
Rosa & Gonzilez, 2006) i en definitiva formin una unitat nacional.

Citron (1987, p.13) ho deia amb les segiients paraules en la introduccié d’un
treball que ja ha esdevingut un classic per a I’analisi de com s’ha socialitzat la imat-
ge de la naci6 francesa: “L’image de la France comme une “personne” est née dans
une culture écrite, transmise de siécle en siecle, au sein d’une €lite de clercs, de no-
bles, d’intellectuels aristocrates et bourgeois, dont la bourgeoisie fondatrice de la
3eme République était I’héritiere. Cette derniere mit en forme, pour I’école publique,
une vulgate historique de la France une et indivisible créée par les rois et relayée par
la nation révolutionnaire. Sur la table rase de 1’ancienne religion royale une religion
de la France, inspirée par la vision nationaliste et jacobine de la Révolution, fut le
socle de I’imaginaire républicain™>.

L’escola, la historia i la identitat nacional en contextos globals

En el mén occidental actual, bona part dels estats-nacions gaudeixen d’una certa
estabilitat, perd aquesta estabilitat es fragil. La globalitzaci6 i les estructures macro-
estatals (com la Uni6 Europea), les entitats infraestatals (nacions basades en la tradi-
ci6 germanica que reclamen la constitucié de nous estats-nacié com, per exemple,
Catalunya, el Pais Basc o Escocia) i els fenomens migratoris doten d’una major
complexitat cultural i etnica bona part dels estats occidentals i posen en perill la
supervivencia dels estats-nacid tal com han estat construits fins ara.

L’objectiu de I’enfocament tradicional de I’ensenyament de la historia i de les
ciéncies socials ja no és la creacid o la consolidacié de la nacid, sin6 la “superviven-
cia” d’aquesta. Des d’aquesta perspectiva, “The solemn duty of all educators is to
make certain that all our children know who they are” (Finn, 2006, p. 580). Pero qui
son aquests infants i joves? Les aules actuals son plenes de persones que tenen dife-
rents origens, religions, etnies, etc. Des de la perspectiva tradicional, per a la “super-
viveéncia” de la nacid, €s necessari que tots aquests joves i infants siguin ciutadans
nacionals i aix0 implica no només una ciutadania legal siné també que sentin una
identitat nacional (Berger & Lukman, 1967; Kymlicka & Norman, 1994).

2. “Laimatge de Franca com una “persona” va néixer en una cultura escrita, transmesa de segle a segle, en el
s d’una elit de clergues, nobles, intel-lectuals aristocrates i burgesos, de la qual la burgesia fundadora de
la 3* Reptiblica era I’hereva. Aquesta burgesia va establir, per a les escoles publiques, una vulgata historica
de la Franca una i indivisible, creada pels reis i substituida per la naci6 revolucionaria. Sobre la taula rasa
de I’antiga religi6 reial una religié de Franga, inspirada per la visi6 nacionalista i jacobina de la Revolucid,

va ser la base de I’'imaginari republica
3. “El deure solemne de tots els educadors és assegurar que els nostres infants saben qui sén”.
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Per ensenyar aquesta ciutadania nacional, els estats i les escoles han optat per
treballar amb dos enfocaments: I’assimilacié i el pluralisme (Banks & Nguyen,
2008). D’acord amb Kottak (2003), en el procés d’assimilacié “la minoria adopta los
patrones y normas de la cultura anfitriona. Se incorpora a la cultura dominante hasta
tal punto que ya no existe una unidad cultural diferenciada” (2003, p. 50). En aquest
model d’ensenyament de la historia i de les ciéncies socials continua essent un ense-
nyament tradicional-romantic en el que s’emfatitza el patriotisme i la cohesi6 sota
els valors dominants (Apple, 1979; Weltman, 2000). La investigacié en didactica de
les ciencies socials posa en dubte, pero, I’eficacia d’aquest enfocament. D’acord amb
Barton (2010), I’ensenyament tradicional de la historia no contribueix a 1’assimila-
cid, unicament I’alumnat que es percep com a dominant €s receptiu a aquest ense-
nyament, en I’alumnat que pertanyen a grups socials no dominants, preval la identi-
tat cultural o etnica per sobre de la identitat nacional (Barton, 2010).

L’exemple frances és clar per entendre aquests processos d’assimilacio i no assi-
milaci6. El 2002 Durpaire escrivia que I’ensenyament de la historia “és un element
essencial de la integraci6 ciutadana. Si els francesos procedents de grups minoritaris
no es troben en aquesta historia escolar, podrien estar temptats a refugiar-se en un
passat mitic, adherir-se, sense esperit critic, a un passat glorificat i sense fonaments
cientifics” (Durpaire, 2002, p. 42). Pocs anys més tard, els incidents de les banlieues
el 2005 o el cas Charlie Hebdo el 2015 1i donaven la raé. Abdelwaheb Bakli, presi-
dent de 1’associaci6 de joves musulmans de Franca afirmava: “If on the one hand you
tell people that they are French, but on the other hand treat them as outsiders, young
men in search of an identity will feel lost™* (BBC, 2005, online).

El segon enfocament per ensenyar la ciutadania nacional €s el que aqui hem ano-
menat plural. D’acord amb aquest enfocament, és necessari que s’incorporin a la
historia escolar, continguts propis dels origens culturals i etnics de tot 1’alumnat.
D’aquesta manera la identitat nacional es construeix d’acord amb un model multicul-
tural, és a dir, es socialitza als i a les joves ciutadans/es “no sélo en la cultura domi-
nante (nacional), sind también en una cultura étnica” (Kottak, 2003, p. 52). Aquest
model té€ com a objectiu la disminucié del racisme i de les discriminacions (Banks &
Nguyen, 2008; Sant, Santisteban & Pages, 2013). Dins d’aquest enfocament, s’acos-
tumen a diferenciar dues propostes: I’anomenada educacié multicultural i I’anome-
nada educaci¢ intercultural o multicultural critica (Essomba, 2006; Malott & Pruyn,
2006). Les principals diferéncies entre una i altra proposta es presenten en la segiient
taula:

4. “Per un costat els diuen que sén francesos, pero per I’altre, els tracten de forasters. Son joves que bus-
quen una identitat perduda”.
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Educacio Multicultural Intercultural
Aproximacié a la diversitat . . .
P Des de la diversitat Des de la desigualtat
cultural
Valoraci6 de la diversitat / . L .. . . .
. La diversitat és positiva La desigualtat és negativa
desigualtat
Objectius educatius Valoraci6 de la diversitat Eliminacié de les desigualtats
Valors educatius Integracio i estandarditzacid Igualtat d’oportunitats
Receptors de 1’accid . .
P . Individus Comunitat
educativa

Taula 1. Educacié multicultural versus educacié intercultural. Adaptat d’Essomba (2006, p.58).

En I’ideal, I’enfocament multicultural ha de servir per integrar I’alumnat en un
model de ciutadania nacional en que les persones poden tenir identitats multiples,
fluides i sumatives que conviuen sense conflictes. Aplicat a I’ensenyament i 1’ apre-
nentatge de les ciencies socials i de la historia, aixo vol dir narrar altres histories,
analitzar altres realitats geografiques, fomentar diferents nocions de ciutadania. Per
altra banda, I’enfocament intercultural o el multiculturalisme critic fomenta un ense-
nyament de les ciencies socials que fa emergir els conflictes inherents a la societat
(conflictes etnics i culturals, perd també de classe i génere) a través, per exemple, de
I’analisi de problemes socials rellevants (Pages & Santisteban, 2011). La idea cabdal
és que el conflicte és un element no només necessari sind imprescindible per crear
una societat més democratica i més justa (Mouffe, 2000).

L’enfocament multicultural, per exemple, en paisos com el Regne Unit o els
Paisos Baixos, ha estat criticat per crear societats paral-leles en que els diferents
grups etnics, religiosos, etc. senten que no tenen una identitat comuna (Weil, 1994;
Rodriguez-Garcia, 2010). En altres paraules, I’enfocament multicultural, i proba-
blement 1’enfocament intercultural, no contribueixen a fomentar una identitat naci-
onal. L’escola deixa de ser un espai en el que la nacié és imaginada i narrada a les
noves generacions. I si la naci6 no és narrada, no és imaginada una i una altra ve-
gada, pot arribar a desapareixer. Almenys la naci6 tal com ha estat construida des
del segle XIX.

L’escola i la ciutadania democratica

Cada vegada és més freqiient plantejar el curriculum de ciéncies socials i d’historia
amb la clara intenci6 de formar una ciutadania democratica. Aquesta ciutadania ha
de poder decidir sobre les seves identitats i sobre el seu futur. Per aixo cal que es
fomenti I’ensenyament i I’aprenentatge del pensament social i historic, del pensa-
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ment critic 1 creatiu, de la consciéncia historica i de valors radicalment democratics
a fi de poder decidir lliurement sobre el futur personal i social de les persones i dels
col-lectius en que s’organitzen.

A)

B)

©

D)

La formacié del pensament historic i social suposa I’aprenentatge de competen-
cies per donar sentit al passat i al present. Competencies per ubicar-se en el
temps, per contextualitzar els fets i els problemes, per interpretar-los i diferenci-
ar-los de les opinions, per argumentar amb el recolzament de tota mena d’eviden-
cies, per percebre la complexitat del temps historic (Boix-Mansilla, 2000; Leves-
que, 2008; Wineburg, 2001; Lépez Facal, 2011; Pla, 2005; Pages 1997 i 2009,
Seixas & Peck, 2004, entre altres). Obviament, es tracta de desenvolupar un
pensament critic i creatiu prou potent per orientar les decisions que els i les estu-
diants han de prendre com a ciutadans i ciutadanes (Santisteban, 2011).

El desenvolupament de la consciencia historica es planteja com la capacitat de
pensar-se en la historia, de sentir-se membre de la mateixa. La consciencia his-
torica ha de permetre a I’alumnat construir la seva historicitat, és a dir desenvo-
lupar la capacitat de relacionar passat, present i futur, sabent que el futur €s el
temps que podra realment construir. L’alumnat ha de percebre la presencia del
passat en el present i ha de poder projectar-se del present cap al futur (per exem-
ple, Riisen 1992, 2007; Cerri, 2011; Barca, org. 2011; Pellens et al (ed.) 2001)
La defensa de la pluralitat, de la justicia social, de la solidaritat internacional
entre pobles i cultures i del dret de les persones a prendre de manera lliure les
decisions relacionades amb la construccid de la seva personalitat i del seu futur.
La pluralitat, la complexitat i la Ilibertat expliquen la necessitat de buscar la
cohesi6 social i preservar les memories plurals dels protagonistes, de tots els
protagonistes del passat, i de totes aquelles evideéncies que permetin a I’alumnat
comprendre millor com eren, com vivien, com pensaven els homes i les dones
que ens han precedit i que han estat protagonistes de la construccié del nostre
present i han establert les bases sobre les quals dissenyem el futur (com ara a
Ross & Vinson, 2012 i a Oller & Santisteban, 2011).

La construccid6 del futur exigeix aprendre a participar democraticament, a passar
del pensament a 1’accid, d’una accid raonada i basada en el dialeg democratic.
D’una participaci6 que faci creible el valor del coneixement social i historic com
a orientador de les practiques socials i que faci creible que “un altre moén és
possible” és molt més que un eslogan, pot ser una realitat si 1’eslogan transfor-
mem la nostra practica quotidiana en un sentit radicalment democratic. L’apre-
nentatge de la participacié democratica €s avui una de les principals finalitats de
I’ensenyament de les ciencies socials i de I’escola en general. Es, probablement,
la finalitat que dona més sentit a la tasca educativa de I’escola (Benejam, 1997;
Sant, 2013; Pages, 2012; Sant, Casas & Pages, 2011)

El debat sobre les relacions Escola i naci6 t€ un llarg futur. Estem assistint a un

creixement dels nacionalismes i dels fonamentalismes de tota mena. Europa no
acaba de trobar el desllorigador que permeti passar d’una Europa dels mercats i dels
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diners a una Europa dels ciutadans i de les ciutadanes, o almenys trobar un equilibri
entre ambdues. El mén cada vegada €s més petit i qualsevol succés del tipus que
sigui té repercussions globals. Perd voler ser ciutada o ciutadana del mén es consi-
dera propi dels somiatruites o dels utopics.

Creiem, com deia un de nosaltres el 1991 (Pages, 1991, pp. 531-532) que “En
unos tiempos de incertidumbre ante el futuro, la ensefianza de la geografia, de la
historia y las ciencias sociales ha de ofrecer a nuestros nifios y a nuestros jovenes
algunas certidumbres. Ha de permitirles saber de donde vienen y hacia dénde van.
Ha de arraigarlos en su mundo y hacerles actores de la construccién de su futuro
personal y social. Los nifios y los jévenes, los hombres y las mujeres tenemos necesi-
dad de saber donde estamos, de arraigarnos en nuestro mundo. Pero este arraigo
—“arrelament”, en cataldn— ha de ser muy diferente del de las plantas y los drboles
que con sus raices no pueden moverse de su territorio. Los hombres y las mujeres no
tenemos raices sino sentimientos —corazén— e ideas —cerebro— y podemos, como el
viento, romper con el pensamiento y la accién las fronteras, las barreras, que en el
pasado otros hombres y mujeres crearon. Y ello para aspirar a ser ciudadanos del
mundo, ciudadanos de un planeta cada vez mds pequeiio en el que, quizés, el futuro
tampoco serd de color de rosa pero en el que los valores, las ideas y los conceptos
—cada vez mas universales y menos territoriales— serdn con toda probabilidad instru-
mentos ttiles para enfrentarnos a los problemas y saber buscar soluciones con ima-
ginacién y creatividad”.

Els treballs i els debats del Seminari internacional L’Ecole et la Nation han con-
tribuit, sense cap mena de dubtes, a buscar solucions a problemes tan antics com el
paper socialitzador de I’escola i les seves relaciones amb I’ensenyament de les cien-
cies socials, de la geografia i de la historia. S6n, pero, una fita més per seguir pensant
i discutint sobre aquesta apassionant tematica. I per seguir lluitant contra la incertesa
i formant als joves ciutadans i a les joves ciutadanes per a que assumeixin des de
I’escola el seu protagonisme en la construccié del seu futur.
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La escuela y la cuestion nacional en Catalufia (siglos
XVII-XX)

Joan Pages Blanch
joan.pages@uab.cat Universitat Autonoma de Barcelona

Las relaciones entre la Escuela y la Nacion en Espaiia han sido, y son, un poco dife-
rentes de las que se dan en Francia o en otros paises europeos. Y ello a pesar de que
el sistema educativo espafiol se inspir6 en gran medida en el sistema francés. Sin
embargo, el centralismo francés no pudo reproducirse en Espafa debido al enorme
peso que han tenido comunidades con lengua, cultura e historia propias tales como
Cataluiia, el Pais Vasco, Galicia y, en menor medida, Andalucia, ain a pesar de
largos periodos politicos, como la dictadura franquista, en los que el centralismo
pretendié homogeneizar lingiifstica y culturalmente el pais a través de la educacion.

La creacién de un sistema educativo nacional espafiol a partir del siglo XIX
chocé pronto con los anhelos de construir sistemas educativos adecuados a la reali-
dad catalana y vasca, en primer lugar, y a la gallega o andaluza més tarde. Hoy el
sistema educativo espafiol estd practicamente descentralizado. Las Comunidades
Auténomas tienen competencias plenas en educacion pero el Estado se reserva as-
pectos como, por ejemplo, establecer los contenidos curriculares minimos comunes
a todas ellas.

Mi intencidn, en este trabajo, es exponer algunos hitos claves de la lucha por la
consecucion de una escuela catalana. Ubicaré esta evolucion dentro la creacion del
sistema educativo espanol destacando los conflictos y los problemas entre el modelo
espafiol y el cataldn en relacién con el papel que otorgan a la escuela en la construc-
cioén de su ciudadania nacional —la espafiola o la catalana. En primer lugar, presenta-
ré una panordmica histérica desde la finalizacién de la Guerra de Sucesion y la ins-
tauracion de los Borbones en Espaia, a principios del siglo X VIII, hasta la aparicién
de los primeros intentos de construir un sistema educativo cataldn. A continuacion,
sefalaré algunos hitos en esta construccién hasta el final de la Guerra Civil. Y con-
cluiré con una panordmica de la escuela franquista y del inicio del papel que jugé el
Movimiento de Renovacién Pedagégico cataldn en la recuperacion de la democracia
y, con ella, de la escuela catalana durante el franquismo y en los primeros afios de la
transiciéon democrética.

1. Los origenes del centralismo educativo espaiiol

Con la victoria de Felipe V, la instauracién de los Borbones en Espaiia y el Decreto
de la Nueva Planta concluyé un régimen basado en el equilibrio entre la Corona de
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Castilla y la Corona de Aragdn de la que formaba parte el Condado de Cataluifia. El
Decreto de Nueva Planta (1716) supuso, ademads de la desaparicion de las institucio-
nes de gobierno propias de la Corona de Aragén y de Cataluiia, la progresiva caste-
llanizacién de Catalufia y con ella de la escuela catalana sobretodo en Barcelona y
entre los grupos sociales dominantes. Catalufia fue a partir del siglo XVIII un pais
que usaba dos lenguas: el castellano como lengua de cultura superior y el cataldn
como lengua de la cultura popular.

Entre las obras mds importantes del siglo XVIII escritas en cataldn destaca Ins-
truccions per l’ensenyanca de minyons de Baldiri Reixach (1749). Esta obra, de la
que hubo 11 reediciones hasta mediados del siglo XIX, defendia la ensefianza en
cataldn: “Entre totas las llenguas, la que ab més perfeccién dehuen saber los minyons
és la llengua propia de sa patria” (reproducido en Fontana, 1988, 101).

La situacién de la educacion en Catalufia a finales del Antiguo Régimen ha sido
caracterizada por Josep Fontana, uno de los mds importantes historiadores catalanes
de todos los tiempos, con las siguientes palabras: “La preocupacién por la renova-
cion y la eficacia del sistema educativo era propia de una sociedad que se encontraba
en pleno crecimiento econémico, en la via hacia el capitalismo. Hoy sabemos que la
formacion del capital humano es una de las condiciones esenciales para este tipo de
desarrollo. Era natural, por tanto, que la sociedad catalana velase por la ensefanza
—sobre todo, por la cientifica y la técnica— ya que sus necesidades inmediatas en este
terreno iban por delante de las del resto de la sociedad espaiiola y, por consiguiente,
por delante de la capacidad de unos gobiernos que no sabian ni podian resolver este
problema” (Fontana, 1988, 101). Pero esto serd ya un poco mds adelante. Asi, los
intereses de la sociedad catalana no eran coincidentes con los de la sociedad espafio-
la. El proceso de institucionalizacién del sistema educativo espafiol, que se inici6 al
final del Antiguo Régimen y fue paralelo al desarrollo de la nueva sociedad liberal,
no supuso la reivindicacién de un sistema educativo propio para Catalufa hasta fina-
les del siglo XIX y principios del XX.

La primera etapa del desarrollo del sistema educativo nacional espafiol empez6
en las Cortes de Cadiz y finalizé con la Restauracién Borbénica (1812-1874). En este
periodo ‘“‘se constitucionaliza por primera vez la educacién en Espafia, se promulgan
las leyes que van a informar a lo largo de més de un siglo la estructura normativa de
la educacién nacional, se sientan las bases de la administracién educativa, despega
el proceso de escolarizacion y se definen los marcos tedricos y practicos de la orde-
nacién pedagdgica del sistema y de la profesion docente” (Escolano, 2002, 14).
Durante esta etapa se aprob6 La Ley de Instruccion Pidblica de 1857, o Ley Moyano!
por el nombre del Ministro de Fomento que la aprobd, cuyo impacto educativo tras-
pasa los limites temporales de la misma y es la base de la consolidacién del sistema
en el periodo posterior. Es una ley fundamental en la construccién del sistema edu-
cativo espafiol. Se regularon, entre otras cosas, la primera y la segunda ensefnanza,

1. Eltexto integro de la Ley puede consultarse en http://personal.us.es/alporu/historia/ley_moyano_texto.htm
o en http://elgranerocomun.net/Ley-Moyano-de-Instruccion-Publica.html. Consulta, 10 de marzo de 2010.
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con sus ciclos y sus contenidos, la utilizacién de los libros de texto y la formacion
del profesorado.

Los contenidos prescritos por esta ley en relacién con la construccién de una
identidad nacional espafiola en la ensefianza primaria y secundaria se plasmaron en
las asignaturas siguientes: “Rudimentos de Historia y Geografia, especialmente de
Espafia” en la primera ensefianza superior, “Elementos de Geografia”, “Elementos
de Historia universal y de la particular de Espafia” y “Ampliacion de los elementos
de Geografia” en distintos cursos de la segunda ensenanza. Ademads, por supuesto,
de la doctrina cristiana y la Historia sagrada, la Aritmética, la ortografia y la Gramé-
tica castellana entre otras asignaturas mds diversificadas en la segunda ensefianza
que en la primera. El caricter centralista de la Ley no aparece explicito en ninguna
declaracién de principios previa a su articulado. No hay siquiera ninguna referencia
a la identidad espafiola o a la patria como finalidad de la educacién de los nifios y de
los jovenes. Sin embargo, en el articulado aparecen normas claras sobre el control
que el estado y la iglesia tendran, por ejemplo, de los programas, del profesorado, de
los libros de texto y sus contenidos?.

La unica lengua objeto de ensefianza era la lengua castellana. La Geografia y la
Historia que se ensefiaba eran la de Espaiia o la universal. No parece, sin embargo,
que el legislador tuviese mucha conciencia de la importancia de utilizar estas disci-
plinas para desarrollar la conciencia nacional espafola del alumnado. En realidad,
estas enseflanzas quedaban relegadas al segundo curso de la ensefianza elemental
superior (nifilos mayores de 12 afios) y a los estudios generales del segundo periodo
de la segunda ensefianza. Sin embargo, Fontana (Fontana, 1988, 428-429) afirma en
relacion con la ensefianza en Catalufia que: “La mayoria de nifios tenian que apren-
der la historia de Espaia en las escuelas con los infames versitos del padre Isla que
empezaban con aquello de: “Libre Espaiia, feliz e independiente,/se abrié al cartagi-
nés incautamente”. (...) Otros libros pretendian hacer esta funcién memoristica con
mds extension —por esto el recurso al verso como un método mnemotécnico-, y un
tal don Pio del Castillo public6 en Lérida, en 1860, unas Lecciones en verso de la
Historia de Espafia con un total de unos diez mil versos!, que acababan con un afia-
dido “de actualidad” sobre la guerra de Africa que empezaba asi: “Templa, Musa, las
cuerdas de mi lira,/préstale brio a mi cansada mente...” y continuaba por el estilo,
demostrando claramente que la musa no le habia hecho ningtn caso”.

2. Por ejemplo: “Art. 84. El Gobierno publicard programas generales para todas las asignaturas correspon-
dientes a las diversas ensefianzas, debiendo los Profesores sujetarse a ellos en sus explicaciones: se ex-
ceptian en las facultades los estudios posteriores a la licenciatura” o “Art. 88. Todas las asignaturas de la
primera y segunda ensefianza, las de las carreras profesionales y superiores y las de las facultades hasta el
grado de Licenciado, se estudiardn por libros de texto: estos libros serdn sefialados en listas que el Gobier-
no publicard cada tres afios” o““Art. 296. Cuando un Prelado diocesano advierta que en los libros de texto
o en las explicaciones de los Profesores se emitan doctrinas perjudiciales a la buena educacion religiosa de
la juventud, dard cuenta si Gobierno: quien instruird el oportuno expediente, oyendo al Real Consejo de
Instruccién publica, y consultando, si lo creyere necesario, a otros Prelados y al Consejo Real”.
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Durante el siglo XIX prosigui6 la castellanizacién —la espafiolizacién— de la es-
cuela catalana tanto en la lengua como en los contenidos. Como en el resto de Euro-
pa, Espana nacionaliza, inventa, su pasado. La historia se convierte en una disciplina
escolar tendente a la formacién de buenos patriotas. Segtiin Fontana, un Compendio
de historia de Esparia, publicado en Barcelona el 1842, analizaba la historia medie-
val espanola siguiendo de manera exclusiva los reyes de Asturias, Ledén y Castilla,
como linea de continuidad que conducia hasta Isabel II, haciendo alusiones, de pa-
sada, al hecho que algunos de estos reyes tenfan contempordneos reinando en otras
partes de la peninsula.

La historia y la geografia estuvieron presentes en los planes de estudio de la se-
gunda ensefanza. La relacién entre nacionalismo —en este caso espafiol— y geografia
e historia empezaba a arraigar. En el caso de la geografia, sefiala Garcia Puchol
(1993, 19), “el conocimiento de las condiciones fisicas, del “solar patrio” y la deter-
minacién de las caracteristicas raciales eran una condicién imprescindible para la
individuacién de ese “ser” en que llegaba a convertirse el concepto de nacién o de
patria més tarde”. Sin embargo, y como sefialé este mismo autor, no serd hasta prac-
ticamente finales del XIX que los programas de historia declarardn “ese conocimien-
to del cardcter nacional” Garcia Puchol (1993, 30)°.

2. Los primeros intentos de construir un sistema educativo catalan,
desde finales del siglo XIX hasta el final de la Guerra Civil (1939).

Los afios entre la Restauracion Borbdnica de 1874 y el final de la Guerra Civil espa-
fiola han sido considerados los afios mds brillantes de la educacién espafiola y de la
educacion catalana hasta la muerte de Franco y la recuperacién de la democracia, con
la excepcion del periodo de la dictadura de Primo de Rivera. Para algunos autores
fue la “edad de oro” de la educacién espafiola. Entre los hitos mas importantes des-
tacaron la fundacion de la Institucién Libre de Ensefianza (1876), la creacién del
Museo Pedagdgico Nacional de Instruccién Primaria (1882), el Primer Congreso
Pedagégico Nacional (1982), la creaciéon del Ministerio de Instruccién Publica y
Bellas Artes (1900), la creacion del Instituto-escuela en Madrid (1918), etc...Fueron
los afios de la consolidacién del modelo educativo centralista espaiol. Y, simultdnea-
mente, de la apariciéon del modelo educativo cataldn en paralelo al desarrollo del
catalanismo como ideologia politica centrada en la reivindicacién de la identidad
catalana y de su plasmacién en su propio autogobierno.

Durante este periodo, sin embargo, siguié vigente la Ley Moyano. Se tomaron
algunas medidas relacionadas con la ampliacién de la escolarizacién hasta los doce
afos, se reformd la formacién de maestros, etc... pero la enseflanza elemental evo-

3. El mismo autor reproduce el siguiente fragmento de la Real Orden del 18 de agosto de 1900: “la médula
de este estudio ha de constituirla el de nuestra historia, contemplada como el desarrollo consecuente de la
personalidad nacional espaifiola dentro de si misma y en su relacion con las otras naciones”.
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lucioné muy poco. Para Escolano (2002, 76-77): “En las politicas de los distintos
turnos de gobierno conservadores y liberales, la escuela primaria es una via muerta
que, una vez cumplida su funcién alfabetizadora, se desconectara del resto del siste-
ma, abocando a sus egresados a engrosar los contingentes de mano de obra industrial
o campesina. En cambio, la carrera escolar que ha de legitimar a las clases medias y
altas de la sociedad se inicia en el Bachillerato y culmina en la Universidad. Estos
segundos canales o redes son accesibles obviamente a la oligarquia, la burguesia y
otros grupos influyentes de la sociedad de la Restauracién”.

Tal vez esta situacidn explica la eclosion en Catalufia de alternativas educativas
al sistema nacional espafiol surgidas a la luz de la evolucién de la economia —Cata-
lufia protagonizé el principal proceso de industrializacién que se dio en Espaia du-
rante el XIX-y de la aparicién de un movimiento cultural, histdrico y literario —La
Renaixenga— que se fue transformando en un movimiento politico —el catalanismo—
orientado a la consecucién del autogobierno catalan.

Para Ainaud de Lasarte (1993, 31): “El catalanismo es un movimiento que defien-
de el reconocimiento de la personalidad de Catalufia. Un movimiento complejo en el
que participan todas las clases sociales, con elementos econdmicos, culturales y juri-
dicos, con especial atencién a la lengua y a la historia, que en su vertiente politica se
manifiesta, sobretodo, desde la segunda mitad del siglo XIX. Como otros movimien-
tos parecidos, extendidos por Europa, se propone recuperar pacificamente una situa-
cion cultural y politica anterior, arrancada por la fuerza de las armas en 1714”.

Entre los principales hitos de este movimiento destacan el I Congreso Catalanis-
ta (1880), la presentacién a Alfonso XII del Memorial de Greuges (1885), la apro-
bacion de las Bases para una Constituciéon Regional Catalana, conocidas como las
Bases de Manresa, por una Asamblea de la Unién Catalanista celebrada en 1892, etc.

El Memorial de Greuges - Memoria en defensa de los intereses morales y mate-
riales de Cataluiia (1885) reivindicaba la “vida regional” y no atacaba la unidad de
la nacién espafiola. Pedia que la lengua catalana pudiera ensefiarse en las escuelas y
pudiera usarse en la vida puablica*.

En cambio, en las Bases de Manresa (1892) se reivindicaba el autogobierno, la
oficialidad de la lengua catalana y la construccién de una escuela catalana. La Base

4. “No tenemos, Seiior, la pretension de debilitar, ni todavia menos atacar la gloriosa unidad de la patria
espafiola; al contrario, deseamos reforzarla y consolidarla; pero entendemos que para conseguirlo no es
un buen camino ahogar y destruir la vida regional para substituirla por la del centro, sino que creemos que lo
conveniente, a la vez que justo, es dar expansion, desarrollo y vida espontdnea y libre a las diversas provincias
de Espafia para que de todas partes de la peninsula salga la gloria y la grandeza de la Nacion espaiiola.
Seflor: se nos arrancé de cuajo nuestro sistema administrativo para ser substituido, primero por el sistema
castellano, y hoy por una copia imperfecta y viciosa del sistema francés. S6lo podemos utilizar nuestra lengua
en nuestros hogares y en conversaciones familiares; desterrada de las escuelas, también lo ha estado més tarde
de la contratacion publica y ademds de los tribunales, en los cuales muchas veces, y por muy ilustrados que
sean, ni los jueces entienden a los testigos y procesados, ni €stos entienden a los jueces (...)”. Ver el texto
integro en http://www.xtec.es/~jrovira6/restaul 1/greuges1.htm (Consulta 10 de marzo de 2010)

5. Su texto original puede consultarse en Josep TERMES i Agusti COLOMINES. Les Bases de Manresa de
1892 i els origens del catalanisme. Generalitat de Catalunya. Barcelona, 1992
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3* dice: “La lengua catalana serd la tnica que, con cardcter oficial, podra usarse en
Catalufia y en las relaciones de esta region con el poder central”. La Base 15* “La
ensefianza publica... deberd organizarse de una forma adecuada a las necesidades y
caricter de la civilizacién de Catalufia”.

Todo este movimiento tuvo también sus repercusiones en la historiografia catala-
na. Para Fontana (1988, 429), “El renacimiento de la historiografia catalana repren-
dia en las dltimas décadas del siglo y fructificaria ya en pleno siglo XX; ciencia
histérica y conciencia nacional marchaban conjuntamente”. Y empezaban a repercu-
tir en la escuela.

El movimiento nacionalista cataldn habia tomado conciencia de la importancia de
disponer de un programa educativo para catalanizar el pais como se ha podido com-
probar en los textos anteriores. Paralelamente, en la primera década del siglo XX, el
movimiento obrero cataldn también iniciard su aventura educativa a través de la
Escuela Moderna de Ferrer y Guardia y de los Ateneos Obreros. El panorama edu-
cativo espafiol y cataldn de principios del siglo XX fue caracterizado por Monés
(1972, 11-17) de la siguiente manera: “(...) la clase dominante de Madrid, que no
abdica en ningin momento de su poder politico, la burguesia catalana apoyada en
algunos momentos y en otros suplantada, por los sectores republicanos de la peque-
fla burguesia, la Iglesia, representante por un lado de los sectores conservadores y
bienpensantes del pais y por el otro de los grupos retrégrados del Gobierno Central,
y finalmente la clase obrera, que quiere hacer sentir su voz, buscan en la escuela un
medio de propaganda y perpetuacién de sus propios valores”. Sin embargo, ain los
valores vinculados a la nacién no habian emergido con la fuerza que tuvieron poste-
riormente ni en el caso espaiol ni en el cataldn.

La catalanidad de la escuela fue, sin embargo, uno de los problemas educativos
que caracterizaron el siglo XX. En opinién de Monés (1972, 16), “la catalanidad de
la escuela y la renovacion metodoldgica aparecen histéricamente una al lado de la
otra, sobretodo en la ensefianza elemental, y salvando algunos periodos, llenan nues-
tra historia de la escuela de lo que llevamos del siglo XX. Escuela catalana y escue-
la nueva, escuela en cataldn y libertad del nifio, cataldn en la escuela y escuela activa,
expresan un mismo sentimiento y un mismo anhelo”.

La catalanidad en la escuela empezd a materializarse gracias a la labor de los
organismos de poder catalanes en manos de la burguesia. Instituciones como el
Ayuntamiento de Barcelona, la Diputacién Provincial de Barcelona y, mds tarde
(1914), la Mancomunidad (la unién de las cuatro diputaciones catalanas) tuvieron un
papel muy importante. Al frente de la Diputacién de Barcelona y de la Mancomuni-
dad estuvo un politico de la talla de Enric Prat de la Riba. Para Pelai Pages (1972,
113-114), “otra caracteristica diferencial en la politica de Prat es que proviene de su
postura nacionalista, estrechamente relacionada con el caracter de clase y con la re-
volucién burguesa que propugnaba. Es en realidad este dltimo aspecto el que carac-
teriza toda su tarea politica, que se encontraba en contradiccién permanente con el
conservadurismo (...) que inspiraba los gobiernos de Madrid. Si bien defendia su
nacionalismo con argumentos extraidos del pasado histérico cataldn, aquel respondia
a una situacién muy concreta: la burguesia industrial habia alcanzado en Catalufia un
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grado de desarrollo muy elevado y sus intereses econdmicos no eran los mismos que
los de unas clases sociales gobernantes, cuyo poder radicaba en la propiedad latifun-
dista de la tierra (...)".

La tarea educativa que Prat de la Riba impuls6 dio lugar a que Cataluiia se situa-
ra en la vanguardia de la renovacién pedagdgica espanola. En el afio 1913, Prat cre6
el Consell d’Investigacio Pedagogica (en 1916 pas6 a denominarse Consell de Pe-
dagogia). La labor de este Consell se realiz6 en varios frentes entre los que destacan
la introduccion de la pedagogia Montessori, a través de la creacién de una escuela
con el nombre de esta pedagoga, y la creacion de las Escoles d’Estiu, espacios de
formacion y autoformacién de los maestros para la catalanizacién y la renovacion de
la escuela catalana. La primera Escola d’Estiu la organiz6 en 1914 la Diputacién de
Barcelona a través del Consell d’Investigacié Pedagogica. Las siguientes (desde
1915 a 1923) fueron organizadas por la Mancomunitat.

L’Escola d’Estiu de 1914 se dirigié a maestros de ambos sexos con la intencién
de “refrescar su espiritu poniéndolo en contacto directo con las nuevas ideas y pro-
cedimientos de ensefianza” (Diputacié de Barcelona, 1983, 8). La primera Escola
d’Estiu se centrd en tres cursos: un curso sobre el Método Montessori, un curso de
trabajo manual y un curso de dibujo ademds de una amplia oferta de visitas cultura-
les y artisticas. A partir de la segunda, se empezaron a ofrecer cursos de ortografia
catalana, de literatura catalana, de historia del arte, de tradiciones populares catala-
nas, etc. Ademds, por supuesto, de cursos de actualizacién pedagdgica y didéctica.
Sin embargo, las primeras Escoles d’Estiu priorizaron la formacién de los maestros
en dmbitos cientificos como ciencias de la naturaleza o quimica. En la Escola d’Estiu
de 1919 se ofrece el primer curso de Historia de Catalufia a cargo del profesor Ferran
Valls Taberner. Sus objetivos fueron: “orientar a los alumnos en la bisqueda, selec-
cién y consulta del material de bibliografia histérica (libros, memorias, anuarios,
folletos, opusculos) e introducirles a las précticas de lectura, clasificacién, interpre-
tacion y critica de documentos histéricos” ((Diputacié de Barcelona, 1983, 63). En
principio, no parece que la formacién fuese destinada a preparar a los maestros para
ensefar historia de Catalufia en la escuela. En otras Escoles d’Estiu se programaron
cursos de parecidas caracteristicas tanto de Historia como de Geografia.

La intencion de las Escoles d’Estiu, y su labor sustitutoria de una formacién de
maestros que no cumplia con las expectativas de Catalufia, se manifestaron en la
introduccidn al programa de I’Escola d’Estiu de 1921: “La fe mueve montafias. Los
medios han sido pocos, el ambiente enrarecido, (...), la tarea, tomada de las manos
de otros que la han malmetido y, a pesar de estos obstdculos, la obra emprendida, por
la virtud de la fe, que sélo encomienda un patriotismo verdadero, ha triunfado.
L’Escola d’Estiu tiene hoy una vida franca que no ha alcanzado ninguna de las ins-
tituciones parecidas. Es que la Mancomunidad, como el buen pastor, conoce a su
pueblo y su pueblo la entiende” (Diputacié de Barcelona, 1983, 81).

Estas ideas se completaron en la introduccién al programa de I’Escola d’Estiu de
1922 con las palabras siguientes: “Un estudio serio de los problemas de nuestra en-
seflanza, una determinacién de la doctrina que los ha de orientar, una sistematizacion
de los mismos segin nuestra manera de ser, la concrecion definitiva, en fin, de nues-
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tra escuela en base de un trabajo consciente de estudio, de investigacién y de cola-
boracién, todo se puede esperar cuando se han unido voluntades y los esfuerzos se
suman inteligentemente” (Diputacié de Barcelona, 1983, 103).

La dictadura de Primo de Rivera acabé con la Mancomunidad y con las Escoles
d’Estiu. La situacion catalana —“la cuestién catalana”— nunca fue bien vista por los
sectores mds conservadores y reaccionarios de la capital de Espafia. El golpe militar
de Primo de Rivera (1923) tuvo mucho que ver con esta situacion y, en particular,
con la paulatina penetracion de las ideas catalanistas en el sistema educativo cataldn.
Basta un ejemplo para ilustrar esta situacion. La Real Orden de octubre de 1925
sobre propagandas antipatriéticas y antisociales®:

— “los Maestros de Escuelas nacionales y todos los Profesores de la ensefianza
publica, (...) deben dar ejemplo paladino de virtudes civicas dentro y fuera de las
aulas y conducir a sus discipulos por la senda del bien y del orden social, tanto
en las lecciones que les transmitan y en las doctrinas que les infundan, como en
la vida que ellos mismos practiquen”,

— “hay algunos, pocos, que estiman que, (...) tienen libertad completa para (...)
dedicarse a propagandas, mds o menos encubiertas, contra la unidad de la Pa-
tria o contra instituciones que, cuales la familia, la propiedad, la religion o la
nacion, constituyen el fundamento sobre que descansa la vida de los pueblos”,

— “Algunos, aunque poquisimos -pero no por esto menos perniciosos-, llegan a
pretender cautelosamente introducir sus nefandas doctrinas en el alma de sus
discipulos, bien omitiendo hechos esenciales en la exposicion de la Geografia
y de la Historia, ora dandoles ambigua explicacion, ya proponiendo cuestio-
nes con enunciados de equivoca significacion, que atraen al alma de sus alum-
nos dudas y vacilaciones hacia verdades que indeleblemente deben quedar gra-
badas en su alma (...)".

La referencia explicita a la Geografia y la Historia evidencia la importancia que
ya tenian estas asignaturas para la formacién de una conciencia patridtica. Fue uno
de los primeros choques entre concepciones nacionalistas en Espafia. Pero no seria
el dltimo!

El periodo finaliz6 con la II Republica y la Guerra Civil. Las elecciones del 14
de abril de 1931 pusieron fin a la Monarquia y abrieron un futuro de esperanza que,
lamentablemente, duré muy poco y acabd de manera tragica para la inmensa mayoria

6. El subrayado es mio. La orden, ademds, manifestaba de manera contundente que se debia:

Vigilar “cuidadosamente acerca de las doctrinas antisociales o contra la unidad de la Patria que pue-
dan ser expuestas por algunos Profesores o Maestros dentro de sus clases”, examinar “los libros de texto
en las Escuelas, y si no estuviesen escritos en espaiol o contuvieren doctrinas de tendencias contrarias a la
unidad de la Patria, o contra las bases que constituyen el fundamento del régimen social, los hardn retirar
inmediatamente de manos de los niflos y procederdn a formar expediente al Maestro, suspendiéndole de
empleo y medio sueldo”.

http://personal.us.es/alporu/legislacion/orden_primo_rivera.htm. Consulta: 15 de marzo de 2010.
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de espafioles. La Reptiblica fue un intento de culminar la revolucién burguesa y en
esta revolucion la educacion era uno de los ejes fundamentales. “La fe en la escuela
fue una creencia firmemente arraigada en las mentes de todos los politicos republi-
canos, conformados en las tradiciones del regeneracionismo, del movimiento insti-
tucionista y del socialismo”, segin Escolano (2002, 123). En Catalufia, ademads, en
las tradiciones del catalanismo y del anarquismo. La obra educativa desarrollada por
la Republica y por la Generalitat de Catalufia fue intensa, ain durante la misma Gue-
rra Civil.

Una de las primeras medidas de la II Reptblica fue la aprobacién del bilingiiismo
en Catalufa, es decir, el reconocimiento de la lengua catalana como lengua escolar
(25 de abril de 1931). También fue importante la creacién, en mayo de 1931 de las
Misiones Pedagdgicas encargadas, entre otras cosas, de “difundir la cultura general,
la moderna orientacién docente y la educacién ciudadana” y de realizar “excursiones
con los maestros y los nifios a lugares de interés histérico, geografico y artistico”. O
la reforma de las Escuelas Normales también en 1931. En Barcelona se crearon el
Institut-Escola, inspirado en los principios del Instituto Libre de Ensefianza y la
Escuela Normal de la Generalitat. En el predimbulo del Decreto por el que se aprobd
la Escuela Normal de la Generalitat se podia leer: “En este sentido Cataluiia, sin
perjuicio de lo que haya de hacerse cuando el Estatut entre en vigor, puede ensayar
un tipo de Escuela Normal de Magisterio que sin mengua de las demds caracteristi-
cas de las demds escuelas, responda plenamente a las modalidades tipicas de su fiso-
nomia catalana’’.

La Constitucién de la II Republica aprobé en su articulo 48 que la ensefanza
primaria era gratuita y obligatoria. También que era laica, que el trabajo debia ser el
eje de su actividad metodolégica y que se inspirard en ideales de solidaridad humana.
En su articulo 50 reconocia que “Las regiones auténomas podrdn organizar la ense-
flanza en sus lenguas respectivas, de acuerdo con las facultades que se concedan en
sus Estatutos. Es obligatorio el estudio de la lengua castellana, y ésta se usara tam-
bién como instrumento de ensefianza en todos los centros de instruccién primaria y
secundaria de las regiones auténomas. El Estado podrd mantener o crear en ellas
instituciones docentes de todos los grados en el idioma oficial de la Republica™.

La Constitucion recogia en parte las aspiraciones de Catalufia. Sin embargo, el
Estatut de Nuria (1931)°, de cardcter soberanista, aspiraba a mucho mas. En su arti-
culo 13 a) se decia que correspondia a la Generalitat de Catalunya la legislacién y la
ejecucion directa de la ensefianza en todos sus grados y ordenes, los servicios de
instruccién publica, bellas artes, museos, archivos, bibliotecas y conservacién de

7. Decreto del 22-VIII-1931, publicado en NAVARRO (1979, 86-87).

8. La Constitucion de la II Reptblica Espafiola puede consultarse en http://www.icsi.berkeley.edu/~chema/
republica/constitucion.html. Consulta, 20 de marzo de 2010.

9. Con el nombre de Estatut de Nuria se conoce el texto redactado, en esta localidad del Pirineo Cataldn,
por 44 diputados del Parlament de Catalunya, del Estatut aprobado por el Parlament y refrendado por el
pueblo cataldn (varones mayores de 25 aflos) y que fue sometido a discusion en las Cortes Espaiiolas. De
la discusion sali6 el Estatut de Catalunya de 1932 del que desapareci6 el articulado mds soberanista.
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monumentos. Para la concesion de titulos profesionales que deban tener vigor en
todo el terrotorio de la Reptblica, los programas y las ensefianzas escolares deberan
satisfacer los minimos sefialados por la legislacion general”. En cambio el Estatuto
de Autonomia aprobado por las Cortes Espaiiolas en 1932 decia, en su articulo 7, que
la Generalitat “podra crear y sostener los centros de ensefianza, en todos los grados
y ordenes que crea oportunos, siempre de acuerdo con lo que se dispone en el arti-
culo 50 de la Constitucién, con independencia de las instituciones docentes y cultu-
rales del Estado y con los recursos de la Hacienda y de la Generalitat, dotada por este
Estatut”!’.

Los debates en las Cortes republicanas en torno a las competencias educativas
de Catalufia pusieron en evidencia la existencia de grandes diferencias entre algunos
diputados espafioles y diputados catalanes. La “cuestién catalana” emergia de
nuevo en la II Republica y serfa una de las causas del enfretamiento civil que se
produjo en 1936, después del triunfo del Frente Popular. Las palabras del diputado
de Uni6 Socialista de Catalunya, Rafeal Campalans, ejemplifican la naturaleza del
debate: “No habéis comprendido, sefiores diputados, lo que el 14 de abril significé
para Cataluiia... (...) Nosotros os deciamos... que nos lanzaramos a crear una nueva
Espaia, una Espafa digna de todos, en que todos los espafioles pudieran convivir
con igual dignidad, una Espafia integral, la dnica posible, integrada, dentro de un
Estado libre, por un conjunto de pueblos libres, fusionados por su dnica libertad.
Esta es la tnica Espafia integral con existencia posible. Enfrente de esto, podéis
hacer una Espaifia-fuerza, una Espaifia-policia, una Espafia que sea muchas cosas,
pero la Espaiia integral a la que el pueblo aspira y reclama de nosotros, no la podra
hacer esta gente (sefialando a la minoria agraria). (...) Somos nosotros los que veni-
mos aqui de cara al futuro, y ;con qué se nos sale?, ;Con qué se combaten nuestras
aspiraciones? Con papeles viejos, con leyes derivadas del Estado de guerra de Feli-
pe V, con... las leyes autocraticas y despoéticas de la monarquia borbdnica...” (citado
por Navarro, 1979, 33)..

A pesar de ello, el Estatut de 1932 permiti6 a la Generalitat avanzar en la creacién
de un sistema educativo cataldn. Asi, por ejemplo, en la reforma de las Escuelas
Normales se incluian las metodologias y, entre ellas, la Metodologia de la Geografia
y de la Historia. La transformacién de la formacion inicial de los maestros y de las
maestras se completé con la de la formacién continuada realizada en las Escoles
d’Estiu. Con la IT Republica volvieron a ser el principal espacio de actualizacién
cientifica y pedagdgica de los maestros catalanes. Y también de lucha politica a favor
de la escuela catalana. Las Escoles d’Estiu se reanudaron en 1930. Entre los cursos
que se ofrecieron destacan Gramatica catalana, Historia de Catalufia y Los métodos
de geografia humana aplicados a Catalufia. A partir del afio 1931 serd la Generalitat

10. EI texto del Estatut de Nuria puede consultarse en http://republica-republicanisme.uab.es/docs/f340f1b-
1f65b6df5b5e3f94d95b1 1daf.pdf (Consulta: 20 de marzo de 2010)
La version en castellano del Estatut de 1932 puede consultarse en http://www.cervantesvirtual.com/servlet/
SirveObras/45700629871425217465679/index.htm (Consulta: 25 de marzo de 2010)



La escuela y la cuestion nacional en Catalufia (siglos X VIII-XX) Documents 29

de Catalufia la responsable de su organizacion. El peso del aprendizaje del cataldn y
de asignaturas de Geografia de Catalufia, Historia de Catalufia e Historia del Arte de
Catalufia cada vez serd mayor. Sin embargo, el nacionalismo cataldn que se respira-
ba en los programas no tenia parangén con el rancio nacionalismo espafiol de otros
tiempos. Asi, en la presentacion de los cursos de L’Escola d’Estiu de 1932, organi-
zada por la Escuela Normal de la Generalitat, se decia “Pero I’Escola d’Estiu de 1932
no quiso limitarse Unicamente a los valores mds expresivos de la cultura catalana
[Geografia e Historia de Catalufia]. Sensible a las ondas emocionales de amplia her-
mandad hispdnica puestas en movimiento por el espiritu democritico y humano de
la Republica, la Escuela de Verano quiso complacerse al ofrecer, por primera vez en
la historia de I’Escola d’Estiu, un interesante cursillo de Historia de Espafia, confia-
do al conocido historiador y publicista Gongal de Reparaz, y un curso de Literatura
castellana contempordnea, confiado al ilustre catedritico de la Universidad de Bar-
celona, Angel Valbuena i Prats (Diputacié de Barcelona, 1983, 189)”. L’Escola
d’Estiu de 1936 fue la tdltima Escola d’Estiu de la Republica. Habia estallado la
Guerra Civil!

El triunfo de la derecha y de los radicales en 1933 supuso un freno a las realiza-
ciones de la IT Republica y un ejemplo de lo acertado del prondstico de Campalans.
Habria que esperar al triunfo del Frente Popular para poder proseguir con la politica
educativa progresista iniciada en 1931. Pero la Guerra Civil... En Catalufia la res-
puesta educativa al alzamiento fascista fue la creacién del CENU (Consejo de la
Nueva Escuela Unificada). Su objetivo principal fue dar escuela a todos los nifios y
nifias. Una escuela inspirada en los principios racionalistas del trabajo y de la frater-
nidad humana, libre de todo tipo de privilegios. El problema fue su corta duracién y
el triunfo de los militares golpistas. El triunfo de Franco acabd, por un largo periodo,
con la esperanza de una escuela catalana y espafiola, democrdtica y transformadora
y se volvié a una escuela centralista, espafiolista, represora de la diversidad cultural
y lingiiistica de los pueblos de Espaiia y al servicio de Dios y de la Patria.

3. La escuela franquista: la imposicion de la escuela nacional espaiiola
y los primeros intentos de recuperar la escuela catalana.

La dictadura franquista fue un periodo regresivo, reaccionario y autoritario. La edu-
cacion estuvo sometida, primero, a los principios teéricos del fascismo —de la Falan-
ge, del Frente de Juventudes y de la Seccién Femenina— y de la Iglesia mds conser-
vadora. Y maés tarde, de los tecndcratas del Opus Dei.

No voy a entrar en el andlisis de las leyes y reglamentos que se impusieron en
la Espafia franquista para acabar con la perniciosa influencia del magisterio republi-
cano —uno de los sectores mas perseguidos por los militares, la Iglesia y por los
falangistas— ni en las leyes que pusieron fin a la Ley Moyano. La escuela se dejo de
nuevo en manos de la Iglesia aunque el estado conservé su poder en un sector pu-
blico —escuela elemental y secundaria— claramente desfavorecido en relacién con la
ensefanza religiosa. Por otro lado, se volvid a perseguir la enseflanza en las “len-
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guas verndculas” que, una vez mads, fueron prohibidas en la escuela y relegadas al
ambito familiar.

La imagen que de la nacién espafiola queria dar el franquismo se resume bien en
una de sus frases preferidas: “Una, Grande y Libre”. La nacién Una era Espafia. Y
era grande porque en su pasado tuvo hechos tan importantes como la Reconquista
—los supuestos 800 afios de lucha contra los musulmanes-, la conquista y coloniza-
ciéon de América, la Inquisicidn y la persecucién de la herejia, etc. La Espafia que
vencid en la Guerra Civil a los judios, a los masones, a los comunistas, y a todo tipo
de separatistas. Una Espafia cuya historia ha sido protagonizada por grandes hom-
bres, santos varones y caudillos militares.

Aun no habia finalizado la Guerra Civil cuando el Gobierno de Franco ya empe-
70 a legislar sobre la ensefianza. En el Boletin Oficial del Estado del 23 de septiem-
bre de 1938 se publicé el texto legal que iba a configurar la reforma de la Segunda
Ensefianza. En el prélogo se afirmaba “La revalorizacién de lo espaiiol, la definitiva
extirpacion del pesimismo anti-hispanico y extranjerizante, hijo de la apostasia y de
la odiosa y mendaz leyenda negra, se ha de conseguir mediante la ensefianza de la
Historia Universal (acompafiada de la Geografia), principalmente en sus relaciones
con la de Espafia. Se trata asi de poner de manifiesto la pureza moral de la naciona-
lidad espafiola; la categoria superior, universalista, de nuestro espiritu imperial, de la
Hispanidad, (...)” (Alvarez Oses, et al., 2000, 57). Para el historiador espanol Julio
Arostegui (2000, 23): “El control de la ensefianza de la Historia fue cuestion clave
porque su sentido era, naturalmente, esencial en la justificacion y legitimacion del
régimen. La Historia tenfa que estar al servicio de los ideales de la Cruzada, de la
Espafia “eterna” y, en definitiva, de los “ideales del 18 de julio” (Ardstegui, 2000,
23). Esta opinién es compartida por Martinez Tértola (1996), para quien “En primer
lugar se observa el deseo de despertar y potenciar el sentimiento nacionalista, paten-
te en la necesidad de hacer renacer el amor a la Patria que, aunque no estd mencio-
nado expresamente, subyace en algunos parrafos de la exposicion de motivos. Este
sentido nacionalista se contempla en expresiones como “La valorizacion del autén-
tico Ser de Espaiia”. Ser que se identifica con la Espaiia del siglo XVI, esto es, con
el esplendor del Imperio; o “La revalorizacion de lo espaiiol, la definitiva extirpa-
cion del pesimismo anti-hispdnico y extranjerizante” como justificacién para refutar
cualquier injerencia exterior” (Martinez Tértola, 1996, 33-34).

Esta tendencia se refuerza en el Plan de Estudios de 1953 (Boletin Oficial del
Estado de 2 de julio). Se crea una nueva materia: La Formacién del Espiritu Nacional
(FEN) en el bachillerato que se ajustaba a los principios fundamentales del Movi-
miento Nacional y, por supuesto, al dogma y a la moral catdlicos:

“Los cuestionarios y enseflanzas de la Formacion del Espiritu Nacional se orien-
tardn principalmente a infundir a los alumnos desde los primeros cursos el co-
nocimiento de la misién de Espaiia en la Historia; su servicio a los altos valores
de la concepcidn catdlica de la vida; la significacion que sus hombres y hechos
representativos han tenido en la historia universal; la accién de Espafia en Amé-
rica y el valor de la comunidad de los pueblos hispénicos, y las instituciones y
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principios fundamentales del Movimiento Nacional, especialmente la unidad
religiosa, la doctrina social y el servicio del bien comun de la patria” (Alvarez
Oses, et al., 2000, 73-74).

Una historia de Espafia basada en hechos politicos y militares y en la que sélo de
manera marginal y estereotipada se hablaba de la existencia de otros pueblos, de
otras culturas y de otras lenguas. Por ejemplo, en el manual de Formacién del Espi-
ritu Nacional de Alvarez y Orte!! para el segundo curso de bachillerato (alumnos de
12 afios) se puede comprobar cémo se interpretaban las diferencias culturales entre
los pueblos y regiones espafiolas:

“De Oriente heredaron los andaluces la sangre ardiente, la desbordada fantasia y
el gusto artistico; de Castilla, la austeridad, el idioma y el espiritu de sacrificio.
(...) El andaluz es aficionado a las fiestas que se pueden dividir en procesiones,
romerias y toros”.

“El pueblo cataldn es trabajador infatigable, amante del ahorro y emprendedor.
Estas cualidades le han hecho ser un buen campesino, que labra sus campos con
esmero y saca de una tierra dificil un magnifico rendimiento. Estas cualidades
también le han dado su extraordinaria capacidad para la industria y el comercio”.

El andlisis de los manuales de historia y de geografia de estos primeros afios del
franquismo pone en evidencia, por un lado, la denuncia de los separatismos desmem-
bradores de la patria, en particular, el cataldn, y, por el otro, el conocimiento del
glorioso pasado de Espafia para generar amor a la patria y el deseo de imitar las
gestas de sus héroes. Para Abds (2003, 107), “El destino de Espaiia otorgado por la
Providencia como “pueblo elegido” llevaria implicita la vocacién mesidnica e impe-
rialista, para lo cual seria necesario un unitarismo fundamentalista, entendido como
uniformidad religiosa, lingiiistica e ideoldgica, en lugar de una unidad integradora y
respetuosa con la variedad cultural de los pueblos de Espafia”.

Para conseguir estas metas, el franquismo no dudé en anular la personalidad na-
cional catalana, su lengua, su cultura, sus instituciones politicas y su Estatut. La
mejor ejemplificacion de ello fue el fusilamiento del dltimo presidente de la Genera-
litat elegido democréiticamente, Lluis Companys, después de ser entregado por la
Gestapo a los franquistas y de un juicio sumarisimo a manos de los militares que lo
condenaron a muerte.

Desde los primeros dias de la ocupacion de Cataluiia se prohibid la utilizacién y
la ensenanza del cataldn en la escuela, se depur6 el magisterio cataldn y fueron per-

11. La referencia exacta del texto escolar es: ALVAREZ LASTRA, M./ORTE MARTINEZ, E. de: Formacion
del Espiritu Nacional. Segundo afio de bachillerato. Madrid, 1955. Gréficas Canales. Los dos autores eran
Instructores Nacionales del Frente de Juventudes, organizacién juvenil adscrita a la Falange Espaiola. Los
textos se hallan en las pdginas 68 y 53 respectivamente.
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seguidos y encarcelados aquellos maestros o aquellas maestras que no pudieron
exiliarse, y se substituyeron por maestros y maestras de fuera de Catalufia, se retira-
ron los libros escritos en catalan, etc'?.

En definitiva, para Marta Mata (2001):'* “los vencedores destruyeron un modelo
de escuela alcanzado con mucho trabajo y entusiasmo, la escuela del periodo repu-
blicano, que fue excepcional para la renovacién pedagdgica, excepcional en forma-
cién de maestros, extension y calificacién de la escuela en general, y valoracion en
la opinién puiblica”.

La dura situacion de los primeros 25 afios de franquismo empez6 a cambiar con
la llegada al poder de los tecndcratas del Opus Dei. A mediados de los afos 60 Es-
pafia habia experimentado profundas transformaciones econdémicas y sociales. Se
habia industrializado, llegaban grandes cantidades de turistas europeos y muchos
espafioles dejaban la Espana rural e inmigraban hacia Europa o hacia las comunida-
des mds ricas e industrializadas. En este contexto se aprobd la Ley General de Edu-
cacion (1970) y empezaron a emerger voces criticas en el magisterio espafiol y, en
particular, en el cataldn que empezaron a plantear de nuevo la catalanizacién de la
escuela. Algunos afios antes (1965) habia sido fundada en Barcelona I’Escola de
Formacié de Mestres “Rosa Sensat”, asociacion catalana responsable de la mas im-
portante iniciativa de los maestros a través de una renacidas Escoles d’Estiu. Entre
esta fecha y la muerte del dictador, Catalunya conocié un impulso importante hacia
la “catalanizacion” de la escuela, que permitid, a la desaparicion de este dltimo, re-
emprender la obra politica y educativa mds intensa y mds duradera de la historia
democriética de Espaifia y de Catalunya. Pero este auge que tuvo sus raices en el pa-
sado es historia reciente.
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El tratamiento de la diversidad en la escuela desde
la ensefianza de las ciencias sociales, de la geografia
y de la historia

Antoni Santisteban Ferndandez
antoni.santisteban@uab.cat Universitat Autonoma de Barcelona

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.



40 Documents Antoni Santisteban Ferndndez

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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GREDICS (Grup de Recerca en Didactica de les Ciencies Socials)

Per que una recerca des de la interculturalitat en ’ensenyament de la historia de
Catalunya? La realitat catalana €s multicultural per partida doble. Per una banda,
Catalunya té una llengua i una historia propies que conviuen amb la llengua caste-
llana i amb la historia d’Espanya. Per una altra, la procedencia de les persones im-
migrades és doble: els castellanoparlants (procedents fonamentalment d’altres regi-
ons d’Espanya i d’America Llatina) i qui no parlen cap de les dues llengiies oficials
(persones immigrades d’origen europeu —majoritariament de I’Europa de 1’est—,
africa —majoritariament del Maghreb— o asiatic —majoritariament del Pakistan i de la
Xina-).

L’existencia de diverses cultures a la nostra societat no és un fenomen nou. Un
historiador com Vicens Vives va retratar el 1954 a Catalunya, com una terra de pas,
d’acollida, i de barreja. Perd en canvi, es pot afirmar, que fins a I’actualitat no s’ha
tingut —tant a Catalunya com a Espanya— tanta consciencia de la importancia del
fenomen migratori. Per aix0, considerem que cal qiiestionar 1’enfocament de la his-
toria eurocentria i nacional, per no ser el més adequat si el que es pretén és donar
resposta a les necessitats d’una societat democratica i plural. A més, donar a conei-
xer les ‘cultures minoritaries’ als estudiants de la ‘cultural majoritaria’ és també, un
important antidot contra els estereotips, el racisme i la xenofobia, sempre i quan es
faci des d’un enfocament d’igual a igual.

En aquest treball presentem alguns resultats d’una investigaci6 qualitativa realit-
zada des del curs 2005 fins el 2010, i formalitzada en tres projectes diferenciats. El
grup de treball ha estat format per una quinzena de professors de didactica de les
ciencies socials de la UAB 1 de ciencies socials d’educacié secundaria (GREDICS,
Grup de Recerca en Didactica de les Ciencies Socials 2009SGR468). La finalitat del
projecte ha estat indagar i esbrinar que saben d’historia els joves que viuen i estudi-
en a Catalunya en finalitzar I’ensenyament secundari, com ho han apres i com 1’uti-
litzen per situar-se en el mén i construir el seu futur.

1. La creacié d’un model conceptual sobre la formacio del pensament historic
Aquest model es basa en 4 aspectes fonamentals de la formacié del pensament his-

toric: a) La consciencia historico-temporal; b) La representacié de la historia a través
de la narraci6 i de I’explicaci6 historica; c¢) L’empatia historica i les competencies



56 Documents Neus Gonzédlez-Monfort, Joan Pages Blanch i Antoni Santisteban Ferndndez

per contextualitzar; d) la interpretacié de la historia a partir de les fonts. La construc-
ci6 d’aquest model conceptual s’ha anat completant al llarg dels tres projectes de
recerca, de manera que a ’actualitat podem oferir-lo com una proposta de model per
a la investigacid i per a la innovacié en 1’ensenyament de la historia. Aixi, el model
s’ha convertit en un instrument de la propia investigacid i, al mateix temps, ha estat
també un objectiu i un resultat d’aquesta.
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poder sobre el temps futur) Judici moral - relativisme

!

| Canvi— Continuitat (Progrés — Decadencia) ‘ ‘ Contextualitzacioé historica ‘

‘ Temporalitat humana (Passat-Present-Futur) | | Imaginacio historica ‘

\
Consciénciatemporal-historica }-—% Empatia historica

'

‘ Pensament historic ‘

tt
|

Representacio de la historia ‘<—+ Interpretacié historica
\ |

| Narracié histérica (forma de representacio) | | Fonts historiques (lectura —tractament) |

‘ Explicacions causals - intencionals ‘ ‘ Textos historics (contrast - confrontacié) |
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1.1. La conciencia historico-temporal

La consciencia historica és fonamental en 1’educacié per a la ciutadania. La cons-
ciencia historica és consciencia temporal, es configura a partir de les relacions que
establim entre el passat, el present i el futur (Pages, 2003; Pages-Santisteban,
2008, Audigier, 1999). No és només un concepte relacionat amb el passat o amb
el record de determinats esdeveniments, sind que reclama el passat com a aprenen-
tatge per a la construccié del futur. La historia ensenyada es planteja com un
projecte de futur.
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1.2. La representacio de la historia a través de la narracio i de explicacio
historica

El discurs sobre la consciéncia historica inclou la racionalitat dels procediments del
pensament huma. Li interessen especialment aquelles formes de representacié que
donen al passat la forma distintiva de la historia. A més, interpreta I’impacte de la
historia en les perspectives futures de la vida humana. No podem separar, per tant,
la consciencia historica de la representacié de la historia ni, tampoc, podem separar
aquestes representacions del que son les narracions dels nostres alumnes. Perd com
afirma Pla (2005), I’ensenyament de la historia ha d’aconseguir que I’alumnat rea-
litzi explicacions historiques, causals i intencionals, on els personatges, els escenaris
i els fets historics es situin en una trama coherent de la representacio.

1.3. L’empatia historia i les competencies per a contextualitzar

Per Levesque (2008) la gent en el passat no només tenia diferents formes de vida,
també tenia experiencies, actuava d’acord amb diferents normes i sistemes de cre-
ences. Per tractar de donar sentit al coneixement d’aquestes situacions, els historia-
dors han recreat i imaginat la situacié a través de la comprensié empatica, al mateix
temps que han contextualitzat el passat d’acord amb les seves percepcions contem-
poranies i els seus judicis morals. Per Jenkins (2009) I’empatia és una il lusié que
ha pres forca especialment en I’ensenyament de la historia, encara que en realitat €s
una empresa tan impossible com inttil. En tot cas I’empatia requereix de la imagi-
naci6 historica i de la contextualitzacié dels nostres judicis sobre el passat. I per
Martineau (2002) I’ensenyament de la historia ha de ser un instrument per a formar
el pensament critic i creatiu. Critic, per a realitzar valoracions del passat, compara-
cions i relacions amb el present. Creatiu, per imaginar futurs alternatius en I’evolu-
ci6 dels problemes socials actuals. Tots reconeixen la dificultat que implica, pero
també remarquen la necessitat de desenvolupar-ho.

1.4. La interpretacio de la historia a partir de les fonts

Per Ankersmit (2004), quan interpretem dades o fonts historiques incorporem la
nostra experiencia historica. A I’ensenyament, quan es pretén que 1’alumnat desen-
volupi el seu pensament historic, les fonts historiques es converteixen en elements
centrals del procés d’ensenyament i aprenentatge. En aquest sentit, el treball amb
fonts s’ha de fer a partir de problemes historics, on 1’alumnat posi en joc la seva
experiencia historica, per al desenvolupament de la competencia historica (Santiste-
ban, 2009). Per tant, I’ensenyament de la historia a través de les fonts historiques (a)
ajuda a superar I’estructura organitzativa dels llibres de text; (b) permet coneixer la
historia més propera, perd també establir relacions amb altres realitats; (c) genera un
coneixement historic concebut com un coneixement discutible; (d) facilita que
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I’alumnat entri dins del contingut problematic de la disciplina; (e) posa en joc el
concepte d’objectivitat; (f) permet contemplar allo que va passar en “estat natural”;
(g) posa en contacte directe I’alumnat amb el passat; (h) facilita el protagonisme i
I’autonomia de I’estudiant en la seva propia reconstruccié de la historia; i (i) diver-
sifica el procés d’ensenyament i aprenentatge tot afavorint la riquesa de les experi-
encies.

2. La metodologia emprada

El model de recerca dissenyat durant aquest cinc anys, ha permés construir un dialeg
constant entre la practica i la teoria, en els moments de la reflexié teorica, el disseny
de materials o I’analisi critica de I’experimentacié en la practica. El model pretén
aportar elements de millora a la formacié del pensament historic, a la formacié del
professorat i a la construccié d’una teoria sobre la recerca en didactica de les cien-
cies socials.

Els tres projectes han estat una investigacié contextual i interpretativa i s’han
caracteritzat per:

— les dinamiques que es produeixen en les aules son reals i, per tant, extrapolables
a situacions similars, aixi els resultats poden ser transferibles a contextos pro-
pers;

— el professorat —que és membre del grup de recerca— actua amb total normalitat,
sense pensar en cap moment que esta en una situacié excepcional;

— la practica ofereix resultats imprevisibles, perd d’una gran riquesa. En una dina-
mica normal d’aula no sempre passa el que estava programat que succefs ni tan
sols quan es realitza una investigacié. El funcionament i la vida d’una classe no
reprodueixen els passos logics d’una investigacio.

De vegades els investigadors en didactica de les ciencies socials ens sentim inse-
gurs metodologicament. La “incertesa intel-lectual” genera conformitat metodologi-
ca en totes i cadascuna de les perspectives d’investigacio, ja siguin positivistes, et-
nografiques, fenomenologiques o critiques (Barton, 2008). Els discursos excloents
eviten un debat necessari sobre els metodes d’investigacié en la didactica de les ci-
encies socials. Un debat que no pot centrar-se en 1’enfrontament entre el quantitatiu
i el qualitatiu. A les nostres experiencies de recerca com a grup (GREDICS -
2009SGR468), hem comprovat que el més important sén, com afirma Eisner (1998),
els objectius de la investigacié més que la naturalesa dels instruments utilitzats. Per
a Reuter (2006: 14) discutir sobre metodologia “peut étre considéré comme une né-
cessité épistémologique pour toute discipline de recherche. C’est en effet en grande
partie par I'usage de méthodes de recherche contr6lables que le discours scientifique
peut construire des résultats différenciés des opinions. Il représente ainsi une com-
posante structurelle de la réflexion sur la définition, les fonctionnements, les modes
de travail, les normes de scientificité, inhérente a toute discipline de recherche”.
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3. Els projectes desenvolupats (2005-2010)

La recerca s’ha centrat en 1’analisi del procés d’experimentacié d’unes propostes
didactiques (es poden consultar a <www.gredics.org>), que ens ha permes saber una
mica més sobre com introduir bones practiques en I’ensenyament de la historia en
contextos multiculturals (on hi ha un percentatge d’alumnes nouvinguts significa-
tiu). Hem treballat basicament amb les produccions escrites de I’alumnat, amb ob-
servacions i gravacions d’algunes sessions de classe, i amb el diari de classe del
professorat.

3.1. El primer projecte (2005-2007)

Els objectius eren: (a) descriure les representacions que els joves immigrants tenien
del pais d’acollida, de la seva historia i de la seva cultura, (b) analitzar els coneixe-
ments historics apresos pels alumnes nouvinguts en la seva escolaritzacié anterior;
(c) desenvolupar i experimentar una proposta curricular per a I’ensenyament de la
historia amb alumnat d’immigraci6 recent, i (d) validar un model curricular en el
qual es pretenia articular la comprensio historica amb la construccié de sentit histo-
ric.

Es van establir els criteris d’analisi de les representacions historiques de 1’alum-
nat, es van analitzar els seus coneixements, i es van elaborar i experimentar dues
unitats didactiques: (1) “La dictadura (1939-1975) i la democracia (1978-2007) a
Espanya”, i (2) “Els moviments migratoris: la immigracié a Catalunya a mitjans del
segle XX”. Finalment, es van analitzar les entrevistes grupals i les activitats realit-
zades per 40 alumnes (que havien arribat a Catalunya entre I’any 2002 i 2006) de
cinc centres educatius diferents (Gonzalez-Henriquez-Pages, 2007 i 2008).

Algunes conclusions:

— analitzades les narracions, es va observar com la representaci6 de la historia de
I’alumnat era discontinua i poc estructurada;

— una gran majoria I’alumnat entrevistat coneixia molt poc d’Espanya o de Cata-
lunya abans d’arribar, només alguns personatges, estereotips de la historia naci-
onal i qiiestions actuals presents en els mitjans de comunicacié (fonamentalment
de futbol); i

— una minoria va demostrar tenir competencies per explicar el seu passat i relaci-
onar-lo amb el seu present.

3.2. El segon projecte (2007-2008)

Els objectius van ser: (a) identificar i analitzar les estrategies de 1’alumnat per esta-
blir relacions temporals, (b) interpretar les estrategies historico-narratives que utilit-
za I’alumnat per construir i emetre judicis; (c) identificar i analitzar com I’alumnat
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organitza els elements del discurs historic (Gonzalez-Henriquez-Pages-Santisteban,
2008 i 2009; Pages-Santisteban, 2009).

Les unitats didactiques confeccionades i experimentades van ser dues: (1)
“Podem conviure persones de diferents cultures?”, adregcada a 1I’alumnat de primer i
segon d’educacié secundaria obligatoria, 12-13 anys, i (2) “Les migracions, un fe-
nomen nou?”, per a I’alumnat de tercer i quart de secundaria obligatoria, 14-16 anys.
Van participar 71 alumnes de tres centres educatius, amb una mitjana del 20%
d’alumnes nouvinguts.

Algunes conclusions:

— la majoria de I’alumnat té grans dificultats per “situar-se en el lloc de I’altre” 1
també per contextualitzar els seus judicis sobre el passat ;

— es pot afirmar que els continguts historics treballats han estat filtrats per 1’experi-
encia historica individual dels alumnes, els alumnes han apres continguts, ja que
els utilitzen de manera correcta, encara que els han reelaborat des de la propia
experiencia personal;

— només una minoria utilitzen la historia per explicar el present i projectar el futur: i

— només una part contextualitza algun fet historic de forma correcta, encara que
les majors dificultats es donen quan es tracta d’establir una linia temporal pas-
sat-present-futur.

3.3. El tercer projecte (2008-2010)

Els objectius han estat: (a) caracteritzar i analitzar els processos cognitius del pen-
sament historic, a partir del plantejament d’un problema historic, (b) descriure el
procés d’interpretacid de fonts historiques, des de la utilitzacié d’estrategies interac-
tives i cooperatives; (c) analitzar les capacitats de I’alumnat per analitzar i comparar
interpretacions historiografiques sobre el mateix fet historic; (d) coneixer els proces-
sos de representaci6 de la historia a través de formats audiovisuals, on es combinen
diversos elements explicatius en la narraci6 historica.

El treball es va concretar en I’elaboracié d’una unitat didactica sobre “Les causes
de I’exili a la Guerra Civil”, plantejades a I’alumnat com un problema al qual havi-
en de donar una resposta, a partir de la pregunta: “Per qué van marxar?”’. La tema-
tica ens permet la reflexié sobre la pluralitat, la convivencia i el conflicte en el
passat, des de la defensa dels valors democratics. En I’experimentacié van participar
231 alumnes.

Algunes conclusions:

— el professorat valora molt positivament el treball realitzat a 1’aula, la utilitzaci
d’estrategies interactives, la discussié sobre les fonts historiques, la qual cosa ha
generat una altra manera de pensar en el coneixement historic;

— D’alumnat és capac d’establir relacions entre diferents fonts historiques, aixi com
interpretar les causes de 1’exili a partir d’elles, pero els mecanismes que s’utilit-
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zen per donar resposta al problema que s’ha plantejat (per que van marxar?),
reprodueixen o pretenen reproduir els del comentari de text, pensen que la res-
posta esta en el mateix text d’alguna font o en les propies imatges;

— la realitzaci6 del video com a representaci6 historica final, que donava resposta
al problema plantejat en un inici, va fer evidents les dificultats del treball coope-
ratiu, al mateix temps que enfrontava els coneixements de cada un amb els dels
altres, per exemple sobre la simbologia, els personatges, la musica, els concep-
tes, etc.; 1

— els resultats dels videos produits sén molt satisfactories, deixant de banda algu-
nes incoherencies historiques puntuals. En general, les narracions s6n d’una gran
riquesa, d’'una major complexitat que altres tipus de representacions historiques,
recullen el procés de treball i el debat de I’alumnat, realitzats amb creativitat.

4. Algunes consideracions finals

Les nostres investigacions ens permeten treballar en la formacié de mestres de pri-
maria i de secundaria, a partir de problemes reals en una linia molt semblant a la que
proposa Johnston (2006: 75) quan afirma: “Els educadors de mestres i els mestres
d’aula que treballen amb estudiants de mestres demostraran directament el valor de
la recerca per al desenvolupament professional fent recerca. Si volem futurs mestres
que siguin criticament practics reflexius, llavors nosaltres hem de modelar allo que
s’hi assembla en els nostres propis programes d’educacié de mestres i en I’ensenya-
ment a les aules”. Seria oportd pensar i debatre les caracteristiques de les nostres
metodologies en un sentit semblant al que es proposen en els treballs editats per
Perrin-Glorian-Reuter (2006: 9) “la nécessité, pour toute discipline, de réfléchir a
ses fonctionnements et a ses spécificités ainsi que de confronter ses pratiques pour
mieux comprendre et se donner les moyens de les améliorer”.

A les nostres investigacions procurem generar coneixement teoric des de la prac-
tica, coneixement practic des del debat amb el professorat, des de les recerques sobre
les representacions socials de I’alumnat, des dels seus processos i els seus productes,
que es generen en la mateixa aula i amb les mateixes condicions quotidianes on
s’ensenya ciencies socials.

Jonnaert-Laurin (2005) consideren que hi ha dos tipus de recerca en didactica.
La que denominen “Recherches de didactiques” i la que bategen amb el nom de
“Recherches sur les didactiques”. La primera esta destinada a buscar respostes que
permetin optimitzar, d’una manera o d’una altra, el procés d’ensenyament i d’apre-
nentatge. La segona, per la seva banda, és un metadiscurs sobre la didactica, una
reflexié epistemologica o historica sobre la propia didactica i sobre els conceptes
que utilitza. Al llarg dels anys hem apres que la investigaci6 “de” i “sobre” la di-
dactica de les ciencies socials, requereix una reflexié profunda sobre els metodes
d’investigacié (Barton, 2006), que generin models ttils per a la millora de I’ense-
nyament i de la formacid del professorat, a més d’ajudar a construir la propia dis-
ciplina.
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Finalment, la conseqiiencia més important del procés que aqui s’ha descrit ha
estat la satisfacci6 de la formacié d’aquest professorat i, sobretot, de la nostra propia
formacio.
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1. Introduccié

Les visions romantiques de les nacions-estat, sorgides al segle XIX, contenen en la
seva formulacié el binomi llengua-nacio, establint aixi nexes estrets entre identitat
nacional i llengua, entre identitat de les persones que habiten un territori i llengua.
Aquesta formulacié xoca avui de ple amb I’existencia d’una societat cada cop més
multilingiie, multicultural i heterogenia, trets que amenacarien la pervivencia del
binomi i les identitats nacionals. Els discursos politics a Catalunya sén sovint para-
digmatics d’aquesta concepcié romantica, en el sentit que 1’Gs social de les dues
llengiies cooficials €s a vegades categoritzat, segons quina sigui la perspectiva adop-
tada (“espanyola” o “catalana’), com una amenaca per a la permanencia de cadas-
cuna de les llengiies en la societat i de la seva puresa. Aquesta dicotomia s’utilitza
també per categoritzar els individus com a pertanyents a una comunitat o a ’altre
(catalanoparlant, castellanoparlant), quan, en realitat, no existeix avui a Catalunya
cap persona que sigui estrictament monolingiie. Al rerefons d’aquests discursos,
s’observa una forta ideologia unitarista, en la qual no hi tindrien cabuda capteni-
ments multilingiies.

En canvi, I’observacié del comportament quotidia de la gent mostra que aquests
clivatges no s’ajusten a la realitat perque les persones poden mostrar identitats lin-
giifstiques diverses, segons les circumstancies en que actuin i segons els seus propo-
sits comunicatius. Aixi, per exemple, hom pot ser catalanoparlant a casa, castellano-
parlant a la feina o actuar en ‘mode bilingiie’ simultaniament segons a qui s’adreci
en una mateixa conversa (Nussbaum i Unamuno, 2006a; Woolard, 2008, 2011;
Nussbaum i Cots, 2011).

Il-lustrarem aquesta variabilitat circumstancial de la identitat lingiiistica a partir
d’un exemple literari, extret d’una obra autobiografica de Jorge Semprun:

J’ai pris la décision d’effacer au plus vite toute trace d’accent de ma prononcia-
tion francaise (...) Pour préserver mon identité d’étranger, pour faire de celle-ci
une vertu intérieure, secrete, fondatrice et confondante, je vais me fondre dans
I’anonymat d’une prononciation correcte (...)
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Cette décision entrainait une conséquence, encore plus importante, méme si elle
venait a la contredire, en apparence. Il me fallait ne jamais oublier d’étre un
rouge espagnol, ne jamais cesser de I’étre (Semprun, J. 1998: 79)'.

El fragment il-lustra de manera diafana la doble identitat lingiiistica que Sempriin
va construir i mantenir al llarg de la seva vida. En efecte, 1’exili de la seva familia i
I’educaci6 del personatge en un centre frances el van conduir a voler, des de I’ado-
lesceéncia, ‘fer-se passar’ per autdocton en determinades situacions, que 1’autor expli-
ca en el seu llibre. Amb els anys, Semprin va convertir-se en un autor reconegut en
llengua francesa; aixo no obstant, mai no va deixar de parlar i d’escriure en la seva
primera llengua. Aquesta doble identitat lingiiistica es va fer palesa sovint en actes
publics a Franga o quan el 1988 va esdevenir ministre de cultura de 1’Estat espanyol.
El cas de Semprtn no és infreqiient; €s facil de trobar altres exemples d’exhibicid
publica de identitats hibrides.

L’escola €s un espai privilegiat per estudiar aquests fenomens, ates que és un dels
llocs en que es concreten els discursos institucionals i un espai de transmissié de la
cultura oficial. Perd també perque és un dels terrenys en que nois i noies interactuen
no només amb docents sind també amb companyes i companys i personal escolar i
aprenen maneres d’actuar amb les altres persones. Aixi I’escola és un lloc de socia-
litzacid, entesa aquesta com 1’accés cronologic a les formes culturals qui permeten
als individus de ‘participar en el mén’ o d’adquirir alldo que Bourdieu (1980) anome-
na [’habitus (Kulick et Schiefferin, 2004). Ja els primers treballs antropologics sobre
la socialitzaci6 lingiifstica (Ochs i Schiefferin, 1984) consideren 1’agentivitat de la
persona —€s a dir la seva manera de participar en les diferents comunitats de practi-
ques (Wenger, 1999) en que es troba inserida ( com ara la familia, el veinat, els
companyes d’esport, les classes,...)— €s la base i el motiu de 1’aprenentatge de com-
peténcies per comunicar i per actuar en tant que individu social.

Ara bé, I’escola, per la seva funci6 tradicional de transmissié de la cultura ofi-
cial, té tendencia a voler uniformitzar les competencies comunicatives, a fer-les
homogenies per acostar-les a norma academica, estretament lligada a la ideologia
un-Estat (o0 una nacié) —una— llengua. Aixo ha comportat, durant decennis, tractar
de corregir en la parla de I’alumnat tota marca de pertinenga a comunitats lingiiis-
tiques ‘diferents’, la qual cosa ha generat a vegades resisténcies entre nois i noies,
que la institucié escolar ha atribuit a identitats familiars o etniques fixades per
naixement.

1. Traduccié del fragment:

“Vaig prendre la decisié d’esborrar el més aviat qualsevol traca d’accent en la meva pronunciacié fran-
cesa (...) Per preservar la meva identitat d’estranger, per fer-ne una virtut interior, secreta, fundacional i
confonent, em fondré en 1’anonimat d’una pronunciaci6 correcta (...)

Aquesta decisié comportava una conseqiiencia, encara més important, encara que la contradeia, en apa-
renca. Em calia no oblidar mai de ser un roig espanyol, no deixar mai de ser-ho” (traduccié de 1’autora
del present text).
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La mobilitat internacional i la diversificacié de les poblacions escolars planteja
la qgiiestié en un primer pla: I’escola ja no pot ignorar les diverses formes de socia-
litzacié lingiifstica del seu public i ha d’afrontar I’heterogeneitat, la variacié de les
practiques comunicatives del seu alumnat. D’altra banda, les politiques europees
atorguen cada cop més un lloc notable a la competencies en llengiies per part de la
ciutadania, promovent I’educacié plurilingiie (vegeu Consell d’Europa, 2001 i la
web de la mateixa institucié sobre Educacio i Llengiies?). L’escola es troba aixi en
una tensio constant entre, d’un costat, la seva missi6 tradicional d’ensenyar la norma
de la llengua ‘nacional’ i, de I’altre costat, els discursos sobre la necessitat de pro-
moure el plurilingiiisme i una poblaci6 escolar molt diversa (Bigot i Vasseur, 2012).

La presa en consideracié de I’heterogeneitat implicaria, des del nostre punt de
vista, una reconceptualitzacié de la nocié d’identitat, examinada segons visions ac-
tuals 1 considerant totes les seves dimensions i variabilitats. En aquest sentit, les
perspectives constructivistes proposen d’observar la manera com els individus, en
activitats socials concretes, s’adhereixen a un grup o altre i, alhora, mostren el seu
coneixement i percepcié de les estructures socials (Antaki i Widdicombe, 1998;
Auer, 2005), refusant aixi d’explicar les identitats, d’una banda, com atributs fixes i
estables de les personnes i, d’altra banda, de vincular-les directament a categories
com ara les llengiies (Cameron, 1990; Auer 2005). Aquests enfocaments ofereixen
visions estimulants per a la recerca educativa en promoure 1’interes per les interac-
cions entre socialitzacié lingiiistica institucional i socialitzacié en la familia i amb
els iguals, de manera a comprendre I’emergencia d’identitats hibrides.

En aquest text, em proposo il-lustrar, a partir d’algunes dades, la manera com
nois i noies procedents de la immigracié recent categoritzen les llengiies del seu
entorn i la manera com construeixen ‘localment’, en la interaccié amb d’altres per-
sones i en circumstancies precises la seva identitat.

2. Contextos escolars per observar la socialitzacio

Les lleis en materia d’educacid lingiifstica a Catalunya, com és sabut, pretenen ga-
rantir la transmissié intergeneracional del catala entre la poblacié que no parla la
llengua en familia, alhora que garanteixen 1’aprenentatge del castella i d’una llengua
estrangera (a vegades dues). Aquest paisatge legislatiu adquireix perd geometries
variables segons la zona geografica i la preseéncia més o menys important de pobla-
ci6 d’origen estranger. En les zones en que la poblacié de 1’entorn escolar utilitza
majoritariament el catala en les interaccions de la vida quotidiana, s’estableix una
certa continuitat entre usos lingiifstics a 1’escola i a fora de I’escola. En canvi, en
zones en les qual la llengua que empra la poblacié de I’entorn escolar €s majoritari-
ament el castella (o d’altres llengiies que aporta la immigracié recent), la ruptura

2. Vegeu especialment la Plataforma europea de recursos i de referéncies per a I’educacié plurilingiie i
intercultural: http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/schoollang_EN.asp
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entre practiques comunicatives a I’escola i en el barri €s manifesta (Unamuno i
Nussbaum, 2006). En aquests casos, a vegades, I’aprenentatge del catala és percebut
per determinat alumnat com una exigencia escolar sense massa relacié amb la vida
quotidiana, mentre les politiques educatives a Catalunya i, en gran mesura, les forces
socials, consideren que el domini del catala €s un recurs de primer ordre per a la
cohesid social perque garanteix 1’adquisicié de competeéncies plurilingiies similars a
tota la poblacid i la consolidacié d’una sola comunitat lingiiistica capa¢ de comuni-
car-se en dues llengiies. Ens els contextos que hem esmentat, en qué s’empra sobre-
tot el castella o altres llengiies, 1’escola té el repte d’aconseguir la socialitzacié en
una llengua que no és sentida per cert alumnat com una eina util per la vida quoti-
diana.

El nostre grup de recerca’® duu a terme des de fa una desena d’anys investigacions
en centres d’educacid primaria i secundaria situats en barris i zones la poblacié dels
quals utilitza sobretot el castella en els intercanvis de la vida quotidiana. Un dels
nostres objectius €s avaluar, a partir de plantejaments de tipus etnografic —recollint
dades d’ordre divers en context escolar—, les formes de socialitzacié lingiiistica pro-
posades per I’escola i la manera en que aquestes formes s6n percebudes per I’alum-
nat*. Les dades recollides contenen observacions en diversos espais escolars, enre-
gistraments d’interaccions a I’aula i fora de 1’aula, entrevistes i produccions orals i
escrites. En aquest text, ens centrarem exclusivament en dades procedents d’entre-
vistes, per examinar la manera com els escolars es posicionen davant les llengiies en
aquesta mena d’intercanvis amb una persona adulta.

L’analisi de la interaccié permet d’explorar les identitats que construeixen local-
ment nois i noies entrevistats amb les entrevistadores. Les trobades van ser realitza-
des, en espais escolars, conduides per una persona de 1’equip investigador que nois
i noies relacionen amb la institucid. Aquestes circumstancies fan que els escolars
implicats atribueixin a la conversa caracteristiques de situaci6 escolar, sobretot per-
que les experiencies d’entrevistes son les que han fet en aquest context, especial-
ment en situacions d’avaluacié de competencies.

En la seva activitat conversacional, I’entrevistadora sol assemblar-se a alld que
fan els mestres: formula preguntes que esperen resposta i hi dona feedback a les
intervencions de nois i noies. Aquesta manera de plantejar la interaccid, fa que
aquests i aquestes categoritzin la situacié de parla com a esdeveniment escolar i s hi
fa que aquests orientin manifestament (Nussbaum i Unamuno, 2006b), com es veura
més endavant.

3. Grup de Recerca en Ensenyament i Interaccié Plurilingues (http://greip.uab.cat).
4. Aquestes recerques han rebut financament del govern espanyol (projectes SEJ2007-62147-EDUC i
EDU2010-17859) i de la Generalitat de Catalunya (projectes 2005SGR00330 i 2009SGR1273).
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3. Socialitzacio i afiliacio a ’escola

En aquesta seccid, s’examinaran fragments del nostre corpus? il-lustratius de diver-
ses formes de socialitzaci6 lingiiistica i, alhora, de les maneres en que alguns alum-
nes mostren les seves identitats ‘situades’, €s a dir, construides en interaccié amb
una persona adulta. Ens centrarem en tres fenomens observats: la socialitzacié entre
iguals, la categoritzacié de la llengua principal d’escolaritzacid i el lloc atorgat a les
llengiies de la familia, no presents en I’espai escolar.

3.1 Socialitzacio entre iguals

Com s’ha indicat, a ’escola no només s’aprenen continguts presents en el curri-
culum sind i sobretot maneres d’actuar amb les membres que constitueixen la comu-
nitat de practiques; els iguals, companys i companyes tenen un lloc rellevant en els
processos de socialitzacid. En el fragment segiient, 1’entrevistadora Cecilia (CEC)
parla amb Clara (CLA)® —noia de 12 anys, nascuda a Catalunya, de familia marro-
quina-— sobre 1’ds del catala entre companys (linies 126-132). La noia diu que parlen
en castella perque no els agrada parlar catala; perd interromp la pregunta comencada
per Cecilia (Iinies 130-132) per iniciar una explicaci6 sobre el seu aprenentatge del
‘bangladesh’ (Iinia 133 i segiients).

Fragment 1’

126. CEC: aixi com_ quan treballes a a classe amb els companys aixi sempre
parles castella/|

127. CLA: si\l amb ells si\l perque no ens agrada parlar en catala\l

128. CEC: no us agrada/l per que/l

129. CLA: perque estem acostumats a pa_ a parlar en castella\l

130. CEC: ah-| entre aix{ per_ quan una [una]

131. CLA: [si]N

132. CEC: una feina\l

133. CLA: i jo ara estic aprenent a parlar en bangladesh\|

134. CEC: en bangladesh/I|

135. CLA: la Ainia m’esta ensenyant\|

136. CEC: és veritat/|

137. CLA: s\

138. CEC: que xulo/\l és dificil/l

139. CLA: °si®\I

140. CEC: a veure un exemple\l

5. Dades recollides i transcrites per I’autora, M. Molina, V. Unamuno, i T. Diaz.
6. Tots els noms sén de pseudonims, per preservar I’anonimat dels participants.
7. Els simbols utilitzats en les transcripcions figuren en annex de la pagina 75.
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141. CLA: un exem_ {(?) papia joisi to mish un dor\l

142. CEC: aix0 sona superbé\l que_ que vol dir/(elle rit)l

143. CLA: la Ainia dice que tu eres bonica\l

144. CEC: ah si/ ah:\ll i quan_ i com t’ensenya/l

145. CLA: +pos+ ella escriu_ jo escric en es_espanyol-li posem-ho igual \I i jo
escric en bangladesh\l

146. CEC: ah-Il perd t’ensenya a escriure i també a parlar/|

147. CLA: si\

Malgrat el que diu sobre la llengua que empra amb companys i companyes, Clara
no té cap problema per utilitzar el catala. En aquest cas sembla doncs que les practiques
educatives de I’escola han estat suficients per proporcionar-li competencies per inte-
ractuar amb una persona adulta en catala. Perd la ciutat cosmopolita ofereix a Clara
I’oportunitat de contacte amb d’altres llengiies i cultures per identificar-s’hi, tot i no fer
part de la comunitat lingiifstica que empra la llengua. Es tracta d’un cas del que Ramp-
ton (1995) anomena crossing, és a dir, la utilitzacié de formes que no pertanyen propi-
ament al repertori del parlant, sin6 al d’un grup al qual la persona vol acostar-se.

Aquest fenomen, constitueix un exemple de socialitzacié entre els murs de 1’es-
cola, que escapa de les formes institucionals. En el fragment segiient, observarem un
cas oposat, en el sentit que I’alumne mostra la seva afiliaci6 a les formes escolars de
socialitzacid.

3.2. Orientacio cap a la institucio

En I’extracte 2, I’entrevistadora Teresa (TER) conversa amb Kamal (KAM) —noi de
11 anys, d’origen marroqui que viu a Barcelona des de fa 4 anys en el moment de
I’entrevista— sobre la seqiiencia cronologica d’aprenentatge de les llengiies cooficials.

Fragment 2
138. TER: i quin vas aprendre més rapid\l més de_ primer de tot\l que vas apren-
dre/l primer/|
139. KAM: el catala\l
140. TER: a I’escola/l
141. KAM: si\l vaig aprendre el catala\l
142. TER: i el castella com el vas aprendre/I
143. KAM: doncs amb els meus amics d’aqui\l ells me’n van ensenyar\|
144. TER: ah si/l
145. KAM: si\l
146. TER: curiés\l no/l que vas aprendre catala amb amb amb les mestres i cas-
tella amb els teus amics\l
147. KAM: si\l que- el m meu pare quan havia vingut\l i jo voli:a aprendre pri-
mer: castella\l perd: m’ha dit que: si: primer aprens catala i llavors
er er és més facil aprendre el castella\l



Socialitzacié i construccié d’identitats plurilingiies a 1’escola Documents 71

L’ordre cronologic d’aprenentatge explicat per Kamal (primer el catala i després
el castella, linies139-143) no respon en absolut a la realitat observada sobre el ter-
reny: les dues llengiies que s’utilitzen a I’escola i s6n apreses simultaniament per nois
1 noies nouvinguts. Pero és cert que tenen tendéncia a utilitzar el castella en les rela-
cions entre iguals (linia 143), com també ho indica Clara en el fragment (1), ates que
és la llengua comuna al barri, mentre que el catala queda restringit a les classes i a les
interaccions amb el personal docent. Semblaria doncs que Kamal vol satisfer I’entre-
vistadora, que ha formulat una pregunta dicotomica, alhora que s’identifica amb la
llengua principal d’escolaritzacid, evocant la veu d’autoritat paterna (linia 147).

Considerem un altre fragment de la mateixa entrevista, en el qual Teresa valora
positivament les competencies del noi (linies 278, 280), mentre que ell les minimit-
za 1 assenyala les seves limitacions, motivades per la seva manca d’oportunitats
d’utilitzar la llengua catalana (linies 281, 283, 285). Quan I’entrevistadora conver-
geix respecte d’aquest punt de vista (Iinia 286), Kamal s’hi oposa, afirmant que ell
utilitza també el catala al carrer i amb els veins (linies 291, 293).

Fragment 3

278. TER: pero en saps molt tu de catalal no/|

279. KAM: si\l

280. TER: i saps llegir bé i escriure bé\l no/l

281. KAM: si\l a_ algunes vegades er algunes coses no les entenc\|

282. TER: bueno\l

283. KAM: perque se’m +olviden+\l

284. TER: clar pero_\

285. KAM: perque parlo: castella només amb els meus amics llavors les coses
se’m +olviden+\l

286. TER: ja\l clar\l només parles catala amb la mestra\l no/I

287. KAM: si\l

288. TER: i amb mi ara\l

289. KAM: si\l

290. TER: (riu) molt bé doncs escolta’m_

291. KAM: i al carrer també\ll +hablo+ catala\l

292. TER: ah: al carrer ta_ clar\l catala\l

293. KAM: i amb els veins\|

El que interessa en aquest fragment €s la capacitat de Kamal per participar en
catala, proposant nous temes (la relacié entre competencies i ds, a la linia 285),
obrint de nou I'intercanvi quan Teresa el vol tancar (linia 290). Aix0 indica que
Kamal categoritza la interaccié com un esdeveniment institucional i el catala com la
llengua adequada per a 1’ocasié. El noi s’orienta cap a aquestes categoritzacions a
partir de la producci6 de certs moviments conversacionals, dels quals pren la inici-
ativa (proposta de nous temes, obertura de nous intercanvis).

Els processos d’identificacié amb la llengua de I’escola no sén homogenis
perque la socialitzaci6 lingiiistica pot haver-se produit en conflicte amb les relaci-
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ons entre escolars i la manera com la institucié avalua el seu rendiment. En el
fragment segiient, s’observara el cas d’un noi que se situa a les antipodes de
Kamal. L’escola ha reeixit a socialitzar-lo en catala perd no a fer-ne un membre
afiliat a la institucid.

3.3. Rebuig d’identificar-se amb la institucio

Rashid €s un noi de 13 anys, de familia marroquina nascut a Catalunya. Va a escola
al mateix centre que Kamal i viu en el mateix barri. Parla catala amb fluidesa; tot i
aixi, afirma (linia 312), que no li agrada de parlar la llengua i que ja li ha dit a la
seva tutora (linia 312 i segiients); perd que 1’ha d’utilitzar perque es la llengua de
I’escola, i tria formes de resistencia parlant castella amb els monitors de pati (linies
315-316).

Fragment 4

311. TER: i aix0 de I’escola que tot_ que tot sigui en catala-I que/|
312. RAS: ia:\l i vaig dir a tutoria que no m’agrada parlar catala\l
313. em deia-Ifes un esfor¢ parlar catala i aix{ aprovaras coses i tot \|
314. 1:_ 1 tinc que parlar\l perque és el idioma de 1’escola\l no/|

315. perd al pati a vegades parlo castella\l amb els profes del pati— no/!
316. parlo castella\l no parlo-l a classe} €s I'tinic lloc que parlo catala\l
317. TER: pero a tu t’agrada— no/| parlar cata [la]/

318. RAS: [ca]tala/ | (soroll de negacid)

319. TER: a no/ (rient)

320. RAS: no\

321. TER: (riu) i ara estas parlant— no/I|

Les nostres dades de camp ens diuen que Rashid repeteix curs, ja hauria de ser
fora de I’escola primaria i que, precisament els seus baixos resultats en catala sén
I’obstacle per al seu pas a I’educacié secundaria. Aixo fa comprensible el seu rebuig
de la llengua catalana, malgrat ser-ne un parlant prou competent, alhora que ho és
en castella i en darija (varietat del arab parlat al Marroc). L’escola, pero, ignora les
potencialitats d’aquestes capacitats, ates que no tenen cabuda en allo que s’avalua
favorablement per a la promoci6 educativa.

Perd —i contrariament al que s’ha observat en el fragment 1- les llengiies de la
familia no només poden ser ignorades per 1’escola, siné també menystingudes per
companyes i companyes com ho expressa Hawia (HAW), noia de 6¢ curs d’origen
Gambia, en I’entrevista amb Laura (LAU) en el fragment segiient.

Fragment 5

1. LAU: val molt bé\l jugues a la placa doncs amb els nens que estan
2. ala plaga\l que parles/I|

3. HAW: si s6n de color parlo en_ en_ en el meu idiomall
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1 si s6n catalanes també parlo en catala\l

LAU: molt bé val i a I’escola/l

HAW: a I’escola/l a vegades la gent_ nosaltres
parlem el nostre idiomal\l i la gent em diu per que
no parleu el nostre idiom_| per que no parleu en catala/|
. 1dic jo perque volem\l

10. LAU: clar a tu t’agrada parlar el teu idioma\l

11. HAW: si\|

12. LAU: a I’escola no/l

13. HAW: si\l

14. LAU: molt bé que el pa_ pero el parles al pati/|
15. HAW: si\l pero diuen que els insultem\|

16. i no els insultem\l estem parlant només\|

000 N oL

En aquest cas, contrariament al que s’ha observat en el fragment 1, companys i
companyes entenen com una agressié al col-lectiu la utilitzacié d’una llengua no
comuna (linies 15-16).

Aix{ les llengiies familiars semblen quedar relegades, en molts casos, a les inte-
raccions amb persones de la mateixa comunitat i en espais privats.

3.4. Identitats lingiiistiques privades

Al costat d’aquestes afiliacions oposades, situades en una interaccié amb una perso-
na adulta, nois i noies declaren també¢ afiliacions envers les seves llengiies d’origen,
pero aquestes només s’exhibeixen en I’ambit privat o semiprivat com s’ha vist en el
fragment 5. En I’extracte segiient, Haffi (HAF), noi originari del Pakistan explica a
Cecilia (CEC) les llengiies que ensenyaria als seus fills perque aquestes no s’aprenen
a I’escola (linies 300-301).

Fragment 6

297. CEC: i en quina llengua parlaries als teus fills/I|

298. HAF: doncs-Il els meus fills els parlaria en_ en urdd i panjabi i_
299. perque en I’escola aprendrien catala castella i angles\|

300. pero urdi i panjabi no aprendrien en I’escola\l

301. doncs els parlaria en urdd i en panjabi\l

Aquest conjunt de fragments mostren que les relacions llengua— identitat sén
complexes. Els processos de socialitzaci poden atorgar competencies lingiiistiques
a les persones, sense que aixo impliqui identificacions definitives i estables amb les
estructures institucionals que promouen 1’aprenentatge d’una llengua o altra. Com
ho fa Semprtn, els nois i les noies d’origen estranger que es presenten en les nostres
dades poden aprendre a exhibir identitats diverses segons les circumstancies i inter-
locutors, més enlla de la llengua que utilitzin.
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4. Consideracions finals

Tradicionalment, en certs enfocaments de la sociologia, de I’antropologia y de la
psicologia social, la identitat ha estat entesa com allo que la persona €s. Es tractaria
doncs d’una propietat que permetria de descriure els grups socials, lingiiistics, et-
nics, d’establir-ne les fronteres i de fixar-ne les diferéncies (Widdicombe, 1989).
Estudis en aquestes perspectives expliquen, pel biaix de la identitat, el comporta-
ment de les persones i llurs afiliacions als grups. Aquesta mirada sobre la identitat
es pot qualificar d’essencialista (atribut de la persona) et de realista (corresponden-
cia entre les persones y la realitat social). Aix{ la identitat és concebuda com un fe-
nomen demografic que tindria conseqiiencies previsibles que els estudis experimen-
tals poden correlacionar: ‘a tal identitat li correspon tal comportament’ i vice-versa.

En canvi, les propostes constructivistes descriuen les identitats com a fendmens
variables, presentacions de la propia persona que es construeixen en les relacions
socials i que permeten de situar-se, segons les circumstancies, en relacié al mén i
davant els altres. La identitat de les persones €s doncs fragmentaria, en flux constant,
situada en les interaccions i negociable amb els interlocutors. Les llengiies constitu-
eixen recursos de primer ordre en la construccié de les identitats, perd, com s’ha
mostrat, les competencies lingiiistiques no suposen afiliaci6 a les estructures socials
oficials que s’erigeixen en portadores de les seves essencies.

L’associaci6 llengua-nacié €s una idea de 1I’Europa moderna i del sorgiment dels
Estats-nacions profundament arrelada en una ideologia monolingiie, que perviu
malgrat els canvis demografics, politics et econdomics. Com indiquen alguns autors
(Auer, 2005; Heller, 2007, entre d’altres), la mobilitat social i les migracions ame-
nacen les ‘identitats nacionals’ en posar en perill el binomi llengua-nacié. Semblaria
doncs que les poblacions migrants haurien de renunciar a les seves llengiies d’origen
o bé guardar-les per a la intimitat, com ho sostenen les visions folkloriques o com
ho fan moltes persones (vegeu fragments 5 i 6). L’escola tracta a vegades de canvi-
ar aquest posicionament essencialista introduint programes de sensibilitzaci6 a la
diversitat lingiiistica, de valoritzacié de les llengiies heretades, donant un espai pui-
blic a les llengiies de la immigracié (Barrieras et al., 2009; Noguerol, 2009), pero ho
fa amb grans dificultats, perque I’admissié de la diversitat ataca les bases de la
uniformitzacid inherent a la idea de nacid.

El multilingiiisme, la multiculturalitat i la heterogeneitat presents en la societat
actual posen en qiiestio les ‘identitats nacionals’ i fan preguntar-se si cal posseir una
cultura autoctona (i quina) per viure i conviure en una comunitat. Les competencies
en llegiies son, no hi ha dubte, recursos per a la cohesi6 social, perque permeten a
les persones circular i participar en la vida quotidiana, perd no suposen adhesié amb
(o identificacié amb) valors que tradicionalment se’ls ha atorgat.
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Annex: Stmbols utilitzats en les transcripcions

Inicials del parlant Majuscules
Entonaci6 ascendent, descendent mantinguda /\—
Pauses menys et més llargues [l (n segons)
Allargament sil-labic segons durada
Encavalcament [ text]
Interrupci6 Text_
Intensitat piano forte ° text® TEXT
Comentaris (comentaris)
Alternances de llengua cursiva
Formes hibrides +text+
Fragments incomprensibles XXX
Fragments dubtosos (? text)
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La historia ensefiada y la identificacion nacional en
Galicia

Ramén Lépez Facal
Ramon.facal@usc.es Universidad de Santiago de Compostela

Esta aportacion al debate sobre «escuela y nacién» se ocupa de la historia ensefiada en
Espaia, y en concreto, en Galicia, una de las regiones espafiolas con otra lengua co-
oficial, ademas del castellano, y en la que se ha desarrollado un sentimiento de identi-
dad alternativo al espafiol. Estructuramos el texto en cuatro apartados: En primer lugar
se discute el concepto de identidad nacional proponiendo centrar la discusion en los
procesos de identificacién, lo que se considera mds adecuado para el estudio del papel
de la escuela en los procesos de construccién nacional. En segundo lugar sintetizaremos
algunos de los aspectos més relevantes del proceso de construccidén nacional espaiiola
y el papel que ha jugado en ese proceso la escolarizacion de la poblacién y sus limites,
en comparacion con lo ocurrido en otros paises, como Francia. En tercer lugar presen-
taremos algunas caracteristicas de los discursos nacionalistas en Galicia, en compara-
cién con el del resto de Espafia. Por dltimo resumiremos brevemente algunos aspectos
del conflicto identitario en la Galicia actual y su reflejo en el sistema educativo.

La identidad nacional: un concepto impreciso

Es sobradamente conocido que la ensefianza de la historia se ha ocupado preferen-
temente, desde el siglo XIX, de promover una determinada identidad nacional: la de
los Estados nacionales creados a partir de las revoluciones liberales. Los profundos
cambios sociales tras la segunda guerra mundial han obligado a transformar los
sistemas educativos para adecuarse a los nuevos tiempos y a partir de entonces se ha
cuestionado la finalidad y los contenidos escolares de historia, geografia y otras
ciencias sociales. Los cambios demograficos acontecidos en Europa occidental y en
otros lugares del mundo, sobre todo en las tltimas décadas, han originado socieda-
des mestizas en las que conviven personas con sentimientos de identidad contradic-
torios. Por otra parte, los procesos de integracion politica, como la Unién Europea,
llevaron a abandonar los viejos discursos nacionalistas excluyentes elaborados
desde el siglo XIX que trataban de promover una determinada identidad nacional en
oposicion a los paises vecinos!. Esta situacion parecia haber dejado fuera de los

1. Hemos analizado detalladamente estos cambios en la ensenanza de la historia en Espafia en Lépez Facal,
2000.
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manuales escolares a «la nacién» como protagonista principal de la historia, pero a
partir de los afios 80 del pasado siglo se ha ido reformulando un discurso neocon-
servador que ha logrado situar de nuevo en el centro del debate politico la «identidad
nacional». Este fendmeno, brillantemente expuesto en el caso de Francia por Gérard
Noiriel (2007) se puede constatar en otros paises como por ejemplo Estados Unidos,
Reino Unido, Paises Bajos y por supuesto también en Espaiia.

La reivindicacién de la «identidad nacional» vuelve una vez mds a asociarse a la
enseflanza de una historia comtn, la misma vieja receta nacionalista con su peligro-
sa carga ideoldgica de xenofobia y exclusion de aquellos que no comparten la su-
puesta «cultura comtin».

Como consecuencia de este nuevo intento neoconservador de «renacionalizar»
todo el sistema educativo y de manera especial la ensefianza de la historia, se ha
producido una verdadera avalancha de publicaciones, investigaciones y debates
sobre el problema de las identidades. La busqueda en Internet del concepto «identi-
dad nacional» arroja un resultado de varias decenas de miles en francés, y de varios
millones en espaiol o inglés. Que el INRP haya dedicado uno de sus seminarios
cientificos a este tema corrobora la preocupacién e interés de los investigadores de
la educacién por las identidades nacionales.

Sin embargo, en mi opinién, el debate sobre identidades, sobre la identidad na-
cional, puede desviar la atencién sobre la verdadera naturaleza del problema. Las
identidades no tienen existencia material, ni la nacional ni ninguna otra. Son cons-
trucciones simbdlicas, ideas abstractas que unicamente influyen en los comporta-
mientos humanos en la medida en que existen personas que se identifican con ellas.
Son las personas, la gente, las que tienen existencia real y cuyos comportamientos y
maneras de relacionarse condicionan la vida de otras personas. Existen nacionalistas
que han construido naciones, no naciones que hayan originado nacionalismos. Co-
nocer el proceso por el que determinadas personas se identifican con una idea de
pertenencia a un colectivo que imaginan homogéneo, socialmente coherente, es mas
relevante desde el punto de vista social y educativo. El debate sobre identidades
enfrentadas se sitda en el terreno de la abstraccidon conceptual en el que no es posible
llegar a posiciones comunes, mientras que estudiar la manera en que se produce esa
identificacidn facilita instrumentos de andlisis para relativizar la idea misma de na-
cién. Situar el origen contempordneo de las naciones en un contexto histérico con-
creto permite asumir que de la misma manera que en el pasado se ha construido una
identidad nacional siempre es posible construir otra identidad alternativa mds inclu-
siva que la nacida de la negacién de otros.

Las investigaciones sobre nacionalismos han desmontado los mitos roménticos
sobre los origenes de las naciones y la falsa suposicién sobre la influencia de los
territorios y condiciones fisicas sobre el comportamiento de las personas. No perci-
bir el tiempo histdrico, identificando como «espaiioles», «franceses» o «gallegos» a
los habitantes de un determinado lugar en épocas remotas ha favorecido los proseli-
tismos nacionalistas para difundir un determinado concepto de patria y nacidn.

«Ni el territorio, ni la tierra imprimen carécter pero si lo hacen las formas socia-
les, que, con considerable imaginacién, se ajustan a la variedad de ecologias. Son
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sociales y no teldricas las normas que rigen la organizacion de los sentimientos, el
establecimiento de la familia, la domesticidad y la herencia, asi como la sociabilidad
y, siguiendo por la cadena social ascendente, de los patrones asociativos. Las formas
sociales tiene sus ritmos y peculiares sistemas de cambio y de causa y efecto. Pero
la sociedad la analizan intelectuales (...) con el desafortunado resultado de que se
suele sobrevalorar las ideas articuladas (y esto incluye a todos los sistemas simbdli-
cos graficos) muy por encima de su absoluto peso social. Las ideas (...) son mucho
mads faciles de estudiar, y sobre todo de explicar, que la marafia de procesos sociales
cruzados en un medio ecoldgico que es la realidad humana. Peor aun, las ideas, en
su aparente sencillez, son mucho més ficiles de entender como motivadores de la
historia. El problema es que simplemente no son el “motor de la historia” (si es que
hay uno y no tres o diecisiete), sino solamente su representacion, sus “significado-
res” segin Baudrillard y los post-foucaultianos» (Ucelay, 2005).

La propuesta de reorientar la investigacion sobre las identidades nacionales hacia
los mecanismos de identificacién, histdrica y actual, de cémo se han construido los
referentes simbodlicos y se socializan determinadas ideologias puede, en mi opinidn,
contribuir mejor a fundamentar la convivencia social sobre bases racionales basadas
en el acuerdo que tratar de justificar la legitimidad o de definir rasgos objetivos de
cada «identidad».

La construccion de la identidad nacional espaiiola y la escuela

El estado-nacién en Espaifia, al igual que en otros paises, tuvo sus origenes en los
cambios revolucionarios liberales y fue asentdndose de manera vacilante, pero pro-
gresiva, a lo largo de todo el siglo XIX. Las viejas instituciones de la monarquia
absolutista fueron sustituidas por otras representativas de «la nacién». Las clases
medias —las situadas entre la aristocracia decadente y las masas populares sumidas
en la pobreza— reclamaron con éxito el poder politico y lograron ejercerlo en su
propio beneficio excluyendo del derecho al sufragio a la mayoria de la poblacién
durante décadas.

Todo poder que pretenda perpetuarse necesita de instrumentos de cohesidn social
que vayan mds alld de los mecanismos meramente coercitivos. Durante el Antiguo
Régimen la religion jugé ese papel esencial de difundir valores de sumision al orden
social, interiorizado como natural y eterno por sus supuestos origenes divinos. La
burguesia revolucionaria que ejerci6 el poder tras las revoluciones liberales descu-
bri6 el papel movilizador del nacionalismo como nueva religién laica que permitia
aunar voluntades por medio de la lealtad al nuevo imaginario: la nacién. El nacio-
nalismo espaiiol adoptd, desde sus origenes algunos elementos esencialistas, y de
manera destacada un historicismo que encubria los cambios revolucionarios como
recuperacion de antiguas esencias.

La Historia romdntica paso a ser algo mds que la mera relacion cronolédgica de
reinados y dinastfas, convirtiendo al pueblo espafiol en el verdadero protagonista,
desarrollando la idea de nacién comun, compartida, concebida como un organismo
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con un alma eterna que se manifiesta tanto en la continuidad de las instituciones
juridicas como en las acciones de individuos singulares que en determinados mo-
mentos expresaban el afdn colectivo, el cardcter nacional. La nacién es el sujeto
histérico hacia el que se promueve el sentimiento de lealtad, y la exaltacion de la
monarquia se hace en funcion de ese sujeto. Muchos historiadores siguieron siendo
providencialistas pero concretaron la predileccion divina sobre la nacién y no sobre
una determinada dinastia real.

La ensefianza de la historia se institucionaliz6 en los nuevos estados-naciodn tras
las revoluciones liberales®. El estado liberal que emergi6 a partir de las Cortes de
Cédiz fue consciente desde sus inicios de la importancia de la educacion, y de que
el control del sistema escolar era uno de los instrumentos basicos para la consolida-
cién del proceso de construccién nacional. El triunfo de un estado constitucional,
basado en la igualdad juridica y en las libertades individuales, solamente era posible
si se asentaba en un amplio cuerpo de ciudadanos: de un conjunto de individuos
conscientes que conocen y asumen los nuevos derechos politicos y participan en los
asuntos publicos. Quintana fue el primero que formuld en Espaiia las lineas maestras
de la argumentacidn liberal al respecto; la educacion debia servir para formar ciuda-
danos juridicamente iguales y, al mismo tiempo, legitimar las desigualdades natura-
les que se producian en la sociedad:

[La Instruccidén] «ensefiandonos cuales son nuestros derechos, nos manifiesta las
obligaciones que debemos cumplir; su objeto es que vivamos felices para noso-
tros, tutiles para los demds; y seflalando de este modo el puesto que debemos
ocupar en la sociedad. (...) Es preciso dar a todos los ciudadanos aquellos cono-
cimientos que se pueden extender a todos, y no negar 4 ninguno la adquisicién
de otros mas altos, aunque no sea posible hacerlos todos universales. Aquellos
son ttiles 4 cuantos los reciben, y por eso es necesario establecer y generalizar
su ensefanza, y es conveniente establecer la de los segundos, porque son utiles
también a los que no los reciben.» (Quintana, 1813, apud MEC, 1985, 381).

El informe de Quintana serviria posteriormente como base para la estructuracién
del sistema escolar inspirdndose, por su parte, en las propuestas formuladas por
Condorcet en la Asamblea Nacional francesa. Proponia los tres niveles educativos
que tuvieron continuidad hasta el presente. La ensefianza primaria deberia ser publi-
ca, gratuita, uniforme e impartida exclusivamente en lengua castellana. Rechazaba
la generalizacién de la enseflanza de la historia, excluyéndola de una ensefanza
primaria destinada a las «clases laboriosas» y que no debian distraerse con conoci-
mientos reservados a las «clases medias».

Esta percepcién de la historia cambié desde mediados del siglo XIX, es decir, a
partir del momento en que se institucionalizé el sistema educativo espaiiol; pero el

2. Cf. Valls 1991. Sobre los origenes de la historia escolar en Espaiia resulta imprescindible, ademds, la obra
de Cuesta (1997).
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cambio no significé una ruptura radical con la historiografia escolar anterior. De
hecho continuaron utilizdndose manuales escritos en el siglo XVIII u otros inspira-
dos directamente en ellos hasta finales del siglo XIX. Al mismo tiempo comenzaron
a publicarse nuevos libros de texto en los que se plasmaron los tépicos nacionalistas
romanticos, contribuyendo a su difusién y consolidacion hasta tiempos recientes. A
partir de la segunda mitad del siglo XIX se elabor6 una interpretacion candnica de
la historia de Espana, fundamentada en cuatro pilares:

— La soberania territorial: la nacién estd formada por un territorio con cierta uni-
dad, delimitado por unas fronteras que viene determinadas en gran medida por
una realidad geogrifica «natural». La abstracta idea de nacién se materializa
visualmente a través de los mapas, tanto escolares como de los que presiden
organismos e instituciones publicas.

— La unidad legislativa y politica: se identifica la nacién con cierto grado de uni-
dad politica, con un gobierno central y un sistema legislativo comtn, en cual-
quier momento del pasado.

— El caricter comun es la base de la identidad nacional. Los espafioles mantienen,
y han mantenido siempre, comportamientos y actitudes similares; este supuesto
caricter comun es fruto, sobre todo, de compartir un mismo marco territorial
esencialmente homogéneo en su diversidad.

— La unidad religiosa catélica. El catolicismo contribuy6 a forjar la identidad
comun de los espaioles. Esta valoracién, comun al liberalismo moderado y al
tradicionalismo integrista, acabd imponiéndose incluso entre los ambientes pro-
gresistas.

Estos elementos proporcionan las claves de andlisis del pasado que se recoge en
los libros de texto y que van a conformar los tépicos reproducidos por la historio-
grafia escolar:

— En los «primitivos pobladores» iberos se manifesté por vez primera el «caracter
espafiol» como se «constata» en las luchas por la «independencia» frente a feni-
cios, cartagineses y, sobre todo, a los romanos.

— Los romanos, si bien inicialmente odiosos en tanto que conquistadores extranje-
ros, merecen una valoracion positiva a partir de la época imperial (tras la conquis-
ta) en la medida en que aportaron unidad politica a la peninsula, unidad lingiiis-
tica y por considerar providencial su papel para la difusion del cristianismo.

— Se exalta la monarquia visigoda como fundadora del primer estado nacional, por
haber unificado el territorio peninsular juridica y politicamente y haberlo dotado
de una tnica identidad religiosa tras la conversion de Recaredo.

— La Reconquista se plantea como una gran «prueba» en la que los «espafioles»
(obviamente esta categoria incluye exclusivamente a los cristianos) expian los
pecados de su desunién y vicios pasados y, solamente con la unidad y tras ocho
siglos de denodados esfuerzos, logrardan recomponer la unidad perdida y siem-
pre afiorada.
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— Los Reyes Catdlicos lograron el apogeo histérico cuando restauran la unidad
nacional de Espafia.

— Los Austrias iniciaron la decadencia espafiola al dedicar la mayor parte de sus es-
fuerzos a las empresas exteriores y olvidar los verdaderos problemas de la nacién.

Durante la mayor parte del siglo XIX son escasas las informaciones sobre el siglo
XVIII y ain menos frecuentes las valoraciones. Las pocas que se formularon fueron
habitualmente positivas, salvo en los escritores antiliberales (integristas) que desde
finales del siglo XIX censuraron abiertamente los esfuerzos modernizadores de los
ilustrados, considerandolos «contrarios a los verdaderos sentimientos de la nacidén».
Algo similar ocurrié con la valoracién de las transformaciones liberales del siglo
XIX, coincidiendo tinicamente en la mitificacién de la guerra llamada «de la inde-
pendencia» contra los ejércitos napoléonicos que, desde mediados de ese siglo, se
magnificé y mitificé desde todas las posiciones ideoldgicas.

Durante el siglo XIX los intelectuales espafioles construyeron un discurso nacio-
nalista «fuerte» similar al de otros paises europeos, pero tuvieron un escaso €xito
para que fuese asumido por la mayoria de la poblacién. Es lo que algunos historia-
dores han identificado como el «débil nacionalismo» espaiol (sobre este tema vid.
Alvarez Junco, 2001). La alianza de la oligarquia terrateniente con la vieja aristocra-
cia que monopolizé el poder politico, practicamente hasta la segunda Republica
(1931) dej6 en manos de la Iglesia catélica la educacion de las clases medias y se
despreocup6 por la alfabetizacion de las masas populares; Espafa era a principios
del siglo XX el pais con la mayor tasa de analfabetismo de Europa occidental. El
injusto sistema de reclutamiento militar que recafa exclusivamente sobre los mas
pobres tampoco contribuy6 a forjar lazos interclasistas de identificacién nacional.
Cuando en la década de los afios 20 del pasado siglo se intent6 desde el conserva-
durismo (dictadura de Primo de Rivera) y desde las élites ilustradas progresistas
(Institucién Libre de Ensefianza) promover un nacionalismo espafiol de masas, su
momento histérico habia pasado ya. Las potentes organizaciones obreras habian
construido sus propios simbolos: los trabajadores no identificaban como propia la
bandera bicolor de la monarquia, que sé6lo se hizo oficial en los edificios publicos
desde 1902, sino con la bandera roja del socialismo o la negra del anarquismo. Y las
emprendedoras burguesias periféricas de Catalufa o el Pais Vasco, excluidas del
poder politico del Estado, habian alzado las suyas propias.

El conjunto de tépicos elaborado en el siglo XIX, al que nos hemos referido
antes, ha estado presente en la historiografia escolar hasta la aprobacién de la Ley
General de Educacién de 1970 (LGE) en los afios finales del franquismo, pero no
llegaron a una parte importante de la poblacién porque no estaba escolarizada por lo
que no fue asumida por amplios sectores sociales.

La intelectualidad espafiola del primer tercio del siglo XX, a pesar de diferencias
ideoldgicas y metodoldgicas, comparti6 en lo esencial la idea esencialista de nacién
espafiola. La tradicién liberal progresista contribuy6 a la modernizacién historiogra-
fica y pedagogica (difusién del método histérico o positivismo, modernizacion los
de contenidos escolares incluyendo temas de prehistoria) pero comparti6 con el in-
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tegrismo catdlico una orientacion nacionalista similar, de tipo historicista (creencia
en una identidad colectiva fraguada y expresada a través del tiempo) y organicista.
Son comunes elementos organicistas como el valor que se atribuye a la lengua
comun —el castellano— como expresion del cardcter del pueblo espaiol; la idea de
raza espafiola como comunidad cultural o espiritual antes que biolégica y que asu-
men explicitamente tanto Menéndez Pelayo o Maeztu como Ortega y Menéndez
Pidal; la idea de sagrada unidad territorial que se proyecta hacia el pasado; la con-
viccién de que existe un «alma» colectiva del pueblo espafiol que trasciende a los
individuos; la mitificacién de tradiciones y costumbres que lo reflejarian, e incluso
la dimension religiosa —catdlica— del caricter espaiiol.

Los manuales de historia franquistas, anteriores a la LGE, fueron escasamente
originales, limitdindose a asumir las viejas férmulas integristas y a perseguir cual-
quier otra interpretacion de la historia. Su nacionalismo se volvid atin més excluyen-
te, considerando antiespafioles a todos los que no compartian sus puntos de vista: se
identifica espafol con catélico que acepta la supremacia de la iglesia frente al poder
civil; y cualquier otra actitud era considerada negativa, anticatdlica y antiespafiola.
Las escasas diferencias con el integrismo catdlico anterior a los afios treinta se limi-
taron a aspectos superficiales que adoptaron del fascismo italiano (exaltacion del
imperio, del caudillo) o evitar pronunciarse sobre la opcién mondrquica como forma
de gobierno deseable.

El franquismo ha sido, entre otras cosas, una manifestacion exacerbada de nacio-
nalismo espaiiol que, paraddjicamente, acabd por propiciar la crisis de la identifica-
cién que pretendia promover. Al vincular la idea de nacién a valores premodernos
contradictorios con la idea de progreso, contribuy6 a su desprestigio a partir de los
afnos sesenta cuando se inici6 el proceso de modernizacién de la sociedad espafiola.

Con la LGE, los sectores tecnocrdticos trataron de adaptar el régimen franquista
a los modelos dominantes en el mundo capitalista desarrollado, abriéndose paso
valores asociados al liberalismo y a las democracias que habian sido perseguidos
durante més de treinta afios. Sin entrar a valorar ahora la importancia de la LGE en
la extension de la escolarizacidon, en relacion con la ensefianza de la historia el re-
sultado ha sido una ruptura radical con las formas que se habian establecido en el
siglo anterior y que habian mantenido caracteres comunes —nacionalismo histérico-
organicista— por encima de las obvias diferencias ideoldgicas.

A partir de la LGE la ensefianza de la historia se modific6 por influencia indirec-
ta de la escuela de Annales, difundida en Espaiia por Vicens Vives y sus discipulos,
y también en cierta medida, por la perspectiva marxista de Pierre Vilar. La historia
politica se redujo drdsticamente en los contenidos escolares, incrementdndose nota-
blemente la dimensién econdmica y social. Se eliminaron las referencias mas topi-
cas a la fundacién de la nacién espafiola en épocas pretéritas (iberos, visigodos,
Reyes Catolicos) aunque con alguna excepcidn. Se da la paradoja de afirmar expli-
citamente en casi todos los manuales que con los Reyes Catdlicos no se alcanz6 la
unidad nacional sino que se trat6 simplemente de una «unién dindstica», pero sin
aclarar en qué momento se alcanzo esa «unidad nacional» que posteriormente se da
por supuesta. La ausencia de la mas minima informacién y reflexion sobre el proce-
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so de construccidn nacional y el nacionalismo espafiol no ha impedido —antes bien,
ha favorecido— que se perpetien de manera implicita las concepciones tradicionales
histérico-organicistas sobre la nacidn espafiola, tanto a través de mapas (los mapas
historico suelen incorporar la frontera pirenaica, incluso los referidos a la época
romana) como en el discurso o en las actividades®.

La LOGSE, primera ley educativa de la democracia, ha significado un cambio
mucho menor que la LGE en relacién con los contenidos y orientaciones historio-
gréficas. Sin embargo no es la percepcion que se ha tenido de ella.

El final de la dictadura franquista fue acompafiado por un rechazo popular gene-
ralizado a sus simbolos. Se cuestionaron sus valores excluyentes que habia tratado
de inculcar por la fuerza. El deseo de superar cuanto antes el régimen que acababa
de desaparecer facilité el abandono de las ideas en las que se habia sustentado el
nacionalismo espaiiol desde sus origenes, tanto los mitos fundacionales de la nacién
(Sagunto, Viriato, Don Pelayo) como la misma concepcidn centralista y uniformiza-
dora de la nacién. Al mismo tiempo, adquirieron legitimidad democrética ideas y
précticas alternativas al viejo nacionalismo centralista espaiiol; esta reaccidn contri-
buye a explicar tanto la eclosién de los nacionalismos periféricos —vasco, cataldn,
gallego... y otros mds recientes— como la casi nula oposicién popular a la profunda
transformacion politica y administrativa del estado que significé la nueva estructura
autondmica, practicamente federal.

Los nuevos dmbitos de poder nacidos con la transicién democrética se apresura-
ron a crear los elementos simbdlicos que legitimasen su existencia, recurriendo de
nuevo al descubrimiento de las esencias regionales o nacionales a través de elemen-
tos historicistas y organicistas. En pocos afios todas las Comunidades auténomas se
han dotado de sus correspondientes historias y geografias que demuestran su unidad
orgénica en el tiempo y el espacio.

La nacién es una idea, un sentimiento, no una realidad material; es una construc-
cién politico-ideoldgica que se ha desarrollado a partir del siglo XIX tratando de
garantizar la cohesidn social de una colectividad a partir de su identificacién con una
supuesta realidad compartida. Casi todos los nacionalismos europeos son deudores
de la tradicién esencialista romdntica y la ensefianza de la historia ha estado al ser-
vicio de esta idea. Hasta que el contexto internacional (proceso de integracidn euro-
pea en al marco de la guerra fria) propici6 su superacién, al menos en sus aspectos
mads xendfobos y belicistas. Pero este proceso no ha ido acompanado de una re-
flexidn critica —es decir, histérica— sobre la naturaleza del concepto de nacién, su
génesis y evolucién. Simplemente se ha ocultado ante una avalancha de nuevos
contenidos y enfoques tendentes a demostrar la identidad comun de los paises de-
mocréaticos de Europa occidental (desde el pasado grecorromano, hasta la pretendida
uniformidad de las sociedades feudales, las luces o la revolucién industrial).

La pervivencia de concepciones esencialistas, vergonzantemente ocultadas por
los viejos nacionalismos europeos (espafiol, francés o britdnico) se manifiesta sin

3. Me he ocupado de estos aspectos en Lépez Facal, R., 2000.



La historia ensefiada y la identificacion nacional en Galicia Documents 85

rubor ni complejos en aquellos otros que les son alternativos por estar referidos a
ambitos que, desde el siglo pasado, han tratado de englobar y negar, sea el escocés,
el corso o el gallego que, en el caso espafiol, se revisten ademds de una legitimidad
democriética por su pasado antifranquista. De este contraste nace la sensacion de
crisis en aquellos sectores de la sociedad espafiola que se sienten huérfanos de las
unicas referencias nacionales que han conocido y en las que se han formado (la
historia comun, el territorio comin, el cardcter comun... de los espafioles) cuestio-
nado por quienes tiene un referente nacional alternativo que se basa en la diferencia
y en afirmar una comunidad diferente. No estd en crisis la historia de Espafia, sino
un cierto sentimiento de la nacién espafiola nacido en unas circunstancias muy dife-
rentes a las actuales.

Tratar de promover hoy un nacionalismo espaiiol esencialista —histérico-organi-
cista— estd condenado al fracaso. Para lograr la cohesion social interclasista, que es
el objetivo y la virtualidad politica de los nacionalismos, es necesario que la socie-
dad asuma valores comunes. La actual evolucion politica espafiola hace cada vez
mads improbable que los valores que se pretenden comunes se asienten en topicos,
mitos y elementos creados por el esencialismo romdntico, desde el momento en que
han arraigado en cada comunidad auténoma referencias incompatibles con ellos.
Quiza sea méas razonable fundamentar la legitimidad de las instituciones en valores
democriéticos en el sentido de lo expresado por Habermas (1999, 2006) cuando se
refiere a un patriotismo constitucional, que podria hacer posible la convivencia de
personas con referentes simbodlicos distintos. Pero no puede pretenderse que se vuel-
va a orientar la enseflanza de la historia hacia una finalidad patriética y adoctrinado-
ra; seria renunciar a su dimension formativa critica que es la que debe justificar hoy
su presencia en el sistema escolar®.

Escuela y nacion en Galicia: Similitudes y diferencias con el resto de Espana

La educacién en Galicia ha seguido las mismas pautas que en el resto de Espaiia,
con algunas caracteristicas diferentes. Por una parte en Galicia la inmensa mayoria
de la poblacién hasta la segunda mitad del siglo XX ha vivido en el campo, en pe-
queiios nidcleos de poblacién que habitualmente no superaban una docena de casas;
desconocian el idioma espanol (castellano), se expresaban exclusivamente en galle-
go y ha sido tierra de emigrantes hasta fechas muy recientes. En una sociedad rural,
pobre y mal comunicada, los indices de escolarizacion durante el siglo XIX y primer
tercio del siglo XX han sido inferiores a la media espafiola que, como hemos dicho,

4. Esta crisis del sentimiento nacional no existe sélo en Espafia. El diputado conservador britdnico, John
Stokes, se expresaba asi en una sesién parlamentaria, en 1990: «En la actualidad existe una gran preocu-
pacion sobre la ensefianza de la Historia en nuestras escuelas. En vez de ensefiar generalidades y grandes
temas, ;por qué no se vuelve a los buenos tiempos de antaflo en que se aprendia de memoria los nombres
de reyes y reinas de Inglaterra, batallas, hechos y todos los gloriosos acontecimientos de nuestro pasado?».
[Citado por Pilar Maestro, 1998].
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era muy escasa’. El Estado no se ocupd de crear escuelas puiblicas hasta la segunda
Republica (1931-1936) dejando la iniciativa en manos de los ayuntamientos que
carecian de recursos. La Iglesia catdlica tuvo en la practica el monopolio de la edu-
cacioén de las clases medias; el resto de la poblacién tuvo enormes dificultades para
acceder a la escolarizacion, de ahi la enorme preocupacion de los sindicatos y orga-
nizaciones obreras en toda Espafia por la alfabetizacion de adultos en los «ateneos
obreros» y en las «casas del pueblo». En las zonas rurales de Galicia la creacion de
escuelas corrié mayoritariamente a cargo de sociedades de emigrantes que enviaron
desde América recursos para su construccion y mantenimiento. Los emigrantes pre-
tendian que las siguientes generaciones pudiesen enfrentarse en mejores condiciones
que ellos al reto de la emigracion, no concebian otra salida a la crénica pobreza del
pais, y remitian desde América materiales escolares entre los que se incluian libros
de historia y geografia de las republicas latinoamericanas que acogian a la emigra-
cién gallega, sobre todo Argentina. La Iglesia se preocupaba fundamentalmente del
adoctrinamiento religioso en sus colegios mientras que las escuelas promovidas por
los «indianos» pretendian dar a conocer los paises de destino de quienes considera-
ban futuros emigrantes; asi que el papel nacionalizador de la escuela hasta los afios
30 del siglo XX muy probablemente ha sido en Galicia menor ain que en otros lu-
gares de Espana.

La sociedad gallega, por otra parte, se percibia ya en el siglo XIX como una
realidad con rasgos muy diferenciados a los del conjunto de Espafia: diferencias en
el habitat, en la lengua, en la organizacién agraria tradicional... lo que, unido al
sentimiento de agravio generado por las politicas centralistas del Estado liberal es-
paiiol hizo nacer muy pronto en los medios intelectuales gallegos una actitud reivin-
dicativa, regionalista primero y nacionalista posteriormente, en oposicion al imagi-
nario nacionalista espafol. Compartian con el concepto de nacién espafola
elementos histdricos organicistas, aunque atribuidos a un objeto diferente: Galicia
en vez de Espaiia. Justificaron una nacionalidad gallega en base a un pasado histé-
rico diferenciado. Desde principios del siglo XIX (Verea y Aguiar, 1838) se reivin-
dican los origenes célticos, frente al iberismo espafiol, y se magnifica la circunstan-
cia de la tardia conquista romana, tres siglos posterior a la del Levante espafiol, con
algtin episodio épico (la batalla de Monte Medulio) que se contrapone a la resisten-
cia ibérica en Numancia. Frente a la mitificacion del nacionalismo espafiol del reino
visigodo como germen de la monarquia espanola desde Galicia se reivindica el reino
germdnico de los suevos (Martinez Padin, 1849) para justificar las demandas de
autonomia o independencia. A los héroes y mitos de la historia medieval narrada en
clave nacionalista espafiola (El Cid, las Navas de Tolosa, etc.) se contrapone la
Compostela del arzobispo Gelmirez, sus éxitos contra las invasiones normandas y
su ascendiente sobre la monarquia castellano-leonesa, y se destaca la dependencia
del resto de Espana de un Al Andalus isldmico frente las raices cristianas, sin pre-

5. En 1885 sdlo estaban escolarizados en Galicia el 38,43% delos nifios, pero la mayoria con una asistencia
irregular a la escuela (Gabriel, 1988).
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sencia musulmana, en Galicia. Los Reyes Catdlicos, mito fundacional del naciona-
lismo espafiol son presentados en la historiografia roméntica gallega como persona-
jes nefastos, reividicando la figura de los nobles gallegos que se enfrentaron a ellos,
como Pardo de Cela (Vicetto, 1865). El autor més relevante e influyente en la
construccion de una historiografia nacionalista gallega ha sido Manuel Murgia. Pu-
blicé el primer tomo de su Historia de Galicia en 1865, que no complet6 hasta 1911.
Pero, ademads de esa obra destinada al piblico culto, fue también autor de una inte-
resante obra de lecturas escolares, La primera luz (1852), declarada oficialmente
como texto escolar en 1860 aunque su difusién ha debido ser muy limitada®. Se trata
de un libro claramente reivindicativo de la identidad nacional de Galicia, de su idio-
ma, geografia, historia y biograffas de personajes ilustres de Galicia.

No podemos contar con datos concluyentes sobre la incidencia real del imagi-
nario nacionalista gallego en las escuelas. Si se puede constatar que a lo largo del
siglo XX algunos de los mitos romdnticos alcanzaron un notable éxito, especial-
mente el de los origenes celtas de la sociedad gallega en contraste con la espafiola,
aunque se haya debido mds a la educacién no formal (medios de comunicacion,
folcklore, festivales y actos culturales diversos) que a la educacién formal desarro-
llada en las escuelas. La popularidad del celtismo ha acabado por penetrar en la
educacion de masas, no tanto por medio de los libros de texto, sobre los que el
Estado, mds durante el franquismo, ha ejercido un control muy rigido, como de las
actividades paralelas y extraescolares promovidas por las maestras y maestros mas
dindmicos.

En los afios finales del franquismo, al tiempo que entraba en crisis el modelo de
historia escolar nacionalista espafiola e irrumpian otros paradigmas, como el de la
escuela de Annales, aparecia en Galicia la primera generacion de historiadores pro-
fesionales. La historiografia académica rompié definitivamente con la mitologia
romdntica y se orientd hacia nuevas lineas de investigacion cientificas. Entre las
primeras tareas de los entonces jovenes historiadores estuvo la de desmontar mitos
como el del celtismo (Bermejo et al., 1980) que desde esa época han desaparecido
de los libros académicos y de los escolares. Pero perviven en el imaginario popular,
en el folcklore y en la literatura.

6. Puede sorprender que una obra de exaltacion patridtica de Galicia fuese reconocida como libro de texto
oficial por un gobierno conservador y muy centralista. La razén hay que buscarla en la amistad personal
de Murguia con un influyente inspector de ensefianza primaria de Madrid (el gallego Joaquin Avendaiio)
y, por otra parte, en la escasa difusion real que consigui6 el libro que probablemente pasé desapercibido
para las autoridades de la época.
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La situacion actual en Galicia: la escuela ante el conflicto de identidades
nacionales

En la actual configuracion descentralizada, practicamente federal, del Estado espa-
nol desde 1978 las competencias en educacién son compartidas entre el Estado
central, que regula el marco general del sistema y unos contenidos curriculares mi-
nimos comunes (el 40% para comunidades como Galicia con otro idioma oficial,
ademds del castellano); el gobierno gallego tiene, por su parte, todas las competen-
cias en la gestion educativa, incluyendo la de establecer el 60% de los contenidos
del curriculum.

Pero la historia, la geografia o las ciencias sociales’ que se ensefian en Galicia y
en las demds Comunidades Auténomas de Espafa es bdsicamente la misma, con
idénticos contenidos de historia de Europa y Espafa y un pequefio apéndice en al-
gunos temas con elementos de historia, geografia o cultura de Galicia. La razén es
econémica. El mercado del libro de texto estd en manos de grandes editoriales espa-
flolas que encargan un texto comun al que en cada caso se aiade un pequefio apén-
dice para adaptarse formalmente a las prescripciones de cada gobierno regional. El
espacio dedicado a contenidos especificos de Galicia o de otras regiones es inferior
al 10% de los contenidos totales, y muy lejos del maximo legal previsto, que no se
alcanza en ninguna Comunidad (Valls, 2006). Los libros con un sesgo nacionalista
gallego, que alguno se ha editado (ASPG, 1996), han tenido una influencia tan es-
casa que actualmente han dejado de distribuirse.

Pese al claro predominio de las orientaciones «espaifiolistas» (centralistas) mas o
menos tradicionales en los manuales escolares y a la escasa influencia de las ideas
nacionalistas gallegas alternativas, en ciertos ambientes conservadores, sobre todo
periodisticos, se han promovido campafias contra la «falsificacién de la historia que
se ensefia a nuestros jovenes» perpetrada por los «nacionalistas», categoria en la que
incluyen tnicamente a catalanes, vascos, gallegos... pero nunca a los nacionalistas
espafoles.

Esta tension deriva, en mi opinion, no de datos empiricos inexistentes porque la
realidad es otra, sino de la percepcion de que el viejo concepto romdntico de nacién
espafiola, esencialista, ha entrado en crisis al igual que esta ocurriendo en otros pai-
ses occidentales, y que despierta escaso entusiasmo entre las nuevas generaciones.
Se busca un enemigo facil de combatir porque es manifiestamente débil, para tratar
de promover una identificacion nacional espafola cada vez menos compatible con
sociedades crecientemente mestizas y culturalmente mucho mas complejas de lo que
lo eran en el pasado.

7. En la ensefianza secundaria obligatoria (12-16 afos) existe una materia que integra estos contenidos, bajo
la denominacién de «Ciencias Sociales, Geografia e Historia». En el bachillerato (16-18 afos) existe una
asignatura obligatoria de «Historia de Espafia» en el 2° curso; una «Historia del Mundo Contemporaneo»
y una «Geografia de Espafia» para el bachillerato de Ciencias Sociales y Humanidades; y una asignatura
optativa de «Historia, Geografia y Arte de Galicia» en 2° curso, para cualquier modalidad de bachillerato,
pero que cuenta con escasa demanda.
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En los colegios e institutos de secundaria se vive un conflicto de identidades, o
mas bien de identificaciones. Por una parte la de quienes se identifican con la naciéon
espafiola que es el colectivo ampliamente mayoritario, aunque con diversidad de
matices (solo espaifioles, o que admiten la compatibilidad entre ambas identidades:
tan espafioles como gallegos o mds espafoles que gallegos). La de quienes se iden-
tifican con una nacién gallega, con similares matices (se sienten solo gallegos o mas
gallegos que espafioles) son minoria, pero bastante activos. Por otra parte se estd
incrementando el colectivo de quienes no se identifican con ninguno de estos refe-
rentes. En este sentido pueden ser significativos los datos del dltimo barémetro de
Centro de Investigaciones Socioldgicas® (CIS, 2010):

PREGUNTA 19

(Podria decirme con cudl de estas dos personas diria Ud. en principio que tiene mas en
comtn?

Una persona de Galicia y de diferente estrato o nivel social que Ud. 45.4 %
Una persona de otra Comunidad auténoma y del mismo estrato o nivel

. 28.8%
social que Ud.
Ninguna de las dos 7.8%
N.S. 14,5%
N.C. 3,5%

Es posible que en el grupo que responde «ninguna de las dos» se incluya la cre-
ciente poblacién inmigrante, que en Galicia no alcanza el porcentaje de otras Comu-
nidades como Madrid o Catalufia pero ha ido incrementdndose notablemente en los
ultimos afios.

Otras respuestas significativas del mismo estudio, son las referidas al concepto
de Espaiia, al orgullo de sentirse espafiol y de sentirse gallego:

8. Las encuestas del CIS son los estudios de opinién mds rigurosos que se realizan en Espafia. Consultan
periédicamente sobre diversos temas entre ellos el grado de identificacion nacional, autonémico y local. El
estudio de campo del que recogemos aqui algunos datos se ha realizado entre los meses de enero y marzo
de 2010 sobre un universo de 10.400 personas de toda Espaiia, de los que 601 correspondian a Galicia.
Pueden consultarse ésta y otras encuestas de opinion en www.cis.es
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PREGUNTA 20

(Qué significa Espafia para Ud.?

Mi pais 63.4%
Una nacién de la que me siento miembro 15.3%
El Estado del que soy ciudadano/a 13.3%
Un Estado formado por varias nacionalidades y regiones 7.8%
Un Estado ajeno, del que mi pais no forma parte 0.2%

La mayoria opta por identificar a Espafia como «mi pais» antes que con su «na-
cién» y los que optan por un «Estado» (es decir, un mero hecho juridico, que para
un sector considerable se limita todavia mas al reconocer que en él coexisten «varias
nacionalidades y regiones») son bastantes mds que los que la identifican como na-
cion. Son irrelevantes (0,2%) las respuestas que podian atribuirse a posiciones inde-
pendentistas o de rechazo radical de la nacionalidad espafiola. Sin embargo también
resulta significativo el escaso respaldo de la identificacion de Espafia como su na-
cion. Esta situacion puede ser debida, entre otras causas, al desprestigio de un con-
cepto esencialista de nacién monopolizado por el franquismo durante casi cuarenta
afos, que provoca rechazo a mucha gente.

Respecto al «orgullo» que es un indicador «fuerte» de identificacién, nos encon-
tramos con las siguientes respuestas:

PREGUNTA 21

(Y hasta qué punto diria Ud. que se siente orgulloso/a de ser espaifiol/a: muy orgulloso/a,
bastante orgulloso/a, poco o nada orgulloso/a?

Muy orgulloso/a 36.6%
Bastante orgulloso/a 56.2%
Poco orgulloso/a 5.0%
Nada orgulloso/a 0.7%
N.S. 0.7%
N.C. 0.8%
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PREGUNTA 22

(Y hasta qué punto dirfa Ud. que se siente orgulloso de ser gallego/a: muy orgulloso/a,
bastante orgulloso/a, poco o nada orgulloso/a?

Muy orgulloso/a 52.9%
Bastante orgulloso/a 43.8%
Poco orgulloso/a 1.5%
Nada orgulloso/a 0.7%
N.S. 0.5%
N.C. 0.7%

Los gallegos manifiestan mayor orgullo en su identificacion con Galicia que con
Espafia aunque ello no implique rechazar la nacionalidad espafiola tal como se puede
constatar en las respuestas a la pregunta 20. El fuerte sentimiento de «orgullo galle-
go» puede ser percibida desde posiciones esencialistas del nacionalismo espafiol
como una amenaza para la identificacion con Espafia, ya que este tipo de estados de
animo afectivos pueden transformarse rdpidamente, especialmente en épocas de
crisis. Quizé sea esta la razén por lo que se ha originado recientemente un nuevo
conflicto en los centros escolares de Galicia.

En el afio 1983 el Parlamento de Galicia aprob6 por unanimidad, bajo un gobier-
no conservador del Partido Popular presidido por un ex-ministro de Franco, la Ley
de Normalizacién Lingiiistica que establecia la obligatoriedad de la ensefianza de la
lengua gallega y su promocidn en el sistema educativo y en otros dmbitos adminis-
trativos, politicos y sociales. Este mandato se desarrolld posteriormente con otras
normas, promovidas mayoritariamente por los conservadres del PP, excepto la legis-
latura 2005-2009 en que gobernd una coalicidn entre socialistas y nacionalistas. Se
crearon en los centros equipos de «normalizacién lingiiistica» integrados por repre-
sentantes del profesorado, alumnado y personal admnistrativo para promover el uso
de la lengua gallega en todas las materias y dmbitos escolares, y se establecid que
algunas materias deberian impartirse preceptivamente en gallego (entre ellas cien-
cias sociales, tecnologia y ciencias naturales) y que, al menos el 50% de la docencia
deberia realizarse en esta lengua. Por supuesto que se respetaba la libertad del alum-
nado de utilizar cualquiera de los dos idiomas oficiales (excepto, como es l6gico, en
las clases de lengua gallega). Dado que la presencia del idioma espafiol (castellano)
es abrumadora en todos los &mbitos (medios de comunicacion, cine, etc.), el objeti-
vo de esta politica era la de conseguir una comunidad bilingiie, es decir, que las
nuevas generaciones pudiesen expresarse fluidamente en ambos idiomas; una comu-
nidad con dos idiomas y no dos comunidades con un idioma cada una. Los resulta-
dos han sido muy discretos, ya que esta politica educativa no ha logrado frenar el
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declive de gallego-hablantes®. Sin embargo, ha aumentado el nimero de personas
que son capaces de expresarse con mayor fluidez en ambos idiomas. De hecho, los
resultados de la evaluacién de las competencias lingiiisticas realizadas en las prue-
bas PISA en 2006, el alumnado de secundaria de Galicia superaba la media nacional
espafola en la comprension lectora de la lenga castellana.

Una parte importante del profesorado que se ha implicado en los equipos de
normalizacién lingiiistica se ha identificado con posiciones nacionalistas gallegas, o
al menos galleguistas (el independentismo es una posicién muy minoritaria en la
sociedad gallega). Muchos de ellos son profesores de lengua y literatura gallegas. Y
asf como en los libros de Ciencias Sociales, Geografia e Historia es casi imposible
encontrar actualmente de manera explicita los estereotipos roménticos que hemos
mencionado antes, por el contrario no es infrecuente hallarlos en los manuales esco-
lares de lengua y literatura, sea gallega o espafiola. Los libros de historia de la lite-
ratura suelen incluir introducciones histéricas asombrosamente arcaicas (desde el
punto de vista historiografico); parecen mas preocupados por exaltar sentimientos,
positivos y no racionales, de identificacién con una u otra cultura que de analizar
critica y racionalmente las circunstancias histéricas que hicieron possible una deter-
minada evolucién de las lenguas y los momentos de mayor esplendor o declive de
la creacion literaria. Los libros de historia de la literatura gallega destacan como
época de decadencia (no solo literaria) aquella en la que la lengua gallega se vio
relegada de la administracion y de su uso por las élites, como el periodo transcurrido
entre el siglo XV y el XIX: se le llama «los siglos oscuros». El problema es que esa
identificacién no se limita a constatar la escasa presencia de la lengua gallega en la
produccién literaria, que es un hecho, sino que al identificar implicitamente la len-
gua con la «nacién» se hace extensiva a toda la sociedad. Parece excesivo hacer esta
extrapolacién cuando los historiadores econdmicos mantienen que en los siglos
XVII y XVIII se produjo una fuerte expansion econdémica y demografica que se ha
reflejado en un rico patrimonio artistico barroco presente en toda Galicia. Por el
contrario, se hipervalora el renacer cultural roméntico de la lengua y literatura galle-
gas en la segunda mitad del siglo XIX y primer tercio del XX reduciendo la historia
contempordnea de Galicia a la historia del galleguismo.

La convivencia en las aulas de estas dos perspectivas es conflictiva. La situacién
se ha agudizado con la politica que se esd desarrollando desde 2009 por parte del
gobierno conservador. Se ha aprobado un nuevo decreto para regular la utilizacién
del idioma gallego en las aulas prohibiendo expresamente que se pueda impartir mas del
50% de las materias en gallego y que determinadas materias, especialmente las del
ambito cientifico, se impartan en gallego. Estas limitaciones han generado protestas
masivas. La transparencia entre ambas lenguas siempre ha facilitado la comunica-

9. Los estudios realizados por la Reala Academia de la Lengua Gallega reflejan que en 1992 el 51,3% de los
habitantes de Galicia mayores de 14 afios manifestaban que el gallego habia sido su lengua materna, frente
al 13% para el castellano. En 2004 las cifras habfan descendido hasta el 20,6% para el gallego y habian
aumentado al 36,2% para el casellano.
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cion; es frecuente asistir a conversaciones en cada uno de los interlocutores utiliza
una distinta. Esa transparencia ha facilitado el trasvase de gallegohablantes a caste-
llanohablantes por la diferencia abrumadora de medios con que cuentan una y otra.
Pero las nuevas medidas pueden originar un conflicto de consecuencias impredeci-
bles. La imposicion y exclusion linglifstica parece tratar de configurar dos comuni-
dades monolingiies en vez de una unica comunidad bilingiie.
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El curriculum y los manuales escolares de historia y de
geografia en la educacion secundaria valenciana (1990-2010)

Rafael Valls Montés

Universitat de Valéncia

1. Los manuales analizados y las razones de su seleccion

Los manuales escolares objeto de este estudio son los de las cinco editoriales mas
utilizados en el &mbito escolar valenciano. Su cuota global de mercado sobrepasa el
75% y la particular de cada una de ellas estd bastante igualada y oscila entre el 15y
el 18%. Todas ellas son de 4&mbito estatal y sélo la editorial ECIR tiene radicada su
sede en Valencia y sus autores son casi exclusivamente valencianos.

2. Las caracteristicas del curriculo valenciano de la Educacion Secundaria
Obligatoria y del Bachillerato

Antes de comenzar el anélisis propiamente dicho de los manuales conviene precisar
las peculiaridades establecidas por la legislaciéon autonémica para poder conocer las
posibilidades y los limites que ésta establece, siempre teniendo en cuenta que por
tratarse de una Comunidad Auténoma con dos lenguas cooficiales tiene a su dispo-
sicién el 45% de los contenidos minimos programables.

2.1. Los contenidos de la Educacion Secundaria Obligatoria

Las disposiciones generales establecidas (decreto 47/1992, de 30 de marzo, publica-
do en el DOGYV del 6-4-92) ofrecian una amplia posibilidad para el tratamiento es-
colar de las cuestiones relacionadas con el &mbito valenciano. Tanto en la definicién
de los objetivos generales, como en el desarrollo de los contenidos y en los criterios
de evaluacion, la presencia de las particularidades valencianas se hacia muy patente.
Los posteriores cambios introducidos en los actualmente vigentes curriculos de
2007 (los de la enseianza secundaria obligatoria: DOGV del 24-7-2007) y 2008 (los
del bachillerato: DOGV del 15-7-2008) apenas han variado los apartados relaciona-
dos con los objetivos generales de ambas etapas educativas ni tampoco los criterios
de evaluacion, pero si lo han hecho con los contenidos, que han pasado a ser mucho
mads detallados y prolijos, incluyendo, en lo que se refiere a la educacién secundaria
obligatoria, su divisién curso por curso y abandonando su contemplacién conjunta
como se hacia en los de 1992. Dada la casi total identidad del tratamiento realizado
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sobre los objetivos y los criterios de evaluacidén de ambos curriculos realizaremos un
andlisis indistinto de los mismos.

Asi ocurre, por ejemplo, en el apartado de los Objetivos Generales, en el que
su punto 4 establece como objetivo “conocer y valorar las especiales caracteristi-
cas de la identidad lingiiistica, cultural e histérica de la Comunidad Valenciana y
su relacion con el resto de las comunidades del Estado Espaiiol”. Otro tanto ocurre
con el punto 8 en el que se seiala como objetivo el “conocer la riqueza del patri-
monio cultural de la Comunidad Valenciana y su significado como memoria co-
lectiva, valorando el esfuerzo de la investigacion sobre €l y la difusioén de su co-
nocimiento”.

Lo mismo ocurre en el apartado de los Contenidos (en este caso nos referimos
a los de 1992). Tanto en el bloque tercero (sociedades y territorios) como en el
cuarto (sociedades y procesos histdricos) y en el quinto (las sociedades actuales)
se establece como referencia fundamental la Comunidad Valenciana, junto a las
otras principales escalas de referencia (Espaiia, Europa y el mundo). Estas referen-
cias a la realidad valenciana son més detalladas y reiteradas en el caso de los as-
pectos geograficos (bloque 3) que en los historicos (bloque 4), aunque en estos
altimos, tras enumerar las caracteristicas fundamentales del estudio escolar de la
historia, se precise que “los estudios concretos de estos tres apartados deben hacer
referencia a la historia de Espafia y en especial al 4mbito de la Comunidad Valen-
ciana” (punto 3). Sin embargo, a la hora de precisar los estudios que necesaria-
mente deben de realizarse sobre distintas épocas histdricas, la referencia valencia-
na de los mismos desaparece y es sustituida por la de Espaiia en sus diferentes
concreciones: “Principales manifestaciones de estas culturas (de la antigliedad
clasica) en Espafia”, “la confluencia de culturas en la Espana medieval”, “el desa-
rrollo de la monarquia hispdnica y su proyeccién en América” y “transformacio-
nes de la Espafia contempordnea”. En el bloque 5, ambos referentes aparecen
equiparados: “El papel de Espafia y de la Comunidad Valenciana en las organiza-
ciones y conflictos internacionales” (punto 1.4). La principal variante introducida
en el curriculo de 2007 es la reiterada alusidn, en practicamente todos los temas
abordados, tanto histéricos como geograficos, a la consideracién de todos ellos
“con especial referencia —a veces se formula como ‘de manera particular’— a la
Comunidad Valenciana”.

En el apartado de los Criterios de evaluacion, que, en cuanto objetivos finales
perseguidos por la ensefianza, deben de definir con mayor precision los contenidos
del conjunto de la ensefianza secundaria obligatoria, las particularidades del curricu-
lo valenciano son bastante similares a las anteriormente descritas. En lo que respec-
ta a los aspectos geogréficos, la descripcion es bastante detallada y, de esta forma,
se enumera como criterios de evaluacién referidos a la realidad valenciana el “iden-
tificar y localizar sus principales rasgos fisicos (clima, relieve, vegetacion, aguas)...
y las principales actividades humanas (explotacion agraria, turismo, trazado de redes
de comunicacioén...)” (punto 1), “identificar algunas zonas del territorio valencia-
no...” (punto 2), “utilizar los modelos del crecimiento demografico y el conocimien-
to de la distribucién de la poblacién en la Comunidad Valenciana...” (punto 3),
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“identificar, localizar y diferenciar los principales sistemas de explotacién de los
recursos naturales... asi como algunos problemas de nuestra agricultura” (punto 4),
“localizar y caracterizar los principales espacios industriales y centros de produc-
cién de materias primas y fuentes de energia en la Comunidad Valenciana...” (punto
5), “identificar y diferenciar dreas funcionales y sociales heterogéneas en un conjun-
to urbano de la Comunidad Valenciana, analizando diversas coyunturas histdricas”
(punto 6), “localizar la jerarquia urbana y los grandes ejes de comunicacién y trans-
porte en la Comunidad Valenciana...” (punto 7).

Los aspectos histdricos, como ya ocurria en el apartado de los contenidos, que-
dan menos detallados y se engloban en formulaciones mds abiertas, que pueden ser
interpretadas de manera mds flexible y variada. Las referencias valencianas son las
siguientes: “Identificar los aspectos basicos de los principales pueblos, sociedades y
culturas correspondientes al &mbito espafiol, situdndolos cronoldgica y geografica-
mente, atendiendo especialmente a los pueblos, sociedades y culturas que se desa-
rrollaron en el &mbito actual de la Comunidad Valenciana” (punto 13) e “identificar
y analizar las principales transformaciones (demogréficas, econdmicas, sociales,
politicas e ideoldgicas) experimentadas por la sociedad espafiola desde la IT Repu-
blica hasta hoy... el anélisis deberd de realizarse preferentemente a partir de estudios
de la actual Comunidad Valenciana en relacién al estado espafol y a la realidad
internacional” (punto 16).

En sintesis, el curriculo valenciano de la Educacién Secundaria Obligatoria, en
lo que concierne a las “Ciencias Sociales, Geografia e Historia”, abria ya en el cu-
rriculo de 1992 y sigue abriendo amplias posibilidades, més explicitas en el de 2007,
al tratamiento histdrico y geografico de sus caracteristicas especificas.

2.2. Los contenidos historico-geogrdficos en el bachillerato

Si en lo referente a la Educacion Secundaria Obligatoria se hizo necesario detallar
los aspectos en los que la realidad valenciana se hacia presente en los curriculos
oficiales, en el caso del bachillerato, en todas y cada una de las materias abordadas
(“Historia”, “Historia del mundo contemporaneo”, “Geografia” e ‘“Historia del
arte”), esta cuestion se hacfa radicalmente superflua en el curriculo de 1994, pues en
ninguna de estas asignaturas aparecia, en ninguna ocasion, el referente valenciano
en ninguno de los cuatro apartados habituales de los curriculos valencianos: intro-
duccidén, objetivos generales, nicleos de contenidos y criterios de evaluacién
(DOGYV, 29-9-94).

En el caso de la “Historia”, su referente casi exclusivo era la “historia contem-
poranea de Espafia”, que aparecia reiteradamente explicitada en la mayoria de sus
apartados y puntos. Otro tanto ocurria con la “Geografia”, aunque en el curriculo
de esta asignatura “que se ocupa del espacio geogrifico espafiol”, también se hacia
referencia al “espacio europeo”, al de la “Unién Europea” y al de “Iberoamérica”.
Las dos asignaturas restantes, la Historia del mundo contemporaneo y la Historia
del arte, tenfan un referente te6ricamente mundial, aunque en la formulacién con-
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creta del curriculo valenciano, como en la practica totalidad de los distintos curri-
culos oficiales existentes, esta referencia mundial adquiria caracteristicas marcada-
mente europeo-occidentales més que propiamente mundiales, pero esta es una
cuestion que no es objetivo especifico de la presente aportacion. En conclusion, por
lo que se refiere al curriculum de 1994, los manuales de bachillerato utilizados
mayoritariamente en los centros escolares valencianos, que coinciden con los de las
editoriales analizadas para la Educacién Secundaria Obligatoria, si que siguieron al
pie de la letra las instrucciones administrativas valencianas y no presentaban nin-
guna diferencia respecto de los usados mayoritariamente en muchas de las otras
autonomias espaifiolas.

El curriculo del bachillerato establecido en 2008 (DOGV, 15-7-2008), en la
misma linea de lo ocurrido con el de la enseflanza secundaria, también ha supuesto
una considerable “valencianizacién” explicita de sus contenidos, aunque menor a la
acaecida en la secundaria obligatoria. Asi, por ejemplo, en la asignatura de Historia
de Espafia se cita explicitamente como objeto de estudio al Reino de Valencia (en
relacion con la Baja Edad Media) y al actual Estatuto de Autonomia de la Comuni-
dad Valenciana. Algo muy semejante ocurre respecto de la asignatura Historia del
Arte: en este caso, las referencias van dirigidas a la pintura gética valenciana, a la
pintura impresionista valenciana (Sorolla) y a la actual Ley Valenciana del Patrimo-
nio, incluyendo una alusién especifica, en los objetivos generales y a la hora de es-
tablecer las capacidades que los alumnos deben de adquirir, la de “conocer, disfrutar
y valorar el patrimonio artistico en general, y el de la Comunidad Valenciana en
particular...”. La asignatura de Geografia es la més explicita de las tres consideradas
(ya que en la restante asignatura, la de Historia del Mundo contemporaneo, no hay
ninguna alusion a las peculiaridades valencianas). En Geografia estas referencias ya
se hacen explicitas a la hora de establecer Objetivos Generales (punto 4) y se van
precisando mds cuando se establecen los nucleos de contenidos: “el espacio geogra-
fico valenciano” (punto III.2.); “el problema del agua en la Comunidad Valenciana”
(punto II1.3.); “el sector primario, la industria y el sector terciario en la Comunidad
Valenciana” (punto III.4.) o “morfologia y estructura de las ciudades de la Comuni-
dad Valenciana” (punto II1.5.).

3. Principales caracteristicas de los manuales escolares analizados

Iniciamos este apartado con una descripcion de los més destacados aspectos organiza-
tivos y cuantitativos de los sumarios y los contenidos de los manuales de las cinco
editoriales seleccionadas como paso previo a un andlisis més profundo de los mismos.
3.1. Los manuales de la editorial Santillana-Voramar

Una peculiaridad de esta editorial, junto a la Vicens Vives, es la de haber repartido
los contenidos de geografia e historia en los cuatro cursos de la Educacién Secunda-
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ria Obligatoria, como se indica en el titulo de cada uno de los manuales (de las
ediciones vinculadas al curriculum de 1992, lo que se ha seguido manteniendo, en
los relacionados con el curriculum de 2007, sélo para los dos primeros cursos de la
ESO, ya que el tercer curso se dedica integramente a la geografia y el cuarto a la
historia). Las tres restantes editoriales optaron, ya desde 1992, por asignar el manual
de tercero a la geografia, el de cuarto a la historia y los dos primeros cursos a un
tratamiento, més o menos articulado, de la geografia y de la historia, tal como quedé
posteriormente decretado de forma oficial desde 2007.

El manual de primer curso estd dividido en dos grandes bloques. El primero
dedicado a la geografia fisica general-mundial (el mén: grans paisatges™) y el se-
gundo destinado al estudio histérico desde la prehistoria al afio mil (“Europa fins a
I"any mil”). A los ocho capitulos dedicados a la geografia se afiade uno especifico,
de menor extensiéon que los anteriores (ocho péginas frente a las catorce habituales
de cada unidad), en el que se analizan las peculiaridades geograficas valencianas
(relieve, clima e hidrografia, vegetacion y espacios naturales): sobre un conjunto de
120 péaginas, las dedicadas a la realidad valenciana suponen un 6,6%. Otro tanto
ocurre con los aspectos histdricos de este primer manual, que también se reparten en
ocho unidades: en sélo cuatro de ellas aparecen unos breves apartados, de dos pagi-
nas cada uno, en los que se trata explicitamente la historia valenciana (“la prehistoria
valenciana”, “la cultura iberica a la C. Valenciana”, “la Valéncia romana” y “la
Valencia islamica”). Sobre el conjunto de las 119 paginas de historia, las referentes
a la realidad valenciana son ocho, esto es el 6,7%.

El manual de segundo curso tiene la misma estructura que el anterior en cuanto
a la division entre temas geograficos e historicos, ahora referidos a “el mundo: gen-
tes y paisajes” (aspectos demograficos generales y la geografia descriptiva de los
diversos continentes, con especial atencién a la Europa Comunitaria) y a la historia
de “Europa: del afio mil a las revoluciones”, pero con la variedad de que en este
manual las cuestiones especificas valencianas se abordan en un unico capitulo que
incluye 7 paginas de geografia (demografia y geografia econdémica) y 8 de historia
(las Germanias, la Inquisicion, la expulsion de los moriscos y la Guerra de Sucesion
de principios del siglo XVIII). Dado que el manual tiene 247 paginas, las 15 de
contenidos valencianos suponen un 6 por ciento.

Los manuales del tercer y cuarto curso son los que presentan una estructura de
contenidos mds estable. Cada uno de ellos consta de 19 unidades. En el de tercero
éstas se dividen en dos bloques idénticos dedicados respectivamente a la geografia
(el sistema mundo) y a la historia (del Antiguo Régimen a 1914) y en el de cuarto
curso todos se dedican a la historia del siglo XX y al mundo actual. En ambos
manuales la realidad valenciana estd presente mediante los denominados “desarro-
llos” que son pequefias monografias de dos paginas en las que se trata especifica-
mente el tema en su referente valenciano. La extension habitual de cada unidad
oscila entre las 14 y las 18 pdginas. En porcentajes, la presencia de las peculiari-
dades valencianas es de un 12% en el manual de tercero y de un 11,3% en el de
cuarto curso.



100 Documents Rafael Valls Montés

3.2. Los manuales de la editorial Vicens Vives

La escasa presencia de la realidad valenciana ya detectada en los manuales de la
editorial Santillana-Voramar disminuye atin mds en el caso de la editorial Vicens
Vives. La estructura de los cuatro manuales es muy similar a la de Santillana-Vora-
mar por lo que podemos darla por supuesta, sin necesidad de repetirla, excepto en
aquellos casos en que se aprecie diferencias notables.

El manual de primer curso se divide en dos grandes bloques asimétricos: once
unidades para la geografia general y cinco para la prehistoria y la historia antigua.
En el bloque geogriéfico, la presencia valenciana se da sélo en dos de sus unidades
(la cuarta: “el medio fisico de la Comunidad Valenciana” y la novena: “el problema
de la agricultura valenciana”, que en realidad es mds bien una aproximacién a la
problemdtica general de la agricultura espafiola y europea) y con una extension de
dos paginas en cada caso, lo que representa un 2,2% sobre el conjunto de las 177
péginas de este primer bloque. Por lo que se refiere al bloque histdrico, las paginas
dedicadas a la historia valenciana son seis, lo que sobre las 83 del conjunto del blo-
que supone un 7,2 %. Los temas abordados en estas seis paginas son la prehistoria,
los pueblos ibéricos y el proceso de romanizacion.

En el manual de segundo curso la distribucion de los bloques se invierte y los
temas geogréficos son cinco (demografia, geografia urbana y econémica, méas dos
unidades de geografia politica dedicadas a la Unién Europea y al sistema constitu-
cional espafiol), mientras que los histéricos son once, que abarcan desde el periodo
medieval hasta el siglo XVII. En el bloque geogrifico se dedican dos paginas al
turismo valenciano dentro de las 83 de tal conjunto, esto es, un 2,4 %. En el bloque
histdrico, la presencia valenciana también es muy escasa excepto en la unidad déci-
ma (“los territorios cristianos en la Peninsula Ibérica. Siglos XII-XV”), en la que se
trata, con siete paginas de extension, la “Reconquista del Reino de Valencia”, asi
como sus actividades econdmicas y el arte gético valenciano. Anteriormente se
habia dedicado dos pédginas a las “tierras valencianas bajo dominio musulméan” vy,
posteriormente, una a las Germanias, otra a “los moriscos y mudéjares” y una ultima
al “Humanismo y Renacimiento en Espafia y Valencia”. En conjunto, este bloque
histérico dedica a las cuestiones valencianas 12 de sus 180 péginas, lo que supone
un 6,6 % de las mismas.

El manual de tercer curso dedica 14 de sus 19 unidades a los temas histéricos
comprendidos entre el Antiguo Régimen y el final de la Segunda Guerra Mun-
dial. Los cinco restantes se ocupan de la geografia econdémica general. En los
temas historicos la presencia valenciana es muy reducida: s6lo aparece en tres
ocasiones (“Valencia: de Reino a provincia —en el siglo XVIII-", “pintores valen-
cianos del siglo XIX” y “bases de la economia valenciana-siglo XX”’). Son, en
conjunto, 3, 5 paginas sobre las 211 de este bloque, esto es, el 1,6 %. El bloque
geogréfico dedica el mismo nimero de pdginas a la economia valenciana (agri-
cultura, industria, comercio, transporte y turismo), pero dado que, en este caso,
su extension es de 75 paginas, el porcentaje de presencia valenciana se incremen-
ta hasta el 4,6 %.
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El cuarto curso estd dedicado al periodo posterior a la Segunda Guerra Mundial
(ocho unidades) y a las “perspectivas del mundo de hoy” (10 unidades). Solo en dos
de estas 18 unidades se abordan cuestiones valencianas: en la unidad ocho (“el arte del
siglo XX”) se dedica dos pédginas a los artistas valencianos de ese siglo y en la unidad
17 (“estructura de las ciudades”) se ocupa una pdgina para estudiar la “evolucion ur-
bana de una ciudad: Valencia”. Este manual tiene una extension de 265 paginas, por
lo que el porcentaje “valenciano” del contenido de las mismas es del 1,1 %.

Independientemente del comentario global, que realizaremos al finalizar la des-
cripcion de los manuales seleccionados, es totalmente obvia la escasez, casi inexis-
tencia, de las referencias valencianas en los mismos.

3.3. Los manuales de la editorial S.M.

Los manuales de esta editorial, como ya anotamos, presentan una estructura diferen-
te a la de los anteriormente analizados, especialmente en los manuales del primer y
segundo curso. Esta variante consiste en introducir, en las unidades dedicadas a la
historia general de Espaiia, una serie de tres a cuatro paginas en las que se aborda, a
modo de ejemplificaciones, las caracteristicas peculiares de cada regién-autonomia,
en nuestro caso de la valenciana. El resto de contenidos son, pues, idénticos para el
conjunto del dmbito estatal espafiol. Otra variante es la de abordar la historia y la
geografia de forma conjuntada en los dos primeros cursos y de separarlas en los
cursos tercero (geografia) y cuarto (historia).

En el manual del primer curso se incluye una primera parte de tematica geogra-
fica (geografia general fisica). De las ocho unidades que la componen, una de ellas,
la nimero 8, se dedica integramente al estudio de la “Comunidad Valenciana: for-
mas de aprovechamiento del medio” (16 paginas). En la unidad anterior se habia
destinado una pagina a “las huertas en Levante”. Sobre un total de 137 paginas, las
17 dedicadas a las cuestiones valencianas suponen un 12,4 %. En el bloque histérico
de este manual es donde se hace mds patente la variante antes resefiada de yuxtapo-
ner los dmbitos espafol-general y el regional-especifico. Esto se hace en las unida-
des 12 (“la Peninsula Ibérica. De la prehistoria a la historia”) y 16 (“la Hispania
romana’) con un total de 8 paginas. El porcentaje de presencia valenciana, sobre las
129 péaginas de este bloque, es del 6,2%.

El manual de segundo curso presenta una estructura idéntica al del primer curso.
En el bloque geografico (con dos grandes temas dedicados a la “Poblacién y recur-
sos” y al “Estado, una forma de organizacién del espacio”), la presencia valenciana
estd concentrada en la unidad séptima, la tltima de este bloque, con una extensién
de 16 péginas, lo que supone un 13,2 % en relacién con las 121 del conjunto. El
bloque histérico, que aborda las épocas medieval y moderna, dedica 13 paginas a la
historia valenciana. Tal cifra supone un 10,2 % respecto de las 127 paginas de este
segundo bloque de contenidos.

El manual del tercer curso, integramente dedicado a la geografia econémica y
politica, dedica una de sus 16 unidades a los “aspectos del espacio geogréfico de la
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Comunidad Valenciana” (unidad octava: 16 pdginas) y una parte de la unidad 16
(“Espaiia y la Comunidad Valenciana, diversidad territorial y proyeccién internacio-
nal”: 4 paginas). Sobre las 287 pdginas del manual, la extensiéon dedicada a la pro-
blematica valenciana supone un 6,9 %.

El manual de cuarto curso estudia la historia contempordnea general, desde el
Antiguo Régimen hasta la actualidad. Tal como ocurria en el manual de segundo
curso, la historia valenciana se yuxtapone, en hojas separadas, a la general espafiola.
En esta ocasion, las caracteristicas valencianas son abordadas fundamentalmente a
partir de documentos histéricos de autores valencianos. De las 18 unidades del ma-
nual, la presencia valenciana se da en 7 de ellos, con un total de 14 piginas sobre las
319 del total de este libro, lo que significa un 4,4 %.

3.4. Los manuales de la editorial Anaya

Su estructura de reparto de los contenidos es muy semejante a la de la anterior edi-
torial: aspectos geograficos e histéricos en los dos primeros manuales y separacion
de los mismos en los de tercero y cuarto. Sus unidades did4cticas son mds breves en
el primer ciclo (entre 12 y 16 pédginas) y algo mds extensas (normalmente 18 pagi-
nas) en los del segundo ciclo.

El manual de primer curso, en el bloque geografico “Espafia”, dedica 4 de sus 12
paginas a las cuestiones valencianas (asi ocurre en las unidades 6 a 12). El bloque
histérico (“el tiempo histdérico”) es de tipo general y no tiene referentes estatales ni
locales. Tomada en conjunto la extensién del manual (217 paginas), las dedicadas a
aspectos valencianos suman 28, esto es, un 12,9 %.

El manual de segundo curso repite practicamente las caracteristicas del anterior.
El bloque geografico, més breve que en ocasiones anteriores (50 piginas), esta inte-
gramente dedicado a Europa. En el histérico se aborda la historia antigua y medieval
y es mucho mds extenso (229 paginas). En este bloque histdrico se actia de la misma
manera que en el primer curso: en cada unidad relacionada con la historia de las
sociedades de la Peninsula Ibérica se incluye cuatro paginas con un referente valen-
ciano. Asi ocurre respecto de la prehistoria, de la Hispania romana, del periodo
musulmén, de “las Espafias medievales” (con la tnica excepcion de que aqui se le
dedican 6 paginas) y de la Baja Edad Media. El espacio dedicado a las caracteristicas
valencianas suma un total de 26 pdginas que sobre las 279 del manual significan un
9,3 por ciento.

El manual de tercer curso sigue un esquema similar, pero en este caso se dedica
habitualmente sélo dos péginas a la realidad valenciana, que en algunas ocasiones
se incrementa hasta cuatro en funcién de que, sea en el estudio de una “técnica de
trabajo” o en la realizacién de un “reportaje”, se utilice o no un referente valenciano.
El total de paginas con temadticas valencianas es de 30 que sobre las 276 del manual
suponen un 10,8 %.

Algo similar ocurre en el manual del cuarto curso, aunque en esta ocasion el
numero de paginas dedicado a la historia valenciana son dos, salvo en una unidad
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(la 15: “La Republica y la dictadura de Franco”) en que son cuatro. En total son 20
paginas que sobre las 319 del total significan un 6,2 %.

3.5. Los manuales de la editorial ECIR

Dos son las principales variantes de estos manuales respecto del conjunto de los ya
analizados, todos ellos vinculados al curriculum de 1992 y que, segin anotamos,
modificé la distribucién de las materias curriculares en 2007. En primer lugar, la
separacioén completa de la geografia y de la historia en los manuales de cada ciclo:
el primer y tercer curso se dedican integramente a la geografia, mientras que el se-
gundo y el cuarto lo hacen a la historia (en segundo curso desde la prehistoria hasta
la época moderna y, en cuarto, desde el Antiguo Régimen hasta la actualidad). La
segunda variante consiste en destacar en sus indices, enmarcdndolos con un color
especial, los epigrafes dedicados a las cuestiones valencianas, habitualmente de una
extension de dos paginas.

En el primer curso, con contenidos relacionados con la geografia fisica, humana,
econdmica y politica, los diez apartados con referente valenciano suman 20 paginas,
lo que representa un 8,1 % sobre las 247 paginas del manual.

El manual de segundo curso rompe parcialmente la anterior estructura pues de-
dica una unidad completa de 12 pédginas (la nimero 15: “las tierras valencianas en
la Edad Media”) a la historia valenciana. En total, las p4ginas con referente valen-
ciano son 17 que suponen un 6,9 % sobre las 247 de este manual.

El manual de tercer curso sigue las pautas del de primero. Las paginas dedicadas
a las cuestiones geograficas valencianas son 26 (incluyendo la cartografia final y las
técnicas de trabajo) lo que supone un 7,2 % sobre las 359 del total del libro.

El manual del cuarto curso incluye, en cada una de sus seis unidades didéacti-
cas, un breve apartado de la historia valenciana contemporianea. Estas paginas
suman un total de 20 sobre las 349 del manual y suponen, por tanto, un 5,7% de
su conjunto.

4. La presencia cuantitativa de las peculiaridades valencianas en los manuales
de la Educacion Secundaria Obligatoria: un analisis contrastado

Antes de realizar este comentario conviene que agrupemos, en una vision sintética,
los datos obtenidos en el anterior anélisis, tal como se reflejan en la tabla siguiente,
en la que, por cuestiones de mayor legibilidad, hemos aunado los porcentajes de
aquellos manuales que presentaban un doble bloque de geografia y de historia. Los
resultados globales, en porcentajes, son estos:
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Editorial
primero segundo tercero cuarto
Curso

Santillana 6,7 6 12 11,3

Vicens Vives 4.7 4.5 3,1 1,1
S.M. 9.3 11,7 6,9 4.4

Anaya 12,9 9,3 10,8 6,2
ECIR 8,1 6,9 7,2 5,7
Media por curso 8,34 7,68 5,80 5,74

Tabla 1. La presencia cuantitativa de las peculiaridades valencianas en los manuales.

De los 20 manuales analizados, sélo tres superan, y muy escasamente, el diez por
ciento en su atencién a las caracteristicas especificas de la geografia y de la historia
valencianas. Si comparamos estos porcentajes con las recomendaciones administra-
tivas anteriormente estudiadas, se concluye que éstas no han sido seguidas de mane-
ra adecuada por los autores de los manuales y que lejos, lejisimos, de un tratamien-
to “localista” de estas materias nos encontramos con una atencién muy insuficiente
de las mismas, pues se reduce, en términos de media, a la cifra del 6, 89 por ciento
del conjunto de los contenidos estudiados. Esta situacion es la que se daba en los
manuales vinculados al curriculum de 1992 y es la que persiste ddndose en los rela-
cionados con el curriculum de 2007, sin apenas ninguna variacion.

Estas cifras toman ain mayor relevancia si las comparamos con las obtenidas, en
un anterior estudio nuestro sobre estos mismos manuales, aunque €ste s6lo tome en
consideracion los temas histdricos! (tabla 2):

1. Rafael Valls: “Tendencias actuales en los manuales espafoles de historia de la Educacién Secundaria
Obligatoria” en F. Pingel, ed. (2001): La ensenanza de la historia en Europa. Braunschwweig, Georg-
Eckert-Institut (en prensa). En un estudio anterior, realizado sobre los manuales de Ciencias Sociales del
ciclo superior de la extinta Educacion General Basica, los porcentajes eran bastante similares (Véase R.
Valls (1994): “La imagen de Europa en los actuales manuales escolares espaiioles de Ciencias Sociales™
en Diddctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, n°® 8, pp.3-26).
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Editorial delR rfnslﬁ)n do g;fg:: elii:ls)ii)s Slfls::si,e Espaiia
concretos europeos

Santillana 11,3 3572 19,5 5,2 27,8
ECIR 16,7 41,7 10,8 8,3 22,5
S.M. 10 413 10,6 5,6 32,5
Vicens- Vives 16,6 44 .4 14,8 5,6 18,6
Anaya 11,2 38,8 7,2 3,8 38

Tabla 2. La presencia de las zona y paises en los manuales de ESO valencianos.

El dato que mds nos interesa destacar de esta segunda tabla es el referido a
Espafia, dado que en el estudio anteriormente realizado se incluyé como Espafia el
conjunto de referencias regionales-automicas que aparecen en los mismos (el resto
de porcentajes se dedicaba a analizar la “dimensién europea” y extra-europea en
tales manuales, con una atencidn especial a los paises del Este y Sureste euro-
peos).

Dado que el porcentaje medio de presencia valenciana en estos manuales es,
como ya dijimos, inferior al siete por ciento, resulta obvio, contrastando ambas ta-
blas, que en la casi totalidad de los casos, con la excepcién de la editorial Vicens
Vives, las caracteristicas especificas valencianas apenas ocupan entre una cuarta y
una sexta parte del espacio dedicado a las del conjunto del dmbito espanol y que
estas ultimas cifras quedan muy lejos del porcentaje legalmente establecido para las
primeras que, como es sabido, es el del 45 %.

5. La administracion educativa valenciana y los manuales escolares.

Es suficientemente conocido que la actual administraciéon educativa valenciana,
marcadamente conservadora y que define su valenciania principalmente a través de
un reiterado anticatalanismo, practica una politica abiertamente excluyente respecto
de algunas cuestiones que afectan al conjunto de las materias escolares y especial-
mente a los manuales de historia. Esta administraciéon niega la homologacién a
aquellos manuales que “no se ajustan a la variedad lingiiistica propia de la Comuni-
dad Valenciana y por tanto no podré ser aprobado en esta Comunidad Auténoma”
(texto literal de una resolucién de junio del afio 2000 en la que, como se ha venido
haciendo en los ultimos afios, se aprobaba la version en castellano de dos manuales
de las disciplinas que estamos analizando y se rechazaba su version valenciana).
Como es también sabido, los manuales que deseen ser homologados por la admi-

nistracion valenciana no pueden usar la denominacién de “Pais Valencia” o “Pais
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Valenciano” ni la de “catala” o cataldn para denominar la lengua cooficial en estas
tierras. Igualmente existe un largo listado de palabras que, en su opinién, no deben
ser utilizadas por su presuntamente marcado cardcter catalanista. Aparte del carcter
declaradamente anticientifico y antidemocratico de tal actuacion, el problema prin-
cipal reside en la interiorizacién de tal censura por parte de los editores y de los
autores de los manuales escolares que se ven constrefiidos a tener que cumplir tal
normativa o, en su defecto, tener que renunciar a la homologacién de sus manuales
y al importante perjuicio econdémico y profesional que tal opcidn les comportard,
pues los centros escolares son reacios a utilizar manuales no homologados.

Esta préctica censoria origina, en los manuales escolares, situaciones que unas
veces, aunque sean poco frecuentes, son directamente anticientificas y otras franca-
mente malabaristas o rocambolescas. Un ejemplo de las primeras aparece en el
manual de segundo curso de la editorial Anaya en que al tratar sobre las lenguas
europeas, y dentro de ellas de las latinas, se enumera las siguientes: “castellano,
cataldn, gallego, valenciano, bable, portugués, francés, italiano, rumano, etc.” (pagi-
na 26, segundo parrafo).

Un ejemplo de las segundas y de los complicados juegos que realizan los autores
de los manuales para sortear la censura de la administracién sin adoptar posiciones
anticientificas, pero que si podrian ser consideradas ocultadoras, como minimo, es
el ofrecido por la editorial ECIR en el manual de segundo curso. Se trata de la uni-
dad nimero 15 que, como se hace constar en el indice, es una unidad “en su totalidad
propia del temario de la Comunidad Valenciana” (pagina 7). Esta unidad trata sobre
“las tierras valencianas en la Edad Media”. En su apartados 5 y 6, a la hora de abor-
dar “la tolerancia e intolerancia en la Valencia cristiana medieval” y “el arte y la
cultura valenciana en la Edad Media”, respectivamente, se nos informa, de forma
reiterada, de que los mudéjares conservaron “su lengua (el drabe)” y de que los ju-
dios hicieron lo mismo con la suya, ademas de tener “dominio de la lengua arabe”
(péaginas 206 y 207). Sin embargo, nos quedamos sin saber qué lengua tenian los que
impulsaron la “conquista y repoblacion cristiana del reino de Valencia que supuso
también un profundo cambio cultural y artistico” (pagina 208). Las tnicas pistas
proporcionadas son las de que “Antoni Canals fue el primer escritor en designar
como valenciano a la lengua materna... Ausias March fue una de las maximas figu-
ras de la literatura europea y Joanot Martorell, autor de Tirant Lo Blanc, una de las
obras que ha alcanzado mayor difusion internacional...” (pagina 208).

Esta situacidn persiste actualmente a pesar de las denuncias realizadas por edito-
res y autores de los manuales, de los sindicatos docentes y de la propia Universitat
de Valencia que, como es sabido, tuvo que ser amparada por el Tribunal Constitu-
cional para poder usar, en su propio dambito de competencias, aquellas denominacio-
nes que para la romanistica cientifica internacional son una evidencia.
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6. Conclusiones

Aunque las principales conclusiones de este estudio ya aparecen bastante detalladas
a lo largo de los anteriores apartados, vamos a resumirlas brevemente:

1.-

El tratamiento de las cuestiones valencianas es muy inferior a las posibilidades
ofrecidas por la legislacion vigente. Es, por tanto, improcedente y falso comple-
tamente el afirmar que en los manuales analizados exista un exceso de “localis-
mo”. Como se ha comprobado, los referentes priorizados son el Estado espaiiol
y la Europa occidental.

Los manuales no adolecen de “pedagogismo” si con este concepto se quiere
afirmar que tienen un exceso de enfoque didactico en el tratamiento de sus con-
tenidos. Por el contrario, siguen predominando los contenidos teméticos tradi-
cionales sin haberse logrado una adecuada actualizacién didéctica de los mis-
mos. Sigue predominando un concepto de la ensefianza mds expositivo que
activo, esto es, se privilegia la transmisiéon y memorizacion de los contenidos
mads que su aprendizaje real y activo por parte de los alumnos.

Desde esta perspectiva, el principal problema de los manuales no es el de que
falten contenidos temadticos, pues posiblemente sobran ya que la cantidad de
contenidos temdticos impide su estudio en profundidad y el tratamiento razona-
do de los mismos. En todo caso habria que ampliar la presencia de los conteni-
dos metodolégico-procedimentales y también los actitudinales si se desea cum-
plir con lo estipulado por la legislacion vigente (una formacién civica critica a
partir de la generacién de un juicio critico y razonado, tal como se expresa en
los Objetivos Generales del curriculum valenciano de Ciencias Sociales, Geo-
grafia e Historia, tanto en los de 1992-1994 como en los de 2007-2008).

El planteamiento predominante, por lo que se refiere a los contenidos ““valencia-
nos”, es el que se suele definir como regionalista, esto es, el que reivindica
ciertas peculiaridades de este territorio, y de las sociedades que lo han habitado
tradicionalmente, dentro del conjunto territorial y social definido como Espafia,
el Estado espafiol o la nacion espafiola (como se manifiesta en la letra del propio
himno regional, creado a principios del siglo XX: “Para ofrecer nuevas glorias
a Espafia, todos a una voz, hermanos, venid...jPaso a la Regiéon que avanza con
marcha triunfal!”. No hay ningin dato, afirmacidn, ni siquiera amago, tanto en
los curriculos como en los manuales escolares, que reivindique una especifici-
dad nacional propia para estas tierras ni las sociedades que las han habitado. El
dato identificador més destacado, muy connotado politicamente en los tdltimos
treinta afios por parte de las opciones reaccionarias y conservadoras, aparece por
via negativa en el sentido de afirmar unas peculiaridades distintas y contrapues-
tas a lo que podria definirse como un origen social, cultural, politico y lingiiisti-
co histéricamente relacionado con el dmbito cataldn, a partir de la configuracion
medieval del Reino de Valencia dentro de la Corona de Aragoén.
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Anexo
A.- Manuales de la E.S.O. analizados en esta investigacion:

1:- Editorial Santillana-Voramar.

MaAscARG FLORIT, J. ; JUAN REDAL, E. (dirs.) et al. (1997). Geografia i Historia.
Primer curs (secundaria). El mén: grans paisatges. Europa fins a 1"any mil.
Comunitat Valenciana. Valencia, 240 pp.

MascaRrOS FLoriT, J. (dir.) et al. (1997). Geografia e Historia. Segundo curso (secun-
daria). El mundo: gentes y paises. Europa desde el afio mil a las revoluciones.
Comunidad Valenciana. Valencia, 1997, 247 pp.

MascaRrS FLorIT, Jaume y JUAN REDAL, Enric (dirs.) et al.: Geografia e Historia.
Tercer curso (secundaria). El sistema mundo. Del Antiguo Régimen a 1914.
Comunidad Valenciana. Valencia, 1995, 300 pp.

MascaRrS FLORIT, Jaume y JUAN REDAL, Enric (dirs.) et al.: Geografia e Historia.
Cuarto curso (secundaria). El siglo XX: 1914-1989. El mundo actual. Espaiia,
siglo XX. Comunidad Valenciana. Valencia, 1995, 300 pp.

2.- Editorial Anaya.

GONZALEZ GALLEGO, 1.; M. MANERO MONEDO; D. SANCHEZ ZURRO; J. VALDEON
BARUQUE; S. GARRIDO Rico, I MARTINEZ SALAS: Geografia e Historia. Priner
ciclo.1. Comunidad Valenciana. Madrid, 1997, 217 pp.

GONZALEZ GALLEGO, I.; M. MANERO MONEDO; D. SANCHEZ ZURRO; J. VALDEON
BARUQUE; S. GARRIDO Rico, I MARTINEZ SALAS: Geografia e Historia. Priner
ciclo.2. Comunidad Valenciana. Madrid, 1997, 279 pp.

PrATS, J.; J.E. CASTELLO; M?® C. GARCIA; 1. IzuzQuiza; M®* A. LoSTE; (unitats de la
Comunitat Valenciana: S. Garrido; 1. Martinez): Geografia. Segén cicle.
C. Valenciana. Madrid, 1998, 311 pp.

PrATS, J.; J.E. CASTELLO; M® C. GARcia; 1. IzuzqQuiza; M* A. LoSTE; M. Pon-
GILUPPI; (unitats de la Comunitat Valenciana: S. Garrido; I. Martinez): His-
toria. Segdn cicle. C. Valenciana. Madrid, 1998, 319 pp.

3.- Editorial S.M.

SANCHEZ, J.; J. SANTACANA; G. ZARAGOZA y A. ZARATE: Ciencias Sociales, geo-
graffa-historia. Secundaria 1. Comunidad Valenciana. Madrid, 2000, 271 pp.

SANCHEZ, J.; J. SANTACANA; G. ZARAGOZA y A. ZARATE: Ciencias Sociales, geo-
graffa-historia. Secundaria 2. Comunidad Valenciana. Madrid, 2000, 271 pp.

SANCHEZ, J. y A. ZARATE: MILENIO. Geograffa. Segundo ciclo. Comunidad Valen-
ciana. Madrid, 2000, 287 pp.

SANTACANA, J. y G. ZARAGOZA: Milenio. Historia. Segundo ciclo. Comunidad Va-
lenciana. Madrid, 1999, 319 pp.
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4.- Editorial Vicens Vives.

PoNs GRANJA, J.; M. GARciA SEBASTIAN; C. GATELL ARIMONT; J. RoiG OBIOL y
F. MoLINERO BLANCO: Tiempo 1. Educacién Secundaria. Primer ciclo. Primer
curso. Opcion B. Valencia. Barcelona, 1997, 261 pp.

M. GARciA SEBASTIAN; C. GATELL ARIMONT; M. LLORENS SERRANO; F. MOLINE-
RO BLANCO; R. ORTEGA CANADELL; J. PONS GRANJA; J. RoiG OBIOL y
C. VIveR P1-SuNvYEr: Tiempo 2. Educacién Secundaria. Primer ciclo. Segundo
curso. Opcion B. Valencia. Barcelona, 1997, 269 pp.

A. FERNANDEZ; M. LLORENS; F. MOLINERO; R. ORTEGA; J. PONS y J. RoiG: Tiempo
3. Educacién Secundaria. Segundo ciclo. Tercer curso. Opcién B. Valencia.
Barcelona, 1998, 289 pp.

A. FERNANDEZ; M. GARciA; C. GATELL y J. Pons: Tiempo 4. Educacién Secunda-
ria. Segundo ciclo. Cuarto curso. Opcién B. Valencia. Barcelona, 1998, 265

pp-

5.- Editorial ECIR.

Grupo Edetania (E. Garcia Almifana; J.P. Gomis Llorca; J. Gonzélez Salcedo;
F. Latorre Nuevalos; G. Ramirez Aledén y R. Sebastidn Vicent: Saiti 1. Geo-
grafia. ESO. Primer ciclo. Comunidad Valenciana. Valencia, 2000, 263 pp.

Grupo Edetania (E. Garcia Almifana; J.P. Gomis Llorca; J. Gonzélez Salcedo;
F. Latorre Nuevalos; G. Ramirez Aled6n y R. Sebastidn Vicent: Saiti 2. His-
toria. ESO. Primer ciclo. Comunidad Valenciana. Valencia, 2000, 247 pp.

Grupo Edetania (E. Garcia Almifana; J.P. Gomis Llorca; J. Gonzélez Salcedo;
F. Latorre Nuevalos; G. Ramirez Aled6n y R. Sebastidn Vicent): Saiti 3. Geo-
grafia. ESO. Segundo ciclo. Comunidad Valenciana. Valencia, 2000, 359 pp.

Grupo Edetania (E. Garcia Almifana; J.P. Gomis Llorca; J. Gonzélez Salcedo;
F. Latorre Nuevalos; G. Ramirez Aledén y R. Sebastian Vicent): Saiti 4. His-
toria. ESO. Segundo ciclo. Comunidad Valenciana. Valencia, 2000, 349 pp.

B.- Manuales del Bachillerato analizados en esta investigacion:.

TuseLL, Javier: Historia de la Espafia contempordnea. 2 Materia Comudn. Madrid,
Santillana, 1996, 479 pp.

GARCIA DE CORTAZAR, F.; J.M. DONEZAR; J. VALDEON y M. FERNANDEZ CUADRA-
Do: Historia. Bachillerato Logse 2. Madrid, Anaya, 1998, 461 pp.

Grup Edetania (E. Garcia Almifiana; J.P. Gomis Llorca; J. Gonzdlez Salcedo;
F. Latorre Nuevalos; G. Ramirez Aledén y R. Sebastidn Vicent): Historia 2.
Batxillerat. Valencia, Ecir editorial, 1999, 413 pp.

SANTACANA, J. y G. ZARAGOZA: Historia 2. Madrid, S.M., 1999, 447 pp.

AROSTEGUL, J.; M. GARcia; C. GATELL y J. PALAFOX: Panorama. Historia. Barcelo-
na, Vicens Vives, 2000, 335 pp.
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La construccion de la identidad nacional en las escuelas
de Andalucia

Francisco F. Garcia Pérez y F. Javier Merchén Iglesias
ffgarcia@us.es / jmerchan@us.es Universidad de Sevilla

El papel de la escuela en la afirmacion del sentimiento nacional:
una reflexion previa

La construccion de la identidad nacional en el sistema escolar es un tema suficiente-
mente complejo como para desbordar el estrecho dmbito de la escuela. Si la cuestion
se plantea, ademds, en relacién con una regién o territorio dentro de un estado nacio-
nal, ain se hace més complicada, por cuanto habria que tener en cuenta la interaccién
de los planteamientos «nacionales» procedentes tanto del estado nacional propia-
mente dicho como del territorio en cuestion.

Podriamos debatir este tema desde diversos dmbitos o en diferentes niveles. En
ese sentido, creemos que el cardcter de estas sesiones aconseja que situemos dicho
debate, fundamentalmente, en el campo del curriculum. En todo caso, aunque nues-
tros comentarios van a ir referidos, sobre todo, a los aspectos curriculares, partiremos
de unas primeras reflexiones, de caricter general, acerca del papel de la escuela en
la construccion de la identidad nacional!, esperando que ello sirva para contextuali-
zar nuestros argumentos posteriores en el campo curricular.

Partimos de una constatacion bésica: la escuela del mundo contempordneo es una
creacion de la nacion (y no a la inversa), destinada a la formacién de clases dirigen-
tes, principalmente de extraccion burguesa —lo que es especialmente evidente en el
caso de la ensefanza secundaria—, y a la creacion de ciudadanos «stbditos» de ese
estado. Esta funcidn, a su vez, se desarrolla mediante dos mecanismos: a través de la
propia estructura general de la escuela, es decir, del subsistema escolar como «arte-
facto» modelador de conductas y transmisor de valores; y a través del curriculum
escolar, como seleccién del conocimiento «valioso», especialmente a través de ma-
terias escolares como la Historia, la Geografia y la Educacién Civica.

Se puede decir que, en general, el segundo mecanismo juega un papel més explici-
to, y suele ser considerado como mds determinante en la afirmacién del sentimiento
nacional, pero no hay que desestimar la incidencia —de cardcter fundamentalmente
implicito— del primer mecanismo, que se hace operativo en aspectos como la disciplina,

1. Hacemos esta reflexion a propuesta del coordinador de la mesa redonda, Charles Heimberg, intentando
responder a una de las cuestiones planteadas, sobre este tema, por Antoine Prost en la primera sesion de
este Seminario en abril pasado en Lyon.
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la obediencia, la sujecion, cultivadas a diario a través del cumplimiento de horarios, de
la reclusion en espacios delimitados, del sometimiento a las normas, es decir, de toda
una organizacién de la vida sujeta a «decisiones superiores», obedecidas de forma si-
multidnea por todos los que forman esa comunidad de ciudadanos, con una misma
«identidad». El sistema escolar trasmite, pues, este mensaje, permanentemente difundi-
do a través de toda una estructura organizativa, tendente a construir la conciencia de
formar parte de una generacion de jovenes ciudadanos que se prepara para intervenir
mds adelante como ciudadanos completos, capaces de ejercer todas sus funciones.

Dadas estas caracteristicas, el influjo de la estructura escolar en la construccién
del sentimiento nacional ha sido mayor —y, desde luego, méas explicita— en etapas en
que el sistema politico vigente ha sido dictatorial o autoritario, por razones obvias:
mayor disciplina escolar, formas externas que reproducen las pautas nacionalistas,
como los uniformes, los himnos, las celebraciones, etc.

La situacidn actual en la mayor parte de los paises europeos —pese a los conatos
de resurgimiento de actitudes nacionalistas radicales e incluso xenéfobas— no favo-
rece, especialmente, aquel tipo de actitudes nacionalistas totalitarias. En esta nueva
estructura politica europea, con los estados integrados en organismos supranaciona-
les e inmersos en la dindmica de la globalizacidn, cobran importancia otras formas
de afirmacién del sentimiento nacional, que se manifiestan en el sistema escolar
mediante mecanismos mds suaves, como, por ejemplo, a través de determinadas
celebraciones: dia de la Constitucién, dia de la Comunidad Autonoma, etc. Pero esta
via de incidencia no es fuerte, pues queda diluida en el conjunto de celebraciones de
los diversos «dias de...» que se distribuyen a lo largo del calendario escolar (medio
ambiente, paz, igualdad de género, interculturalidad...).

Sin embargo, la influencia de los contenidos curriculares sigue teniendo vigencia,
no so6lo en su expresion legal oficial sino a través de los libros de texto y del desa-
rrollo cotidiano de la ensefianza en las aulas. En todo caso, el alcance real de dicha
influencia puede ser objeto de discusion.

Las sucesivas configuraciones del conocimiento escolar

Al hablar del influjo del curriculum en la construccion de la identidad nacional, se
hace necesario establecer algunos matices al respecto. Resulta especialmente intere-
sante la idea de que en el universo de la educacién conviven mundos distintos. Se
trata de diversos microcosmos que, aunque estan conectados entre si, funcionan con
reglas y actores especificos y generan productos relativamente distintos. En este
sentido, Agustin Escolano? —apoyéandose en la propuesta de Dominique Julia— distin-

2. Agustin Escolano. Las culturas escolares del siglo. Encuentros y desencuentros. Revista de Educacion,
2000, n° monogréfico sobre La educacion espaiiola en el siglo XX, p. 201-218; Agustin Escolano. La
educacion en la Espaiia Contempordnea. Politicas educativas, escolarizacion y culturas pedagogicas.
Madrid: Biblioteca Nueva, 2000.
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gue tres dmbitos de concrecién del curriculum, a los que denomina «culturas escola-
res»: el dmbito de las politicas educativas y de las regulaciones legales, el de los
saberes pedagogicos y didécticos y el de las practicas. En el mismo sentido, Raimun-
do Cuesta’, al estudiar el caso concreto de la Historia, utiliza el término Historia
regulada para referirse al dmbito del curriculum oficial, en el que se establecen los
contenidos de la ensefianza de la asignatura asi como unas orientaciones —mas o
menos explicitas— sobre su metodologia; por otra parte, lo que Cuesta denomina
Historia sofiada corresponderia al dmbito de las formulaciones que se construyen
desde la didactica; por fin, la Historia ensefiada alude al desarrollo concreto de las
clases de esta disciplina.

Siguiendo estas ideas y dando por supuesta —como afirma Bernstein*- la exis-
tencia de un campo especifico en el que se produce el conocimiento cientifico (y
otros conocimientos) de referencia, podria hablarse, en todo caso, de la existencia
de diversos «campos de produccién del conocimiento escolar», es decir, de diversos
ambitos en los que se selecciona, se re-contextualiza, se modela y, en consecuencia,
se produce el conocimiento escolar. Se trataria de campos que estdn conectados
entre si y en los que la tradicion referida a la disciplina —el cddigo disciplinar, en
términos de Cuesta—, acumulada a lo largo de los afios, ejerce una influencia consi-
derable, puesto que es el punto del que habitualmente se parte en la configuracién
del conocimiento escolar. Asi, podriamos distinguir el campo del curriculo oficial
(en el que se produce la Historia regulada, segtin la terminologia acufiada por Cues-
ta), el campo de la produccién de libros de texto (en el que se manifiesta, aunque
sea parcialmente, la Historia sofiada) y el campo de la practica escolar (en el que,
siguiendo esa terminologia, se produce la Historia ensefiada, es decir, el conoci-
miento histérico que realmente se pone a disposicion de los estudiantes en el medio
escolar).

Basandonos, pues, en este supuesto, podemos afirmar que la presencia de la cues-
tién de la «identidad nacional» en los contenidos del curriculum es muy diferente
segun nos estemos refiriendo al 4&mbito de la legislacion, al de los libros de texto o
al de la préctica de la ensefanza en el aula. Vedmoslo.

El curriculum oficial andaluz

El campo del curriculum oficial estd fuertemente condicionado por la légica de la
politica, en la que las repercusiones medidticas de las decisiones y la presencia de
intereses partidistas tienen un peso decisivo. En ese sentido, los debates y las deci-
siones sobre los contenidos de materias como la Historia, la Geografia, la Educaciéon
para la Ciudadania y las Ciencias Sociales en general, han venido determinados por

3. Raimundo Cuesta. Clio en las aulas. La enseiianza de la Historia en Espaiia entre reformas, ilusiones y
rutinas. Madrid: Akal, 1998.
4. Basil Bernstein. Pedagogia, control simbdlico e identidad. Madrid: Morata-Paidea, 1998.
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la mayor o menor capacidad de influencia, por una parte, de los partidos nacionalis-
tas de cada territorio y, por otra, de los partidos de dmbito estatal (que también
mantienen su propia posicién con respecto a la nacidn y al nacionalismo). Sin duda,
en este asunto, el episodio que se conocié como Debate de las Humanidades® (vid.,
por ejemplo, Ruiz Torres, 1998 y Prats, 1999) constituy6 (en los afios 1997 y si-
guientes) un momento especialmente significativo. En efecto, el conflicto suscitado
por los partidos nacionalistas, a raiz del establecimiento del curriculum de la asigna-
tura de Historia de Espafia de 2° de Bachillerato, provocé la confrontacién de la
perspectiva de los nacionalismos territoriales con la del nacionalismo de dmbito es-
pafiol. Sobre el desenlace de esta polémica puede decirse que, mds alld de las decla-
raciones de unos y otros, gracias a la alianza implicita entre los dos partidos mayo-
ritarios en el estado, el balance de esa confrontacion arroj6 un saldo positivo para las
posiciones que podriamos llamar «espafiolistas». Asi, en el curriculum oficial se fue
abriendo paso una especie de «nacionalismo constitucionalista», complementado,
mads recientemente, con ciertos planteamientos europeistas.

No obstante, como se acaba de indicar, en los territorios en los que tienen influen-
cia los partidos nacionalistas (como en Catalufia o el Pais Vasco), esa trayectoria hacia
el nacionalismo espafiol ha tenido un fuerte contrapeso, representado por el naciona-
lismo territorial correspondiente. En el caso de Andalucia, precisamente, la progresiva
debilidad organizativa y cultural del «nacionalismo andaluz» puede ser la explicacién
de que la evolucién del curriculum oficial haya ido evolucionando de mds a menos en
cuanto a presencia de planteamientos «andalucistas». Ahora bien, es importante pre-
cisar que en el caso del curriculum de la Educacién Primaria (6 cursos, en edades de
6 a 12 afios) y de la Educacién Secundaria Obligatoria (4 cursos, en edades de 12 a
16 afios) —pero mucho menos en el Bachillerato (2 cursos, en edades de 16 a 18
afios)—, la perspectiva, al menos, «regionalista» no estd del todo ausente, y se percibe,
mads bien en los libros de texto. Quizas ello se deba mds bien a la influencia que en la
elaboracién de los correspondientes libros de texto han tenido sus autores, sensibles,
con frecuencia, a planteamientos psicopedagdgicos y didacticos. Por lo que podria-
mos decir que las connotaciones regionalistas del curriculum no se explicarian tanto
por razones politicas sino por razones disciplinares y, sobre todo, por razones del
enfoque didactico adoptado, como puede apreciarse, por ejemplo, en el caso del estu-
dio del entorno, &mbito en el que se suele partir desde lo particular para llegar a lo
general y desde lo local a lo universal, resultando, por ello, propicio para dar cabida
a contenidos mds especificamente «andaluces», incluso en la escala local.

Ello quedaria, asimismo, confirmado por el hecho de que esas connotaciones
nacionalistas tienen menor presencia en niveles superiores de la ensefianza, como

5. Vid., por ejemplo: Pedro Ruiz Torres. «La Historia en el debate politico sobre la ensefianza de las Hu-
manidades». Ayer, 1998, n° 30, p. 63-100. Disponible en Internet: <http://www.ahistcon.org/docs/ayer/
ayer30_04.pdf> (consultado el 6 de octubre de 2010); Joaquim Prats. «La ensefianza de la Historia y el
debate de las Humanidades». Tarbiya. Revista de investigacion e innovacion educativa, 1999, n° 21, p.
57-76. Disponible en Internet: <http://clio.rediris.es/clionet/articulos/humanidades.htm> (consultado el 6
de octubre de 2010).
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es el Bachillerato, mds determinado por el referente cientifico-disciplinar de los
contenidos y por las regulaciones establecidas en las Pruebas de Acceso a la Uni-
versidad.

De todas formas, conviene destacar que el curriculum oficial andaluz, derivado
del desarrollo de la Ley Orgdnica General de Educacién (LOE, de 2006)°, ofrece un
marco suficiente para trabajar diversos aspectos de la identidad andaluza. Asi, las
tltimas orientaciones legales en el Area de Conocimiento del Medio Natural, Social
y Cultural, de la Educacién Primaria’, y en las Areas de Ciencias Naturales y de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia, de la Educacién Secundaria Obligatoria®,
contemplan de forma detallada muchas tematicas y problemas referidos a Andalu-
cia. Es de destacar el hecho de que el primero de los ocho grandes «nucleos temé-
ticos» del Area de Conocimiento del Medio (de Primaria) y el primero de los diez
grandes «ntcleos temdticos» del Area de Ciencias Sociales (de Secundaria) llevan
por nombre «La construccion histdrica, social y cultural de Andalucia». En dicho
nicleo temdtico se proponen, en el caso de la Educacién Primaria, temas (o unida-
des didacticas) como los siguientes: ;Qué rasgos sociales o culturales nos parecen
caracteristicos de Andalucia? ;Por qué? (propuesta para el ciclo 1°); ;Cudl es la
situacién actual de Andalucia en diversos dmbitos (por ejemplo, en cuanto a su
patrimonio, en la situacién de su economia, en las caracteristicas de sus ciuda-
des...)? (ciclo 2°); ;Podemos ser, a la vez, ciudadanos o ciudadanas de Andalucia,
de Espana y de Europa? (ciclo 3°). Y en el caso de la Educacién Secundaria Obli-
gatoria, por ejemplo: ;Qué rasgos fisicos hacen diferente a Andalucia de otras re-
giones espafiolas y europeas? (propuesta para el curso 1°); ;Qué legado pervive de
la etapa de Al-Andalus? (curso 2°); ;En qué aspectos (econémicos, culturales, etc.)
le estd afectando a Andalucia la globalizacién? (curso 3°); Cudl es la imagen que se
tiene de Andalucia en otros lugares del mundo? ;Qué pensamos nosotros acerca de
dicha imagen? (curso 4°).

Pero, como era de esperar, estas orientaciones y sugerencias de trabajo presentes
en el curriculum oficial practicamente no han sido tomadas en consideracion por los
libros de texto, que contindan las pautas de la cultura escolar tradicional, alejada
tanto de planteamientos regionalistas andaluces como de los problemas sociales
reales de Andalucfa.

6. Espana: Ministerio de Educacion y Ciencia. «Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion». Bo-
letin Oficial del Estado, n° 106, de 4 de mayo de 2006. Disponible en Internet: <http://www.boe.es/boe/
dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf> (consultado el 12 de septiembre de 2010).

7. Junta de Andalucia: Consejeria de Educacion. «Orden de 10 de agosto de 2007, por la que se desarrolla
el curriculo correspondiente a la Educacién Primaria en Andalucia». Boletin Oficial de la Junta de An-
dalucia, n° 171, de 30 der agosto de 2007. Disponible en Internet: <http://www.juntadeandalucia.es/boja/
boletines/2007/171/d/1.html> (consultado el 12 de septiembre de 2010).

8. Junta de Andalucia: Consejeria de Educacion. «Orden de 10 de agosto de 2007, por la que se desarrolla el
curriculo correspondiente a la Educacion Secundaria Obligatoria en Andalucia». Boletin Oficial de la Junta
de Andalucia, n° 171, de 30 de agosto de 2007. Disponible en Internet: <http://www.juntadeandalucia.es/
boja/boletines/2007/171/d/2.htm1> (consultado el 12 de septiembre de 2010).
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Los libros de texto y las practicas de aula

En lo que respecta al nivel que hemos denominado de los libros de textos, se trata de
un campo de produccién en el que ciertamente es notable la influencia de lo que esta
establecido en el curriculum oficial (sobre todo en los Decretos de Ensefianzas Mi-
nimas); sin embargo, hay que destacar la incidencia de otros intereses y factores, asi
como el protagonismo de otros agentes, los editores y los clientes reales (que son los
docentes). En ese sentido, se puede decir que las razones comerciales, los principios
did4cticos y los motivos précticos (todo ello englobado en la idea de una cultura
escolar tradicional y de una cultura profesional convencional) constituyen la triada
de factores especificos que determinan los contenidos. De esta forma, en los libros
de la Educacién Primaria y del primer ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria,
la perspectiva del estudio del entorno favorece enfoques mds locales, de caricter
regionalista, aunque no nacionalistas.

Asimismo, en el nivel de la prictica de aula, se mantienen, basicamente, las ra-
zones que acabamos de sefialar para el caso de los libros de texto. Concretamente,
las razones comerciales justifican estos mismos planteamientos, puesto que los pro-
fesores confian en recursos pedagégicos concretos y facilmente manejables para
poder afrontar los problemas practicos con los que se enfrentan cada dia en las aulas’.

Puede decirse, entonces, que mientras que en el campo del curriculum oficial la
mayor o menor presencia de las perspectivas nacionalistas responde a criterios de
oportunidad politica, en el campo de los libros de texto, sin olvidar la incidencia del
marco legislativo, los criterios que determinan los contenidos de cardcter mds o
menos nacionalista responden a factores de orden préctico. Y este tipo de factores
précticos (incluso pragmadticos) es también el que mds pesa en el nivel de concrecion
del curriculum en el aula.

En efecto, ciertamente, el curriculum oficial y, més aun, el contenido de los li-
bros de texto constituyen factores decisivos en la determinacién de los contenidos
que realmente se imparten en el aula; pero no son esos los tnicos factores. En los
cursos sometidos a pruebas curriculares externas, como es el caso del 2° curso de
Bachillerato, el criterio fundamental que siguen los profesores es el de la prepara-
cién de los alumnos para las Pruebas de Acceso a la Universidad. Es, por tanto, el
programa a partir del cual se realizan las pruebas el que condiciona, en la préctica,
lo que se ensefia en las aulas. En el caso concreto de Andalucia, tanto en la asigna-
tura de Geografia de Espafia como en la de Historia de Espafia, la caracteristica
destacable es una presencia escasamente significativa de referencias a cuestiones
especificas de Andalucia.

Por lo demds, si analizamos la presencia de planteamientos nacionalistas (o, al
menos, regionalistas) en los materiales didacticos y en los recursos educativos,
desde una perspectiva de evolucidn histérica reciente, podemos observar una cierta

9. F.Javier Merchan. Ensefianza, examen 'y control. Profesores y alumnos en la clase de historia. Barcelona:
Octaedro, 2005.
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trayectoria de decadencia, como antes insinudbamos. En efecto, en la época de la
llamada «transicién a la democracia» (afios 1975 a 1982), se publicaron algunos
manuales de Historia con ciertos planteamientos nacionalistas que vinculaban lo
andaluz con sus raices histdricas en Al-Andalus y con el influjo determinante de la
cultura musulmana'®. En otro sentido, mas regionalista que nacionalista, se desarro-
116 el magno proyecto de la Enciclopedia de Andalucia (nacida por iniciativa priva-
da en 1979 y cuyos derechos fueron comprados por la Junta de Andalucia en 1985).
Asimismo, se elaboraron materiales didacticos especificos de apoyo a la ensefianza,
como los Talleres de Cultura Andaluza (en 1986). También se han publicado diver-
sas Historias de Andalucia y Geografias de Andalucia. Hoy queda poco de todo
aquello: apenas algunas asignaturas optativas, de libre oferta por parte de los centros
escolares —aunque, de hecho, apenas se ofertan—, como: Patrimonio Cultural Anda-
luz (en 4° curso de la Educacién Secundaria Obligatoria), Geografia de Andalucia,
Historia de Andalucia (en 1° de Bachillerato), Patrimonio Artistico Andaluz (en 2°
de Bachillerato). A este respecto, seria necesario profundizar mds en el andlisis de
por qué ha ido perdiendo vigor esta produccion, asi como su incidencia en el curri-
culum escolar.

A modo de conclusion

Podemos decir, pues, en conclusion, que el curriculum andaluz de Geografia e His-
toria tiene un sesgo mas bien orientado hacia lo andaluz considerado como entorno
regional, y no como nacionalidad. De todas formas, en la practica real de la ensefian-
za se sigue el planteamiento, mds convencional, del curriculum estatal, cuya referen-
cia comun para todas las Comunidades Auténomas del Estado son los denominados
Reales Decretos de Ensefianzas Minimas de Primaria'' y de Secundaria Obligato-
ria'?; de forma que lo especificamente andaluz queda como un apéndice o un afiadi-
do del curriculum estatal comun. En definitiva, podemos decir que el curriculum, en
Andalucia, en general, no contribuye a la construccién de una identidad nacional
andaluza. Otro asunto diferente —merecedor de un andlisis especifico mas detenido—
seria el papel que juegan otras actividades de cardcter extraescolar y celebraciones
diversas, que probablemente tienen un influjo mayor.

10. Un ejemplo peculiar es la Historia de Andalucia (1980) de Antonio (Abderraman) Medina El colectivo al
que pertenece este autor mantiene ain hoy una web sobre «Identidad andaluza» con esta misma orientacion
nacionalista: <http://identidadandaluza.wordpress.com/author/antoniomedina/>.

11. Espana: Ministerio de Educacion y Ciencia. «Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se
establecen las ensenanzas minimas de la Educacién Primaria». Boletin Oficial del Estado, n° 293, de 8 de
diciembre de 2006. Disponible en Internet: <http://www.boe.es/boe/dias/2006/12/08/pdfs/A43053-43102.
pdf> (consultado el 12 de septiembre de 2010).

12. Espana: Ministerio de Educacion y Ciencia. «Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que
se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria». Bo-
letin Oficial del Estado, n° 5, de 5 de enero de 2007. Disponible en Internet: <http://www.boe.es/boe/
dias/2007/01/05/pdfs/A00677-00773.pdf> (consultado el 12 de septiembre de 2010).
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Por lo deméds, ni siquiera algunas cuestiones recientes que podrian haber contri-
buido a revitalizar ciertos planteamientos relacionados con la construccién de la
identidad, han llegado a provocar cambios en la situacion descrita. Asi hemos podido
verlo en dos hechos que han tenido cierta repercusion social y escolar: la creacién (a
partir de la LOE, en 2006) de una asignatura de educacién para la ciudadania y la
cuestion de la «memoria histdrica».

En efecto, la reciente introduccion en el curriculum oficial (con la LOE, en 2006)
de una nueva asignatura de Educacién para la Ciudadania y los Derechos Humanos
no ha incidido practicamente nada en la situacién expuesta, ya que, por una parte, el
debate acerca de esta asignatura ha derivado en una polémica medidtica acerca de
ciertas cuestiones morales y politicas y, por otra, los contenidos curriculares de dicha
asignatura no afectan pricticamente a aspectos relacionados con la identidad nacio-
nal®®. En cuanto a la cuestion de la «memoria histdrica», también ha sido otra opor-
tunidad perdida, pues la Ley de Memoria Histérica (aprobada en 2007) y el debate
social que la ha acompafiado podrian haber proporcionado una buena oportunidad
para realizar una andlisis que llevara a tomar conciencia acerca de cdmo estdn o no
estdn presentes en la ensefianza, y en la sociedad en su conjunto, algunos aspectos de
nuestra historia que deberian ser recordados (recuperando asi su memoria), mientras
que sobre otros hay, casi, un exceso de informacién o una «narrativa idealizada».

La falta de capacidad de reaccion, desde la educacidn, que muestran estos dos
ejemplos nos estdn indicando hasta qué punto la cultura escolar tradicional y la
cultura docente convencional se hallan sélidamente asentadas, y en ellas apenas
tienen cabida, en el caso de Andalucia, los planteamientos relativos a la construc-
cién de una identidad nacional que no sea la identidad espaiiola, arraigada en el
contexto escolar.
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El titol d’aquest text expressa una inquietud basada en un factor important sobre la
contribuci6 de tres disciplines escolars, la historia, la geografia i I’educacié per a la
ciutadania?, en la formaci6 de 1’alumnat. Aquestes tres disciplines tenen com a fi-
nalitat introduir als estudiants en el coneixement de les societats presents i passades
i en les maneres de pensar®. A més, aquests ensenyaments s’enfronten a dos grans
reptes. El primer té a veure amb la seleccié dels continguts tractats. A raé d’una
hora setmanal, a vegades dues, I’ensenyament de cadascuna d’aquestes disciplines
respon a tries draconianes entre alld que €s bo, just, util, interessant... d’ensenyar
en una o una altra classe, 1 entre la immensitat dels sabers disponibles. El segon,
directament vinculat al primer, €s la manera com nosaltres partim, categoritzem,
classifiquem, jerarquitzem, anomenem... les societats, els esdeveniments, els pro-
tagonistes que poden ser individuals o col-lectius, les accions, etc. Amb quins es-
quemes de lectura, quins conceptes, nosaltres diem el mén en I’ensenyament
d’aquestes disciplines? Aquesta gran pregunta —incideix deliberadament en aques-
tes disciplines segons les seves finalitats civiques i politiques en tant que intel-lec-
tuals i critiques— pren amb el temps un aspecte propi amb I’afirmacié cada cop més
fort de la importancia de les cultures, de la diversitat cultural com a referencia pri-
vilegiada per anomenar les diferéncies entre els individus i entre els grups als que
es consideri pertanyer. Aquest privilegi es donara segons altres esquemes de lectura
fonamentats en categoritzacions i en distincions diferents, en particular d’ordre
economic, social i politic. Aquests evidencien les desigualtats i les jerarquitzacions,
mentre que la diversitat cultural amaga en principi aquestes dltimes. La diversitat
cultural, és positiva; les desigualtats socials, és negativa. La importancia acordada

1. Traduccié feta per Neus Gonzilez-Monfort.

2. Per raons de comoditat, jo anomeno la formacié del ciutada sota la denominacié general d’educacié per
a la ciutadania. Ignoro les diverses denominacions que han existit tant al llarg del temps, en els diversos
sistemes educatius, com en la presencialitat com a disciplina escolar o no, o vinculada a la vida escolar
dels centres educatius, etc.

3. Historia, geografia i educaci6 per a la ciutadania pertanyen a I’area de les ciéncies socials, terme que
utilitzaré a partir d’ara en aquest text. Aquesta decisié pren com a referéncia la posicié epistemologica de
Jean-Claude Passeron (1990) que col-loca a les ciencies relacionades amb 1’analisi de les societats sota la
denominacié de ciencies sociohistoriques. El terme ‘ciéncies socials’ és més abordable, entenent que no
em refereixo a la disciplina ‘Ciéncies economiques i socials’ present en els instituts d’educacié secundaria,
pero si en els debats que la inclourien directament en les tematiques abordades en aquest text.



122 Documents Francois Audigier

en la primera €s un mitja per reconeixer als altres, una relacié d’igualtat i d’obertu-
ra. Es recolza en I’afirmacio de la igualtat de totes les cultures i de la demanda de
respecte mutu. Les desigualtats —aquelles que estan en el debats sobre la seva legi-
timitat i la seva magnitud— sén 1’objecte d’una mirada totalment negativa, per poc
que ens referim a certs valors fins al present portats per les societats democratiques
que reclamen els drets humans, en particular, els valors d’igualtat i de justicia.
Aquesta valoraci6 negativa encara es veu accentuada en aquests temps de crisi, on
les desigualtats econdmiques i socials augmenten. L.’examen rigords d’aquesta evo-
luci6 permet situar els comportaments d’alguns actors que manifesten el que Supiot
(Le Monde, 25 gener 2008; igualment 2010), prenent una expressié de Christopher
Lasch, anomena la “secessio de les elits”. Aixi, els dubtes entre una lectura del mon
centrada en les dimensions econdomiques i socials enfront d’una lectura ‘cultural’
superen de molt les propies institucions escolars.

Aquesta tensi6 fa que m’interrogui en aquest text per la importancia i el lloc que
ocupen les materies on nosaltres parlem del mén en ’ensenyament de les ciencies
socials. Didacticament parlant sobre 1’ensenyament i 1’aprenentatge de les disci-
plines d’aquesta area, tracto principalment aqui allo que es refereix a I’ensenyament
obligatori, educaci6 primaria i primer cicle de secundaria, el que s’anomena a Suissa
la Secundaria I. En un primer moment, preciso quins son els efectes generals de les
nostres disciplines; en un segon moment, em centro en les practiques escolars i re-
marco la importancia de tres processos intel-lectuals que sén centrals en les disci-
plines.

1. Un coneixement del mén
1.1. Els efectes de I’ensenyament i de les disciplines de ciéncies socials

Per introduir el problema, cito dues referencies, una sobre 1’escola, 1’altra sobre la
Historia com a ciencia social. Quins son els efectes de I’educaci6? Sota aquest titol,
Christian Baudelot et Francois Leclercq (2005) ens mostren un balang de recerques
en educacid, balang fet a partir de la revisié de la literatura internacional. La cons-
truccid de I’obra €s particularment interessant per nosaltres perque la primera part té
com a titol “Socialitzacid”, i s’inicia amb un primer capitol de titol “Cultura i cultu-
res”. Extrec d’aquest capitol, pagina 45, una citaci6 que €s una excel-lent entrada en
la materia per qiiestionar el nostre tema, €s a dir, els esquemes de lectura del mén
(les negretes s6n meves).

Le premier effet exercé par un enseignement scolaire est d’ordre cognitif. Il dote
les éleves qui le fréquentent de catégories mentales, de formes élémentaires de
classification, d’outils intellectuels qui leur permettent de donner un sens au
monde qui les entoure et de se reconnaitre entre eux comme les membres d’une
méme communauté. L’action de ’école s’ apparente a celle du langage qu’elle
prolonge et sur lequel elle s’appuie.
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Ills y recoivent surtout des cadres intellectuels et sociaux qui leur permettent de
déchiffrer le monde, d’affirmer publiquement leur propre existence, et de déve-
lopper les formes d’une activité intellectuelle autonome. L’ apprentissage de ces
catégories mentales est d’autant plus efficace qu’elles se donnent comme des
évidences naturelles, des vérités universelles : «B-A BA», «deux et deux font
quatre».

Cada concepte d’aquesta citacio seria per comentar-lo, per exemple el que signi-
fica i implica el fet de ser membre d’una mateixa comunitat aixi com les delimitaci-
ons i les caracteristiques de la comunitat. En el moment de les pertinences plurals i
de I’afirmaci6 de la seva mobilitat, les categories i les classificacions utilitzades en
I’ensenyament entren en ressonancia o en conflicte amb aquelles utilitzades en les
diferents comunitats o grups on els individus es reconeixen. Dels nombrosos estudis
es destaquen les distancies entre el o els mons aportats per la/les cultura/es escolar/s
i el de I’alumnat. Es una qiiestié de cultura, en el sentit antropoldgic del terme, quan
es parla de tenir en compte o de reconeixer la diversitat cultural dels alumnes. Es
tracta primer de deixar constancia de la diversitat de llenguatges, d’experiéncies i
dels estils de vida propis d’un o altre grup, veure les diferents memories quan sén de
fets comuns, etc., i després trobar un moment i un lloc d’expressié per permetre a
I’alumnat ‘viure junt’. En aquest projecte de ‘reconeixement’ de les diferencies i de
la diversitat no hi ha gaire espai per a I’examen critic d’una o altra concepcid de les
relacions entre els humans o de la jerarquia social, critica que, evidentment, concer-
neix tant a la ‘nostra’ cultura com a les ‘altres’ cultures. A aixo cal afegir, hi tornaré,
el caracter d’evidencia de les categories mentals que s’utilitzen per descriure les di-
ferencies, en particular una forma de reducci6 de la cultura a la llengua i a la religio6.
Hi hauria molt a dir sobre la divisi6 entre els cristians, jueus i musulmans, amb la
introduccid possible de budistes i hinduistes i 1’oblit general dels ateus i lliurepensa-
dors, si sovint es prengués com a clau de lectura de les cultures, més enlla dels po-
bles, comunitats, nacions, etc., sense ignorar els efectes d’aillament d’aquestes
classificacions i I’extrema diversitat que existeix a l’interior d’aquests mateixos
grups nomenats.

La segona referencia €s un article de Michel de Certeau (1983) on situa la histo-
ria entre ciencia i ficcid. Accepto dues caracteristiques del text d’historia que ell posa
al principi: formador i interpel-lador. El text d’historia és formador perque crea allo
real. 95%, 98%... del que coneixem del mon, el d’ahir perd també el d’avui, prové
d’allo que els textos, en el sentit ampli de la paraula —textos experts, textos escolars,
textos mediatics, textos i imatges, etc.— diuen, aprenen del mén, de les experiencies
humanes. Allo real que ‘entra’ en els nostres cervells, entre coneixements, emocions,
imatges.... és el producte d’aquests textos. Dir que la societat es categoritza segons
classes socials, cultures o habitats, opinions politiques o costums alimentaris, no
construeix el mateix mén. Es interpel-lador perqué produeix o convida a produir
comportaments, gestos, accions. Aix{ si un alumne llegeix en un llibre de text d’his-
toria de CM1 (Hatier, 1997), en el capitol amb titol “L’evolucié de la poblaci6 fran-
cesa”, pagina 117: «De nos jours la France freine I’immigration, car le pays est du-
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rement touché par la crise économique et le chomage: elle n’a plus besoin de
main-d’ceuvre», construeix una concepcié del que és la immigracié, un moviment
Unicament vinculat a la necessitat de ma d’obra, de ma d’obra i no de treball. Aques-
ta frase, que €s sense dubte pels autors, neutra, simple i objectiva, apunta també a un
comportament. Si jo defenso els interessos de Franca i aquesta esta en crisi, jo he
d’aprovar les politiques publiques de limitacié de la immigracid; amb aquestes evi-
dencies, aquesta interpel-lacié només demana que s’expressi i es tradueixi en accio.

1.2. Un coneixement mediatitzat per societats presents i passades

Aixi, el nostre coneixement del mén, de les societats presents i passades, esta en
alguna mesura vinculat a la nostra experiéncia, perd en essencia, depen de les infor-
macions, les construccions, les imatges... que rebem dels altres, dels altres humans
que ens trobem i freqiientem, dels innombrables textos i imatges que ens parlen de
moéns, de situacions, d’experiencies que només coneixem per aquestes mediacions.
Afegeixo que les nostres relacions en el mén social sén també construides pels nos-
tres sentits, les nostres percepcions, que els uns i els altres s’inscriuen en cultures, i
evidentment, nosaltres no pensem de la mateixa manera en frances, en angles o en
espanyol.

Si entro una mica més en les tres disciplines de les ciencies socials, una finalitat
constantment afirmada des de la seva aparici6 en I’escola €s, sota denominacions que
han canviat, la de la comprensié del mén contemporani. Es tracta d’una evidéncia
retorica constant per les tres disciplines, una finalitat en certa manera natural. Aques-
ta evidéncia permet, si es vol anar una mica més lluny i analitzar les principals apro-
ximacions, veure dificultats, entrar en aquesta comprensid. En els limits d’aquest
text, aquesta analisi esta caricaturitzada i no €s exhaustiva; caldria aportar nombro-
SOs matisos i precisions; perd malgrat tot, i com tota caricatura, es remarquen els trets
essencials.

Comencgo per la historia perque é€s, en la major part dels sistemes educatius, la
disciplina de les ciencies socials més atacada. Em limito a dues observacions i poso
distancia amb qui repeteix la freqiient afirmacié: el coneixement del passat explica
el present. La primera observacié €s sobre la relacié entre la historia i 1”’origen’, les
‘arrels’. Entre canvi i permanencia, la continuitat historica permet aquesta compren-
sid. D’aix0, dues precisions: la primera €s que aquesta continuitat esta ‘plena de fo-
rats’, discontinua, mirem la bella imatge del ‘fris cronologic’; I’ensenyament traves-
sa felicment els segles, construeix imatges immobils dels diferents passats... I’antic
Egipte es manté gairebé igual durant tres mil-lennis i I’Edat Mitjana no va més enlla
del feudalisme... no es tracta de dir que podem fer, que hauriem de fer diferent, sim-
plement no s’han d’oblidar les condicions reals de I’ensenyament i del funcionament
de les disciplines escolars (Chervel 1988, Audigier 1995, 2008). La segona precisi6
és sobre les relacions passats-presents. Novament, les propostes oficials repeteixen
regularment aquestes relacions, pero per arribar al mén actual, cal generalment espe-
rar al final de les etapes educatives.
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La geografia provoca altres preguntes sobre I’esperada comprensié d’aquest
moén contemporani. Novament, massa rapid, em limito a remarcar dues caracterfsti-
ques i una conseqiiencia. La primera caracteristica incideix en una geografia que
esta molt marcada per la importancia acordada de la ‘materialitat’ d’allo que s’ob-
serva i que es distribueix per la superficie de la Terra, sigui quina sigui ’escala. La
importancia acordada d’aquesta distribucié d’objectes, en principi visibles, sovint
ha orientat a la geografia a deixar poc lloc als actors, als conflictes i als reptes que
hi ha sobre els territoris, els seus usos i els seus controls. La segona caracteristica
tracta de la relaci6 entre dues figures de I’espai que son les xarxes i el territori. Amb
la reserva d’una definici6 més sistematica, el territori s’associa sobretot a termes
com limits, fronteres, superficies, etc., i permet un espai identificat. La xarxa esta-
bleix d’altres associacions, com la de pol, distancia, flux, interaccid, etc. Evident-
ment, aquestes dues maneres d’entrar en la geografia no sén contradictories, pero
cadascuna aporta comprensions diferents del mén. Afegeixo a més que és, sense
dubte, més facil identificar un territori —sigui per la seva dimensi6— que una xarxa.
Potser, la cultura dels nostres alumnes esta a punt de modificar la dualitat territori/
xarxa en benefici de la segona. Pero els alumnes no constitueixen un grup homoge-
ni i les enquestes disponibles indiquen practiques heterogenies de les xarxes fins i
tot la seva recerca, independentment de tot limit espacial, €s un aspecte prioritari.

Finalment, I’educacié per a la ciutadania es troba entre dues orientacions alhora
complementaries i contradictories. S6n complementaries perque son totes dues indis-
pensables per a la formacié de la ciutadania en el marc escolar; sén contradictories
perque no tenen les mateixes referéncies per construir i conduir I’ensenyament i les
practiques escolars quotidianes. La primera orientaci6 privilegia el ‘viure junts’ i es
recolza en aixo o utilitza tot el que ho afavoreix. S’obre facilment al coneixement
dels altres, al reconeixement de la diversitat de cultures d’una classe. La segona
privilegia la construcci6 de sabers, en particular juridics i politics. Tot i aixi, com ha
de recolzar-se en el maxim possible en estudis de cas —en concret en 1’experiencia
escolar dels alumne— pateix d’una doble dificultat, la primera €s de ser acusada de
continuar una instruccid civica que t€ mala premsa —tant pel seu formalisme com pel
seu costat normatiu; la segona €s la de ser portada a la practica per docents que molt
rarament han rebut una formacid, situacié que no sembla que canviara a curt termini.
Malgrat tot, la intenci6é de construir sabers, prioritariament d’ordre politic i juridic
—vinculats amb les practiques escolars i socials— és absolutament necessari per no
transformar els valors i els principis dels drets humans en vagues consideracions
sobre el respecte i la tolerancia.

Un darrer apunt, que és també una mirada en perspectiva, situa aquests curri-
culums, aquesta seleccié de continguts i de metodes a la vista de la interpretacid
de qui els sustenta, interpretacié del futur historic col-lectiu on les generacions
successives s’inscriuen o sén convidades a inscriure’s. Dono dos exemples. El
primer €s el punt de vista d’Ernest Lavisse sobre la historia i el futur historic
(Audigier, 2008). El 15 de juliol de 1890, el Ministre d’Instrucci6 puiblica i Belles
Arts publica una “Carta als membre del personal administratiu i professorat d’ins-
tituts”. Aquesta carta esta acompanyada de “Disposicions”, que introdueixen els
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curricula relatius a les diferents disciplines escolar. Pel que fa a I’ensenyament de
la historia, I’autor és Lavisse. El que m’interessa d’aqui és el que denomino una
‘teoria del futur historic’ que constitueix el marc de la concepcié d’aquest ense-
nyament. Per Lavisse, la historia de 1la humanitat es desenvolupa en tres temps. El
primer és el de les grans civilitzacions antigues; el segon és el d’un cert caos amb
la desaparici6 de les civilitzacions i els problemes que marquen I’Edat Mitjana tot
i que acaba rehabilitada; el tercer temps s obre al final del segle XVIII amb 1’ afir-
macié de les nacions i dels estats que les acompanyen. Aixi, per construir els
curriculums d’historia, Lavisse afirma una concepcid del futur historic que fa dels
estats-nacio el futur desitjat, desitjable i definitiu. Com el futur és dels estats-na-
cid, cal organitzar els curriculums segons aquest futur i la interpretaci6 del futur
que ho permeti. La comunitat de ciutadans €s aixi definida dins el seu present i
dins el seu futur, definici6 que entrena la manera de dir el passat. Els curriculums,
la seva organitzacid, la seva fragmentacid, la seva progressié porten amb ells una
interpretaci6 del mon. El segon exemple és més anecdotic perd també molt signi-
ficatiu. Sobren els comentaris. Els curriculums de ‘morale’, que hi ha també a la
instrucci6 civica, de 1947 per al darrer curs de 1’educacié primaria, aporta un
tercer tema dels quatre totals. Aquest tema té per titol: «IIl. — La France ne doit
pas étre un pays de fils uniques et de célibataires. Nécessité de peupler nos colo-
nies pour éviter le démembrement de I’empire et y maintenir le caractere fran-
cais. Dangers du célibat : I’individualisme, forme de 1’égoisme. Abaissement de
la moralité publique.».

Aquests dos exemples il-lustren el fet que ‘sota’ els curriculums escolars s ubi-
quen concepcions de la comunitat politica, de ‘viure junts’ i del desti col-lectiu.
Un segle després de Lavisse, més de seixanta anys després de 1’entroncament de
I’educacié moral en la renovacié demografica, cada mesura que es pren sobre
aquelles concepcions és qiiestionada. Deixo oberts els debats més vius sobre el
futur de les nostres comunitats politiques, i també sobre la pertinenca de les frag-
mentacions del mén utilitzats a classe. La parella Escola i Nacié es vincula amb
Escola i Estat, un Estat educador que, tot i que alguns diuen que si I’Estat ja no
eduqués més (Nique et Lelievre, 1993), avui donaria pas a una relacié molt més
dificil de pensar i s’obriria a una pluralitat de respostes, a unes escoles i societats
diversificades.

2. Cap a les practiques escolars
Després d’haver plantejat propostes generals en la primera part, m’apropo a les prac-

tiques escolars, des de I’experiencia d’aula i des de 1’ensenyament de les meves
disciplines.
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2.1. Tres evidencies normalment oblidades per la prudencia de les nostres
propostes

La primera evidencia €s la dificultat de generalitzar quan es parla d’escola, de clas-
ses, d’alumnes o de docents. Sabem tot el que inclou la reproduccié de costums
escolars, ’ensenyament ofereix una gamma molt extensa de practiques i de contin-
guts. Cosa que fa dificil i delicat les generalitzacions massa sistematiques. Sens
dubte no ho defujo, pero és important recordar perque cada text no hauria d’ignorar
aquest perill.

La segona evidencia, sens dubte sovint menys recordada, perd vinculada a
I’anterior, recorda que, a les classes, en la quotidianitat de I’ensenyament, el do-
cent i I’alumnat no estudien ‘la’ cultura o ‘la’ civilitzaci6 xina, ‘I’agricultura a
Europa’ o ‘les institucions de la Republica’, perd si tres imatges, quatres frag-
ments de textos —sovint reelaborats— dos o tres mapes, un esquema, etc., i que
nosaltres col-loquem aquestes ‘petites coses’ sota les grans etiquetes dels nostres
capitols. Les logiques i les obligacions de I’estructura escolar i de les disciplines
escolars no haurien de ser ignorades. En utilitzar el terme de ‘petites coses’,
només faig referéncia als seus limits materials, perque sén molt complexos de
pensar.

La tercera evidencia és la diferenciacidé necessaria entre la primaria i la secunda-
ria. Observem, a Ginebra i a Suissa com en d’altres llocs, una sensibilitat molt fre-
qiient dels docents a la diversitat. Aquesta diversitat és primer pensada com una di-
versitat cultural vinculada a 1’’origen’, etnic, nacional, etc., el vocabulari és molt
variable. Més enlla de les sensibilitats o de la simple constatacid, les diferéncies
s’observen entre la primaria i la secundaria. Per exemple, a 1’escola primaria, els
exemples de treballs orientat cap al coneixement de 1’altre, dels altres, sén nombro-
sos: és relativament facil, per un mestre generalista que té al seu grup durant tota la
setmana, proposar observacions o recerques, prendre la paraula o els relats d’experi-
encies que tenen el punt de partida en el reconeixement de la diversitat en el mateix
grup, entenent que aquesta diversitat €s cultural i no social i que €s jutjada positiva-
ment. Totes les cultures sén iguals. Gairebé no hi ha lloc per a un punt de vista critic,
per exemple per a la comprensié de la igualtat o de la justicia. No oblidem tampoc
I’edat de I’alumnat i la importancia del treball de les relacions humanes. En la secun-
daria, el docent €s un ‘especialista’ que té€ als seus alumnes d’una a quatre sessions
per setmana segons les distribucions horaries i els reagrupaments de disciplines que
s’hagin fet. L analisi de la diversitat ja no es fa directament; els docents ensenyen la
seva disciplina i no tenen el temps o I’espai per abordar o ampliar les aproximacions
fetes a primaria. Al contrari, amb I’estudi d’un o un altre tema en les societats pre-
sents o passades, aquesta diversitat s’insereix segons la seleccié dels docents. S’ im-
posa aqui la qiiestié de I’esperit critic i de distanciament que hauria d’anar-se cons-
truint poc a poc en aquest nivell educatiu, critica i distancia que es recolzen alhora
en la complexitat, tant economicament com social, i sobre 1’analisi de certes situaci-
ons en nom dels valors, com ara la igualtat i la justicia, com s’ha dit anteriorment.
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2.2. Imaginar i pensar el mon, mons diferents al nostre

Sabent que les paraules no sén les coses i que la nostra relacié amb les realitats so-
cials presents i passades esta, principalment ‘mediatitzada’, per multiples exigencies
de I’obra. Entre aquestes ultimes i el primer nivell, nosaltres hem de construir d’una
banda els coneixements i les representacions, els imaginaris, aixi com els instru-
ments d’analisi i d’interpretacié de les societats presents i passades; i d’una altra
banda les competencies critiques que es troben alhora sobre un coneixement d’usos,
ja que els sabers es produeixen i difonen, circulen, es transformen, sén utilitzats, i a
sobre estan presents els valors que hi ha en tot text de ciencies socials. Un dels ma-
jors reptes dels nostres ensenyaments €s tant la capacitat de I’alumnat d’imaginar-se
mons diferents als seus, de maneres de pensar, de viure, de tractar als altres, com de
pensar de manera diferent els mons que sén dels altres, més enlla de la propia experi-
encia i d’enriquir la seva relacié amb el mén. La idea d’imaginar comporta aquesta
doble dimensié d’imatges i de textos, iconografica i verbal. Estudiar les ‘Revoluci-
ons de 1848 a Europa’, €s també, per exemple, imaginar-se que els humans es revol-
ten i arrisquen la seva vida per reclamar unes llibertats, i que aquest valor de llibertat
és —per a una part d’ells— superior al valor de la seva propia vida personal, etc.

La construccié d’aquests imaginaris obre un immens camp de treball i de recerca
encara insuficientment explorat a I’escola. Aquesta construccié mobilitza categories
de pensament, maneres de desglossar la realitat, de nomenar, classificar, qualificar
les situacions socials, les activitats humanes. Immediatament, s’obre el desafiament
de distanciar-se entre els instruments i les categories. Un risc constant dels nostres
ensenyaments —entre les imatges que sovint si sén usades com una reproduccié de la
realitat, i la llengua que fa pensar que les paraules s6n aquesta realitat— €s treure
I’essencia, naturalitzar les categories, les maneres de desglossar i de qualificar el
moén, que son utilitzades per a I’estudi d’un o un altre objecte d’estudi de les nostres
disciplines. L’ensenyament d’aquestes dltimes es fa normalment sota un regim de
saber que jo qualifico de ‘realista’. Es alla, en el cor mateix dels continguts i de les
practiques escolars, que es construeixen la concepcié de la cultura i de les cultures i
de les maneres de socialitzacid citades per Baudelot et Leclercq.

2.3. Tres processos didactics per comprendre el mon

Acabo aquesta rapida panoramica tractant dels reptes relatius, tot esbossant algunes
premisses al voltant de tres activitats intel-lectuals principals en les tres disciplines:
simplificar, generalitzar, conceptualitzar.

Posar en un text la realitat comporta una evident acci6 de reduccié semblant a la
simplificacié. Des de fa temps, els textos oficials insisteixen en aquesta necessaria
simplificacié de la complexitat del mén, en 1’exigencia de no perdre’s en els detalls,
de posar en evidencia alld que és essencial. Si s’examina de més a prop aquesta
accio, les dificultats sorgeixen. Quedem-nos amb el concepte de ‘cultura’. Com ‘de-
finir’ el mot cultura, en particular amb els joves alumnes? Per altra banda, es tracta
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de definici6 o de descripcié d’un grup per la seva cultura i de la seva cultura per una
selecci6é d’unes caracteristiques? Observacions sistematiques a part, sembla que sén
dos els tipus d’abordatges més habituals: una entrada pels ‘costums’, les practiques
quotidianes que solen ser la moda o la gastronomia; una entrada per la llengua i la
religié. Sempre hi ha ‘simplificacions’ de les dues maneres, d’una part les caracte-
ristiques acceptades només sén algunes entre moltes altres, 1 de 1’altra es deixen de
costat els matisos, la diversitat interna. Es evident que, a I’escola com en altres llocs,
cap estudi exhaustiu €s possible i que sempre hi ha una seleccié. Es aleshores quan
el ‘control’” d’aquestes tries i el treball proposat a I’alumnat —que es posen en joc, en
particular amb el risc de construir un saber que, és presentat com ‘la’ realitat— es
converteix més en un obstacle que una ajuda per ampliar, obrir, distanciar-s’hi.

La simplificacié funciona tot sovint amb el seu igual que és la generalitzacid.
Simplificar suposa reduir la complexitat de la realitat; generalitzar consisteix a recol-
zar-se en un cas, un exemple, i aplicar les caracteristiques a una categoria general,
un grup de persones, un concepte. L’exemple de la cultura posa en evidéncia el risc
de la generalitzacid; quan estudio una familia mexicana que menja ‘tortitas’, totes les
families mexicanes mengen ‘tortitas’. Cadascu pot trobar sense dificultats multiples
exemples d’aquesta manera de raonar tan freqiient. El vincle amb la simplificacié és
immediat, un fet o una qualitat triada per caracteritzar un grup s’imposa com a do-
minant per a aquest grup.

L’daltim terme introduit €s la conceptualitzacié. Contrariament a la idea que diu
que la conceptualitzacié va de I’exemple, del cas, a la generalitzaci6; la conceptua-
litzacié en ciencies socials també es dona, i fins i tot sovint, a la inversa. Un concep-
te crea xarxa amb d’altres conceptes com jo he suggerit a proposta de la parella
xarxa/territori. El domini de validacié d’un concepte esta en les situacions singulars
on s’utilitza per nomenar, per qualificar. La matriu d’un concepte esta doncs lligada
a la capacitat de cadascun, i no només, de situar el concepte en una xarxa conceptu-
al, pero sobretot de vincular-se a una diversitat de situacions que li donen sentit i on
el concepte dona sentit. Quines situacions hem d’usar per ordenar i comprendre els
termes de cultura i de desigualtats socials?

Consideracions finals

En aquesta exploraci6 d’alguns temes relatius a les nostres maneres de dir el mén,
he comencat per constatar la tensio entre les analisis que privilegien I’ambit cultural
i les que privilegien I’ambit econdmic i social. L’atencié a la diversitat cultural a
I’escola i dins les aules, aixi com en els curriculums i els continguts d’ensenyament,
no és només legitim siné també indispensable. Ampliant aquesta darrera idea que té
una ressonancia més normativa, del que convindria fer, proposo quatre observacions
que aprofundeixen en la inquietud expressada en el debat d’aquest text:

— La cultura, siguin quins siguin els aspectes pels quals ella és presentada i estu-
diada, ha de ser historiada i contextualitzada. Dit d’una altra manera, cap cultu-
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ra €s immobil, tota cultura esta en moviment, en relacié amb d’altres cultures.
El mestissatge, els contactes, els préstecs i les donacions sén el desti de tota
cultura;

— La cultura no és més que una dimensio, certes essencies, identitats individuals i
col-lectives. Cal relacionar-la amb altres dimensions de la vida social. En
I’assimilaci6 freqiient d’una cultura i d’un grup, d’un poble, aquests dltims han
de ser també estudiats en termes economics, politics i socials, en particular allo
que concerneix a les relacions de poder;

— Cap cultura no s’hauria d’oblidar o renunciar a un examen critic. Tota cultura
esta sotmesa a un ‘dret d’inventari’. Aquest examen critic esta fonamentat en uns
valors, que, independentment dels debats dels que son objecte, s’enuncien amb i
dins el cos dels drets humans, tot afirmant novament la solidaritat absoluta entre
els drets civils i politics i els drets economics i socials;

— Tot curriculum educatiu és una tria politica.

Finalment, no oblidem que dins les aules i dins els centres educatius, no son les
cultures qui es retroben, sind que sén els individus, els quals no poden ser reduits a
una o una altra caracteristica cultural associada a la seva pertinenga real o suposada.
Cadascu té multiples dimensions en la seva identitat i que €s profundament mobil.
No hi ha només vinculaci6é a un grup cultural siné també vinculacié a un estatus
economic, professional, familiar o social.
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L’escola, els dos organismes de la nacid i el final de la
historia a Franga (1900-1940)

O la relaci6 entre escola 1 naci6 a la Franca en el periode
de guerres

Olivier Loubes

La composition frangaise, discipline reine de la classe, scandait le chemin des écoliers. Et
comme la France dont I’école contait 1’histoire était aussi une écoliere cheminant vaillam-
ment au cours des siecles vers plus de justice et de liberté, les enfants étaient portés a croire
que la nation, de son cOté, avait réussi sa composition francaise. Ses progrés, comme les
leurs, pouvaient donner lieu a une belle narration.

Mona Ozouf, Composition frangaise, Gallimard, 2009, p.258.

On laissera au lecteur le soin de repérer toutes les distorsions que 1’idée centrale de corpus
mysticum a subies dans son transfert aux doctrines nationales, raciales et de parti.
Ernst Kantorowicz, «Pro Patria Mori in medieval political thought»,
American Historical Review, 56, 1951 (1949)".

On a voulu attirer I’attention des adolescents, non plus sur des faits politiques, non plus sur
des faits de civilisation d’une maniére générale, mais sur le travail humain, sur 1’évolution
de ses conditions et, dans la mesure ou il est possible, sur I’origine des formes sociales au
milieu desquelles nous vivons. (...) Le maitre aura déja insisté sur ce qui fait la dignité du
travailleur civilis€ et le met, selon le mot de Renan, si fort au dessus du Scythe paresseux.
Il aura mis en lumiere la grandeur des différentes formes du travail : du labeur spirituel dé-
sintéressé comme du labeur manuel. L histoire va lui permettre de montrer les rapports de
dépendance.

Instructions officielles de la classe de fin d’études, 1938

Com el cami dels escolars del qual ens parla Mona Ozouf, el cami de la historia
sembla ben marcat quan es busquen els vincles entre escola i naci6 en el periode de
entre guerres a Franca, durant la primera meitat del segle XX. Més concretament
les vies preses en la Tercera republica, les de ’escola de Jules Ferry. En el temps

1. Discurs pronunciat el 29 de desembre de 1949 en el dinar comi de I’American Historical Association,
Pacific Coast Branch, et de 1’American Philosophical Association, Pacific Division, au Mills College,
Oakland, Californie), in Ernst Kantorowicz, Mourir pour la patrie et autres textes, PUF, 1984, p.139.
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del Tour de la France par deux enfants, la composicié escolar de la nacié francesa
sembla obvia: I’escola i la naci6 estan lligades per un “pacte indestructible” en el
que preval el “consens” abans de saber, molt més tard, quins sén els transtorns
actuals del “sentiment de pertinenga a la nacié”. Va ser en aquest periode de la
Tercera republica de Ferry on es construi tot aquest imaginari de coheréncia naci-
onal que ha durat fins avui®. Per tant, el cam{ pres pels historiadors des de fa varies
decades, mostra un procés viscut per la societat, i també per 1’escola: la crisis
d’identitat nacional, des de la primera guerra mundial, fet que ha conduit a estudiar
el periode d’entreguerres més profundament des de la decada del 1990°. També és
important reconsiderar el vincle entre I’Escola 1 la Naci6 en els debats politics ac-
tuals i les referéncies historiques que s’hi utilitzen, tenint en compte que aquesta
“fermesa’” no es construeix fins a la Tercera republica. El periode d’entre-guerres a
Franga és un observatori ideal del patriotisme escolar republica i ens permet iden-
tificar el seu primer qiliestionament en profunditat. En efecte, després de la guerra
de 1914 la relacié entre I’escola i la pertinenca a la nacié entra en crisi de manera
permanent. Aqui €s quan I’educacié nacional va coneixer la seva primera desil-lu-
si6. Crisi que marca tota 1’escola, no només 1’ensenyament d’historia, de manera
profunda.

Per comprendre millor els elements, aquest article s’iniciara a partir d’una anali-
si dels llocs comuns de la memoria constituits per L’escola de Jules Ferry abans
d’identificar els dltims avangos de la historiografia a partir de 1’encunyacié del

2. Per reprendre les paraules del discurs del Ministre d’educacié nacional que va obrir el seminari del INRP
«Ecole et Nation” a Li6 el dia 1 d’abril de 2010. Va comengar: “A Franca, I’Escola de la Repiiblica és el
primer gresol de la Nacid. Nascut de les aspiracions del Segle de les Llums, aquest pacte indestructible
entre la Naci6 i la seva Escola ha tingut un llarg consens. Va seguir per una galeria de figures mitologi-
ques, un veritable museu pedagogic nacional, anant de Péguy, i els seus “hussards noirs”, a Renan i “el
seu plebiscit de cada dia”, passant per Danton (“després del pa...”), Guizot (per la seva llei de 1833) i
sobretot Ferry pel seu projecte ambicids. La missié dels joves instructors era no només d’instruir a les
joves generacions (llegir, escriure, comptar), sind instituir la Nacid, és a dir transmetre els valors univer-
sals de la Republica a tots els nens de Franga” sense oblidar André i Julien ja que Franga era “rica en la
seva diversitat” pero “unida per una mateixa voluntat de viure junts”.

3. Com és ben sabut, els treballs pioners sobre el patriotisme a 1’escola després de la Tercera republica sén
els de Pierre Nora i Mona i Jacques Ozouf als anys 60. Posteriorment es va reiniciar I’estudi d’aquest
tema els anys 1990 gracies a dues aportacions fonamentals de Jean-Frangois Chanet, L’école républicaine
et les petites patries (Aubier, 1996) i d’Anne-Marie Thiesse, Ils apprenaient la France. L’exaltation des
régions dans le discours patriotique (ed. de la MSH, 1997). Pel periode que aqui s’estudia, la primera
meitat del segle vint, també als anys 1990 trobem — després de la publicacié d’Antoine Prost : Histoire
de ’enseignement, publicades per Colin el 1968 i seguides per una publicacié del sindicat de mestres
escrita per Jacques Girault en la decada dels 70 (cf Instituteurs, Professeurs. Une culture syndicale dans
la société frangaise, Publications de la Sorbonne, 1996) —el resultat de dues tesis doctorals, I'una als EUA
i I’altra a Franca : Mona Siegel, Lasting lessons. War, Peace and patriotism in French Primary Schools
1919-1939, Ph. D., University of Wisconsin-Madison, 1996; Olivier Loubes, L’école et la nation d’une
guerre a l’autre en France. 1914-1940, aquesta sota la direccié de Pierre Laborie, Université de Toulouse
II, 1999. Aquestes tesis van esdevenir dos llibres publicats als anys 2000 : Olivier Loubes, L’école et le
patrie. Histoire d’un désenchantement. 1914-1940, Belin, 2001; Mona Siegel, The moral disarmament of
France : Education, Pacifism and Patriotism, 1914-1940, Cambridge, Cambridge University Press, 2004.
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concepte Doble cos del rei * elaborat per Ernst Kantorowicz. Proposem la transpo-
sicié d’aquest concepte a I’escala de la nacié —el que succeeix al Rei en I’ordre de
la sobirania i de la sacralitat de la legitimitat de poders— com el mateix Kantorowicz
va indicar el 1949- ja que aquesta transposicid ens permet comprendre el doble
treball d’aculturacié de la naci6 que es produeix a I’escola i, per tant, entendre millor
les crisis que travessa aquest procés. Es a dir, per contribuir a refinar les nocions de
patriotisme i pacifisme estretament vinculats a la Franga d’entre —guerres— per veure
que a I’escola si el cos fisic de la nacié continua sent ensenyat, el seu cos mistic
coneix una profunda dessacralitzacié. Provarem de seguida la pertinenca d’aquesta
lectura conceptual en la trama d’esdeveniments revisant la perioditzacio classica de
les relacions entre I’escola i la naci6 en el periode aqui estudiat. D’aquesta manera,
s’observara com es produeix un constant desencis de la nacié en 1’ensenyament
primari public frances —1’educacié religiosa va mantenir els seus propis ritmes, perod
la comparacié amb aquesta ens ajuda a validar la tesi del doble cos com es veura
més endavant— durant la decada del 1920 i 1930, desencis que cristal-litzara en les
Instruccions Oficials del 1938.

De la memoria a la historia, de I’escola de Jules Ferry al doble cos de la nacié.

Caminem d’entrada de la memoria a la historia. Tenint en compte la societat i el
mon politic frances del nostre principi de mil-lenni, I’escola de la Tercera republica
és un referent historic, portadora d’una “bonica narracié”, la de la fabrica escolar
de la Nacid: el temps de 1’escola nacional —que no dubta dels seus valors i inculca
ideals basats en la primacia de la comunitat nacional- s’inicia amb la Revolucid,
s’instal-la a les escoles municipals i normals de la ma de Guizot, continuada per
I’obra de Duruy, obra finalitzada per Jules Ferry. En totes aquestes contribucions,
I’escola i la naci6 s6n una sola cosa, la patria €s el fruit de ’escola. L’escola de
Jules Ferry és doncs, en la nostra memoria col-lectiva, a la vegada un lloc trinitari,
on I’escola de nens i I’escola de nenes s’ajuden i es fusionen amb el seu ajuntament
i la seva bandera, i un temps unitari, un segle de Voltaire, on la nacié esdevingué
el cor de I’ensenyament, després de les lleis fundacionals dels anys 1880 fins als
nous moviments a la década del 1960. Un lloc i un temps interromputs precisament
en les deconstruccions operades pel pensament del 68, 1’altre lloc de memoria, pero
negatiu, fins i tot contrari ja que tenca el cicle positiu, inverteix el cercle virtuds de
la reproduccié dels valors nacionals per substituir-los pel cercle viciat de les repro-
duccions socials’. En aquest moment es reverteix el procés de les reproduccions

4. Nota de la traductora: el concepte “doble cos del rei” fa referencia a la doble vessant del rei: el rei com a
persona carnal i mortal i el rei com a simbol politic i immortal de la continuitat historica. Aquesta segona
vessant no pot ser invalidada per cap de les incapacitats del cos natural.

5. No cal dir que aixd no exclou algunes reflexions historiques de la decada del 1960 sobre els canvis en
I’educacié com per exemple Antoine Prost, «Quand 1’école de Jules Ferry est-elle morte?», Histoire de
I’éducation, n°14, 1982.
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socials, esgotat per les guerres mundials i colonials. En aquesta vulgata tan fran-
cesa, ’escola €s la fabrica de la naci6 fins el 1968 i després deixa de ser-ho de la
mateixa manera que el metode global va arruinar 1’aprenentatge de la lectura... En
poques paraules, s’ha perdut el “bell cami” de la composicié francesa en algun lloc
proper a Nanterre®.

Pero ja fa algunes decades que els historiadors de 1’escola i la nacié han abando-
nat aquesta lectura mitologica d’una Belle époque de les relacions escola — naci6 en
tots els sentits, tant pel que fa als marges com als ritmes.

En primer lloc, lluny d’aquesta premissa que identifica I’escola com la fabrica de
la nacid, existeixen moltes altres forges de la naci6 (la familia, el treball, I’església,
I’exercit, els esports, els transports, els mitjans de comunicacid, I’economia...), so-
vint tant importants i eficaces, com ara la radio i Tino Rossi’ per molt que Marie-Sc-
holastique, 1’avia de Mona Ozouf, tingués una certa aversio als cantants corsos i a
la Belote®. Recordant Antoine Prost, la naci6 ha precedit a ’escola i és “la naci6 qui
ha construit 1’escola a la seva imatge” i no a la inversa’. Aixi que demanar a 1’esco-
la que refongui la naci6 €s invertir els rols historics. Afegim els esforcos aportats,
aquesta vegada per Roger Thabault'® des del 1938, qui demanava que els alumnes
omplissin les escoles construides durant el segle XIX, sobretot els fills dels pagesos.
Aquests esfor¢os no van ser obviats per les autoritats que necessitaven el consenti-
ment de la gent perque les escoles funcionessin. D’aquesta manera, 1’escola nacional
no es va instal-lar veritablement a Maziéres-en-Gétine!! fins que els vilatans la van
voler pels seus fills, molt després de la llei Guizot, és a dir quan la societat d’aquest
poble rural s’adhereix a I'impuls politic ja que compleix amb les seves necessitats
economiques i els seus ideals:

«Les intentions du pouvoir central ne se réalisaient que dans la mesure ou les
esprits étaient préparés a ces réalisations et selon la forme qu’elles devaient
revétir pour les pénétrer. L’assiduité des €éleves a I’école, I’influence qu’elle put
avoir sur eux fut toujours fonction de I’état économique et social de la com-
mune, de I’état des esprits. Et elle ne créa pas la foi [«au progres en la Répu-
blique, et I’amour de la patrie»] qu’elle contribua a répandre : elle ne fut que le
miroir ou cette foi se précisait et d’ou elle irradiait»'2.

En aquest sentit, Jean-Francois Chanet ha demostrat que allo nacional no ha
d’aixafar allo local de les “petites patries”, assenyalant que els mestres, gent de la

6. Nota de la traductora: Nanterre es una poblacié que forma part de les anomenades banlieues —suburbis— de
Paris i on va esclatar el moviment estudiantil el maig del 1968

7. Tino Rossi fou un cantant i actor cors que va viure entre el 1907 i el 1983.

8. Joc de cartes molt conegut a Franca.

9. Antoine Prost, «L’école et la nation», conferencia inaugural del seminari ja citada. 1’1 d’abril de 2010 a Li6

10. Nota de la traductora: Roger Thabault és un pedagog frances.

11. Nota de la traductora: Localitat d’origen de Thabault localitzada a la regi6 francesa del Poitou-Charentes

12. Roger Thabault, Mon village, ses hommes, ses routes, son école, PENSP, 1982 (1ére ed . 1938), p.238.
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terra, reclutats en el seu departament, han contribuit, a vegades amb els sacerdots,
a mantenir les particularitats del territori al mateix temps que construien un tot
nacional.

En contra de les certeses de la memoria col-lectiva i politica, la historiografia ha
establert que els camins de la construccié nacional de Franga van passar per 1’esco-
la i els seus mestres, perd no només i no només de dalt a baix o del centre a la peri-
feria, siné que fou la conjuncié d’una relacié d’exit entre la voluntat politica i els
desitjos de la poblacid, entre I’oferta politica i la demanda social, en paraules d’un
informe d’Educacié nacional de finals del segle XX. Aquesta relacié va ser intermi-
tent amb diferents ritmes i ruptures. Per tal de passar del mite a la historia, és con-
venient fixar-se en els ritmes, en la cronologia de la nacionalitzacié de Franga que
va comencgar molt abans del segle XIX pero es va anar definint en el cami. El seu
punt algic esta ben identificat: el 1914, abans dels convulsos esdeveniments del
segle XX, la construccié nacional semblava complerta per tots els historiadors de
I’escola o de la naci6. Maurice Agulhon, atent a la historia “vista des de baix” con-
sidera que:

La conscience d’appartenir a la France, conscience de fait, doublée d’une affec-
tivité positive (le patriotisme), cette conscience naissante au temps des premiers
capétiens, encore trés minoritaire a 1’époque de Jeanne d’ Arc, est devenue quasi
unanime en 1914%.

Més enlla d’una cronologia bastant banal, el més interessant d’aquesta afirmacio
per als nostres proposits €s la doble definicié que Agulhon fa del sentiment de per-
tinenca a la nacid. Després que Raoul Giradet assenyalés els dos nacionalismes —d’es-
querres primer, després de dretes— que van dominar la politica francesa al segle XIX,
es tracta d’assenyalar que el patriotisme és “I’afectivitat positiva” que doble o no a “la
consciencia de fet” de pertanyer a una nacid. En efecte, no és el mateix saber-se fran-
ces que tenir-ne “consciencia de ser-ho” i, per altre part, estar-ne orgullds, ja que
aquesta afectivitat “positiva” pot a dotar el patriotisme d’un caracter sagrat. Aquesta
distinci6 €s crucial, ja que ens permet anar més enlla de la noci6 d’un dnic sentiment
de pertinenca nacional, que només es troba rarament —fins i tot diria mai-als nostres
recursos. Aquesta dualitat ens obliga a reconsiderar la definici6 de la naci6 que sovint
s’empra de manera inqiiestionable. Cal definir el sentiment de pertinenga a la naci6
com una “realitat subjectiva” doble. Definir el sentiment de pertinenca nacional com
una “realitat subjectiva” doble', tant de fet com d’afecte (positiu o no), permet

13. Maurice Agulhon, «Nation, patrie, patriotisme en France du Moyen Age a nos jours», La Documentation
photographique, n° 7017, repris in 24 historiens expliquent la France contemporaine, La documentation
frangaise, 2005, p 21.

14. De nou, el terme «realitat subjectiva» ha estat manllevat de Maurice Agulhon, que difereix en I’article citat
entre la «realitat objectiva» de la construcci6 nacional francesa —o fins i tot del territori de domini lingiifs-
tic frances— de la «realitat subjectiva», €s a dir, la conscieéncia nacional que adquireixen els habitants d’un
territori, primer les elits i després el poble.
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comprendre millor el rol que ha jugat I’escola en la identitat nacional. L’obra
d’Ernst Kantorowicz ens ajuda a comprendre millor i fins i tot a nomenar's, aquesta
dualitat que sovint es confon.

De fet, després de consultar milers de treballs fets per estudiants i mestres, per
no parlar de tota la producci6 de llibres de text, disposats al Musée national de 1’é-
ducation a Rouen'® o en altres 1locs, un se sorprén per un doble moviment en els
anys d’entre-guerres:

— en general, I’educacio en la pertinenca nacional feta per les arees comunes de
llengua, geografia, historia, educacié moral i civica és molt estable; I’afrance-
sament dels alumnes i I’adoctrinament d’aquests en els principis generals de la
naci6 francesa continua malgrat el xoc que suposa la Gran Guerra. En aquest
sentit, com ha demostrat JL. Crémieux-Brilhac'’, I’escola de Jules Ferry roman
intacte en la seva tasca de crear «excel-lents petits francesos» aferrats als seus
deures civics fins al 1940. El patriotisme €s una actitud civica activa, pero...;

— la projeccid dels alumnes en un relat nacional, en una historia que té un lloc de
desti comu, que ofereix una finalitat patriotica, un sentit sagrat al cos de la nacid
francesa, és pertorba des de principis del segle XX. Ara, I’escola nacional de
Jules Ferry coneix el primer fracas, la primera desafeccid, o més exactament,
una estranya derrota.

En el llenguatge cinematografic podriem dir que I’enquadrament de I’educacié
nacional no tremola pero la profunditat de camp es veu pertorbada. Aquest tras-
torn en la profunditat de camp és un trastorn en la profunditat del temps, el del
futur de la nacid, des de les finalitats de I’ensenyament nacional, de la fi del relat
nacional.

Pero per que cal citar Kantorowicz aqui?

Després dels estudis de Mona Ozouf, sabem que la revolucié francesa implica una
transferéncia de la sacralitat del Rei a la Nacid, una reforma radical a la legitimitat
politica en la fabrica de les nacions. Ernst Kantorowicz ha descrit el Rei de 1’antic
régim com un element clau en 1’imaginari social, en el model teologic de les dues
natures de crist, dos cossos, un de fisic i un de mistic'®. Es temptador traduir aqui —i,

15. Per no ser injustos, cal recordar I’obra de Benedict Anderson, L’imaginaire national, La découverte, 1996,
ou Anne-Marie Thiesse, La création des identités nationales, Seuil, 1999.

16. Moltes gracies a Yves Gaulupeau i al seu equip.

17. Jean-Louis Crémieux-Brilhac, Les Frangais de I’an 40, Gallimard, 1990.

18. Tal i com ja hem dit, per Kantowicz, el Rei pren la doble definicié6 medieval —tant viva durant I’Edat
Mitjana— de les dues natures del rei en el que I’autor anomena els dos cossos del rei (Ernst Kantorowicz,
Les Deux Corps du Roi ; Princeton University Press, 1957, Gallimard, 1989). Aquest fet indica que en les
societats cristianes no es podia construir una nacié sense la presencia d’un rei? En la mateixa linia d’idees
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necessariament, distorsionar una mica— el concepte dels dos cossos del Rei, per
demanar-se si en aquesta transferéncia de sacralitat del Rei a la Nacid, no s’ha optat
per un dels dos cossos i s’ha perdut la seva duplicitat de cossos tal i com ens indica
I’exemple de I’escola. Podria ser que el cos fisic es construis quotidianament pels
francesos, mentre que el cos sagrat de la nacié desaparegués en les ments dels esco-
lars francesos d’entre-guerres?

L’escola de la naci6 patriotica (1900-1923), cronologia i els cossos de la nacié.

Durant el periode que abarca les dues primeres decades del segle vint, es multipli-
quen els exemples de consisténcia a mesura que ens aproximem a la Gran Guerra.
La nacié és la patria de I’escola, al mateix temps que 1’escola és la patria de la soci-
etat. Tot i coneixer aquests interrogants, a vegades sorpren com els llibres de text de
1909 idolatren la naci6 patriotica a Franca. A 1’escola publica —i també¢ a les escoles
catoliques com veurem després— els alumnes sén adoctrinats en el cos sagrat de
Franca, en una relacio estreta entre nacio i escola o entre escola i nacio.

De la naci6 a I’escola, la societat francesa anterior a la Gran Guerra, va qiiestio-
nar a vegades el patriotisme dels seus mestres. I en la manifestacié d’aquest dubte
es llegeix la forca mateixa del patriotisme, inquiet, perd compartit pel conjunt dels
francesos. En observar 1’augment del sindicalisme socialista, internacionalista i pa-
cifista, en analitzar els 1libres de text que havien abandonat el caracter venjatiu dels
anys 1870 1 1880, algunes veus s’inquieten: és patriotica I’escola? 1’ensenyament
nacional no esta pas en risc a les classes? Davant aquestes inquietuds, ’any 1908 el
director de I’escola normal d’educadores de la Seine va demanar a Emile Durkheim
que fes un discurs sobre la patria a les seves estudiants de magisteri. En la seva
conferencia titulada “L’ensenyament de la moral a I’escola primaria”, el fundador
de la sociologia afirmava davant de les futures mestres que “la patria no és res més
la societat altament organitzada” i afegia: “‘és impossible per nosaltres atacar-la i no
sortir-ne nosaltres perjudicats”!®. Dubto que podem trobar una definicié millor del
concepte del cos mistic, sagrat, de la patria. L’accentuacié de “nosaltres” és una
manera excepcional d’identificar la nacié com un horitzé de progrés de la societat
oferta per Durkheim i amb ell per tota la institucié escolar. Hi ha un cos mistic de la
patria, fins i tot pels racionalistes més cientifics. Els diferents congressos de mestres
d’abans del 1914 ho confirmen, com el que tingué lloc a Lille I’agost de 1905 dedi-

abstractes sobre la construccié nacional, recentment Avner Ben-Amos ha identificat el judaisme com «el
folre d’un abric d’hivern». El sionisme €s un recordatori que «els moviments nacionals a Europa havien
tocat un repertori cultural que el cristianisme tenia a la seva disposicié en totes les seves formes», Avner
Ben-Amos, Israél. La fabrique de I’identité nationale, CNRS editions, 2010, p. 9.

19. Nota de la traductora: En la versi6 original: «il est impossible que nous nous laissions aller contre elle
par un emportement violent sans que du méme coup nous nous blessions et nous nous déchirions
nous-mémes». A continuacié I’autor destaca la repeticié dels «nous» en la cita.
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cat a I’ensenyament de la historia®, fins i tot amb destacats professors socialistes i
pacifistes com Gaston Clémendot, col-laborador de Gustave Hervé*'.

A I’escola no poden haver-hi dubtes. Alguns comentaristes van incidir en el fet
que existien masses ambigiiitats en el treball dels estudiants, dels professors i en els
llibres de text i aixd no podia ser: La patria s’havia d’ensenyar com el cos sagrat de
la nacié. Certament, s’havia oblidat el caracter venjatiu del canviant del segle, perd
s’havia fet tard, tot i que centralitzadament. Aquest centralisme es constata clara-
ment en ’area d’ensenyament moral. Aixi, el 1910, el consell de mestres del grup
escolar Victor Hugo de Colombes va triar la patria com fil conductor de I’ensenya-
ment moral.

L’ensenyament de la historia era molt facil. Només calia seguir la narrativa na-
cional present al “petits Lavisse”?. Per0 aquesta forca de la historia patriotica es
llegeix encara millor en la seva difusié més enlla d’una tnica 1li¢6 d’historia®. Que
indica millor la influéncia d’una substancia que la seva propagacié a altres cursos?
Pel que fa I’ensenyament escolar, hi ha millor manera de prendre mesures que inci-
dint en el cor de I’educacié primaria, el centre de la preocupacié de 1’Estat, de la
poblacid, dels mestres i dels alumnes:1’aprenentatge de la llengua, la seva lectura i
escriptura? Abans, pero, de la revisié de la historia patriotica en la decada dels 20
—amb els seus exemples heroics edificants que desborden el curs de la historia,
aquesta serveix de trama a I’ensenyament del frances, nodrint els exercicis de lectu-
ra i de redaccid, serveix també sovint de model a la “disciplina reina” de la compo-
sicié francesa. En resum, a I’escola nacional patriotica, la llengua s’apren a través
de I’estudi de textos historics nacionals. Mai la historia va ser una materia tant fo-
namental com en aquella eépoca nacional. Per il-lustrar la situacid, trobem I’exemple
del best seller escolar Choix de lecture que és el Mironneau de 1’editorial Colin*, o
millor encara, el manual de redaccié de F.Amand. En I’edicié de 1913, aquesta joia
de I’editorial Nathan proposa d’estudiar, entre altres, els francs, els gals i la biogra-
fia de Du Guesclin al mateix temps que “El mal escolar” per exercitar la descripcid
de persones i de retrats. Més interessant encara, aquesta Pratique de la composition
frangaise utilitza nou subjectes per a la Descripci6 d’escenes de gravats, dues de les
quals sén altament historiques i1 patriotiques: «Rouget de I’Isle chantant la Marsei-
llaise (d’apres Pils)» 1 «Vercingétorix se livrant a César». Aquest darrer serveix de
“Model de preparaci6 del deure” ja que reforca singularment el seu rol, el considera

20. Veure Jacques Girault, op citada

21. Veure Olivier Loubes, «A contre histoire. Gaston Clémendot, instituteur pacifiste (1904-1952)», in His-
toire @politique n°3, 2007.

22. Nota de la traductora: Llibre de text d’historia per a nens molt popular a Franca durant la Tercera i la
Quarta Republica.

23. Podriem —€s absurd?— abordar una qiiestié metodologica i afirmar que la millor manera d’investigar la
Historia de I’Educaci6 és no formar-ne part. Des del dia en que un estudiant va a 1’escola i rep classes de
historia, frances pero també de ciencies, aquest estudiant forma part d’aquesta historia. Aquest fet queda
pal-les en el treball de Brigitte Dancel a la Somme, per exemple.

24. Llibre de lectures de I’editorial Colin I’autor del qual fou A. Mironneau
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exemplar ja que combina passat i present, i cos fisic i cos mistic de la nacié. En
aquest sentit, €s també un model per a nosaltres.

Es demana als alumnes de curs mitja que descriguin un gravat que €s un veritable
clixé de I'imaginari nacional frances, des de Lionel Royer® (1899) fins a 1’ Albert
Uderzo®* (1961). Posteriorment, hi ha una bateria de preguntes i un pla indicant el
proposit de I’activitat i la metodologia a seguir. El metode €s progressiu i té un pro-
posit moral: es demana als alumnes que descriguin el lloc, els personatges, les seves
accions 1 “actituds” per tal de deduir, en dltima instancia, els seus “sentiments” i
poder jutjar el seu comportament. Finalment es pregunta “Que pensa voste de la
conducta de Vercingétorix i de César?”. D’acord amb la programacio, les fases sén
les segiients: (1) objectiu de 1’escena; (2) els personatges, (3) les accions; i (4) les
reflexions. Les respostes han de ser per escrit, ja que segueix una estructura rigida,
perd que d’una manera subtil revela la naturalesa de I’activitat. En una escena en que
els soldats cremen I’esquena del cap gal, F. Amand afirma que els soldats romans
“miren el cap gal i els seus ulls semblen reflectir a la vegada 1’alegria del triomf,
I’odi pel vengut, I’admiracié pel seu coratge, la compassié per la seva joventut i
bellesa”. Passen moltes coses en aquestes mirades que no es poden veure... més que
als ulls de la fe patriotica. Pero aquest fe és encara millor expressada en el paragraf
final de la composicié que tracta sobre la rendici6 del cap gal:

“Per quines circumstancies Vercingétorix esta sol en mig dels seus enemics?.
Tancat a Alesia, lluita durant mesos contra 1’invasor. La fam li impedeix
continuar amb la lluita. La rendici6 de la ciutat €s terrible. Perod es promet als
gals que se’ls perdonara la vida si el seu cap es lliura al Cesar. Vercingétorix
no dubte ni un moment sacrificar per ells la seva joventut, la seva llibertat,
les coses que més estima i la seva vida potser! Es per aix0 que vosaltres el
veieu, a ell, el vencut, a mans de I’estranger, mantenint una actitud noble i
orgullosa. Sent el pes del seu sacrifici i s’adona que la seva devoci6 per ell
li dona una major fama. I en canvi César, lluny d’aquesta abnegacid, d’aquest
heroisme, es deixa dur per la colera i la venjanca i per la seva anima vil i
baixa. Conservem pietosament la memoria de Vercingétorix, el nostre primer
heroi nacional” *’.

En el cami, darrera la successié d’imatges i més enlla de la citaci6 del “nostre”
patriotisme que Durkheim havia ressaltat, sorprén com un exercici de redaccio (la
redaccié ens fa pensar en un alumne model) es converteix en 1’exaltacié moral pa-
triotica. Amand es dirigeix als alumnes, i si per nosaltres utilitza I’aprenentatge del
francés com una manera encoberta d’ensenyar moral patriotica, per a ells els dos
aprenentatges es sobreposen. Cal dir que aquest model de preparaci6 del deure re-

25. Pintor francés molt conegut per les pintures de la vida de Joana d’ Arc a la Basilicia de Bois-Chenu a Domrémy.
26. Co-autor d’Asterix.
27. F. Amand, Pratique de la composition frangaise, Nathan, 1913, p 114. Els mots han estat subratllats per mi.
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flecteix molt classicament la “nostra” la sintesi del temps de la naci6 destacada per
Renan el 1982, en la qual el passat de lluites i gestes heroiques contra els “enemics”
nodreix el present de la fe patriotica necessaria. Perd mostra amb forga la combina-
ci6 dels dos cossos de la nacid. De fet, la inscripcié dels alumnes en el cos fisic de
la naci6, en aquest cas la llengua nacional, es produeix mitjancant I’exalcament del
cos mistic arrelat en un passat patriotic que €s necessari mirar “pietosament” a través
del record d’un del seu “primer heroi nacional”.

L’escola de la nacié pacifica (1923-1940), desacoblament del temps i dels
cossos de la nacié.

El canvi es produeix quan el 1930, el mateix llibre de text de redacci6 francesa de
F. Amand que continua amb el metode de nacionalitzar els alumnes a través de la
llengua, ja no compte amb cap exemple d’heroisme historic nacional! Ni per la Des-
cripcid de les persones —desapareix fins i tot Du Guesclin—, ni per la Descripcié de
les escenes a partir de gravats (en aquest cas la descripci6 s ha de realitzar gracies a
sis escenes que no son for¢osament noves pero si que obliden totalment a la patria:
una baralla a I’escola, un ruc amb una pastanaga, un gos i un gat, un alumne com-
plaent, la proteccié del germa, la vigilia en familia). Aquesta domesticacié de 1’apre-
nentatge de la llengua es constata en tots els manuals i llibres de les escoles publi-
ques a partir de la meitat de la decada del 1920; la historia i la nacié heroica es
retiren d’una redaccid francesa que se centra ara en el cos quotidia apaivagat del
pais.

Que ha passat? Com i per que la composici6 francesa a 1’escola ha deixat de ser
nacional (i historica) en el periode d’entre-guerres? I per que aquest fet succeeix més
a I’escola publica que a la privada? Significa aixd que els mestres de la piblica —
abans patriotes— s’han convertit en pacifistes que repudien el patriotisme en les
seves classes tal i com havia temut Marc Bloch el 1940?

A la darrera pregunta, la historiografia ha respost després dels anys 1970 i
1990%® gracies a un model aportat per Antoine Prost a proposit dels veterans de
guerra. De la mateixa manera que els veterans, acusats de feixisme, han contribu-
it clarament a través de les seves associacions a preservar a Franca del feixisme,
també els professors de franceés (sovint antics veterans), acusats de desarmar mo-
ralment el pais, han contribuit a través del seu ensenyament pacific que no oblida
el deure civic de defensar el pafs, a preservar Franga del pacifisme integral i del
derrotisme revolucionari. Es el que Antoine Prost i després Siegel Monal, anome-
nen patriopacifisme.

No obstant, la responsabilitat dels mestres no €s la tnica causa que explica la fi
de I’ensenyament patriotic de la historia. Em sembla que el concepte dels dos cossos

28. Veure les refereéncies de la nota 2 aixi com Olivier Loubes, «L’étrange défaite de la patrie a 1’école pri-
maire en France entre 1918 et 1940», Historiens et géographes, n°390, avril 2005, p 193-202.
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de la naci6 pot ajudar a comprendre millor el desencantament del mén patriotic de
I’escola que es tradueix per la fi de la historia nacional.

Partint del reconeixement que la barreja de la patria i de pau existeix abans de
1914%, s’observa que sén els equilibris i les noves denominacions aportades per la
Gran Guerra a aquestes paraules les que canvien les coses, desacoblant els dos cos-
sos de la naci6 en I’ensenyament tal i com hem observat en els llibres de text de
redacci6 francesa i modificant la concordanca dels temps ensenyats, particularment
el futur en el que es desitja inscriure als nens. De fet, abans del 1914, la patria ja
s’havia associat a altres elements socials i ideals a més de la nacié com el poble, la
repuiblica i també la pau. Perd de quina manera? Per entendre-ho cal interrelacionar
els dos temps, el passat i el present, explicitament mobilitzats per Renan a la seva
celebre conferencia de 1882%, la dimensi6 del futur (que Renan no oblida ja que
evoca un possible horitz6 europeu de les nacions). A 1’escola publica anterior al
1914, el futur de la naci6 és la humanitat; I’humanisme es projecte com el resultat
del patriotisme, de la mateixa manera en que la republica corona la historia de la
construcci6 de I’Estat en els Lavisse®', grans o petits. Existeixes multiples exemples
d’aquest fet durant tot el segle XIX, reproduits en tots els manuals laics que postulen
senténcies com “Franga és la més humana de les patries”, “Franga és el far de la
humanitat”, etc. Es aquesta concordanca de temps que vola en pedacos en la Gran
Guerra, o més exactament que €s forgada a recompondre’s dolorosament doncs hi
ha separacié de cossos: el patriotisme va acabar en la guerra, “carnisseria” negativa
de I’humanisme.

En contrast, a les escoles privades, bona part d’elles catoliques, ja existien dife-
réncies abans del 1914. Aixi ’heroisme nacional no es basa en un mateix passat,
sobretot en relacid a la revolucid, 1, sobretot, no condueix a un mateix futur huma-
nista (en cap cas abans dels esfor¢os encara marginals en els anys 1930 del persona-
lisme després esdevinguts generals amb el Vatica II; per altra banda 1’enfrontament
entre les dues escoles €s més vigords encara en el periode d’entre guerres). Els his-
toriadors de la nacié acostumen a donar suport al punt de vista de Maurice Agulhon
qui afirma: “al llarg del segle XIX, creixen dos tipus de patriotisme frances, tenen
justificacions diferents i son rivals (...). Diferents principis! No és el mateix estimar

29. Citant I’obra de Mona Siegel, The American Historical Revue, vol. 111, n°1, february 2006:«Following
Antoine Prost’s seminal work on the anciens combattants, she [Mona Siegel] calls this “patriotic
pacifism”. In fact, “patriotic pacifism” was not a new idea in the interwar period but actually had deep
nineteenth-century roots, as Sandi Cooper has so ably demonstrated.” En frances, veure Antoine Prost,
«Compte rendu de Mona L. Siegel, The Moral Disarmament of France. Education, Pacifism, and Pa-
triotism, 1914-1940, 2004», Le Mouvement Social, et en ligne : http://mouvement-social.univ-paris1.fr/
document.php?id=1120

30. D’acord amb la férmula canonica: «Une nation est une ame, un principe spirituel. Deux choses qui, a vrai
dire, n’en font qu’une, constituent cette ame, ce principe spirituel. L’une est dans le passé, I’autre dans
le présent. L’une est la possession en commun d’un riche legs de souvenirs ; I’autre est le consentement
actuel, le désir de vivre ensemble, la volonté de continuer a faire valoir I’héritage qu’on a recu indivis»,
E. Renan, «Qu’est-ce qu’une nation?», 1882.

31. Nota de la traductora: Veure nota 20.
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Franca (versi6 tradicional) perque €s filla de I’Església, és el pais on Déu ens ha fet
néixer, o estimar-la (versio revolucionaria) perque és el climax del Dret i de la Jus-
ticia definits per la il-lustracié. Perd aquests dos amors tenen una mateixa conse-
qiiencia: cal anar a les casernes, i morir, si és necessari, en el camp de batalla” 3.

Aquesta convivencia conjuntural entre patriotisme tradicional i revolucionari
s’esvaeix després de la I Guerra Mundial, deixant al descobert que en els diferents
ensenyaments, catolic i laic, la diferéncia es troba en el seu projecte de futur basat
en el significat que donen a la mort en massa. A les aules de I’escola privada, la
divina providencia continua legitimant el Deus pro Patria, Patria pro Deo*. En les
classes de les escoles publiques, en canvi, s’entén que I’esperanga de la pau univer-
sal no pot venir a través d’un patriotisme sinonim de mort de la humanitat. Podriem
preguntar-nos si el problema es troba en la dificultat d’assumir —tant des de I’esco-
la publica com de la confessional— 1’estupefaccié que implica les morts en massa de
la Gran Guerra. Quin significat cal atribuir a aquell que vulgui donar en el futur la
seva vida, el pro patria mori de I’antiguitat i d’Horaci anima de la definicié de
patriotisme?

En el primer periode d’entre-guerres (1870-1914), naci6 i patria sén dificils de
definir I’una sense I’altre tant a I’escola com a la societat, dificils de distingir, perque
se superposen, o0 més exactament perque el patriotisme, és a dir ’amor a la patria,
terra sagrada, s’aplica indissolublement a la naci6 —entesa aquesta com a grup huma
dels francesos i font de la sobirania politica moderna. Com hem vist amb el model
de Vercingétorix, el patriotisme de I’escola era nacional, Fran¢a comptava amb una
escola de la nacid6 patriotica. Amb la I Guerra Mundial s’instal-1la una nova coheren-
cia a les aules, la d’una naci6 pacifica. De fet, el pacifisme s’incorpora al nou cos
mistic de la naci6 a I’escola de la decada del 1920, un pacifisme dificil de sostenir
en la segiient decada. Com en el periode precedent, s’intenta moure aquest nou con-
cepte de la naci6 cap a I’escola i després de 1’escola a la nacid.

Es pot observar aquesta bretxa entre els dos conceptes de nacid i pais a través
dels textos de dos intel-lectuals que foren font d’inspiracié en el mén escolar en els
seus temps respectius. L’any 1870, Fustel de Coulanges enllaga nacid i patria —en
una relacié canonica per la societat francesa i la seva escola anterior al 1914— per
respondre a Theodore Mommsen: “La patria €s el que estimem”. Alain, el filosof per
excel-lencia de la tercera republica, llegit i comentat en totes les escoles normals del
periode entre-guerres, en un text ben conegut, desmunta els dos per el futur huma-
nista negat, que vincula la patria amb la guerra:

32. Maurice Agulhon, art. cité, p 20.

33. En aquest cas, la nacié no s’esvaeix per la mort en massa, sind que es veu fortificada. Dos estudis han
aclarit el terreny sobre la continuitat de 1’educaci6 patriotica catolica durant la primera meitat del segle
XX —ja sigui en els llibres de text o en els treballs dels estudiants— I’estudi pioner d’Yves Gaulupeau,
«L’Eglise et la nation dans la France contemporaine : le témoignage des manuels confessionnels (1870-
1940), Revue d’histoire de I’Eglise de France, t. LXXXI, 1995, p. 73-104 ; Olivier Loubes, L’école et la
patrie, op cité, p 69-72. Un gran estudi del que se’n construira una tesi doctoral.
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“PATRIA. Unitat de raca, de llengua i d’historia que s’explica pels sacrificis que
exigeix. L’estat de guerra porta 1’amor per la patria fins el deliri, i sense espe-
ranca de purificaci6. La patria no afavoreix la humanitat; absorbeix als pobles
en ella, en comptes d’afavorir-los. La nacié acaba amb 1’imperialisme” 3.

Per descomptat, no €s la definicié d’Alain la que s’ensenya als alumnes! La pa-
tria continua essent ensenyada en la 1lic6 moral com un deure civic, perd I’escola
publica ha hagut de revisar la seva postura sobre la guerra, a partir de la guerra. Des
del conflicte bel-lic de 1914-1918, en efecte, a 1’escola s’identifica, darrera de frases
més o menys intenses, en tot cas molt variables segons els periodes i els llocs, de
“brutalitzaci6” dels nens, una ambivalencia en I’ensenyament entre la mobilitzaci6
patriotica i la necessitat de posar fi a la guerra. Aquesta ambivalencia es resol amb
una nova concordanca del temps que expressa Alice Chrétien, en una redacci6 del
dimarts 9 de novembre de 1915. A la pregunta, “Que és aquesta guerra? Digues a
quin front es troben el teu pare i els teus avis?”, ella respon:

“Els nostres pares, els nostres germans (...) lluiten amb fdria* perqué més tard
no torni a comengar. Batallen amb furor i energia perque volen destruir aquesta
raca vil”.

Per aquesta jove alumna de Quiévrecourt a la Seine maritima, la destruccid de
I’enemic —“la raga vil” en un vocabulari tipic de la cultura de guerra— és el present
1 el “torni a comencar” és un condicional de futur que s’ha d’evitar amb la “Iluita
amb furia”.

Sobre aquesta base, qualsevol ambivalencia desapareix amb la fi del conflicte i
més enlla de ’ombra del dol immediat, a partir del 1920 es constitui un nou estat
d’equilibri, de manera original doncs I’esfor¢ de relectura ve de baix. Aquest nou
status quo €és fruit del treball de mestres i professors, que a partir en les seves reuni-
ons i congressos sindicals, demanen —i aconsegueixen— que els editors eliminin dels
llibres de text aquells passatges considerats xovinistes, abans de ser validats inclis
des de dalt, si bé amb una certa resisténcia com es pot veure en els nous programes
d’Educacié Primaria de 1923, en els quals Paul Lapie defensa el patriotisme a més
de ratificar la nova fi de la historia.

A partir d’aquest moment, quan els alumnes obren els llibres de text com els
nous petits Lavisse o els Gauthier-Deschamps, s’ha modificat el final de la historia
nacional®. Vercingétorix roman alli, amb altres elements del passat nacional consti-
tueix el cos fisic que cal inculcar a tots els infants, pero ’aparicié de la Societat de
Nacions fa que s’hagin de modificar les expectatives. Els manuals de Raphaél Périé

34. Alain, Définitions, dans Les Arts et les Dieux, Gallimard, p. 1077.

35. Sic, al marge la mestra corregeix «furia».

36. Veure Olivier Loubes, «Ernest Lavisse, «I’instituteur national», Les collections de L’histoire, n°44, juillet
2009, p 54-61.
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basats en el Soldat Desconegut (1925) sén la base de la creacié d’un nou cos mistic
que cal ensenyar als alumnes francesos:

“perque sobre la nostra terra de Franga, casa nostra i1 dels nostres aliats, soldats
de diferents races, caracteristiques i condicions han combatut a les trinxeres,
fabricat armes i municions, aquesta mort de la qual ho ignorem tot, les caracte-
ristiques, la condicid, el naixement, representa per nosaltres la humanitat sence-
ra, i la veu que surt de les seves restes mutilades diu: “Pau a tots els homes de
bona voluntat! Que la Societat de Nacions s’obri gradualment a tots els pobles,
a totes les races, a tots els infants poc a poc, en I’alegria i I’adversitat, no només
als Estats units d’Europa, siné als Estats units de tot el mén” ¥,

En aquest passatge, la terra i els morts condueixen a fer de la pau la nova fe es-
colar, el culte al Soldat Desconegut inspirat en la Societat de Nacions. El futur és la
«humanitat sencera».

No obstant aix0, repetim, I’ensenyament escolar de la patria no ha pas desaparegut.
A T’escola d’entre-guerres es segueix parlant de pacifisme, perd aquesta escola pacifi-
ca ensenya que la patria és civica i ciutadana fet que queda pales en la redaccié d’ Ali-
ce Lacombe, alumne de la classe tnica de I’escola de Saint Matré (Lot). A I’escola,
durant el juny de 1930, en el curs consagrat a la patria es treballava vocabulari sobre
Franga degut a la proximitat de la festa nacional de tal manera que la nena afirma:

“Franca és la nostra patria. Es la terra dels nostres pares, avis i avantpassats. Tots
els habitants d’una mateixa patria sén (con)ciutadans o compatriotes. Els paisos
limitrofs amb Franga son: Belgica, Alemanya, Suissa, Italia i Espanya. La patria
dels anglesos és Anglaterra, dels alemanys és Alemanya. El que deixa el seu
pais per d’instal-lar-se a I’estranger €s un immigrat (sic), ell emigra o s’expatria,
s’exilia, els dos verbs tenen el mateix prefixa, un ex que significa fora. El que
ve de I’estranger a Franca é€s al contrari un immigrant. El prefix in o im signifi-
ca aqui. El Frances emigra poc, de manera voluntaria. En canvi, a Franca arri-
ben molts d’estrangers. Amb el temps esdevindran ciutadans francesos”*,.

De la patria a la naturalitzacié evident dels estrangers “després d’alguns anys”,
en aquesta trajectoria natural per a I’alumna —i la mestra que indica “bé” al marge—
es veu bé el nou tipus d’incorporaci6 per la llengua a un cos de la patria esdevingut
civic. Es tracta doncs, d’una nova incorporacio: la patria ha esdevingut civica. La
llengua €s la porta d’entrada al cos fisic de la nacid i ja no és requereix la possessid
d’aquell cos mistic que representava I’heréncia sagrada i nacional de Vercingétorix
(que ara ha quedat confinat a la classe d’historia). Allo sagrat és ara la pau, i la patria
sagrada ha esdevingut la ciutadana.

37. Raphaél Périé, La petite école du citoyen, Gedalge, 1925, p 173.
38. Musée national de 1’éducation.
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El drama historic d’aquesta recomposicié dels dos cossos de la nacié en la que
la pau ha substituit a la patria com el cos sagrat de la naci6 sense eliminar-la de la
quotidianitat civica és que la maduresa corresponia a I’increment de tensions inter-
nacionals: es va trobar a contratemps de la gran historia. Els successius conflictes a
Etiopia, Espanya i Txecoslovaquia dels anys 30 provoquen una nova decepcio.
Després de la dessacralitzacié de la patria, 1’escola sent amb impoteéncia que la So-
cietat de Nacions es debilita i que es poden esvair les seves esperances en la pau i
desplacar les finalitats de la historia ensenyada®. Repetim-ho, els seus mestres no
van fallar en la tasca civica de 1’ensenyament de la patria i ’evolucié de Gaston
Clémendot ho mostra: esdevingut un pacifista cada cop més integral el Sindicat
nacional de mestres refusa publicar-li la seva “Iniciaci6 a la historia”.

No obstant aix0, en aproximar-se la II Guerra Mundial, s’intueix una problema-
tica en ’educaci6 nacional entre el cos mistic de la naci6 pacifica i el cos mistic de
la naci6 patriotica. Aixi, la dltima generacié del petit Lavisse d’abans del conflicte
(1939), conclou amb una inquietant visi6 del futur, vista com un retorn al 1914, just
després de Munich:

“Una nova guerra mundial ha estat evitada a I’dltim moment: pero ha guanyat la
rad del més fort. Com al 1914, els pobles inquiets viuen sota el regim de la pau
armada. Els esdeveniments no poden justificar les seves preocupacions”.

Conclusié: La redaccié francesa dels dos cossos de la naci6 a I’escola. Al
final d’aquest estudi quin guany historic i politic hi ha hagut al convocar els dos
cossos de Kantorowicz per entendre les relacions entre escola i naci$?

En relacié amb la historia, el benefici sembla minim en un primer moment: la
perioditzaci6 de desencants d’entreguerres es confirma i amb ella la constant de que
els mestres de 1’escola publica, bons republicans, foren pacifistes i patriotes, pacifis-
tes per la seva representacio en els debats d’una naci6é obnubilada també per aixo,
perd sense anar fins al pacifisme integral d’alguns d’entre ells molt marginals, i
plenament republicans i patriotes en el seu ensenyament civic com ens demostren
els quaderns dels alumnes ; les escoles privades mantingueren la idea tradicional de
la patria sagrada. Tot i aix0, si s’observa amb més deteniment el tema, des de la
perspectiva de la fi de la historia patriotica en 1’ensenyament —particularment del
frances— i1 també de la fi del relat historic nacional en els manuals i les llicons d’his-
toria, la identificaci6 dels dos cossos de la nacié sembla permetre una comprensié
més en profunditat d’un fenomen historic de llarga durada: el patriopacifisme. Afir-
mem —tot i poder equivocar-nos— que les mateixes paraules (com patria i pau) no
signifiquen el mateix abans i després de la Gran Guerra en 1’imaginari social dels
francesos perque els codis culturals han canviat per la societat com en les classes per
la massacra de morts de la Gran Guerra. Abans de 1914, la patria €s el sagrat de la

39. Aixo es tradueix amb el sorgiment de noves finalitats per a I’ensenyament de la historia com per exemple
la professionalitzaci6 posada en relleu el 1938 amb les noves instruccions de curs.
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naci6 a Francga i el que es pot anomenar des d’aleshores la nacid patriotica és el cos
sagrat en el qual els estudiants sOn projectats; patriotica ocupa aqui, juntament amb
nacio, una funcio religiosa politica, €s a dir mistica d’acord al sentit de Kantorowicz.
Es podria cridar a la nacié francesa el cos fisic, quotidia, en el qual 1’escola inscriu
als seus alumnes, els inscriu en una identitat, la consciéncia de ser petits francesos.
Aquesta educaci6 a la nacié francesa perdura en el periode d’entre-guerres, fins i tot
quan s’ensenya la visid civica i republicana de la patria! Perd en aquest moment, la
patria queda desplacada a ser el cos fisic de la nacié*. No obstant aix0, la nacié no
esta només confinada al seu cos fisic. La pau esdevé I’element sagrat de la nacid fins
al 1930 sense desestabilitzar ni competir amb el component patriotic —que com ja
s’ha dit segueix essent clau en I’escola catolica i també en bona part de la societat.
Aix0 no sera aixi a partir dels anys trenta i quaranta quan Franca entra en una crisi
considerable d’identitat nacional.

En el pla politic, I’escola de Jules Ferry, amb la seva narracié mitologica, pot
servir com un mite comu pero no com una referéncia historica que soluciona tots els
problemes d’identitat nacional. Dues raons expliquen aquesta afirmacié. Per una
banda, la naci6 coneix entre 1880 i 1960 crisis de desencantament patriotic que re-
percuteixen en I’escola. D’altra banda aquestes crisis no s6n exactament les nostres.
El desencant de la naci6 a I’escola en el periode d’entre-guerres a Franca té els seus
propis ritmes i continguts. La comparacié amb 1’actualitat és en gran mesura anacro-
nica: la nostra societat no es troba en el procés de caure en una gran guerra mortife-
ra com la Gran Guerra i no sembla que s hagi de produir I’ascens de cap feixisme
—totalitari o no. No estem al 1938, ja no es permet I’eleccié del pacifisme i I’ antifei-
xisme. El nostre horitz6 social €s també diferent: qui acceptaria, a data d’avui, que
només un ter¢ dels alumnes obtingués el certificat d’estudis?

No obstant, hi ha potser alguna cosa a retenir d’aquest periode sobre la base de
la lectura de Kantorowicz aplicada a la naci6. Si es vol evitar la confusi6 dels senti-
ments politics a proposit de I’escola, identificar els dos cossos de la naci, i per tant
les dues funcions nacionals de 1’escola pot ser 1til: pot contribuir a que els alumnes
s’identifiquin amb el cos fisic del seu entorn (llenguatge, comunicacid, competenci-
es) 1 que s’identifiquen en els valors que els integren en una comunitat politica i
legitima (i sagrada) del cos mistic de Kantorowicz (no €s el mateix la nacio francesa
que la nacio patriotica). Avui en dia, sembla que, a diferencia dels anys d’entreguer-
res, la identificacid entre els dos cossos de la naci6 €s problematica. A més a més,
és temptador, per acabar, avangar en la historia de 1’imaginari politic que des d’un
punt de vista idealista, i després del segle X VIII al menys, ja que no esta clar que les
nacions siguin el millor marc per al desenvolupament de ’home en societat, sind
que molts prefereixen sentir-se ciutadans del moén. Perod el cert és que mentre es

40. Una qiiesti6 metodologica: en aquest esquema, el proc€s historic esta marcat per la permaneéncia del cos
fisic de la nacié al mateix temps que el cos mistic, patridtic o pacific, “no mort” perd esta en crisi, en
contrast amb el cas del rei en Kantorowicz. Aquesta diferencia pot deure’s a que la mort fisica del rei €s
més dificil de transportar a la naturalesa fisica de 1a naci6? Pero, pot aixo no contradir que la idea del cos
mistic del rei, transportat al cos mistic de la nacid, pateixi un procés de profanaci6?
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mantingui el grup de referéncia de la sobirania politica humana —aquella que un dia
va substituir el rei— la nacié continua essent el nucli dels mecanismes d’afiliacié
politica individual i col-lectiva. En aquest nou segle, el nostre pafs no tant sols té un
cos fisic de nacio francesa definit sin6 que ja que s’esta produint el traspas (fronte-
res, moneda, flux de béns i de persones, ...) a la nacio europea. No és estrany que
I’escola contribueixi a crear la consciéncia, o en paraules de Maurice Agulhon-, a
treballar perque s’intenti produir una assimilacié a les classes de la “réalité objecti-
ve” d’una Francga que esdevé europea, amb “réalité subjective” de la consciencia de
ser una nacio europea*’. En aquest cas I’escola esta compromesa, és un compromis
conscient?*. Segueix sense solucionar-se el problema del cos mistic, és a dir, en la
logica de Kantorowicz, el marc politic de referéncia que unifica el cos social dels
francesos en uns valors mistics comuns: quina epiclesi podria ajuntar-se a la nacié
francesa que esdevé europea?. El nostre pais esta mancat de valors d’inclusié degut
a una llarga historia posterior a la revolucié (no lineal certament, perd teixida de
progrés malgrat tot) i d’un bell horitzé en la fe democratica d’igualtat i de llibertat?
No hi ha una concordanga de temps en la que el passat, el present i el futur s’obliguin
en els valors democratics. Perd a Franca, tots aquests valors han pres, una vegada
“la revoluci6 ha arribat a port”, és a dir una vegada Franca esdevé plenament una
nacid, en forma de Republica. Poden tots aquests valors republicans nodrir I’orgull
d’una nacié comuna republicana?

41. També és necessari afegir —i aix0 va ser cert en la nacié francesa com ens mostra el testimoni de Mona
Ozouf o I’analisi historica de J.F. Chanet— que aquesta identificacié es basa en la pertinenga a un conjunt
(tant geografic com cultural). En el cas especific de Franga, vell pais d’immigracid, construit a partir de
les migracions del segle XIX, les «petites patries» que I’escola ha de construir i que han de formar part de
la nacid, s6n també les dels immigrants, ja siguin aquests d’origen africa o asiatic..

42. Sense qiiestionar les accions relacionades amb Europa de I’Educacié nacional, la paraula «Europa» esta
totalment absent del discurs ministerial de 1’1 d’abril del 2010, com si la «identitat nacional» correspon-
gués encara a la nacié patriotica inicament.
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Lectora Senior a la Manchester Metropolitan University (MMU, Regne
Unit).

Aquest volum recull alguns dels treballs presentats al Seminari
Internacional « L'Ecole et la Nation » organitzat per I'Institut National
de Recherche Pédagogique (INRP) I’any 2010. Dos dels treballs van ser
presentats a la sessi6 inaugural realitzada a Li6 el mes d’abril. La resta
es van presentar a la segona sessi6 organitzada per la unitat departa-
mental de Didactica de les ciéncies socials de la UAB i realitzada en el
campus i a Barcelona |'octubre del 2010. Fonamentalment sén els treballs
presentats pel professorat de la UAB i d'altres universitats espanyoles
amb dues excepcions, les dels professors francesos Francois Audigier i
Olivier Loubes.

La segona sessi6 del seminari realitzada a la UAB es va centrar en La di-
versitat, la pluralitat identitaria i I'escola. Les ponéncies es van organitzar
en torn a quatre eixos: les relacions entre allo local (la localitat), allo
regional (la regio) i I'estat; el paper de I'escola en el tractament de la
diversitat; les articulacions escolars espanyols (el paper de les comunitats
autonomes i dels llibres de text) i la literatura, I'escola i el fet nacional.
Els treballs publicats son una mostra de la naturalesa de les reflexions
i dels debats realitzats i son d'una gran actualitat.
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