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Presentacié

«La identitat no es pot compartimentar, no es divideix ni en meitats ni en tergos, ni

per zones separades. No tinc diferents identitats, només en tinc una, feta de tots els

elements que li han dat forma, en una «mescla» especial que no és mai la mateixa
per a un altre.»

MAALOUF, Amin (1999) Les identitats que maten.

Per una mundialitzacié que respecti la diversitat.

Barcelona: Edicions La Campana, pag. 10.

Les VI Jornades Internacionals de Recerca en Didactica de les Ciencies Socials, que
van tenir lloc al febrer del 2009 a la Universitat Autonoma de Barcelona, van estar
dedicades la construccid de les identitats des de 1’ensenyament i 1’aprenentatge de
la historia, la geografia i les ciéncies socials a I’educacié primaria i secundaria. En
aquestes jornades, amb investigadors convidats de diferents paisos (Marroc, Colom-
bia, Mexic, Suissa i Canada) i amb la participaci6 de docents de primaria, de secun-
daria i d’universitat, es van constrastar perspectives que vinculen identitat i ciutada-
nia, es van contextualitzar experiéncies diverses i complexes i es van valorar els
reptes, les dificultats, les possibilitats i les estrateégies per abordar —des de 1’ense-
nyament de la historia, la geografia i les ci¢ncies socials— la construccié de les
identitats dels infants i joves.

La realitzacié de les Jornades va tenir el recolzament de I'Institut Municipal
d’Educacié de I’ Ajuntament de Barcelona, de I’Institut de Ciencies de I’Educacié de
la UAB 1 de I’ajut 2008 ARCS200043 concedit per 1’Agencia de Gestié d’Ajuts
Universitaris i de Recerca de la Generalitat de Catalunya per a I’organitzacié de
congressos i jornades cientifiques. El comite organitzador va estar format per: Joan
Berlanga, Agnes Boixader, Gustavo Gonzdlez, Jesus Granados, Rodrigo Henriquez,
Montserrat Oller, Cecilia Llobet i Antoni Santisteban, coordinats per Joan Pages i
Neus Gonzdlez, i a més es va comptar amb la inestimable col-laboraci6é d’Alfons
Valenzuela i Marisol Sanahuja en la secretaria.

Per a I’edicié d’aquest llibre es va decidir incloure totes les aportacions fetes
durant les jornades, per aquest motiu es poden trobar:

— les conferéncies fetes pels investigadors estrangers: Mostafa Hassani del Ma-
rroc, Carlos Arturo Sandoval de Colombia; Francisco Javier Dosil de Méxic; Nadine
Fink de Suissa; i, Marc-André Ethier, David Lefrancois i Stéphanie Demers del
Quebec,

— les recerques realitzades per equips: Roser Batllori, Lluis del Carmen, Marga-
rida Falgas, Alfons Romero i Montserrat Oller (del grup Coneixmedi de la Univer-
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sitat de Girona); Neus Gonzélez, Gustavo Gonzélez, Rodrigo Henriquez, Joan Pages
i Antoni Santisteban (de grup Gredics de la Universitat Autonoma de Barcelona);
Claudia Vallejo, Melinda Dooly i Montserrat Oller (del grup Greip de la Universitat
Autonoma de Barcelona); i Raquel Pulgarin 1 Ruth Elena Quiroz (del grup Com-
prender de la Universidad de Antioquia), i les experiencies d’aula realitzades per
docents: Antoni Santisteban, Josefina Fondevila i Ferran Sanchez (primaria); Jordi
Nomen i Josep Ortega (secundaria); Montserrat Palou, Anna Moreno i Maria Rosa
Obiols (secundaria); Lucicleide de Souza i Xavier Miré (secundaria), Lluis Garcia
(primaria), Nuria Ibanez i M. Dolors Sala (secundaria); i, Ferran Grau i Victoria
Almuni (secundaria).

Al final, hi ha una sintesi dels debats i les reflexions — realitzada per Rodrigo
Henriquez— que van tenir lloc durant els tres dies i on van participar prop d’un
centenar de docents de primaria, secundaria i universitat.

Cadascun dels escrits manté la llengua triada pels autors, per aquest motiu és una
publicacié trilingiie ja que hi ha textos en catald, i d’altres en castella i frances.

L’obra comenga amb un capitol on s’exposen les principals idees de la tematica
de les Jornades — la construccié de la(es) identitat(s) — i la seva relacié amb la
didactica de les ciencies socials en general, i I’educaci6 de la ciutadania en concret.

La recerca i les experiéncies presentades, la gran participacié dels assistents i la
riquesa del debat que es va generar durant les Jornades mostra com aquesta tematica
és d’un gran interes en el moén educatiu. Esperem que la publicacié d’aquest llibre
aporti elements per enriquir i aprofundir en la reflexié d’aquesta tematica, i idees per
abordar-la a I’aula.

Joan Pages Blanch i Neus Gonzdlez Monfort
Bellaterra, setembre de 2010.
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L’ensenyament de les ciencies socials, de la geografia
1 de la historia i1 la formacié d’identitats

Joan Pages Blanch i Neus Gonzdlez Monfort

Les VI Jornades Internacionals de Recerca en Didactica de les Ciencies Socials es
van centrar en la presentacié de I’estat de les relacions entre 1’ensenyament de les
ciencies socials, de la geografia i de la historia i la formacié d’identitats. Es van
presentar resultats de recerques en didactica de les ciencies socials 1 d’experiencies
d’aula sobre quines, i com, haurien de ser les relacions entre la diversitat i la identi-
tat en un mén pluricultural i complex, on les fronteres tenen cada vegada menys
sentit.

Durant les jornades es va posar I’émfasi en la necessitat de preservar i defensar
totes les identitats i, en particular, aquelles identitats culturals que corren el perill de
desapareixer i de ser engolides per cultures, col-lectius o comunitats, més potents i
hegemonics. Per aixo, es va posar I’¢émfasi en 1’analisi de realitats on es produeix un
contacte directe entre cultures diferents dins d’una mateixa organitzacio estatal com
succeeix a Colombia, Suissa, Canada (Quebec), Marroc o Mexic, i també a Catalu-
nya i Espanya.

En aquest text es pretén —sense afany d’exhaustivitat— presentar breument
quina és la situacié de la formacié de les identitats i I’ensenyament i 1’aprenentatge
de les ciéncies socials, de la geografia i de la historia; quina concepcio és present en
els curricula de Catalunya i Espanya, quin és el paper que té en els llibres de text. |
finalment, es conclou amb algunes idees per facilitar als infants i joves la construcci6
de les seves multiples i complexes identitats.

1. Les identitats i I’ensenyament i ’aprenentatge de les ciencies socials, de la
geografia i de la historia

El problema de la formacié d’identitats és actualment un dels aspectes més debatuts
entre aquelles persones que ens dediquem a reflexionar i a investigar sobre 1’ense-
nyament i I’aprenentatge de la historia i les ciéncies socials, ja que el mon i, per tant
també les aules, son cada cop més globals, interdependents i interculturals. La for-
macio de les identitats no és només un problema educatiu, es tracta fonamentalment
d’un repte de naturalesa politica i ideologica. Malgrat els rapids canvis i les grans
transformacions urbanes, socioeconomiques, politiques i educatives produides des
dels anys seixanta del segle passat, els plans d’estudi d’historia, de geografia i de
ciéncies socials han evolucionat molt lentament, 1 encara continuen centrant-se basi-
cament en la identitat nacional des d’una perspectiva forca classica, eurocentrica,
més propia del segle x1x que del xx1. La pervivencia d’aquest enfocament, i la poca
presencia d’altres identitats, caracteritza encara els curricula de 1’area malgrat les
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descolonitzacions, les migracions o la construccié europea. Chevalier (2008) creu
que, en relacié amb I’ensenyament de la geografia, generalitzable en la nostra opini6
a la historia i al conjunt de les ciencies socials, les opcions per ensenyar una geogra-
fia 0 una altra, amb un enfocament o un altre, sén de naturalesa politica: «Ce choix
de conférer a la géographie de I’état national une place majeure est avant tout un
choix politique et assumé comme tel. Faire des provinces, des départements ou des
régions les ingrédients de base de cet enseignement est aussi en relation étroite avec
des choix politiques. S’ouvrir sur le monde via I’empire colonial ou situer la France
dans une perspective européenne et mondiale est une alternative de méme nature.
Faire que I’Ecole associe la construction de I’identité nationale avec des autres ni-
veaux scalaires et d’autres réseaux spatiaux de référence: la région, I’Europe, le
monde, est un choix aussi éminemment politique» (Chevalier, 2008: 32). La situacid
costa molt de canviar perque als politics els agrada més jugar amb els sentiments de
la ciutadania que formar-la per a que desenvolupi el seu pensament critic i assoleixi
el seu protagonisme en la construccié del seu mén.

La vinculaci6 entre la construccié de les identitats i la historia ha estat objecte de
tractament pels historiadors des de diversos posicionaments. Per a Lacapra (2006),
per exemple, «la identidad personal, y en particular la identidad colectiva, se han
transformado en un apremiante conflicto para los grupos no dominantes y han esti-
mulado las investigaciones basadas en testimonios, diarios personales, autobiogra-
fias y otras fuentes de experiencia» (Lacapra, 2006: 21). Ara bé, per aquest autor la
identitat no s’ha d’idealitzar ni demonitzar o considerar-la la responsable de tots els
mals politics del mén: «Tampoco se la debe fundir ni confundir con la identificacion,
en el sentido de fusion total con los otros, en la que toda diferencia es obliterada y
cualquier critica es sindnimo de traicién. Pero la identidad implica modos de ser con
otros que van de lo real a lo imaginario, virtual, buscado, normativamente afirmado
o utdpico. Mds atn, es importante explorar las relaciones y articulaciones entre los
diversos calificadores de identidad —en particular, de identidad grupal— que pue-
den ser adjudicados por otros, tomados o confrontados por un individuo o por miem-
bros del grupo, reconstruidos, refuncionalizados, afirmados o admitidos de manera
mds o menos analitica, obtenidos mediante la actividad colectiva, y reconocidos,
convalidados o invalidados por otros. Es importante saber, entonces, hasta donde ese
grupo es lo que podriamos denominar un grupo existencial que crea y exige compro-
miso, en contraste con la mera categoria estadistica que «agrupa» a todos los que
comparten alguna caracteristica objetiva como la estatura o el peso.» (Lacapra, 2006:
60). Es una interpretacio.

Fontana (2005), per la seva banda, considera que «de totes les aberracions que
hem atribuit a la modernitat, fent-la responsable de la major part dels mals contem-
poranis, des de les dictadures d’un signe o un altre a les matances sistematiques, n’hi
ha una que ha produit i continua produint avui milions de morts, molts més 1 tot que
les guerres de religid, i que sembla haver-nos passat per alt: em refereixo a la inven-
ci6 i consolidacié de I’estat-nacid, aquesta monstruosa alianca entre un fenomen de
dimensions sobretot culturals i la maquinaria politica de I’estat, que s’intenta aixi
legitimar, dotant-la d’un substrat etnic que vol fer-la «natural» i necessaria, tot arra-
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conant la vella i sana doctrina que sostenia que la base sobre la qual havia de susten-
tar-se I’Estat no era altra que el contracte sociall». (Fontana, 2005: 11-12). En
aquesta mateixa obra, I’autor afirma que «els estats-nacié dels segles XI1X i xx van
assentar els seus «nacionalismes» sobre la base de I’ensenyament, inculcant a
I’escola la historia «oficial», i reforcant-lo a més amb tota una serie de cerimonials
civils i amb la pedagogia patriotica de les commemoracions, els monuments i els
noms assignats als espais ciutadans. Els carrers i les places, que en les velles ciutats
anteriors a I’estat-nacié adoptaven noms que tenien a veure sobretot amb els oficis i
els treballs d’aquells que hi vivien, van esdevenir elements de les commemoracions.
(...) A Barcelona mateix la quadricula dels carrers de I’Eixample adopta noms de
vells patriotes —avantpassats escollits per construir una genealogia adequada— o de
batalles recordades popularment» (Fontana, 2005: 17-18). L’obra de Fontana ens
indica que és possible una altra concepcié de I’ensenyament de la historia superado-
ra de les «aberracions« que durant molt temps han hagut d’aprendre generacions i
generacions de nens i nenes, de nois i noies, d’aqui i d’arreu del moén.

Per a Geary (2004), un dels desafiaments dels historiadors actualment és superar
la concepcié d’una historia nacionalista basada en I’etnicitat homogeneitzadora:
«L’histoire moderne est née au Xixe siecle. Concue a 1’origine comme un instrument
du nationalisme européen, c’est en tant que tel qu’elle s’est développée. En tant
qu’instrument au service de I’idéologie nationaliste, I’histoire des nations européen-
nes a été une grande réussite. Malheureusement, elle a introduit dans notre vision du
passé le redoutable poison du nationalisme ethnique. La conscience des peuples a été
profondément imprégnée par ce venin. L’élimination de ce poison est le plus grand
défi auquel sont aujourd’hui confrontés les historiens» (Geary, 2004: 25). Per aquest
motiu afirma que «Toute tentative de révision des perceptions les plus répandues de
I’identité des peuples européens se heurte a un obstacle fondamental: ces perceptions
ont pénétré si profondément dans les consciences européennes qu’elles ne sont plus
comprises comme des reconstructions historiques mais comme des éléments essen-
tiels et allant de soi de I’identité nationale. Elles se situent dans un domaine extérieur
a T’histoire, celui de la mémoire collective, une mémoire d’autant plus puissante
qu’elle est mythique. Le meilleur moyen d’échapper aux confusions et aux présu-
pposés qui se sont accumulés pendant des siecles au sujet de 1’identité des peuples
européens est d’essayer, au moins un instant, de s’éloigner de I’Europe. C’est pour-
quoi nous nous intéresserons a la naissance d’un autre peuple appartenant a une ré-
gion éloignée de 1’Europe, les Zoulous d’ Afrique du Sud. Mais, comme nous le ve-
rrons, il est plus facile de changer la perspective géographique que de catégories
d’analyse» (Geary, 2004: 201). Aquest autor afirma que els pobles son dinamics i
canviants, per la qual cosa no han de quedar ancorats en el passat si volen pensar el
seu futur: «Les peuples d’Europe, comme les peuples d’Afrique, d’Amérique et
d’Asie, sont des produits de I’histoire en perpétuel renouveau, non les atomes de
I’histoire. Héraclite avait raison: on ne se baigne jamais deux fois dans le méme
fleuve. Les peuples sont des fleuves dont le cours se poursuit: I’eau d’aujourd’hui
n’est pas la méme que celle d’hier, celle de demain ne sera pas la méme que celle
d’aujourd’hui. Les Européens doivent apprendre a distinguer le passé du présent s’ils
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veulent construire leur avenir» (Geary, 2004: 221). Sembla que comenca a ser hora
de revisar les histories nacionals ensenyades des de la perspectiva proposada per
aquest autor! Els problemes actuals, en especial els economics, perd no només
aquests, poden ser un bon pretext per iniciar una revisio en profunditat de les apor-
tacions de les histories nacionals 1 per la construccié d’una historia escolar que per-
meti a I’alumnat del segle xX1 entendre el que esta succeit, posicionar-s’hi i interve-
nir en la construccié d’un altre mén més just, més igualitari i basat en la diversitat
dels pobles i de la ciutadania.

Com es pot apreciar, estem davant d’un problema global. En ’obra L’histoire
scolaire au risque des sociétés en mutation (2009), els autors posen de relleu la
complexitat de la formacié de les identitats. En la introducci6, Tutiaux-Guillon
(2009) ubica la situacid escolar de la historia des d’una doble perspectiva. Per una
banda, en una perspectiva comparada i, per I’altra, en una breu perspectiva historica.
Assenyala que a partir de la década dels anys seixanta del segle passat, la historia
escolar construida a partir del segle XIX com un instrument per a aconseguir la cohe-
sié nacional dels habitants d’un pafs entra en crisi: es denuncia el nacionalisme i
I’etnocentrisme dominant en els plans d’estudi i en els llibres de text, es lluita contra
els estereotips negatius, 1 es reescriu la historia a la llum dels canvis democratics
esdevinguts a molts paisos (en especial de Llatinoamerica). Es comenga a considerar
insuficient el tractament donat a les minories —dones, immigrants, grups étnic...— i,
simultaniament, apareix la necessitat de construir histories comunitaries de base su-
praestatal com la historia d’Europa.

Tutiaux-Guillon cita, en la introduccio de I’esmentada obra, els debats a Australia
sobre el lloc dels aborigens i de la seva historia, i la historia que han d’estudiar els
aborigens; o les reivindicacions que al Brasil fan els indis i els negres de la seva
historia i de la seva identitat. Tutiax-Guillon afirma que la situacié analitzada pels
diversos autors sobre I’ensenyament de la historia a Suissa, Quebec, Grecia, Roma-
nia i Marroc no sén «situations (...) singulieres, mais ce qui est présenté est loin
d’étre cas isolé, exceptionnel. Il faut plutdt lire, dans ces textes, les exemples emblé-
matiques de situations que 1’on reencontre partout dans le monde» (Tutiaux.Guillon,
2009: 17).

Aquesta situacio ha generat ja respostes de diferent naturalesa. Probablement una
de les més destacades sigui la que patrocina el Consell d’Europa —L’image de
l’autre dans ’enseignement de I’histoire. Un dels eixos centrals d’aquest projecte és
la formaci6 de les identitats vinculada al repte de la construccié europea, de la ciu-
tadania europea, i de les «identitats europees». En aquest projecte, Audigier (2008)
proposa la necessitat de treballar el concepte clau d’alteritat-identitat. Per aquest
autor, «un dels eixos del projecte és 1’obertura a I’altre, als altres, a I’alteritat. Tant
I’obertura com 1’alteritat es pensen i es construeixen en relacié amb la identitat. Al-
teritat i identitat posen la qiiesti6 les delimitacions i de les relacions entre el “jo”, el
“nosaltres” i I’*“ells”» (Audigier, 2008: 185). Per a Audigier, la identitat es construeix
en tres dimensions: una identitat narrativa, una identitat territorial i una identitat
pragmatica. La identitat narrativa és la capacitat de cadascu per a viure, per a com-
prendre 1 per a decidir la seva vida com un relat, per contar-se. Per tant t€ una dimen-
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si6 individual pero intrinsecament vinculada a la col-lectivitat, ja que es construeix
tenint com a referéncia als «altres». Aquest aspecte sol ser-li encarregat a
I’ensenyament de la historia. La identitat territorial identifica 1’espai o els espais en
que se desenvolupa la nostra existencia material i simbolica comencant pel medi més
immediat. Aquesta identitat —que també té un aspecte col-lectiu— se li sol encarre-
gar a ’ensenyament de la geografia. La identidad pragmadtica es la identitat relacio-
nada amb els nostres actes, la nostra manera de fer i de produir i es podria vincular
amb la ciutadania si bé Audigier també creu que és present en 1’ensenyament de la
historia ja que aquest estudia, construeix i explica accions humanes. Com es pot
apreciar, les identitats es construeixen i es van definint en diferents dimensions i
diversos planols personals i socials de manera simultania i complexa.

2. Les identitats en els curricula democratics de Catalunya i Espanya

La funci6 socialitzadora de 1I’ensenyament de la historia, la geografia i les ciéncies
socials es pot trobar practicament a tots els programes del mén. Com ja va asse-
nyalar Marc Ferro (1990) el curriculum d’historia de molts paisos segueix posant
I’émfasi en la formaci6 de la identitat nacional des d’una perspectiva classica i tra-
dicional de la nacié —tal i com es va configurar en el segle Xxix— malgrat que simul-
taniament, i com ja hem indicat, cada vegada es giiestiona més la viabilitat d’aquest
enfocament i es proposen alternatives multiculturals que responguin a la diversitat i
complexitat de les societats actuals.

Probablement, el problema de les dificultats per actualitzar el curriculum d’his-
toria i adequar-lo a les necessitats del segle XX1, tingui relacié amb els seus origens
1 amb les necessitats politiques d’intervenir en el procés de socialitzacié politica de
les noves generacions des de 1’escola. Aixi ho han assenyalat autores com Boyd y
Pozo, pel cas espanyol. Boyd (2000) destaca els origens de les relacions entre poli-
tica, historia i identitat nacional a Espanya i les seves repercusions escolars. Per
aquesta autora, «en Europa [i per tant, també, a Espaiia], la preocupaciéon por la
comprension popular del pasado aparecid a mediados del siglo X1x, cuando los Esta-
dos, especialmente aquellos con instituciones democraticas oficiales, se hicieron con
el proposito de inculcar valores «patridticos» o «nacionales» a sus ciudadanos inclu-
yendo la historia nacional entre las disciplinas bésicas de sus sistemas de educacién
primaria y secundaria» (Boyd, 2000: 15). Pozo (2000) afirma que «el debate sobre el
ser y la esencia de Espafia se trasladé a la escuela, y ella sirvié de reflejo y caja de
resonancia para los diferentes nacionalismos espafioles que bullian en el seno de la
sociedad finisecular. No es uno sino varios los conceptos de Espafia que se transmi-
ten a través de la ensefianza primaria. Todos ellos encuentran sus referentes europeos
y tienen paralelismos con los modelos patridticos y civicos desarrollados en otros
paises en esta misma época» (Pozo, 2000: 17-18).

Segurament per aix0 és significatiu observar que cada cop que hi ha una reforma
curricular —sigui del signe que sigui— la majoria dels debats politics i socials es
produeixen en 1’ambit de les cieéncies socials, la historia, la geografia o I’educacié per
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la ciutadania i no en el de les matematiques o de 1’educaci6 fisica, per posar alguns
exemples. I, a més, no es centren ni en la metodologia, I’avaluacié o la seqiiencia,
sind basciament en la selecci6 dels continguts. Sembla que la tnica pregunta que cal
respondre sigui, qué s’ha d’ensenyar?, ja que gairebé ningu es planteja, per a que
s’ha d’ensenyar? quina és la finalitat? que es pretén? O si més no, aquestes no s6n
les qiiestions explicites, tot i que, evidentment, sempre hi estan implicites.

2.1. El curriculum de la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo - LOGSE
(1990)

Pel que fa a nivell legislatiu espanyol, en el preambul de la «Ley de Ordenacién
General del Sistema Educativo» (1991) es considerava que «El objetivo primero y
fundamental de la educacién es el de proporcionar a los nifios y a las nifias, a los
jovenes de uno y otro sexo, una formacién plena que les permita conformar su propia
y esencial identidad, asi como construir una concepcién de la realidad que integre a
la vez el conocimiento y la valoracion ética y moral de la misma. Tal formacion
plena ha de ir dirigida al desarrollo de su capacidad para ejercer, de manera critica y
en una sociedad axiol6gicamente plural, la libertad, la tolerancia y la solidaridad».
Aquesta aposta per la pluralitat identitaria es consolida amb la presencia de dos ob-
jectius: «Objetivo 1: Identificar y apreciar la pluralidad de las comunidades sociales
a las que pertenece, participando criticamente de los proyectos, valores y problemas
de las mismas con plena conciencia de sus derechos y de sus deberes y rechazando
las discriminaciones existentes por razén de nacimiento, raza, sexo, religion, opinién
o cualquier otra condicién o circunstancia personal o social». I «Objetivo 3: Valorar
la diversidad lingiiistica y cultural como derecho de los pueblos e individuos a su
identidad, manifestando actitudes de tolerancia y respeto por otras culturas y por
opiniones que no coinciden con las propias, sin renunciar por ello a un juicio critico
sobre las mismas». Pel que fa als continguts, no hi havia referéncies explicites ni a
la diversitat social o cultural ni al mén ni a Espanya, tot i que existia la possibilitat
que cada centre educatiu ho inclogués segons el seu criteri i context.

En el cas catala, el curriculum —tot i basant-se en la llei estatal— va optar per
una orientacié clarament nacionalista pel que fa als continguts historics i geografics,
responent a un model relativament classic de curriculum técnic (Pages, 1994). Es va
basar en una concepcié de I’ensenyament de les ciencies socials com a transmissora
dels valors tradicionals hegemonics a partir de la selecci6é d’uns continguts politicoi-
deologics de caire nacionalista. Les finalitats del curriculum —tant de primaria com
de secundaria obligatoria— es van centrar en la creacié d’una consciencia de perti-
nencga a la naci6 catalana. Tant els objectius com els continguts es basaven fonamen-
talment en fets de caire politic, protagonitzats per persones rellevants —majoritaria-
ment homes— i on els diferents grups socials com camperols, obrers, minories
etniques 1 culturals (jueus, moriscos, immigrants...), etc. tenien una preséncia molt
marginal. A més, els conflictes que apareixien sempre eren els que s havien tingut
amb «els altres» —amb un enemic extern (la Guerra dels Segadors, 1640, o la Guer-
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ra de Successid, 1714)— i mai eren conflictes interns, mostrant aixi una imatge molt
homogenia i uniforme de la societat catalana, sense conflictes ni problemes interns
(Pages, 1999).

En el curriculum s’afirmava que «tant la Geografia com la Historia van adregades
a unes persones que son els joves i les joves ciutadans(nes) d’una nacié (Catalunya)
emmarcades en un estat (Espanya), en una identitat generica (cristiano-occidental i
mediterrania) dins d’un mén on s’articulen d’altres cosmovisions i identitats. Es per
aixo que les caracteristiques plurals i diverses de la naci6 catalana, també la seva
geografia i la seva historia, han de vertebrar en bona part la configuracié dels contin-
guts de I’area com a expressio de la identitat propia dins d’Espanya. Aixi mateix, des
d’aquesta area, s’ha de fomentar el coneixement i respecte per les altres identitats i
cultures diferents a la propia, i concebre-les com una font d’enriquiment personal i
col-lectiu, entre moltes altres raons perque en molts casos sén elles mateixes ele-
ments historics que han contribuit i contribueixen a la definici6 actual de Catalunya».
Es a dir, una de les finalitats de I’ensenyament de les ciéncies socials és la creaci6 de
la consciencia de pertinéncia a la societat i a la nacionalitat catalana per donar sentit
d’identitat als alumnes a partir dels seus origens i dels de la seva comunitat. El na-
cionalisme catala va assumir des dels inicis de la transici6 la necessitat de «naciona-
litzar» el curriculum de ciéncies socials, geografia i historia. Aixi ho defensava
I’inolblidable Ramon Juncosa (1991): «Els continguts d’aquests materies [geografia
1 historia basicament] degudament presentats i graduats, constituiexen el primer es-
tadi del procés de sociabilitat, d’arrelament, d’aprenentatge d’habits democratics, 1
de pertinenca a una identitat nacional especifica, la catalana, i a una supranacionali-
tat, la Comunitat Europea» (Juncosa, 1991: 19). Aquestes idees han estat defensades
una 1 altra vegada pel nacionalisme catala al marge dels problemes reals de
I’ensenyament de les ciencies socials i de la historia com es posa en evidencia, per
exemple, en un «Manifest en defensa de I’ensenyament de la historia de Catalunya»
(1995). En aquest manifest es proposava —des de posicions aparentment diferents a
les plantejades en el curriculum— que «I’ensenyament i la recerca critica de la his-
toria de Catalunya sén necessaris per fer ciutadans responsables i democrates, social-
mente solidaris perd també nacionalment normal, no gent alineada i desarrelada del
seu pafs» (citat a Escola Catalana, 1995: 3).

Davant aquests plantejaments, Pages (1999) va llencar algunes preguntes que
encara tenen vigéncia: «/Existe una Unica identidad catalana? ;Sd6lo se puede ser
cataldn o catalana de una determinada manera? ;Quién decide qué significa ser buen
cataldn o buena catalana? ;A través de qué contenidos de historia se alcanza esta
conciencia de pertenencia, de identidad? ; Acaso Catalunya —y todo esto también es
valido para Espafia, Francia, Gran Bretaiia, etc., o para Galicia, Pais Vasco, Andalu-
cia o La Rioja— existe al margen de las personas que la habitan, la sienten y la
piensan? ;No existen interpretaciones del pasado de Catalunya distintas, elaboradas
por historiadores e historiadoras de diferentes escuelas historiograficas?;0, acaso, la
manera en que los nifios y los jévenes de Catalunya viven y piensan la realidad his-
térica no es diversa?» (Pages, 1999: 53-549).

Sembla que la primera reforma curricular espanyola, i catalana, de 1’etapa demo-
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cratica no va ser capa¢ d’integrar la complexitat de la formacid de les identitats des
d’una perspectiva plural: «La diversidad cultural, lingiiistica, histérica de los pueblos
de Espaiia es una realidad legalmente asumida por la mayor parte de la poblacién al
votar la Constitucién. Sin embargo, es también una realidad el profundo desconoci-
miento que tenemos los unos de los otros (...). La descentralizacion politica del Es-
tado no supuso mds que un acto politico — sin duda trascendental para el presente y
el futuro de Espafia —pero no ha ido acompafiado de una tarea educativa que nos
acercard més al conocimiento mutuo» (Pages, 1998: 102).

Es podria concloure que, almenys a Catalunya, es va acabar imposant una con-
cepcid de la historia escolar basada més en la historia romantica i positivista de Fe-
rran Soldevila que en la historia social, econdmica 1 critica de Jaume Vicens Vives
o de Pierre Vilar, per citar dos dels historiadors més importants del segle passat.

2.2. El curriculum de la Ley Orgdnica de Educacion - LOE (2006)

En la Ley Orgédnica de Educacién (2006), s’estableix que les finalitats de
I’ensenyament de la historia, la geografia i les ciéncies socials sén aconseguir que
I’alumnat «adquiera los conocimientos, destrezas y actitudes necesarios para com-
prender la realidad del mundo en que viven, las experiencias colectivas pasadas y
presentes, asi como el espacio en que se desarrolla la vida en sociedad». També
s’afirma que «la comprension de los hechos y fendmenos sociales en el contexto en
el que se producen y el andlisis de los procesos de cambio histdrico en la sociedad,
adquieren sentido en la valoracién, comprension y enjuiciamiento de los rasgos y
problemas centrales de la sociedad en el momento actual. Desde esta perspectiva, se
estima la conveniencia de proporcionar al alumnado un conocimiento global necesa-
rio para la interpretacion de la realidad actual como construccién humana en el curso
del tiempo y un marco general para la comprensién del tiempo histdrico».

El curriculum de ciéncies socials, geografia i historia de I’ensenyament secunda-
ri obligatori a Catalunya (2007) incorpora —a més dels elements prescriptius de
I’anomenat «Decret de minims»— alguns elements novedosos. Aixi, en la introduc-
ci6 s’afirma que «Les ciéncies socials, geografia i historia han de facilitar el desen-
volupament de la consciencia ciutadana de 1’alumnat. Aquesta consciencia ha de
permetre a I’alumnat donar sentit a les relacions entre el passat, el present i el futur,
i a la seva identitat territorial i cultural. Aquestes relacions estan a la base de la cons-
ciéncia historica i de I’educacié de la temporalitat i permeten a I’alumnat d’ubicar-se
en el present, 1 llegir-lo i interpretar-lo a la llum dels antecedents més immediats dels
segles xX 1 xXI. La identitat territorial i cultural permet, per la seva banda, I’adquisici6
d’una consciencia de territorialitat que és basica per entendre la globalitzacid i les
actuals relacions entre allo global i allo local i per poder emetre judicis i prendre
decisions sobre I’impacte territorial i ambiental de determinades decisions politiques
i economiques que afecten simultaniament les realitats més properes i les més dis-
tants. La consciéncia ciutadana és imprescindible perque¢ en un futur 1’alumnat
pugui: intervenir en la vida laboral, social i politica; prendre decisions en relacié amb
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la defensa del patrimoni cultural i natural i I’Gs sostenible del medi; participar en la
millora de la convivencia democratica; defensar la justicia social, la solidaritat i
I’equitat. Per afavorir el desenvolupament i la construcci6 de la consciencia ciutada-
na, cal ensenyar I’alumnat a pensar la realitat des del coneixement cientific i poder
contrastar els seus coneixements i creences amb les aportacions de les disciplines
cientifiques, fent possible orientar I’alumnat perque descobreixi la naturalesa de les
conductes i1 practiques socials, valori criticament les seves idees i comportaments i
aprengui a participar en la millora de la societat».

A més, la proposta curricular va acompanyada d’unes orientacions didactiques
per a I’ensenyament-aprenentatge-avaluacié que aprofundeix en les idees anteriors.
El tractament per a la formacié de les identitats suposa un aveng important en relacié
amb les propostes anteriors. Aixi, es pot llegir que: «El paper de I’ensenyament de
la historia en la formacié de les identitats ha de tenir en compte la pluralitat i la
complexitat del nostre mén i les opcions de les persones per prendre lliurement i
autonoma les decisions relacionades amb la construccié de la seva personalitat i del
seu futur. Aquestes caracteristiques —Ila pluralitat, la complexitat i la llibertat— ex-
pliquen la necessitat de trobar elements de cohesid social 1 de preservar les memories
plurals dels protagonistes del passat, i totes aquelles evideéncies que faciliten com-
prendre millor com eren, com vivien, com pensaven els homes i les dones que ens
han precedit en el temps 1 han tingut un paper clau en la construcci6 del present».

Considerem que es pot afirmar que hi ha una aposta per la pluralitat i complexitat
identitaria com es recull en I’objectiu 5 «Prendre consciencia de pertinenca a dife-
rents ambits socials i1 culturals i de la igualtat de drets i deures dels individus, re-
coneixer la diversitat com a element enriquidor de la conviveéncia, emetre judicis
fonamentats i manifestar actituds de respecte cap a valors i opinions diferents dels
propis, valorant-los criticament.».

Aix{i doncs, amb la darrera reforma curricular s’han creat nous espais i oportuni-
tats per poder possibilitar un canvi en I’ensenyament de la historia, la geografia o les
ciéncies socials a I’aula, just en un moment en que la societat en general —i la cata-
lana en particular— és cada cop més pluricultural i heterogénia. Malgrat tot, encara
queda molt cami per fer, com ara la incorporacié de les qiiestions socialment vives
o dels problemes socialment rellevants, o dels criteris de seqiiencia dels continguts
(analisi diacronica, historia retrospectiva, etc.).

I, obviament, formar el professorat per aquest canvi. Com afirmen Jutras i Guay
(2005), ensenyar ciencies socials, geografia i historia és tot un repte, i no és un dels
reptes facils, ja que sén molts els interessos politics, les demandes socials i els grups
de pressio, i més encara les possibles interpretacions de les proposte curriculars. En
paraules d’aquests autors «Mais comment les professeurs ont-ils interprété et mis en
ceuvre les programmes dans leur pratique concrete ? Les entrevues que nous avons
réalisées montrent des professeurs qui prennent a cceur leur responsabilité de bien
couvrir toute la matiere, de développer les habilités intellectuelles de leurs éleves et
de véhiculer des valeurs reliées a la démocratie et a la participation a la vie démocra-
tique. (...) On peut dire que déja, dans les programmes actuels et les pratiques en
classe, I’idée est bien ancrée que I’enseignement de 1’histoire vise la formation du
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citoyen par I’étude des fondements des sociétés du passé et de celles d’aujourd’hui.
Les professeurs interviewés considerent de plus qu’ils ont un rdle essentiel a jouer
aupres de leurs éleves: ils veulent piquer leur curiosité, leur ouvrir I’esprit et dévelo-
pper leur sens critique pour les amener a réfléchir et a penser au-dela des préjugés et
des stéréotypes, ils cherchent a stimuler leur capacité a débattre des problemes
d’intérét public. L’un d’eux note avec une pointe d’humour qu’en raison de leur role
de formation des citoyens de demain: «L’avenir de la nation repose sur les profs
d’histoire!» (Jutras-Guay, 2005: 120).

3. Les identitats i els llibres de text

El llibre de text €s un reflex de com s’han tractat els aspectes vinculats a la formaci6
de les identitats i, en particular, de la identitat nacional. Com és sabut, existeix una
llarga tradici6 de recerca centrada en el llibre de text, fonamentalment en 1’analisi i
valoraci6 dels seus continguts —del que hi ha i del que no hi ha. Perd en canvi, hi
ha poca investigacié dedicada a I’tis i a les raons que porta al professorat a seleccio-
nar-ne un i a utilitzar-lo d’una determinada manera (Pages, 2009).

Una part important de la recerca sobre els continguts de ciéncies socials, de geo-
grafia i d’historia ahir i avui esta dedicada a I’analisi del tractament de les identitats.
Entre moltissims exemples, es poden citar els treballs de Cucuzza (2007) per a Ar-
gentina, Colomines (1990) per a Catalunya i Espanya, i Herrera-Pinilla-Suaza (2003)
per a Colombia. L’analisi del tractament de la diversitat segueix, en linies generals,
les pautes de la recerca feta per Ajagan Lester (2007) sobre els llibres de text de
Suecia des de 1700 fins a mitjans de 1969. Aquest autor es pregunta «;Qué tipos de
nosotros proponen los textos?,;quiénes se incluyen? ;quiénes son excluidos? Una de
las funciones que, a través de la seleccién de contenidos ha cumplido el texto escolar,
ha sido contribuir a la formacién de la identidad nacional, tarea profundamente liga-
da a la creacion del Estado nacional. El andlisis de doscientos afios de textos escola-
res suecos nos muestra que los textos contribuyeron a formar una identidad nacional
trazando limites entre nosotros, los nérdicos, y ellos, los pueblos de los paises menos
desarrollados econémicamente». Ajagan Lester (2007: 255). Malgrat I’evolucié de
la societat sueca, encara avui perviuen en els textos escolars d’historia concepcions
que presenten als altres com clarament inferiors: «resulta interesante observar la
supervivencia de ciertos relatos estereotipados que tienden a ubicar a los pueblos
nérdicos en el ahora, en la modernidad y, por ejemplo, a los pueblos latinoamerica-
nos en el ayer, como pertenecientes a la tradicién. En el lenguaje visual que repre-
senta a Sudamérica en los textos suecos (y en no pocos fineses) aparece siempre o
bien una mujer indigena perteneciente a la cultura andina con una guagua en brazos
y ropas tradicionales, o bien un hombre con un poncho infaltable, y siempre con
hojotas, nunca con zapatos. Esta seleccion de imdgenes crea una metonimia, donde
la parte representa al todo. El mensaje entregado a los alumnos es: «Ellos viven en
el pasado, nosotros en el ahora» (Ajagan Lester, 2004)» (Ajagan Lester, 2007: 255).

En la mateixa linia d’analisi, Lissig (2009) insisteix en la utilitzacié del llibre de
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text, especialment els d’historia, com a instrument per construir identitat: «En casi
todos los Estados ocupan un rol central en la construccién de identidades y en la
transmision de concepciones histéricas oficiales. Alrededor de todo el mundo, trans-
portan las esferas simbdlicas de significado y valores que podrian ayudar a crear
cohesion y producir legitimidad politica dentro de sus sociedades. No sélo transmi-
ten hechos o informacién sino también auto-imagenes especificas, imdgenes de lo
«otro» e imagenes del «enemigo». De esta manera, los textos de historia sirven como
instrumentos de la politica de memoria del Estado y como recursos clave en proyec-
tos de identidad y construccién de nacidn a través de la produccién de conocimientos
(...). Los textos se han convertido en un importante instrumento para inspirar un
sentido de identidad a través de la nocidén de ‘diferencia’. A su vez, esto a menudo
implica la existencia continuada o el renacimiento masivo de estereotipos y prejui-
cios» (Lassig, 2009: 13-17).

Sembla logic que si es vol una formacié de la ciutadania democratica, la seleccié
dels continguts de ciéncies socials, geografia i historia s’ha de fer contemplat la di-
versitat de les nostres societats i del mén. S’han d’evitar posicionaments xenofobs i
discriminatoris per a les minories culturals i nacionals i s’ha de potenciar un acurat
tractament de 1’alteritat com un element clau si es vol garantir una convivencia de-
mocratica.

4. Algunes idees per concloure

Que s’hauria de tenir en compte en ’ensenyament de la historia, la geografia i les
ciencies socials per facilitar als infants i joves la construccié de les seves identitats?
Pensem que es podria comengar a reflexionar i aprofundir-hi a partir de tres idees
basiques:

— Aprofundir més en I’estudi del segle x1x i xx. El present és una conseqii¢ncia del
que va passar en el passat més recent, 1 per tant, no s’enten sense els antecedents
més immediats. Aixi, comprendre i analitzar que va suposar el Franquisme a
Catalunya i Espanya, o el Feixisme i el Nazisme a Europa és fonamental per
posicionar-se davant d’alguns esdeveniments actuals i desenvolupar la conscien-
cia historica dels joves. O els moviments migratoris vinvulats als canvis econo-
mics i politics realitzats a partir del segle x1x. Aix0 no significa deixar de costat
les altres etapes historiques — la prehistoria, 1’antiguetat o I’edat mitjana — sind
prioritzar els continguts que tenen un valor explicatiu més alt per a situarse en el
mon, en el present, i poder intervenir-hi amb coneixement de causa

— Donar més importancia als enfocs comparatius, a les analisis diacroniques i
I’estudi de la contemporaneitat. No hi ha cap recerca que demostri que 1’enfoc
cronologic 1 sincronic més classic sigui el millor plantejament per ensenyar i
aprendre historia; certament, tampoc n’hi ha que diguin el contrari. Perd si que hi
ha estudis que mostren que la cronologia és el principal obstacle per a
I’aprenentatge de la historia, per la qual cosa, dissenyar propostes didactiques que
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aprofundeixin en la interaccié entre espais i temps —entre cultures i civilitza-
cions, entre passat, present i futur— pot afavorir repensar les identitats i descobrir
les alteritats.

— Superar 1’analisi territorial i/0 nacional, per aprofundir en el protagonisme de les
persones que han ocupat i ocupen un espai determinat. Caldria evitar fer només
estudis politics (historia de Catalunya, d’Espanya o d’Europa) per introduir la
diversitat social i cultural dels diversos col-lectius que configuren les societats
(grups e&tnics, minories culturals, etc.) per ajudar als joves a trobar en el passat
referents per construir les seves multiples identitats. Per exemple, caldria una
major presencia i visibilitat de les dones com a protagonistes de la historia, per-
que la meitat de I’alumnat —les noies— també puguin identificar-se amb Ia his-
toria que s’ensenya. O introduir I’estudi de grups etnics que fa molts segles que
estan present en la nostra societat, com ara el poble gitano. I s’han d’introduir
altres realitats que estan molt presents en la vida de molt de I’alumnat nouvingut
(Europa de I’Est, Latinoamerica, Africa Subsahariana, Maghreb, etc.).

En sintesi, proposem renunciar a la antropomorfitzacié de la historia (Wrzosek,
2000). Com és sabut existeix Catalunya, Espanya, Marroc, Colombia o Europa No
son realitats tangibles, sind construccions que ens permeten situar-nos, saber d’on
venim, 1 viure i organitzar-nos col-lectivament. Les estructures nacionals sén cons-
truccions que es van crear en el passat i a les que se’ls dona continuitat en el present,
perd que com a construccié poden ser repensades, perque son realitats canviants i
dinamiques que es van configurant a partir de les persones que la formen.

Sovint els «altres» —Iles altres persones o les altres cultures— sén considerades
llunyanes encara que fisicament estiguin ben a prop (en el mateix edifici, carrer,
barri, poble o ciutat). Per tant, el problema no radica en la proximitat o de llunyania
en el sentit fisic del terme —i menys en un mén tant petit com 1’actual on les distan-
cies s’han reduit i tot esta molt interconnectat— sind en el sentit cultural. Per aques-
ta rad seria bo rellegir el discurs de Dewey (1933, edici6 castellana 1989) sobre les
relacions entre el proper i el llunya més en clau cultural que espacial: «La necesidad
de interaccion de lo préximo y de lo lejano procede directamente de la naturaleza del
pensamiento. Allf donde hay pensamiento, algo presente sugiere e indica lo ausente.
Como consecuencia, a menos que lo familiar se presente en condiciones tales que
resulte insélito en ciertos aspectos, no hay estimulo para el pensamiento; no hay
ninguna necesidad de salir en busca de algo nuevo e indiferente. Y si el tema presen-
tado es totalmente extrafio, no hay base sobre la cual pueda surgir algo util para la
comprension» (Dewey, 1989: 243).

Aixi, si ’objectiu de I’ensenyament de les ciéncies socials €s formar el pensament
social —geografic i historic— d’infants i joves per a que comprenguin el mén on
viuen i puguin intervenir en la seva construccio, I’equilibri entre el proper i ’allunyat
hauria de venir donat per la naturalesa dels problemes que s’ensenyen i per seu signi-
ficat social i educatiu més que per la seva ubicaci6 espacial. [ un d’aquests problemes
és actualment el que es deriva de la convivencia entre persones i cultures que tenen
diferents identitats i que, legitimament, les volen seguir tenint. Per aixo és convenient
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buscar equilibris entre les identitats «propies» i les «altres» identitats que conviuen en
un mateix temps i un mateix espai.

Volem cloure aquesta presentacié amb les paraules que un de nosaltres va escriu-
re ja fa vint anys (Pages, 1991: 531-532) «En unos tiempos de incertidumbre ante el
futuro, la ensefianza de la geografia, la historia y las ciencias sociales ha de ofrecer
a nuestros nifios y a nuestros jévenes algunas certidumbres. Ha de permitirles saber
de donde vienen y hacia dénde van. Ha de arraigarlos en su mundo y hacerles actores
de la construccion de su futuro personal y social. Los nifios y los jévenes, los hom-
bres y las mujeres tenemos necesidad de saber donde estamos, de arraigarnos en
nuestro mundo. Pero este arraigo —«arrelament», en catalin— ha de ser muy dife-
rente 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 —cora-
z6n— 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 mas pequefio en el que, quizas, el futuro tampoco serd de color rosa pero
en el que los valores, las ideas y los conceptos — cada vez mds universales y menos
territoriales — seran con toda probabilidad instrumentos dtiles para enfrentarnos a
los problemas y saber buscar soluciones con imaginacion y creatividad». Esperem
que d’aqui vint anys aquestes paraules hagin deixat de tenir sentit. Voldra dir que les
nostres societats, i els seus ciutadans i ciutadanes, haurem assumit que inevitable-
ment som multiculturals i diverses i que ens necessitem muituament.
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L’enseignement de I’histoire au Maroc et la construction
de I’identité nationale

Mostafa Hassani Idrissi

1. L’identité dans ses rapports avec I’idéologie, I’école et I’histoire
1.1. Identité : essai de définition
Toute identité se définit par rapport a I’autre. Ce rapport peut étre celui de:

— La conformité et la congruité. Dans ce cas 1’identité signifie le trait ou I’ensemble
de traits qu’ont en commun deux ou plusieurs sujets. La similitude avec autrui est
soit totale soit partielle.

— La discordance et la dissonance. Dans ce cas 1’identité signifie : «la fidélité d’un
étre a lui-méme dans le temps, par exclusion d’autrui ou par refus et souci de ne
pas se laisser assimiler aux autres, de ne pas s’amalgamer ou se confondre avec
eux. L’identité est dans ce cas la persévérance de I’étre dans ses particularités ou
son originalité singuliere qui le distingue physiquement ou psychologiquement
des autres. Elle est le signe d’une séparation, presque d’une cloture de I’étre dans
ses limites propres, une marque de son individualité indivisible». !

Dans la notion d’identité il y a concurremment, ou de fagon complémentaire, une
recherche et une exclusion de I’autre. La recherche s’effectue par un processus
d’identification qui permet a un acteur social de s’intégrer et de se fondre dans un
ensemble plus large. L’exclusion s’opére par un processus d’identisation* qui permet
a un acteur social de se différencier et de s’affirmer par I’autonomie et la séparation.

L’identité est ainsi un compromis, ou un amalgame, entre un sentiment conscient
de spécificité individuelle et un effort inconscient de solidarité avec les idéaux du
groupe’. Dans le sentiment de spécificité 1’acteur social se définit par rapport a
I’'image qu’il se fait de lui-mé&me en fonction de son histoire, des valeurs qu’il dé-
fend, de sa situation actuelle et de ses projets*. Dans I’effort de solidarité avec les
idéaux du groupe, I’acteur social se définit par rapport a I'image que les autres lui
renvoient de lui-méme en fonction de ce que 1’on attend de lui dans le cadre des
identités collectives®.

1. Julien Freund, «Petit essai de phénoménologie sociologique sur 1’identité collective», dans Identités col-
lectives et travail social, Toulouse, Privat, 1979, p. 66

Pierre Tap, Identités collectives et changements sociaux, Toulouse, Privat, 1980, p. 12.

E. H. Erikson, Adolescence et crise : la quéte de I’identité, Paris, Flammarion, 1978, p. 221.

Pierre Tap, op. cit. p. 12.

Ibid.
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L’identité collective exprime une union de conscience: «elle se traduit matériel-
lement par le respect des lois et des institutions qu’un peuple se donne, par le consen-
tement a un régime politique, culturel et autre, en général aussi par une communauté
de langue, de meceurs et de manieres de vivre. Toutefois la communauté de langue
n’est pas absolument indispensable ni méme la communauté ethnique [...] Ce qui est
fondamental, c’est bien la cohérence des consciences animées par le sentiment d’une
appartenance commune concentrée sur un particularisme dont les contenus matériels
peuvent étre variables» °. Elle exprime aussi la soumission a une transcendance: «une
cause supérieure et idéale qui dépasse chacun des adhérents par la représentation
qu’ils en ont et qu’ils cherchent a réaliser 7».

C’est cette norme transcendante qui suscite loyauté, esprit de sacrifice et d’abné-
gation et qui permet la cohésion du groupe et le dépassement des antagonismes in-
ternes au groupe.

1.2. Identité et idéologie
a) La fonction cohésive et I’idéologie.

Il n’y a pas de société vivable sans une certaine unité, sans un certain liant entre ses
membres. L’idéologie unifie et cimente le bloc social. Elle assure sa fonction cohé-
sive et coercitive du c6té du groupe comme du c6té du sujet et ce en créant un rapport
d’allégeance aux idéaux communs et en inhibant les divergences, les contradictions,
les particularismes et les risques de fragmentation dans le groupe.

b) Credo commun et consensus.

L’action cohésive de I’idéologie se fait autour d’un credo commun, d’un consensus...
Cette action nécessite 1’appel a la participation au credo commun qui assure le fon-
dement de la cohésion groupale et de I’obéissance de chacun a 1’objet idéalisé com-
mun qui «assure le fondement de la cohésion groupale et de 1’obéissance de chacun
a I’objet idéalisé commun, projection identificatoire des objets partiels idéalisés de
chacun»®. Elle nécessite également 1’appel au ralliement a un consensus dont la fonc-
tion est de repousser I’affrontement et de transcender les oppositions, les clivages et
les risques de rupture. Ce qui entraine la répétition et I’intériorisation de la contrainte
reproductrices du consensus’.

J. Freund, op. cit. p. 88.

Ibid. p. 80.

René Kaés, L’idéologie. Etudes psychanalytiques, Paris, Dunod, 1980, p. 226.

Cyriaque Legrand. «Contribution a I’analyse de I’idéologie de I’intérét général», dans Discours et Idéolo-
gie, Paris, PUF, 1980, p. 188.
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c) L’occultation idéologique et la cohésion du groupe.

L’occultation idéologique use, pour le maintien ou le renforcement de la cohésion
sociale, de deux stratagémes : I’omission et I’inflation du discours :

— L’omission évite toute prise de conscience nuisible a la cohésion du groupe.
Exemple : la réalité de la division sociale et la domination de classe...En usant de
I’omission, 1’idéologie «excelle dans I’art des suppressions et des trous de mé-
moire, dans I’amnésie collective et 1’oubli de souvenirs perturbateurs et
inquiétants»'.

— L’inflation de discours détourne I’attention de certains sujets et polarise et fixe la
conscience sur tout ce qui peut reconstituer dans I’imaginaire I’unité du groupe,
ce qui peut signifier aux individus leur appartenance a un ensemble cohérent doté
d’un projet collectif ou se révele le dénominateur commun qui unit, réellement
ou illusoirement, les divers intéréts sociaux.

d) L’idéologie: cadre, objet et processus

R. Kaés percoit dans I’idéologie un cadre pour 1’adhésion a un groupe, un objet/
embléme du groupe pour I’adhésion et un processus/mouvement dans la construction
du groupe.

— En tant que cadre, I’idéologie «regoit en dépot les parties muettes, symbiotiques
et non différenciées de la personnalité de chacun. C’est dans le cadre que sont
déposés les idéaux, les croyances, les noyaux basiques de I’identité».

— En tant qu’objet, I'idéologie est «embléme du groupe pour 1’adhésion, signe de
I’appartenance et de 1’assujettissement».

— En tant que processus, ’idéologie est «un mouvement dans la construction du
groupe, dans 1’adhésion de ses membres et leur identification, dans la confirma-
tion et la gérance d’un systeme d’idées et d’idéaux»!!.

e) L’identité nationale : une résultante de l’'idéologie et de l’identité

Dans la notion d’identité nationale, il y a deux constituantes : I’identité et ’idéologie
nationale. Le role de celle-ci ne doit étre ni réduit a une simple «rationalisation de la
conscience de I’identité» ni exagéré en le constituant comme «modelant et méme sus-
citant la conscience nationale» : I’identité nationale n’est ni une réalité substantielle ni
un pur produit de I’idéologie. Elle est plutot la résultante de 1’idéologie et de I’identité.

10. Ibid. p. 200.
11. René Kaés, op. cit. p. 226.
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A ce propos, il convient de citer J. Franklin pour qui «les détenteurs du pouvoir ma-
nipulent, certes, mais ils manipulent sur un terrain privilégié et déja fertile pour ce qu’ils
«sement», celui d’une structuration psychique tributaire de la structure de I’organisation
sociale. Eux-mé&mes n’échappent pas entierement a I’illusion qu’ils manient»'2.

L’idéologie ne peut étre identifiée a une volonté de mystification puisque 1’adhé-
sion a I’idéologie ne s’explique pas par la seule force de propagande. «Il y a bien
plutdt correspondance entre la conscience individuelle (et sociale) et le discours
idéologique; en celui-ci, le sujet se reconnait, non pas seulement en raison de la
sanction sociale qui I’accompagne mais parce qu’il y trouve une forme dans laquelle
il peut couler son identité et la signifier».

1.3. Identité et école

Toute école se fixe comme objectif a la fois la formation intellectuelle de 1’éleve
et sa socialisation. Elle se présente comme 1’un des principaux cadres, ou la so-
ciété met en ceuvre divers processus pour faire intérioriser aux enfants les «sché-
mas communs de pensée, de perception, d’appréciation» qui sont les siens. Par ce
processus d’inculcation de modeles collectifs, I’école cherche a assurer la conti-
nuité et la «reproduction» du groupe ainsi que l'intégration de 1’éleve dans ce
méme groupe, et ce en le sollicitant liturgiquement et en lui rappelant continuel-
lement qui il est'.

L’école, dont le contenu d’enseignement est effectué par des adultes en fonction de
futurs adultes, participe a ’acquisition par I’éleve d’une double identité, individuelle
et collective. Des le premier stade de sa formation, le stade familial, I’enfant s’im-
prégne de symboles nationaux.” Cette imprégnation se poursuit au stade scolaire.
Celui-ci, qui s’insere entre I’enfance et 1’adolescence, moment ou «I’enfant est le plus
«vulnérable», coincé entre I’appareil d’Etat famille et 1’appareil d’Etat école»'®,
«trouve I’enfant [...] bien disposé, serviable et capable de s’appliquer a ces habiletés
rudimentaires qui constituent la préparation nécessaire au maniement des outils et des
armes, des symboles et des concepts propres a sa culture»!’. Les manuels scolaires, de
lecture et d’histoire notamment, gravent, a ce stade, dans la mémoire des éleves, un
méme répertoire d’images et de représentations créant ce que R. Minder appelle «une

12. Cité par E. M. Lipiansky, «groupe et Identité» dans Identités collectives et relations interculturelles, Paris,
PUF, 1978, p. 63.

13. Op. cit. p. 63.

14. «Je ne suis pas n’importe qui parce que 1’on me rappelle continuellement qui je suis». Pierre Sansot,
«Identité et vie quotidienne» dans Identité collectives et travail social, op. cit. p. 44.

15. J. Piaget et A. M. Weil «Le développement, chez 1’enfant, de I'idée de patrie et des relations avec
I’étranger» dans Bulletin International des Sciences sociales, 1951, n° 3, p. 605 621.

16. Louis Althusser, «Idéologie et Appareils Idéologiques d’Etat» dans Positions, Editions Sociales, 1976, p.
94.

17. E. H. Erikson, op. cit. p. 249.
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espece de «dialecte moral» '* au sein d’une méme nation. L’école contribue ainsi a
«faire de I’éleve, enfant d’une famille, I’enfant d’une nation» .

1.4. Identité et histoire

En tant que phénomene culturel, I’histoire a des rapports étroits avec 1’identité dans le
sens ou ce qui importe c’est moins la réalité objective des événements que 1’image éla-
borée et transmise pour assurer la cohésion d’un groupe et son intégration. La métho-
dique commémoration du passé confere aux divers éléments d’une collectivité une mé-
moire commune et contribue a créer chez elle une communauté de réves et de gloires.

D’autre part I’histoire se présente comme un lien cognitif ou groupes et collecti-
vités transposent leur mémoire pour garantir la permanence et la durée de leur iden-
tité. Cette mémoire se repere certes dans les traditions qui résistent a la destruction
de I’identité des groupes et s’incarnent dans les lieux qui organisent symbolique-
ment I’espace ol se meuvent ces groupes, mais elle reste menacée par la rupture des
chafnes de transmission des traditions constitutives des groupes et par la destruction
des lieux ou leur réaménagement. En écrivant leur histoire, les collectivités substi-
tuent un savoir a leurs souvenirs et représentations, et une mémoire historique a leur
mémoire collective. «Pour éviter la mort, les collectivité dotent leur mémoire d’une
prothése historiographique»?.

Cette mémoire historique, perméable a I’idéologie et a I’'imaginaire qui prédomi-
nent dans un groupe, élimine les discordances et réduit les incohérences qui ne vont
pas dans le sens d’une vision homogene de I’histoire collective. Cette lecture idéo-
logique et imagée du passé€ n’est pas sans attaches avec les exigences de 1’action
projetée par le groupe. Elle privilégie certaines réalités, et occulte d’autres dont la
signification est liée aux difficultés et aux espérances du groupe dans le présent.
L’histoire est ainsi congue non seulement comme un lieu de sauvegarde d’un passé
propre a un groupe mais aussi comme le garant d’un avenir propre a ce méme
groupe. «Les collectivités assignent a I’historien une fonction trés précise, celle
d’étre I’artisan et le dépositaire de leur conscience historique, c’est-a-dire d’une
image de leur destin qui soit enracinée dans le passé» .

Ce souci de permanence et de changement, dans la différence, explique un peu
ce qui compte pour une identité c’est moins le détail et la datation des événements
que la relation subjective qu’entretient une collectivité avec son histoire jugée
comme I’un des éléments fondamentaux de son identité. A. Khatibi décrit le rapport
entre 1’histoire et 1’identité ainsi : «En réécrivant son histoire, toute société réécrit
I’espace de son réenracinement, et par ce mouvement, elle projette sur le passé ce

18. Robert Minder,»Manuels d’histoire et inconscient collectif» dans Centre Européen Universitaire, 1952,
Fascicule III, p.3.

19. C. Billard et P. Guibert, Histoire Mythologique des Frangais, Paris, Ed. Galilée, 1976, p. 14.

20. N. Gagnon et J. Hamelin, L’homme historien, Québec/Canada, Edisem, 1979, p. 109.

21. Ibid. p. 107.
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qui, dans le présent lui échappe. Oui, I’histoire est la demeure de I’homme et la
germination de sa multiple identité»>.

1.5. Les manuels d’histoire et I’identité nationale

Le manuel d’histoire n’est pas un simple support de transmission de connaissances,
il représente pour I’éducateur désireux de transmettre des modeles d’assimilation un
véhicule privilégié. Par dela les faits, les dates et les personnages historiques dont
les auteurs ponctuent leur récit, le manuel d’histoire contient un discours idéolo-
gique. A travers les connaissances, mais aussi 2 travers les opinions sur I’organisa-
tion sociale et politique d’un pays, le manuel d’histoire comporte des appels qui
s’adressent a 1’éleve, lui suggerent ce qu’il faut aimer et respecter et ce qu’il faut
hair et mépriser. Le manuel d’histoire participe ainsi a la construction de 1’identité
de I’éleve. 11 lui transmet des modeles d’identification, lui trace des idéaux et
I’oriente, contribuant ainsi au renforcement de son surmoi®’. L’adhésion de 1’éleve
aux valeurs véhiculées par le manuel, c’est aussi I’adhésion a «ce que les adultes
tiennent pour I’image socialement convenable du passé collectif [...] Dans cette
image socialement satisfaisante seront tracées les attitudes a travers lesquelles une
société se rapporte sentimentalement a son passé, images par lesquelles les individus
sont constitués en héritiers et porteurs d’'une méme mémoire collective»*.

Les manuels d’histoire, qui constituent une lecture du passé, suggerent en méme
temps, un projet d’avenir. Sous les dehors d’une représentation du passé il y a pro-
jection d’un programme pour demain. On peut méme considérer que c’est la lecture
d’un avenir possible et souhaité, que les manuels cherchent a faconner, qui déter-
mine le regard porté sur le passé. Entre I’histoire faite et I’histoire qui reste a faire
«I’histoire écrite intervient nécessairement puisque la détermination du futur est
inséparable d’une lecture du passé»>.

L’histoire scolaire ne se réduit pas a une simple prise de conscience de soi, elle
propose implicitement des mutations et des perspectives d’action. C’est dire que
I’histoire/connaissance et I’histoire/action vont de pair. Tout savoir entraine 1’indi-
vidu a des attitudes, a des gestes et a des prises de position. L ’histoire qui place le
présent en continuité avec le passé laisse entrevoir les possibilités d’avenir et porte
a D’action celui qui veut modifier ou accélérer le cours naturel des événements.
L’idéologie véhiculée par les manuels d’histoire se fonde sur une vision de I’histoire
pour établir, sur la mémoire du passé, le projet d’un avenir. Le recours a I’histoire

22. A. Khatibi «Le Maghreb comme horizon de pensée» dans, Les temps modernes, Du Maghreb, 1977, n°
377 bis, p. 13.

23. P. Ansart, «<Manuels d’histoire et inculcation du rapport affectif au passé», dans Enseigner I’histoire. Des
manuels a la mémoire, textes réunis et présentés par Henri Moniot, Berne, Peter Lang, 1984, p. 67.

24. Ibid. p. 57.

25. Fernand Dumont, Chantiers. Essais sur la pratique des sciences de I’homme, Montréal, Hurtubise, HMH,
1973, p. 64
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permet de consolider une auto-image et de trouver la justification de son avenir dans
le passé®. «L’histoire garde le souvenir d’événements qui suggerent ce qui peut
devenir possible dans 1’avenir»?’.

2. L’aménagement des programmes d’histoire a I’aune de la question identitaire

«Le Maroc ressemble a un arbre dont les racines nourricieres plongent profondément
dans la terre d’ Afrique, et qui respire a son feuillage bruissant aux vents de 1’Europe.
Cependant, la vie du Maroc n’est pas seulement verticale. Elle s’étend horizontale-
ment vers I’Orient, auquel nous sommes unis par des liens culturel et cultuels sécu-
laires... Ce sont les liens du sang et de I’esprit qui, durant des siecles, sont demeurés
vivaces. Nous sommes les héritiers de ceux qui jadis, restituerent a 1’occident toute
une culture grecque et méditerranéenne qui, en Europe, était ignorée». (Hassan II. Le
défi, Paris, A. Michel, 1979 p. 189.)

Si nous soumettons les programmes d’histoire®, dans 1’enseignement collégial,
au moule de cette image, que constaterons-nous ?

26. G.E.V; Grunebaum, L’identité culturelle de ’islam, Paris, Gallimard, 1973, p. 108.

27. Ibid. p. 124.

28. Les programmes que nous avons retenus sont ceux des trois principales réformes de 1’enseignement de
I’histoire qui ont caractérisé le Maroc indépendant : la réforme de 1970, de 1987 et celle de 2002.

La réforme de 1970 est la plus importante que le Maroc ait connue depuis son indépendance en 1956,
en matiere d’enseignement de 1’histoire. Elle s’inscrit dans les efforts d’aménagement des programmes
pour faire de 1’école au Maroc une école marocaine. Aussi la préoccupation essentielle de cette réfor-
me est-elle plus d’ordre identitaire que d’ordre pédagogique. Ainsi 1’objectif majeur de la réforme est
d’élaborer «un programme d’enseignement d’histoire générale vu sous 1’angle marocain» et non pas «une
version marocaine de programmes européens».

La réforme de 1987, réaménagée en 1991, introduit la Pédagogie par objectifs dans I’enseignement
secondaire au Maroc. Mais, sous I’influence d’une idéologie islamiste rampante, accompagnant une po-
litique hative d’arabisation, les programmes d’histoire connaitront avec cette réforme des changements
importants. Outre la suppression de I’Antiquité de I’enseignement de I’histoire du cycle fondamental
(primaire et college), la place du Moyen-dge dans ce cycle a été amplifiée car le programme des deux
premieres années (5¢ et 6° Année) est exclusivement dédié a I’histoire médiévale de la «dimension hori-
zontale» dont le Maroc. Nous avons opté pour la non comptabilisation des lecons de ces deux années, qui
relevent du premier cycle de 1’enseignement fondamental, afin que la comparaison avec la premiére et la
troisieme réforme puisse mieux se faire.

Enfin la réforme de 2002, précédée et préparée par la Charte nationale d’éducation et de formation
a débouché sur un curriculum qui déclare se démarquer des programmes-contenus précédents, adopter
I’approche par compétence, se référer a 1’apport de la didactique de I’histoire et a son épistémologie
et développer I’autonomie des apprenants en les mettant dans des situations de construction de la con-
naissance et d’acquisitions d’habiletés. Si la question identitaire n’est pas absente des finalités fixées a
I’enseignement de 1’histoire, les programmes ne mentionnent pas de stratégies pédagogiques pouvant étre
favorable a la construction de I’identité collective.

D’une réforme a I’autre on assiste a un allegement du programme d’histoire : de 82 lecons dans les
années 70, on est passé a 59 lecons dans les années 80/90 et a 35 lecons seulement depuis 2002.
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Maroc Dimension horizontale | Dimension verticale | Reste dumonde | Histoire globale
Nombre Nombre de Nombre de Nombre de Nombre de
% % % % %
de lecons lecons lecons lecons lecons
Réforme 1 15 183 41 50 17 20,7 5 6 4 5
Réforme 2 23 39 17 29 13 n 2 33 4 6,7
Réforme 3 11 314 10 28,6 11 314 | 28 2 5,6

2.1.L’histoire du Maroc : un traitement de faveur relativement récent

Le Maroc selon les périodes
Antiquité Moyen-dge Moderne Contemporaine
Nombre de Nombre de Nombre de Nombre de
% % % %
lecons lecons lecons lecons
Réforme 1 - - 8 533 4 267 3 20
Réforme 2 0 0 3 13 10 435 10 435
Réforme 3 2 18,1 3 213 3 213 3 213

La premiere réforme n’a pas octroyé au Maroc une place aussi importante que
celle qui fut accordée a I’Europe ou au Proche et Moyen-Orient. Certaines périodes
de I’histoire du Maroc, en totalité (Antiquité) ou en partie (Moyen-age) sont traitées
dans un cadre plus large (Afrique du Nord, Occident musulman ou Maghreb).

C’est avec la deuxieme et la troisieme réforme que la place de 1’histoire du Maroc
va surpasser celle de toute la «dimension horizontale» (Maghreb+Proche et Moyen-
Orient) ou celle de toute la «dimension verticale» (Afrique subsaharienne+Europe).
Cette centration sur la dimension nationale s’est faite pour I’essentiel au détriment de
la place occupée jadis par le monde arabo-musulman et le Maghreb. II faut noter en
outre qu’avec la deuxieme réforme, I’histoire de 1’ Antiquité fut supprimée de I’ensei-
gnement fondamental (primaire et college). Le poids réduit du Moyen-age n’est qu’ap-
parent. Rien que pour le Maroc, 1’éleve aura étudié, avant d’accéder au 2°¢ cycle de
I’enseignement fondamental (college), 11 lecons sur 38 portant sur le Moyen-age.

Avec la troisieme réforme, et pour que 1’enseignement de 1’histoire ne soit pas
déphasé par rapport a la politique du nouveau regne en faveur de la culture ama-
zighe®, la période de 1’ Antiquité a réintégré les programmes d’histoire, tant au ni-
veau de I’enseignement primaire qu’a celui de 1’enseignement secondaire (cycle
préparatoire ou college), avec une mise en valeur des «royaumes amazighs et leur
lutte contre les Romains» . Autre nouveauté, 1’intégration de 1’histoire nationale

29. La création en 2002 de I’Institut Royal de la Culture Amazighe en est un signe fort.
30. Fadae Al Ijtimaiyyat, 1°“Année du Secondaire, Cycle préparatoire, Rabat, Imprimerie El Maarif, 2004, p.
27-31.
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postcoloniale dans 1’histoire scolaire. Les périodes de I’histoire du Maroc, trouvent
ainsi un relatif équilibre.

2.2. L’histoire de la «dimension horizontale» : en net recul

La «dimension horizontale», Maroc non compris, a connu une prééminence sur la
«dimension verticale». et sur la dimension nationale. Toutefois les composantes et
les périodisations de cette dimension sont déséquilibrées. La place qu’occupait le
Maghreb dans la dimension horizontale, et qui était nettement plus importante que
celle du Proche et Moyen-Orient avant 1970, n’est plus, avec la premiere réforme,
que de 36,5% alors que celle du Proche et Moyen-Orient est désormais de 63,5%.
Une inversion qui s’explique probablement par les tensions avec 1’ Algérie depuis la
Guerre des Sables en 1963 et par I'intérét accordé a la question palestinienne et au
conflit israélo-arabe depuis la défaite de 1967. Cependant, bien que le contexte ré-
gional ou international de 1’époque ne fiit pas étranger a la configuration de cette
dimension dans les programmes d’histoire, ce sont les périodes les plus éloignées,
Antiquité et Moyen-age, qui sont les plus représentées.

Avec la deuxieme réforme la «dimension horizontale» recule tout en gardant sa
prééminence sur la «dimension verticale» et retrouve un certain équilibre : 53% pour
le Maghreb et 47% pour le Proche et Moyen-Orient. Cet équilibre, réalisé en faveur
de I’histoire du Maghreb, est a imputer probablement au rapprochement entre le
Maroc et 1’Algérie sous la présidence de Chadli Benjdid, rapprochement qui avait
rendu possible la fondation de 1’Union pour le Maghreb Arabe (UMA) le 17 fé-
vrier1989. Tant pour le Maghreb que pour le Proche et Moyen-Orient c’est I’époque
contemporaine qui se trouve renforcée avec 59% (respectivement 66,7% et 50%).
Précisons toutefois que le Moyen-age occupe pour 1’ensemble de I’enseignement
fondamental une place plus grande que ne le laisse paraitre les 23,5%. C’est qu’en
5¢ et 6° Année de ce cycle sont 27 /38 lecons sont dédiés a la «dimension horizon-
tale».

C’est avec la derniere réforme que la «dimension horizontale» se trouve devan-
cée a la fois par le Maroc et par la «dimension verticale». Ce nouveau recul résulte
de la réduction a 0 de la place accordée au Maghreb dans le cursus scolaire d’histoire
du cycle préparatoire de 1’enseignement secondaire (college). Mais il faut relativiser
ce recul par le fait que d’une part I’entité historique maghrébine est étudiée au lycée
et d’autre part 3 legons sur 12 sont consacrées a la géographie du Maghreb des le
college. Néanmoins cette évolution de la place de I’entité historique maghrébine
dans les programmes d’histoire mérite d’étre soulignée ici. Le refroidissement dans
les relations maroco-algériennes y est-il pour quelque chose? Probablement. Enfin,
ce qui distingue cette derniere réforme c’est qu’elle accorde, comme la premiere,
davantage d’intérét a I’ Antiquité et surtout au Moyen-age qu’a I’époque moderne ou
contemporaine.
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La dimension horizontale selon les périodes
Antiquité Moyen-age Moderne Contemporaine
Nombre de % Nombre de % Nombre de % Nombre de %
lecons lecons lecons lecons
Réforme 1 16 39 17 41,5 3 13 5 12,2
Réforme 2 0 0 4 235 3 175 10 59
Réforme 3 3 30 4 40 1 10 2 20
Le Maghreb Le Proche et Moyen-Orient
Nombre de lecons | % Nombre de lecons %
Réforme 1 15 36,5 26 635
Réforme 2 9 53 8 47
Réforme 3 0 0 10 100
Le Maghreb selon les périodes
Antiquité Moyen-dge Moderne Contemporaine
Nombre de Nombre de Nombre de Nombre de
legons K lecons K lecons K lecons K
Réforme 1 6 40 5 33 1 6,7 3 20
Réforme 2 0 0 1 11,1 2 222 6 66,7
Réforme 3 0 0 0 0
Le Proche et Moyen-Orient selon les périodes
Antiquité Moyen-dge Modeme Contemporaine
Nombre de Nombre de Nombre de Nombre de
lecons K lecons K lecons K lecons K
Réforme 1 10 385 12 46,1 2 11 2 11
Réforme 2 0 0 3 315 1 125 4 50
Réforme 3 3 10 4 40 1 10 2 20

2.3. L’histoire de la «dimension verticale» : en nette progression

Cette «dimension verticale» renvoie au couple identité-altérité. D’une part, on y
retrouve une partie de soi («les racines nourricieres» qui «plongent profondément
dans la terre d’ Afrique»), d’autre part, on y rencontre [’autre, combien vital pour la
survie de soi («qui respire a son feuillage bruissant aux vents de 1I’Europe») !

«La dimension verticale» occupe une place privilégiée dans les programmes
d’histoire de I’enseignement collégial au Maroc. Certes la décolonisation de 1’his-
toire scolaire, aux lendemains de 1’indépendance, a commencé par 1’octroi d’une
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place de choix a la «dimension horizontale» mais, depuis, I’intérét pour «la dimen-
sion verticale» a augmenté au fil des réformes : 20,7% en 1970, 22% en 1987 et
31,4% en 2002. 1l faut toutefois préciser que cet intérét n’a augmenté qu’en appa-
rence lors de la 2° réforme marquée par 1’idéologie islamiste. Les 38 lecons d’his-
toire des 5¢ et 6° années de I’enseignement fondamental ne réservaient aucune place
ni a I’histoire de I’Europe ni a celle de I’ Afrique subsaharienne.

Alors que pour la «dimension horizontale» les programmes privilégient constam-
ment le Moyen-age et défavorisent les Temps modernes, pour la «dimension verti-
cale», au contraire, ils passent vite sur le Moyen-age et s’attardent davantage sur
I’époque contemporaine.

De cette «dimension verticale» 1’ Afrique subsaharienne est sans doute la compo-
sante la moins lotie par les programmes d’histoire, au 1° cycle de 1’enseignement
secondaire au Maroc. La premiére comme la derniere réforme ne Iui accordent au-
cune attention. C’est avec la deuxiéme réforme que 1’ Afrique subsaharienne a une
relative présence dans les programmes d’histoire. Le courant islamiste, tenant
compte sans doute de I’appartenance, partielle, de 1’Afrique subsaharienne au
monde islamique, lui a concédé 4/59 legons, soit moins de 7%, focalisées sur les
Temps modernes et I’époque contemporaine.

L’Europe, I’autre composante de la «dimension verticale», bien qu’elle ait subi
des coupes depuis I’indépendance a gardé dans les programmes d’histoire une place
privilégiée. La deuxieme réforme a réduit de facon sensible cette place la faisant
passer de 20,7% a 15,2%. Par contre la derniere réforme lui réserve 31,4%. En outre
une relative continuité caractérise I’histoire de 1’Europe, présente dans toutes les
périodes étudiées mais avec une forte concentration dans les Temps modernes et
I’époque contemporaine. Enfin, il faut évoquer ici qu’il s’agit surtout de 1I’Europe
occidentale et méditerranéenne. La réhabilitation de I’histoire de 1’antiquité au le
cycle et I’adoption de I’échelle méditerranéenne au second cycle n’ont-elles pas
pour visées de batir des ponts entre les rives nord et sud de la Méditerranée de facon
a ce que I’Europe ne paraisse ni lointaine ni étrangere ?

La dimension verticale selon les périodes
Antiquité Moyen-dge Moderne Contemporaine
Nombre de % | Nombre de legons | % Nombre de % Nombre de %
lecons lecons lecons
Réforme 1 5 294 3 17,6 3 1777 6 353
Réforme 2 0 0 2 154 4 30,8 7 538
Réforme 3 | 9.1 2 18,2 2 18,2 6 545
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L’ Afrique subsaharienne L’Europe
Nombre de lecons | % Nombre de lecons %
Réforme 1 0 0 17 100
Réforme 2 4 30,8 9 69,2
Réforme 3 0 0 11 100
L’Europe selon les périodes
Antiquité Moyen-age Moderne Contemporaine
Nombre de Nombre de Nombre de Nombre de
legons " lecons " lecons i legons %
Réforme 1 5 294 3 17,6 3 17,6 6 354
Réforme 2 0 0 2 22 2 22 5 55,6
Réforme 3 1 9 2 18 2 18 6 55
L’ Afrique subsaharienne selon les périodes
Antiquité Moyen-dge Moderne Contemporaine
Nombre de lecons Nombre de lecons Nombre de legons Nombre de lecons
Réforme 1 0 0 0 0
Réforme 2 0 0 2 2
Réforme 3 0 0 0 0
Reste du monde selon les périodes
Antiquité Moyen-age Moderne Contemporaine
N(;mbre de % | Nombre delegons | % Nombre de % Nombre de %
econs lecons lecons
Réforme 1 2 50 0 0 1 25 1 25
Réforme 2 0 0 0 0 0 0 2 100
Réforme 3 0 0 0 0 0 0 1 100

3. Les manuels d’histoire et la construction des dimensions «horizontale» et
«verticale» de I’identité marocaine

Apres avoir passé en revue 1’évolution quantitative des dimensions «horizontale» et
«verticale» de ’identité marocaine, nous allons consacrer cette troisieme et derniere
partie & une approche qualitative de trois générations de manuels®! pour essayer d’y

31. J’entends par génération de manuels des éditions du méme type de manuel avec parfois de 1égeres varia-
tions. Le choix ne fut pas difficile car pour les deux premieres générations de manuels il y avait la regle du
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cerner non seulement les contours de cette «identité marocaine» mais également
I’évolution éventuelle de ces contours a travers les trois réformes.

3.1. L’histoire du Maroc : une conception jacobine de la nation qui sacrifie la
diversité au nom de l’unité

Divers procédés sont mis en ceuvre pour la cohésion de la société marocaine : 1’ara-
bisation, la cohérence du modele d’identité par le refoulement des attachements
ethniques, 1’attachement a I’espace national.

a) Une constance depuis 1970 : des manuels et un enseignement d’histoire en lan-
gue arabe

Le processus d’arabisation, que le Maroc a connu depuis 1I’indépendance et surtout
a partir de 1970, a été présenté comme le retour a une identité propre. Il a constitué
surtout la recherche d’une référence unique transcendant les identités multiples.

L’indépendance a été ressentie au Maroc comme le retour a une identité propre
et la récupération d’une personnalité nationale. Ce «retour aux sources» s’est ex-
primé dans le choix de 1’arabe comme langue nationale®, expression d’authenticité
et de spécificité, et dans le programme d’arabisation ; arabisation présentée comme
I’aspect culturel de I’indépendance, le parache¢vement de 1’identité nationale long-
temps agressée par la culture dominante du colonisateur et I’instrument de libération
d’une dépendance culturelle qui s’est avérée plus tenace que la dépendance poli-
tique.

En effet, dans I’enseignement, malgré une importance plus grande accordée a la
langue arabe dans les horaires, les disciplines scientifiques ou sociales continuaient
a étre dispensées en langue francaise. Le premier manuel sur I’histoire du Maroc
«destiné avant tout a répondre aux besoins de ceux qui enseignent 1’histoire au
Maroc, et des étudiants de 1’enseignement supérieur...» est rédigé en francais par des
historiens marocains et francais. Ce sont presque les mémes auteurs qui vont pallier
I’absence de manuels en prenant I’initiative de doter les professeurs et les éleves de
deux types d’ouvrages didactiques : des Cahiers d’histoire pour les classes de pre-
mier cycle et des Recueils de textes pour les classes de second cycle. Ce n’est qu’a
partir de 1970 que les premiers manuels d’histoire écrits en arabe par des auteurs
marocains voient le jour. Avec I’arabisation ’enseignement de I’histoire était de-

manuel unique publié par le MEN et pour les manuels actuels écrits suite a la réforme de 2002 j’ai choisi,
pour chaque classe, un des deux manuels agréés par le MEN.

32. Certes, les diverses constitutions qu’a connues le Maroc ne conférent a la langue arabe qu’un caractere
officiel, mais dans les faits et les discours, le statut de langue officielle au Maroc est synonyme de langue
nationale : «I’arabe est notre langue a la fois religieuse et nationale : nous ne pouvions y renoncer sans
devenir ce que Maurice Barres appelle justement des «déracinés»« Hassan II, op.cit. p. 111.
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venu davantage axé sur la transmission des connaissances et I’exercice prédominant
de la mémoire, plus préoccupé par les fonctions identitaires que les fonctions intel-
lectuelles, bref un enseignement qui avait tendance a se retraditionaliser.

En fait dans le processus d’arabisation, il y a moins la volonté d’annihilation de
la présence culturelle étrangere que la recherche d’une référence unique, a travers la
langue et la culture, pour une identité culturelle nationale transcendant les identités
multiples qui caractérisent la société marocaine. L’objectif, implicite, est la réduc-
tion de la dichotomie arabophones/amazighophones par 1’arabisation de ces der-
niers, substituant ainsi a une identité plurielle I’image d’une entité monolithique. Ce
souci s’est exprimée jusqu’a une date récente par une politique linguistique et cultu-
relle uniformisante. A la base de ce centrisme une conception jacobine de la nation
ultra-centralisée fondée sur une langue nationale et écartant tout particularisme et
toute différence jugés sources de danger et de menace pour I’unité nationale.

Au niveau des manuels d’histoire, la méme préoccupation d’uniformisation se
manifeste a travers une vision historique qui fait ressortir la communauté d’origine
et le mélange des ethnies au cours de I’histoire, élucide les antagonismes consécutifs
a la conquéte arabe et au contact de deux cultures différentes et sollicite tout Maro-
cain a considérer I’histoire des Arabes, méme dans ses phases initiales, comme
sienne et a en tirer orgueil et fierté tout comme il est convié a considérer que ses
ancétres sont les Amazigh et que leur histoire est sienne. Cette vision historique
comporte un potentiel psychologique de propagande et d’autopropagande qui amene
les jeunes amazighophones a apprendre la langue arabe et I’histoire arabe, méme
préislamique, comme leur propre langue et leur propre histoire. Depuis la création
de I'Institut Royal de la Culture Amazighe (2001) et la derniere réforme la langue
amazighe, considérée désormais comme une langue nationale, commence a étre
enseignée dans une partie des établissements marocains aussi bien pour les éleves
amazighophones qu’arabophones. Mais il s’agit d’une langue enseignée et non
d’une langue d’enseignement.

b) La cohérence du modele d’identité par le refoulement des attachements ethniques

Les manuels d’histoire sont soucieux de construire une image homogene de 1’iden-
tité nationale transcendant la diversité ethnique qui la caractérise. Ce souci transpa-
rait autour de la question des origines. Les manuels de la premiere génération optent
pour la primauté de I’apport oriental sur I’apport européen en se basant sur les res-
semblances des parlers locaux amazighs avec les langues égyptienne et éthiopienne
anciennes™.

Le méme souci se retrouve quand on fait ressortir qu’au terme d’une longue
cohabitation, Arabes et Berberes (terme usuel avant la troisieme génération de ma-

33. Ministere de I’Education Nationale, Artarikh al-Kadim (L histoire ancienne), Dar Attakafa/Dar Al Kitab,
Casablanca, non daté, p. 187.
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nuels) ont fini par constituer, grace au brassage des deux ethnies, un peuple métissé.
Si les méfaits des Hilaliens sont soulignés (recul de la vie sédentaire et affaiblisse-
ment des pouvoirs ziride, hammadide et plus tard almohade), on ne manque pas
d’insister sur I’intégration des Arabes. Apres les troubles, des relations pacifiques se
sont nouées entre tribus arabes et tribus berberes entrainant un brassage ethnique et
une influence réciproque : la sédentarisation des Arabes et 1’arabisation des Ber-
bere*.

Les manuels de la deuxieme génération ont écarté toute possibilité d’aborder
cette question des origines en supprimant 1’histoire de 1’ Antiquité du cycle fonda-
mental®. Quant a ceux de la troisiéme génération, bien qu’ils traitent de 1’ Antiquité
ils font commencer I’histoire du Maroc avec I’arrivée des Phéniciens reflétant ainsi
la survivance du concept de «découvertes» ou «d’histoire-contact» qui implique une
négation de [’autre (I’autre étant ici soi-méme) et occultent ainsi la question des
origines des Amazighs et les différentes théses a leurs propos. Ce traitement didac-
tique de la question ne me parait adéquat ni avec les progres scientifiques ni avec les
avancées politiques en termes de droits culturels. La langue amazighe est devenue
la deuxieme langue nationale a I’école et le caractere pluriel de I’identité marocaine
reconnu.*

D’autre part le Dahir berbére de 1930 est évoqué par les manuels des trois géné-
rations, pour sa capacité a jeter I’interdit sur toute tentative de division d’ordre eth-
nique ou culturel au sein de la nation marocaine. On rappelle les événements de
protestation contre un tel Dahir pour mettre 1’accent sur 1’unité du peuple marocain
et sa cohésion. L’éleve est ainsi interpellé en tant que membre de la nation dans sa

34. Ministere de I’Education Nationale, Attarikh al-Wassit (L’histoire du Moyen-age), Dar Annachr Al
Maghribiyya, Casablanca, 1972, p. 188.

35. C’est pour me soulever contre cette disparition que j’ai publié dans un quotidien marocain un article
intitulé «Les malheurs de Clio au Maroc» dans lequel je souligne notamment que «l’introduction de
I’histoire du Maroc antique est une innovation qui date de I’époque coloniale: elle marque une rupture
trés nette avec la conception traditionnelle qui faisait commencer 1’histoire du Maroc avec 1’avenement de
I’Islam et rejetait I’époque qui lui est antérieure dans une obscurité quasi totale. Apres I’indépendance le
réaménagement des programmes et la réécriture de I’histoire scolaire, guidée par une volonté de retrouver
sa mémoire, ont maintenu 1’histoire du Maroc dans une continuité plus longue en intégrant au patrimoine
national aussi bien les résistances amazighes que I’ceuvre des Carthaginois et des Romains. IIs ont égale-
ment accordé un grand intérét a I’histoire de 1’Orient antique». Et, apres avoir développé 1’idée que cette
suppression de I’histoire antique ne trouve sa justification ni du coté de la formation des intelligences ni
de celui des identités, j’ai conclu mon plaidoyer en soulignant que «I’histoire scolaire est un enjeu im-
portant qui engage notre esprit et notre identité, et que son sort ne peut relever d’un quelconque pouvoir
pédagogico-administratif travaillant dans le secret. Que pense le corps social d’une telle mutilation dans
sa mémoire? Qu’en pensent nos historiens et nos éducateurs? Hier, c’était la philosophie. Aujourd’hui,
c’est I’ Antiquité. Pour quelle valeur culturelle sonnera le glas demain?» Al Bayane, 5 mai 1993.

36. Dans le dahir créant 'IRCAM en 2001, Mohammed VI a «mis en exergue le caractere pluriel de notre
identité nationale : identité plurielle, parce que batie autour d’affluents divers : amazigh, arabe, subsaha-
rien-africain et andalou, autant de terreaux qui, par leurs ouvertures sur des cultures et des civilisations
variées et en interaction avec elles, ont contribué a affiner et enrichir notre identité...». http://www.ircam.
ma/fr/index.php?soc=textes&rd=22
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totalité et non dans I'une de ses composantes présentées comme indiscernables.
L’éleve est convié a se reconnaitre dans une identité nationale, creuset de fusion des
différents éléments ethniques, et par la méme, a étouffer en lui toute tendance
d’identification particulariste. Si 1’on consideére que les Marocains sont immunisés
contre tout danger de division d’ordre ethnique depuis le Dahir berbéere, on peut voir
dans I’évocation répétée de ce Dahir un désir de reproduction de cette immunité. La
référence a la pratique coloniale vise a créer chez I’éléve une dynamique réprimante
et culpabilisante. Elle vise également a refouler en lui toute impulsion particulariste
non conforme a I’idéal commun national tel qu’il est véhiculé par les manuels.

c) L’espace national : un des «lieux ot se manufacturent et se négocient les sym-
boles de la conscience historique»”’.

Un des symboles de cette conscience historique, et qui apparait aujourd’hui plus
qu’avant, est le territoire national. Une entité qui transcende le temps et les acteurs.
Le temps du Protectorat offre aux manuels d’histoire, 1’opportunité de focaliser
I’attention des éleves sur cet espace national, en le désignant comme centre du
monde, digne d’attachement et de sacrifice. «Sont avant tout, réputés semblables,
ayant quelque chose de fondamental en commun, solidaires, tous ceux qui vivent sur
un méme territoire [...] L’espace vécu en commun fonde I’identité collective et ré-
ciproquement» .*

Pour faire jouer a cet espace national son rdle fédérateur, il est appréhendé
comme un objet de culte que 1’on défend des convoitises étrangeres et pour la sau-
vegarde ou la libération duquel tous les sacrifices sont sollicités. Le patriotisme, lien
d’une trés grande force, reste I’une des préoccupations en raison de sa capacité a lier
I’identité individuelle a I’identité collective. Corrélativement a I’histoire de la na-
tion, les manuels relatent 1’histoire de la patrie, I’une trouvant sa l1égitimité dans
I’autre; ils font connaitre aux éleves 1’histoire de 1’enracinement d’un peuple dans
un territoire devenu patrie par attachement et par sacrifice. IIs incitent, de fagcon in-
directe, les éleves a se reconnaitre dans un espace 1égué par leurs ancétres et a en
faire un objet de culte.

Objet de culte, et non pas objet de lutte, car le territoire national apparait dans les
manuels beaucoup plus souvent comme un objet que 1’on défend des convoitises
étrangeres, et pour la sauvegarde ou la libération duquel on se sacrifie, que comme
un enjeu d’ordre social. Le territoire national est présenté de facon a ce qu’il soit
percu et vécu comme une abstraction ou une transcendance, au-dessus des contra-
dictions sociales. La tendance des manuels actuels est de mettre en avant la problé-

37. Lucette Valensi, Fables de la mémoire. La glorieuse bataille des trois rois, Paris, Editions du Seuil, 1992,
p. 238.

38. A. Fremont «Marginalité et espace vécu» in Identités collectives et travail social, Toulouse, Privat, 1979,
p. 102.
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matique nationale et d’occulter la problématique sociale qui était également présente
dans les anciens manuels. Nulle mention de ces Marocains qui ont facilité la péné-
tration étrangere en «s’enrdlant» dans le systeme de protection consulaire, ni des
notables qui ont apporté un concours efficient a 1’administration francaise dans le
contrdle des campagnes marocaines, ni enfin de ceux qui ont bénéficié de I’introduc-
tion d’une économie de type capitaliste dépendant du marché européen. Nulle men-
tion, non plus, des transformations ou bouleversements, d’ordre économique, social
ou culturel, du Maroc pendant cette période. On ne les évoque méme pas pour incri-
miner I’occupation coloniale. C’est ainsi que les formes de résistance, armée ou
politique, que relatent les manuels actuels, semblent I’expression spontanée du na-
tionalisme marocain. Celui-ci, est moins abordé comme un fait historique a expli-
quer que comme un phénomene naturel a décrire. Selon cette logique, 1’étude du
régime du Protectorat dans les deux zones, frangaise et espagnole, ne peut étre que
superflue. L autre explication probable de la disparition de cette page de I’histoire
est de ne pas avoir a observer la monarchie marocaine «confinée dans une fonction
protocolaire»*.

Si le Dahir berbére est évoqué pour célébrer la dynamique des relations affec-
tives au sein de la nation marocaine, [’exil de Mohammed V porte primordialement
sur les sentiments d’attachement et de fidélité des Marocains a leur Roi. A travers
I’image d’un Roi préférant I’exil plutdt que de renoncer a son engagement nationa-
liste, les manuels donnent a voir une royauté a admirer et a aimer.

C’est par le biais d’une galerie de patriotes que les manuels cherchent a faire
intérioriser par les éleves les valeurs patriotiques que ces personnages incarnent. Ils
visent du méme coup, a travers la commémoration de héros communs, a sceller les
liens entre les divers groupes socioculturels de la nation marocaine. Et, afin que
ceux-ci se reconnaissent dans cette galerie de héros, la gamme qui leur est présentée
se veut représentative des diverses régions et des diverses ethnies®. Parce que les
programmes ne prévoient un dossier sur la femme et la lutte pour I’indépendance
qu’au niveau du lycée, les auteurs des manuels du cycle préparatoire n’ont rien re-
tenu de ce role. Cela ne fait pas partie du cahier des charges.

Le Panthéon scolaire, qui constitue un instrument de socialisation politique des
éleves, est aujourd’hui plus sélectif qu’hier. L’iconographie n’a retenu que les pho-
tos ou figure le Roi Mohammed V avec parfois le Prince héritier Moulay El Hassan.
Seul le manuel Artajdid fi al Ijtimaiyat réserve une place a Allal ben Abdallah, ten-
tant d’assassiner Ben Arafa, et une autre au peuple marocain a travers I’image d’une
foule manifestant en 1953 contre I’exil de Mohammed V. Méme les photos de Mo-
hamed Ben Abdelkrim El Khattabi et de Allal El Fassi ont disparu. L’iconographie
scolaire donne ainsi a croire, comme [’avait relevé Lucette Valensi pour la presse

39. Abdelahad Sebti, op. cit., p. 191.

40. Les auteurs de Manar al Ijtimaiyat résument dans un tableau les diverses résistances armées marocai-
nes en précisant les origines géographiques ethniques et les noms de leurs leaders, p. 59. Les auteurs
d’Attajdid fi al Ijtimaiyat font pratiquement la méme chose, p. 62.
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marocaine, que Mohammed V est devenu, pour cette période, le sujet unique de
I’histoire et que «le peuple», anonyme n’est que son «adjuvant»

3.2. La construction de la «dimension horizontale» de I’identité nationale

Le discours des manuels d’histoire marocains ne renvoie pas a 1’appartenance a une
seule communauté mais a une pluralité d’appartenances. Les manuels n’interpellent
pas I’éleve uniquement en tant que Marocain mais aussi en tant que Maghrébin,
Arabe et Musulman.

Anouar Abdelmalek parle dans ce sens d’une «nation a deux paliers» ou 1’on
observe «d’une part, le mouvement en direction d’une unité arabe en devenir, de
I’autre, I’existence de spécificités nationales caractérisées au sein de cette unité sou-
haitée par tous» “>. Comment le traitement des entités magrébine, arabe, islamique
a-t-il évolué dans le discours des manuels d’histoire ?

b) Du recours au renoncement a l’échelle maghrébine

Jusqu’a la derniere réforme, I’histoire du Maroc était abordée inséparablement de
celle du Maghreb et ce de I’ Antiquité jusqu’aux débuts des Temps modernes, c’est-
a-dire avant que les pays du Maghreb ne se soient nettement individualisés. Cette
individualisation était marquée dans les programmes d’histoire par une approche qui
mettait en exergue I’individualité du Maroc en lui accordant un intérét plus grand
que celui concédé au reste du Maghreb a I’époque moderne. Celui-ci reprenait, tou-
tefois, de I’importance lorsqu’on abordait I’ histoire contemporaine.

L’ Antiquité permettait de marquer la spécificité amazighe du Maghreb et le
début d’une histoire commune et solidaire ou la personnalité de chacun des pays est
encore en gestation mais que les péripéties de I’histoire mettront en valeur aux tra-
vers des contradictions et des solidarités.

Le Moyen-age était, au Maroc, jusqu’a une date récente, instrumentalisé pour
développer une conscience historique maghrébine, il semble aujourd’hui se replier
sur un discours plus nationaliste. En effet I'époque médiévale était lue comme une
histoire solidaire mettant en exergue les principaux événements qui ont touché tout
le Maghreb : conquétes arabes et résistances a ces conquétes, kharijisme éclatant a
un extréme et se répercutant a I’autre extréme du Maghreb, tentative d’unité venue
de I’Est par les Fatimides et une autre, effective mais de courte durée, venue de
I’Ouest par les Almohades et agressions ibériques s’en prenant aux cotes méditerra-
néennes et atlantiques du Maghreb. Diverses entités politiques maghrébines consti-
tuaient la trame de ce récit historique : le tripartisme du Maghreb était mis en va-

41. Lucette Valensi, op. cit., p. 245.
42. A. Abdelmalek, La pensée politique arabe contemporaine, Paris, Seuil, 1980, p. 24.
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leur aghlabide ou hafside (Tunisie), rustumide ou abdelwadide (Algérie) et idrisside
ou mérinide (Maroc)*®. Aujourd’hui, par contre, I’échelle maghrébine avec ses di-
verses composantes a été abandonnée au profit d’une «histoire de I’Etat marocain»
4, L’histoire du reste du Maghreb et de I’ Andalousie n’entre en ligne de compte que
lorsqu’elle s’insére dans I’histoire du Maroc et de ses dynasties idrisside, almora-
vide, almohade ou mérinide.

L’époque moderne permet aux auteurs des manuels d’histoire de présenter un
Maroc qui s’est distingué du reste du Maghreb par un sursaut national qui lui a per-
mis de repousser non seulement les Ibériques mais également les Ottomans, et ce,
contrairement a I’ Algérie et a la Tunisie qui ont di payer le soutien des Turcs par
leur inféodation a 1I’Etat ottoman : «Le Maghreb extréme a pu, sous la direction des
Saadiens, récupérer la plupart de ses territoires et jouir d’une totale indépendance ;
de mé&me les Maghreb central et oriental ont bénéficié de la solidarit¢é musulmane
qui a amené I’Etat ottoman 2 les secourir face aux convoitises coloniales» *.

L’idée d’une conscience nationale précoce, chez les Marocains, transparait dans
un autre passage du méme manuel : «Les Marocains, perdant confiance dans les
Wattassides, se sont mobilisés derriere les zaouias pour défendre leur patrie. La fa-
mille des Chérifs saddiens s’est distinguée a la téte des combattants et s’est emparée
du pouvoir avec comme objectif : chasser les occupants étrangers du Maroc. Des
lors commence une période de plus de deux siecles de lutte nationale» “°. L avene-
ment du chérifisme et la naissance d’un sentiment national sont ainsi associés pour
marquer la singularité des Temps Modernes pour le Maroc.

Conformément aux programmes de 2002, les manuels de 3™ année du cycle pré-
paratoire tournent le dos a I’histoire contemporaine des autres pays du Maghreb,
hormis I’ Algérie au X1x® siecle qui apparait pour illustrer une lecon sur L’impéria-
lisme, conséquence du capitalisme. En dehors de cela, rien sur 1’histoire du Ma-
ghreb, de sa colonisation, de ses mouvements nationalistes et de ses indépendances.
Ces themes ont toujours figuré dans les précédents programmes et anciens manuels.
Plus encore, dans le manuel conforme au programme de 1973, L’histoire du monde
moderne*’, I’histoire contemporaine des pays du Maghreb, apparait avec I’Algérie
sous [’occupation francgaise, la Tunisie et la Libye face a la pénétration européenne
et devient plus globale dans la lecon sur le Mouvement nationaliste et les indépen-
dances au Maghreb arabe. Dans ce manuel, ou les illustrations sont rares, une photo
de Mohamed Ben Abdelkrim El Khattabi, Abdelkhalek Torres et Habib Bourguiba®,

43. L’histoire de I’époque médiévale, Casablanca, Dar an-Nachr al-Maghribiyya, 2™ édition, 1972, p. 248-
250.

44. Fadae Al Ijtimaiyyat, 2“Année du Secondaire, Cycle préparatoire, Rabat, Imprimerie El Maarif, 2004, p.
6-21.

45. L’histoire du Monde moderne, 4° Année Secondaire, op.cit, p. 36

46. Ibid. p. 28

47. L’histoire du monde moderne, 4™ année secondaire, M.EN, Casablanca, Dar Annachr Almaghribiyya,
non daté, 396 p.

48. Ibid., p. 384
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met en valeur la solidarité maghrébine dans la lutte nationale. Si cette approche glo-
bale a disparu par la suite des programmes et des manuels du premier cycle de 1’en-
seignement secondaire, 1’histoire contemporaine du Maghreb a été maintenue jusqu’au
curriculum de 2002, a I’exception de la Mauritanie dont I’histoire n’a jamais figuré
dans les manuels marocains a quelque niveau d’enseignement que ce soit. C’est donc
uniquement a 1’échelle nationale, et non plus régionale que I’histoire contemporaine
du Maroc est aujourd’hui abordée en 3*™ année du 1 cycle préparatoire.

Le renoncement a 1’échelle maghrébine n’est pas sans relation avec les pro-
blémes algéro-marocains a propos du Sahara occidental et leurs retombées négatives
sur le projet d’édification de I’Union du Maghreb Arabe.

e) Une constante : une volonté plus prononcée d’exalter I’Islam que d’arabiser
I’histoire sémite ou islamique

La volonté d’arabiser I’histoire sémite, qu’on trouve particulicrement chez les
Syriens et les Irakiens*, ne se rencontre pas dans les manuels d’histoire marocains.
On y observe cependant, et de facon constante, un grand intérét accordé a I’histoire
de I’Orient antique et méme parfois un souci de mettre en valeur les liens qui ont pu
exister entre «le pays des Arabes» et ces civilisations orientales, susceptibles de 1é-
gitimer chez I’éléve marocain, un sentiment de fierté : «Les Sémites parlent des
langues voisines et sont originaires de la Péninsule arabe» ; «Depuis le début du IV®
millénaire avant J.-C., des groupes de peuples sémites ont commencé a quitter leur
pays d’origine, poussés vers le nord de la Péninsule arabe a cause des vagues de
sécheresse successives que celle-ci a connues. Ainsi, les Akkadiens et les Chaldéens
se sont dirigés vers le Tigre et I’Euphrate, tandis que les Cananéens, et particuliere-
ment les Phéniciens, se sont dirigés vers 1’ Assyrie ; ces peuples se sont adaptés aux
conditions des nouvelles régions et ont édifié des états puissants et des civilisations
évoluées avant d’autres nations. Le pays des Arabes fut, de nouveau, au cours du vIr®
siecle, le point de départ d’une mission de civilisation supérieure : I’islam» *.

49. En Irak, comme en Syrie, I’histoire ancienne des Arabes est exaltée et les fastes des peuples sémites
sont annexés a I’arabisme. En 1939, un responsable de I’éducation en Irak, disait & un séminaire de
professeurs : «L’histoire arabe compte des milliers d’années d’existence ; c’est par négligence qu’on la
fait commencer au message du Prophete...Tout nous invite a lever fierement le visage quand nous consi-
dérons I’histoire des empires sémitiques formés dans le Croissant fertile. La Chaldée, 1’ Assyrie, I’Egypte,
I’ Afrique (sic), I’'Egypte des Pharaons ou Carthage ; tout cela doit nous persuader que la civilisation du
monde actuel repose sur les fondations jetées par nos ancétres. Ces empires et les territoires qui en dé-
pendent sont tous notre propriété ; ils nous appartiennent et ils existent pour nous ; nous avons le droit de
nous glorifier a leur sujet et de rendre hommage a leurs hauts faits, exactement comme nous avons le droit
d’aimer et d’exalter la gloire de Nabuchodonosor, Hammourabi, Sargon, Ramses, Tout-ank-Amon, de la
méme maniere que nous tirons gloire et orgueil de ‘Abd ar-Rahman ad-Dakhil, ‘Abd al-Malik b. Marwan,
HarGn ar-Rashid et al-Ma‘miin». Cité in G. E. Von Grunebaum, L’identité culturelle de 1’Islam, Paris,
Gallimard, 1973, p. 91.

50. L’histoire ancienne, 2° Année Secondaire, Casablanca, Dar at-Takafa et Dar al-Kitab, 2¢ édition, 1972, p. 255.
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Il n’y a pas non plus dans les manuels marocains de tendance a arabiser 1’histoire
islamique ; arabisation qui s’exprime ailleurs par une association du déclin arabe (au
XII® siecle), ¢’est-a-dire, depuis que les Arabes ont perdu leur suprématie dans le
monde musulman au profit des Turcs considérés, comme des occupants étrangers
sur le sol arabe. Au Maroc, on reconnait aux Turcs ce que le monde islamique (et
donc le monde arabe) leur doit en matiere d’unité de 1’Orient, d’expansion en Asie
mineure et de lutte contre les Croisés. Salah ad-Din al- Ayyoubi, dit Saladin, est
reconnu dans les trois générations de manuels comme le principal adversaire des
Croisés et ’artisan de la reconquéte de Jérusalem par les Musulmans en 1187. La
destruction de Bagdad en 1258 est retenue comme tournant dans 1’histoire islamique
entre une période arabe et une période ottomane allant jusqu’a couvrir tout le XVI¢
siecle. Il s’agit en somme d’une conception moins arabiste de 1’histoire islamique
mais portant pour I’essentiel sur 1’aire sunnite dont le Maroc fait partie.

L’histoire, pour I’époque médiévale, est visitée pour lui faire livrer les prestiges
d’un passé susceptible de rassurer les enfants d’un peuple dont on cherche a dimi-
nuer les complexes vis-a-vis de I’Occident et a les conforter dans leur propre héri-
tage. Cette assurance et ce confort ne visent pas a dresser une barriere face aux va-
leurs occidentales, au contraire, ils créent une prédisposition psychologique
facilitant I’accueil de ces valeurs. «C’est une tendance caractéristique dans la com-
munauté d’accueil d’interpréter le changement venu de I’extérieur (d’ordinaire
éprouvé comme une conquéte ou un progres) comme autochtone. En regle générale,
les obstacles psychologiques inhérents a 1’acceptation d’un changement sont d’au-
tant plus vite abaissés que ce changement est compris comme autochtone [...] Un
élément d’emprunt est assimilé avec le plus de stireté quand son origine étrangere a
été oubliée [...] La tendance est de donner a ce qui vient du dehors I’apparence d’un
produit autochtone, chaque fois que c’est possible. Un emprunt est vu comme le
recouvrement d’un cadeau fait a I’Occident bien des siecles auparavant» °'.

Hier comme aujourd’hui, les manuels d’histoire interrogent la période des Temps
modernes pour identifier un mauvais génie responsable du déclin et du «retard» pris
sur I’Europe. A I’instar de Bernard Lewis, les auteurs marocains semblent se deman-
der «Que s’est-il passé ?». Dans ’un des anciens manuels qui traitent de cette pé-
riode, une comparaison est établie entre pays européens et pays musulmans. L’éleve
est convié a saisir I’écart qui s’était creusé dans les domaines économique, politique
et scientifique, entre les pays européens qui se «hataient dans la voie du progres
scientifique et économique» et les pays musulmans ou «la mentalité d’ankylose et
de conservatisme empéchait tout changement et toute innovation» :

— «Dans le domaine économique, il n’y a eu, depuis Ibn Khaldoun, aucune inno-
vation dans la pensée économique et I’horizon des préoccupations de I’Etat resta
limité a I’agriculture et aux impdts alors que les Etats européens passaient du
régime féodal au capitalisme commercial et a la révolution industrielle.

51. G. E. Von Grunebaum, Op. cit. p. 2 et 16.
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— Dans le domaine politique, les structures médiévales héritées du califat abbasside
prédominaient et il n’y a eu aucune innovation dans la pensée politique et les
institutions publiques alors que les Etats européens se frayaient un chemin vers
la démocratie et les régimes constitutionnels.

— Dans le domaine scientifique, il y a eu un arrét de la recherche et de I’Ijtihad chez
les Musulmans alors que I’Europe s’était lancée dans les découvertes scienti-
fiques a coté des grandes découvertes géographiques»2.

— Dans une société ot la tradition et le modernisme constituent I’un pour I’autre un
frein et un concurrent, le sens de ce type de discours est clair. Tendu vers I’ave-
nir, il ne cherche pas a reproduire la tradition qu’il critique mais a modifier la
société, lui fixant des idéaux qui s’appellent : industrialisation, démocratie
constitutionnelle et culture rationnelle. Dans la critique de la mentalité d’anky-
lose et de conservatisme, un idéal est fixé : effectuer la transition d’une société
traditionnelle a une société moderne™.

C’est pour I’histoire contemporaine que le cadre supranational cesse d’étre le
monde islamique pour devenir le monde arabe.

52. L’histoire du Monde moderne, 4° Année Secondaire, Casablanca, Dar an-Nachr al-Maghribiyya, 5¢ édi-
tion, 1976, p. 87-88.

53. «Dans le monde islamo-arabe, notamment, 1’histoire des sociétés n’est pas censée aller dans le sens
du progres défini par la démocratie, la constitution des Etats-Nations ou le socialisme, mais bien
I’accomplissement de 1’Islam ; ne sont historiques que les faits et événements qui y contribuent», Marc
Ferro, «Visions de I'histoire et périodisation, une typologie», in Périodes. La construction du temps his-
torique, Paris, Editions EHESS, 1991, p. 100. Marc Ferro a raison s’il parle d’une histoire théologique,
mais dans ce cas ce n’est pas singulier a I’islam. Si par contre il parle de I’histoire savante ou scolaire, ou
méme du simple sens commun, il se trompe lourdement.
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L’échantillon de manuels retenu pour le premier cycle

Les classes | Génération 1 Génération 2 Génération 3

1° Année Ministere de I’Education | Ministere de Chakir AKkki et al.
Nationale, I’Education Nationale, |Fi Rihab Al Ijtimaiyyat
Attarikh al-Kadim Attarikh (L’Histoire), |(Dans I’espace de
(L’histoire ancienne), Dar Annachr Al sciences sociales),
Dar Attakafa/Dar Al Maghribiyya, Maktabat Assalam
Kitab, Casablanca, 1991. Al Jadida/Addar Al
Casablanca, non daté. Alamiyya Lilkitab,

Casablanca, 2003.

2¢ Année Ministere de I’Education | Ministére de Chakir AKkKi et al.
Nationale, I’Education Nationale, |Manar Al Ijtimaiyyat,
Attarikh al-Wassit Attarikh (L’Histoire), |(Guide des sciences
(L’histoire du Moyen- Dar Attakafa, sociales)
age), Casablanca, 1992. Top Edition,
Dar Annachr Al Casablanca, 2004.
Maghribiyya,
Casablanca, 1972.

3¢ Année Ministere de I’Education | Ministere de Chakir AKkKi et al.
Nationale, I’Education Nationale, |Manar Al Ijtimaiyyat,
Tarikh al- Alam Attarikh (L’Histoire), |(Guide des sciences
al-Hadith (Histoire du Dar Annachr Al sociales)
Monde Moderne), Maghribiyya, Top Edition,
Dar Annachr Al Casablanca, 1993. Casablanca, 2005.
Maghribiyya,

Casablanca, non daté.
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La construccion de las identidades en Colombia
y la educacién para la ciudadania: un devenir de multiples
relatos y travesias

Carlos Arturo Sandoval Casilimas

«Tener identidad, como bien ha dicho Amartya Sen, es tener la ilusién
de un destino.»
FERNANDO SAVATER

En este texto se realiza una aproximacion desde una perspectiva no esencialista a lo
que ha significado la construccion de los referentes identitarios de Colombia como
Estado Nacional auténomo y como parte del conglomerado politico y cultural lati-
noamericano. Para alimentar la tematizacion especifica objeto del presente, se ade-
lant6 la revisién de un conjunto de trabajos que desde diversos dngulos se han
ocupado de la caracterizacién y andlisis de aspectos y facetas del complejo proceso
de configuracién de la nacién colombiana asumiéndola como un proyecto no culmi-
nado y en el marco del cual, se han formulado propuestas educativas de diverso
orden, con la pretensién de coadyuvar a un proceso de consolidacién de identidad
nacional, todavia pendiente e incierto.

Adelantar una reflexion sobre esta problematica de la identidad entendida como una
realidad construida por atribucidn, en un contexto globalizado, en el que pertenecer a un
determinado origen nacional, geografico, étnico, religioso, de género y politico, abre o
cierra las oportunidades de inclusién y reconocimiento, se torna vital para un pais como
Colombia, marcado negativamente, la mayoria de las veces sin fundamento. Se busca
aqui entonces, mostrar las innumerables y diversas raices de una colectividad nacional,
que tomard las caracteristicas de mixtura pregonadas por los discursos de la postmoder-
nidad, mucho antes que estos coparan tantos espacios como los que hoy habita. Un pro-
yecto humano, convertido en tierra fértil para que diversas realidades materiales y simbd-
licas provenientes de fuentes disimiles y distantes, dieran forma a una realidad compleja,
atravesada por el mestizaje, construida en un entorno fisico caracterizado por la heteroge-
neidad paisajistica y por una ubicacién geopolitica estratégica que ha determinado mu-
chas de sus dindmicas de constitucion en su historia pasada, presente y probablemente
futura.

Para alcanzar el propdsito planteado y desarrollar la tarea propuesta, se parte
inicialmente de revisar algunas aproximaciones tedricas contemporaneas, relaciona-
das con la construccién de identidades y pertenencias de distinto orden. Hacemos
eco asf a los planteamientos de Amartya Sen y Kwame Anthony Appiah (2007)
cuando sefialan como:

«(...) en tiempos en los que el discurso sobre la identidad puede sonar a mera «moda»,
las cuestiones que presenta ese discurso no son en absoluto ajenas al canon més alto
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de la filosoffa politica: el controvertido dominio de la «autonomia», los debates en torno de
la ciudadania y la identidad, el papel que debe desempeiiar el Estado respecto de la realiza-
cion ética, las negociaciones entre la parcialidad y la moral, las perspectivas que encierran
las conversaciones entre las comunidades éticas»

(...) somos ‘diversamente diferentes’. La esperanza de que reine la armonia en el
mundo actual reside, en gran medida, en una mayor comprension de las pluralidades
de la identidad humana y en el reconocimiento de que dichas identidades se superpo-
nen y actian en contra de una separacion estricta a lo largo de una tnica linea rigida
de division impenetrable. (Del Prélogo de Identidad y Violencia, 2007)

Tras desarrollar ese referente previo, se procede a continuacién a realizar un re-
corrido muy breve por las diferentes etapas que distintos investigadores han coinci-
dido en sefialar como constitutivas del itinerario por el que ha discurrido la materia-
lizacién de los procesos identitarios de la nacidén colombiana a lo largo de su devenir
histdrico; alli se examinan en el entrecruce de relatos de la mas variada indole, las
travesias y vicisitudes realizadas y vividas por esa pretension de consolidar un pro-
yecto de Colombianidad, polimorfo y lleno de ires y venires en sus distintos mo-
mentos de construccion.

Por tltimo, se propone un conjunto de consideraciones sobre el lugar de la ense-
nanza de las ciencias sociales como posibilitador, en el proceso de constituir con-
ciencias y subjetividades colectivas e individuales, para lo cual se toma a manera de
caso ilustrativo, el andlisis de algunas de las investigaciones mds representativas
adelantadas al respecto a nivel colombiano y latinoamericano durante la dltima dé-
cada.

1. La identidad como categoria de analisis de las Ciencias Sociales

El posicionamiento de la identidad como un componente de anélisis ligado al desa-
rrollo de las ciencias sociales ha sido conceptualizado e incorporado desde acepcio-
nes muy diferentes. A propdsito de esto, Nahuelpan Moreno, (2007) afirma, «La
inclusion de la categoria de identidad en el discurso de las Ciencias Sociales implic
cuestionar las categorfas universales abriendo asi un nuevo campo de reflexion y
reformulacion en la investigacion social. En ellas, la identidad y la cultura pueden
ser consideradas desde nuevos enfoques que contemplen el cardcter dindmico de
ambas (...)», (p.157).

De entrada se halla que hablar de identidad conlleva a una didspora perspectivas
para leer e interpretar desde diversos planos la realizacion de lo humano, asi, al
puntualizar este concepto desde una vision de tipo histérico-cultural, el chileno
Jorge Larrain quien se ha ocupado de tematizar las condiciones de posibilidad de
una identidad latinoamericana, sefiala lo siguiente:

(...) La identidad cultural debe pensarse como un «proceso discursivo», «constructi-
vista» o «dialéctico», el cual presenta una multiplicidad de versiones y que no deben
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asentarse en una época determinada; proyecto que se construye dia a dia sin recurrir a
esencias innatas o elementales, sino en una superposicion de tradiciones, pensamien-
tos, usos, costumbres, valoraciones e ideologias provenientes del circuito histdrico.

La identidad es una estructura de relaciones y representaciones y, como tal, no es
algo esencial fijo e inmutable, sino un proceso activo, dindmico y complejo, resul-
tante de conflictos, resoluciones, aspiraciones y negociaciones. De ahf su radicalidad,
plasticidad, variabilidad y versionalidad, su reacomodamiento y modulacién interna.

La identidad tiene que ver con la manera en que individuos y grupos se definen
a si mismos al querer relacionarse — ‘identificarse’-. Por tanto, la identidad emerge
y varia con el tiempo, es instrumentalizable y permutable, se retrae y se expande,
se integra y se desintegra en el proceso trans-historico. Ademds, la identidad es una
actitud colectiva, una cualidad, una orientacién cognitiva y afectiva bajo un cierto
sistema de valores culturalmente compartidos. Por tanto, la identidad se definiria a
partir de procesos dindmicos e histdricos, en los cuales se pactan los significados que
dan sentido a las précticas que van construyendo las relaciones sociales en un deter-
minado espacio cultural. La identidad es determinada por la historia y la historia es
comprobada por la identidad y su estructura

El concepto de identidad antes planteado en opinién de alguno de sus analistas,
«se entiende como identidad trans-histdrica, es decir, como genealogia, como historia
y como proto-historia. La trans-identidad histérica, es una conformacion en el tiem-
po, en la que participan diversas versiones, elementos configuradores, conectandose
dindmicamente desde la fragmentacion a la unidad, desde la fijacion hacia la integra-
cion, a partir de la constatacién de que «el ser» o el «cémo se es» es una cuestion que
se juega en la mecdnica siempre viva de la realidad inserta en la historia.

De otra parte Korostelina, 2007' al conceptualizar la identidad social como la
categoria mayor, propone incluir en la misma tres formas de identidad: Cultural,
Reflexiva y Movilizada.

La forma de identidad cultural estarfa basada en las caracteristicas de la vida cotidiana
de un grupo que incluye cocina y dieta, vestuario; rutinas tipicas diarias; canciones,
musica, danza; Tradiciones y costumbres; fiestas y formas de celebracién; este tipo
de identidad enfatiza en los simbolos y signos étnicos. Valores, creencias, actitudes y
normas que se integran también a esta identidad; sin embargo los mismos se perciben
como esenciales o dados y casi nunca son cuestionados. La gente vive «dentro» de su
identidad social, siguiendo en grupo recomendaciones e instrucciones. Pero sin pen-
sar profundamente acerca de sus metas e intenciones dentro del grupo o su condicion
o posicion dentro de la sociedad.

Las formas reflexionadas de identidad, incluyen un entendimiento avanzado de

1. Korostelina, K.V., (2007). Social Identity and Conflict: Structure, Dynamic and Implications. New York:
Palgrave Macmillan. Citada en: KOROSTELINA, Karina. History Education and Social Identity. In:
Identity, An International Journal of Theory and Research. Vol. 8, PAGS. 25-45, 2008.
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su historia dentro del grupo y sus relaciones con otros grupos de fuera, consciente
de la actual condicién y posicion del grupo y su reconocimiento de futuras metas y
perspectivas dentro del mismo. Esta identidad refleja una apreciacién de los valores y
creencias del grupo y el entendimiento de sus raices y fuentes, tanto como el rol del
grupo al que se pertenece en la sociedad.

Las formas movilizadas de identidad derivan de lo que queda de la comprension
de la identidad de un grupo dentro del marco de sus relaciones intragrupales, a través
de la comparacién en el grupo de posicion, poder y estatus. En este caso, la estimacion
dentro y fuera del grupo se basa en las posiciones y metas; las tradiciones, costumbres
y las caracteristicas culturales no juegan un papel importante en esta comparacion
intergrupos. Las formas cultural y reflexionada de identidad tienen menos impacto
sobre la conducta conflictiva que las formas movilizadas el contenido y significado
principales de esta identidad son las contradicciones y competencia entre los grupos.

Esta aproximacion ecléctica hace énfasis diferenciales en cada una de las tres
categorias que propone; mientras la primera muestra un sello esencialista presu-
miendo una suerte de distribucién homogénea de los bienes culturales materiales y
simbdlicos y una cierta inmutabilidad, donde la pasividad de los sujetos serd lo ca-
racteristico; en la segunda se le da cabida a un proceso reflexivo en el que la histo-
ricidad y la visién de futuro le dan sentido y contenido a la identidad; la tercera, en
cambio, muestra un énfasis en las diferencias y destacard el lugar de la otredad como
la cara alterna de la identidad.

En contraste con lo sefialado en la primera y tercera de las categorias planteadas
por Korostelina (obcit), Dolores Juliano (1992) afirma que, la identidad es un juego
de asignaciones en que cada uno de los interlocutores construye y habita una escala
flexible de contenidos asignados por ellos mismos en las relaciones sociales, limi-
tando la movilidad conceptual a un campo previamente consensuado. De esta forma,
la sociedad es percibida como un conjunto de individuos interrelacionados por nor-
mas y propdsitos comunes, desconociendo las relaciones de poder asimétricas y la
conflictividad del proceso hegemoénico en el supuesto «consenso».

Realizadas las consideraciones de base anteriores, es oportuno examinar lo ati-
nente a las identidades nacionales pues es desde esta categoria que entraremos mas
adelante a problematizar el asunto de la constitucién de la nacion colombiana. En
ese orden de ideas, retomamos los planteamientos de Lechner (2003) quien sefiala
como, «La formacién de una identidad nacional fue, a los inicios del siglo xI1X, un
proyecto revolucionario que hacia de una poblacién un pueblo y de este un sujeto
colectivo de la historia (...) este a la vez, representa un mecanismo de integracion y
diferenciacioén (...)» , (...) que ...«sirve tanto para integrar los grupos sociales domi-
nantes como para diferenciar a ese «pueblo», fundamento del incipiente orden repu-
blicano, de la «poblacién» (indigenas, bandoleros) (p.53)

Desde una perspectiva centrada en la dimension cultural, Urban (1992) opone el
nivel cultural del Estado-Nacién a las culturas locales. El Estado-Nacién aparece
como acultural y como el &mbito neutro donde cada cultura produce su propia me-
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tacultura®. En este marco define dos sentidos a partir de los cuales se puede com-
prender la cultura, el especifico, al que define como «lo marcado» y, el general, al
que llama sentido «desmarcado» de la cultura. Cada cultura tiene las dos facetas.
Mientras la primera (la «marcada») puede definirse a si misma en términos de limi-
tes de grupos, y en este sentido es local, la segunda (la «desmarcada») tiende a re-
sistir la localizacion.

En otras opticas la identidad en su acepcidn politica, particularmente la de los
discursos decimondnicos, invocara recurrentemente la idea de un colectivo nacional
unificado, sea territorial o no, que manifiesta alguna especificidad la refuerza o la
construye.

Las aproximaciones tedricas aludidas van a hacer evidente dos procesos subya-
centes a la construccion de la llamada identidad nacional, de una parte un proceso
de homogenizacion a partir de un conjunto de imaginarios hegemonicos y de otro,
un proceso de diferenciacion interno definido por elementos como la adscripcion
local y el origen socioecondémico. A esta diferenciacion otros tedricos agregaran lo
concerniente a la etnia, el género y la condicion etdrea asociada a la de generacion
asf las cosas la identidad nacional no resulta ser mds que una construccién altamen-
te abstracta con limites frecuentemente difusos que requieren para su objetivacion,
anclarse en un mosaico de referentes proveniente de fuentes diversas.

En el contexto anterior, Lison Tolosana afirmard que son la cultura y la historia
los materiales bdsicos con los cuales se elaborard la memoria nacional, planteamien-
to que serd coincidente con lo expresado por Anderson al referirse a la identidad
nacional como una comunidad imaginada. Mds adelante se documentard como
desde la enseflanza de las ciencias sociales se ha contribuido a alimentar esos ima-
ginarios sobre los que se ha edificado la identidad de los colombianos, dejando
presente que:

La identidad se realiza a través de la historia, constituye un proceso que no se detiene
en el tiempo, al contrario estd en permanente construccion y redefiniciéon Asi mismo,
la identidad constituye un estado de conciencia implicita y explicitamente Por unos
individuos que se reconocen y expresan su pertenecia a una categoria de Personas y
a una comunidad que las acoge (...)

2. El proceso de construccion de la identidad plural colombiana

La constitucion identitaria colombiana, méds que un proceso de construccién deter-
minado por un curso de accién consciente y sistematico dirigido a un fin predeter-
minado como seria la configuracion de Colombia como Estado Nacional y como
Republica soberana, sigue siendo una realidad inacabada, compleja y en muchas
formas incierta. Es asi como las condiciones de posibilidad de su existencia como

2. Las cursivas son mias
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nacion han estado ligadas a la conjugacién de factores muy diversos tanto exdgenos
como enddgenos, cuya trama no termina de construirse.

Los referentes de identidad han ido cambiando con el paso del tiempo y de las
circunstancias histdricas; igualmente, las interacciones internas a través de los flujos
migratorios determinados por circunstancias que van desde la busqueda de mejores
condiciones de vida hasta el desplazamiento forzado a causa de los diversos conflic-
tos que han afectado a la nacién colombiana, han generado nuevas formas de perte-
nencia y de habitancia de los colombianos. Cerca de 4.000.000 han emigrado a di-
ferentes paises en los ultimos 10 afios y més del 70% de los que hoy residen en la
nacion habita en los cascos urbanos® Un recorrido por las etapas que son aceptadas
por los investigadores como constitutivas del itinerario por el que ha transcurrido el
proceso de formacién de la nacién colombiana es el que se desarrolla a continua-
cién.

2.1. Etapa prehispdnica

Segtin Jaime Jaramillo Uribe (2001), antes del siglo xv, en el actual territorio de
Colombia no existian culturas prehispdnicas de la amplitud, unidad y densidad de
las que hallaron los espafioles en México o el Perti. Pero si la comparacion se efectia
con la regién del Rio de la Plata o del Brasil y aun de territorios vecinos que duran-
te la época colonial aparecen intimamente ligados al Nuevo Reino de Granada como
el de Venezuela, se halla que en el territorio colombiano existia una poblacién indi-
gena mas numerosa, formando un conjunto de culturas que por su potencial demo-
gréfico, su cultura y su organizacién social lograron enfrentar con mayor espiritu de
sobrevivencia, el impacto de la conquista y aportar mds significativos elementos
indigenas a la formacién de la nueva sociedad resultante del proceso de aculturacién
y fusion que se produjo durante los siglos XvIy XVII.

2.2. Etapa de hispanizacion

Con la llegada de los conquistadores espanoles, se inicia un proceso de aculturacién
y de mestizaje étnico y cultural que resultard en una reduccion significativa de la
poblacién exclusivamente indigena, la cual pasard segiin cédlculos de la época de
unos 3 o 4 millones a poco més de 600 mil hacia las primeras décadas del siglo Xvit
y aunos 130.000 al finalizar el siglo xviut

Las culturas prehispédnicas de Colombia se asentaban en un territorio de comple-
jisima geografia y muy dificil intercomunicacién. Este serd un factor que incidird
sobre el desarrollo de la nueva sociedad a través de su periodo colonial y que segui-
rd teniendo un peso importante a lo largo del periodo republicano de Colombia. La

3. Unas pocas décadas atrds el 70% de la poblacion del pais era rural
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ubicacidén en plena zona tropical, con un complejo sistema de montaifias andinas que
dividen al cruzar la frontera entre Ecuador y Colombia le dan una caracterizaciéon de
diversidad a la climatologia colombiana con una gama muy variada de pisos térmi-
cos, calidos en los valles y cuencas hidrogréficas, suaves en las laderas cordilleranas
medias, frios y apropiados para el desarrollo, de la vida humana en las altas mesetas
como la Sabana de Bogotd, donde se situard el epicentro de su desarrollo histérico
y la capital actual de la nacién.

La hispanizacidn por la creacién de enclaves urbanos en el contexto de los cuales
se instalan o generan instituciones socio- juridicas concebidas dentro de la 16gica de
los colonizadores espafioles. Se generalizé y oficializé el uso de una unica lengua,
el castellano, y se torna hegemonica la religién catélica como unico credo religioso
aceptable desde la oficialidad. Es un periodo que se extenderd hasta el avance de los
procesos de independencia en los que de una manera alternada se configurard la
posibilidad de libertad de credo religioso de mano de una propuesta organizada de
educacion laica.* La siguiente es una breve panoramica de los procesos de fundacion
de algunas de las principales ciudades colombianas que atn hoy conservan dicha
calidad.

— BOGOTA, DC. Es la capital del pais, fue fundada por Gonzalo Jiménez de Que-
sada en el sitio llamado Teusaquillo, donde el zipa tenfa su casa de recreo al pie
de los cerros, el 6 de agosto de 1538, con el nombre de Santafé, dia en que fray
Domingo de las Casas celebro la primera misa. En febrero de 1539, con la pre-
sencia de Sebastian de Belalcdzar y Nicolds de Federmann, se confirmé solem-
nemente la fundacién juridica, con nombramiento de alcaldes y regidores del
ayuntamiento por parte de Jiménez de Quesada. Titulo de ciudad por real cédula
de Carlos V del 27 de julio de 1540. Titulo de «muy noble y muy leal» por real
cédula de Felipe II, del 17 de agosto de 1575

— BARRANQUILLA (Atlantico). Hacia 1629 las Barrancas de San Nicolas fueron
poblados por campesinos. El 7 de abril de 1813 fue erigida la Villa de Barran-
quilla por el presidente del Estado de Cartagena de Indias Manuel Rodriguez
Torices. Corregimiento en 1772 y municipio en 1876. Es la actual cuarta ciudad
por tamafio poblacional y por su nivel de desarrollo socioecondmico.

4. Inicialmente cobra fuerza de una reforma educativa concebida por el General Francisco de Paula San-
tander que tras el complot fracasado contra la persona del General Simon Bolivar en la llamada noche
septembrina, se echard atrds, como represalia y en su lugar se apoyard una educacién puramente clerical,
sometiendo a persecucion a los liberales y a todos aquellos seguidores de las ideas de Bentham tan en boga
en la Nueva Granada tras el triunfo del movimiento independentista.
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— BUCARAMANGA (Santander). Fue fundada el 22 de diciembre de 1622 por
Miguel Trujillo y Andrés Pdez de Sotomayor por comisién del oidor Juan de
Villabona y Zubiaurre. Categoria de Real de minas en 1623, Parroquia en 1779.
Villa en 1810, titulo confirmado por el Congreso de Cucuta el 30 de junio de
1821. Capital del Estado Soberano de Santander el 24 de noviembre de 1857.
Capital de la provincia de Soto en 1886. Es una ciudad catalogada actualmente
de intermedia, pero fue motor del desarrollo industrial y los procesos de moder-
nizacién antes que Medellin la desplazara en dicho rol.

— CALI (Valle). Su fundacién tuvo lugar, el 25 de julio de 1536 por Sebastian de
Belalcdzar, con el nombre de Santiago de Cali, en el valle del rio Lili; trasladada
en diciembre del mismo afio a su actual ubicacién por Miguel Lépez Muiioz, de
orden de Belalcédzar. El 20 de agosto de 1539 el conquistador Francisco Pizarro
le sefiald términos y jurisdiccién. Titulo de «muy noble y leal ciudad» por real
cédula de junio 27 de 1559. Es actualmente la segunda ciudad por tamafio pobla-
cional después de la capital Bogotd, desplazé de ese lugar a Medellin en la déca-
da de los 80 del siglo xx.

— CARTAGENA (Bolivar). Fue fundada el 1 de junio de 1533 por Pedro de Here-
dia, con el nombre de San Sebastidn de Cartagena, en el sitio de la aldea indige-
na de Calamar. Titulo de ciudad por real cédula de Felipe II de 6 de marzo de
1575, y de «muy noble y muy leal» en la misma fecha. Capital alterna de Colom-
bia por ley 128 de 1963. Es una ciudad que ha tenido un crecimiento poblacional
muy importante en la dltima década fruto de los procesos de desplazamiento
forzado en el sur del departamento del que es capital, es un bastion turistico muy
importante y tal vez de las ciudades colombianas mas conocidas en el mundo por
su significado histdrico.

— MEDELLIN (Antioquia). Fundada el 2 de marzo de 1616 por el oidor Francis-
co de Herrera Campuzano como San Lorenzo de Aburrd, origen de la actual
ciudad. Trasladada al sitio actual en 1646. Titulo de villa por real cédula de 22
de noviembre de 1674 firmada por la reina Mariana de Austria en nombre de
su hijo menor de edad Carlos II. La ereccién se efectud el 2 de noviembre de
1675 con el nombre de Villa de Nuestra Senora de la Candelaria de Medellin,
en honor de Pedro Portocarrero y Luna, conde de Medellin, presidente del
Consejo de Indias. Capital de Antioquia desde el 17 de abril de 1826. Hoy es
la tercera ciudad en tamafio poblacional y la segunda en desarrollo industrial
después de Bogota.

— SANTA FE DE ANTIOQUIA. Su fundacién ocurrié en junio de 1546 por el
mariscal Jorge Robledo. Titulo de villa en 1584. Fue la poblacién que antecedid
como capital del Departamento de Antioquia a Medellin.

— SANTA MARTA Fundada en Julio 29 de 1525, por Rodrigo de Bastidas, un
comerciante sevillano llegado a América a comienzos del siglo Xvi. Gracias a
una primera capitulacién firmada con la corona espafiola en 1500, recorrié en
1501, en compaiiia de Juan de La Cosa, la costa colombiana desde la peninsula
de La Guajira hacia occidente, hasta llegar a Urab4. En el recorrido, ademds de
la bahia de Santa Marta, descubrieron la desembocadura del rio Magdalena y la
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bahia de Cartagena. Desde 1502 se radicé en Santo Domingo donde manejaba
haciendas y comerciaba con bienes y esclavos. Santa Marta fue la primera urbe
fundada por los conquistadores espafioles que perduré en Suramérica y el punto
de partida para la conquista y colonizacién de Colombia’.

2.3. Etapa contempordnea: una sintesis multicultural

Bien por el maiz, los frisoles y la panela. Por el primero somos Americanos; por el
segundo, Griegos; por lo tercero , Asidticos de la pura Arabia. Feliz juntando a estos
ingredientes, el platano de Guinea, quedamos los paisas, como un revoltijo exponente
de tres razas; por lo que comemos ...» (Tomds Carrasquilla- Escritor Antioquefio)
Practicamos una religion inventada en el Asia Menor, hablamos un idioma traido
de la peninsula ibérica, tenemos como bebida nacional una infusién hecha con base
a un grano drabe, nuestros platos tipicos estin hechos con productos europeos o
africanos, las frutas que sentimos nuestras son asidticas como el mango, o africanas
como el banano o venidas de Espafia como la naranja. Nuestros campesinos curan
las enfermedades tanto con plantas americanas como con plantas traidas de Espafia
o Africa, y las coplas y romances que han recogido nuestros investigadores de las
culturas populares tienen origen europeo (...)
(JorGE ORLANDO MELO. Historiador Colombiano)

Segin Gustavo Bell Lemus®, «el proyecto de unificacion nacional y de centraliza-
cién del poder politico, que comprendia la nueva configuracién del Estado colom-
biano, qued6 plasmado formalmente en la Constitucién de 1886 y tuvo un desarrollo
normativo posterior que vinieron a darle una nueva institucionalidad al pais. Este
proceso se dio a partir de la Constitucion y desde ésta, se tradujo en un ordenamien-
to juridico hermenéutico que cred un «espacio legal», indispensable para el ejercicio
del poder politico, que se orientd basicamente a imponer su legitimidad a todo el
conjunto de la nacién y a unificar la economia». En esta apreciacion también coin-
ciden otros analistas como Luis Antonio Arango Restrepo (2003)” quien sostiene
que tras la coalicion de gobierno que se configuré en 1886, «Colombia se vuelve un
pais republicano, unitario, cat6lico y romano hasta 1936»

5. Laregién en la que se localiza la bahia de Santa Marta fue densamente poblada por grupos nativos antes
del arribo de los conquistadores espanoles. El principal de esos grupos fue el de los Tairona, cuya orga-
nizacién socioespacial dejé algunos de los vestigios urbanos mds notables del periodo prehispdnico. La
densidad poblacional de la Sierra Nevada y sus estribaciones fue, uno de los atractivos para los conquis-
tadores interesados en el mercado de esclavos. Las excelentes condiciones geogrificas de la bahia, por su
parte, favorecieron su escogencia como lugar de asentamiento para esos conquistadores.

6. Boletin Cultural y Bibliografico . Nimero 1, Volumen XXI, 1984

7. Restrepo Arango, Luis Antonio. Acerca del Surgimiento de las Humanidades en Colombia. En: Revista
Historia y Sociedad, No.9, Marzo de 2003, PAGS. 45-64.
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Bell (Obcit) continda, «La centralizacion del poder politico no solamente se de-
finié desde la Constitucién sino que se tradujo ademas en la nacionalizacion de las
distintas legislaciones, en la supremacia de la nacién sobre los departamentos y en
otras medidas que tuvieron a dos instituciones como instrumentos de su imposicion:
la Iglesia catélica y las fuerzas armadas. Estas dos instituciones, que quiza eran las
Unicas que tenian verdadero alcance nacional, le sirvieron al poder central para ex-
tender y reproducir su dominio a todo el territorio colombiano» En una linea andlo-
ga Arango Restrepo (Obcit), sefiala, «En 1887 se firmé el Concordato que le entregd
la vida civil de las personas y la educacién en todos sus niveles a la iglesia catdlica».

En otro aparte de su texto, Bell (Obcit), plantea, «centralizado el poder politico
e impuesta su legitimidad, el otro objetivo béasico de la llamada época de la Regene-
racion fue indudablemente la unificacion de la economia, desarticulada y menguada
por el intenso federalismo anterior; objetivo que se logré mediante la puesta en
marcha de una serie de disposiciones constitucionales y legales que buscaban fun-
damentalmente la creacién de un auténtico mercado nacional. Tales medidas iban
desde el incremento del gasto publico, organizacién del Banco Nacional, centraliza-
cién de las principales rentas publicas, proteccion aduanera y subvencion a nuevas
industrias, hasta la creacion de una burocracia nacional».

Ese proyecto unificador y homogeneizante reflejado en la Constitucién de 1886,
con algunos desarrollos y reformas, servirdn de marco a la Ley 39 de 1903% que
tendrd como propdsito organizar la instruccidn publica del pais y que serd la prime-
ra ley general que se mantendrd vigente hasta 1994. Este evento estara en el derro-
tero tendiente a impulsar un proyecto de nacién unitaria y homogeneizante que se
mantendrd pricticamente inc6lume hasta la expedicion de la Constitucion de 1991.

La nueva Carta Politica serd redactada por una Asamblea Nacional Constituyen-
te en la que convergeran no solo los dos partidos politicos tradicionales Conservador
y Liberal, sino miiltiples fuerzas y movimientos sociales de origen diverso como es
el caso de los pueblos indigenas.

La nueva Constitucién reconocerd y planteard proteger, la diversidad étnica y
cultural de la nacién colombiana; consagrard para estas comunidades derechos étni-
cos, culturales, territoriales, de autonomia y participacién como: la igualdad y dig-
nidad de todas las culturas y fundamentard en ello la identidad nacional; las diferen-
tes lenguas que se hablan en el pafs serdn reconocidas como lenguas oficiales en sus
territorios; se instituird la educacion bilingiie e intercultural para los grupos étnicos
y se viabilizard la doble nacionalidad para los pueblos indigenas que viven en zonas
de frontera. En este marco global se le abrié camino, entonces, a la participacién
activa de los indigenas y los afro-descendientes en la vida politica del pafs, de la cual
habian estado siempre marginados; se marcard asi, una nueva etapa de la gesta rei-
vindicativa de estos sectores poblacionales, y hard posible que estas minorias acce-
dan mediante el voto popular, a tener participacion en el Congreso de la Reptiblica,
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las asambleas departamentales, las alcaldias y un sin nimero de concejos municipa-
les en distintas regiones del pafs.

El contexto al que responderd la letra y el espiritu de la nueva constitucion esta-
rd basado en el reconocimiento de hechos tales como que en Colombia, habitan ac-
tualmente 80 grupos étnicos, los cuales son portadores de una gran diversidad cul-
tural que se refleja en la existencia de mds de 64 idiomas y unas 300 formas
dialectales.

Con posterioridad a la expedicién de la nueva constitucién colombiana, un estu-
dio del Departamento Nacional de Estadistica, realizado luego del Censo de 1993 y
con ajustes a 1997 ird a mostrar, que la poblacion indigena ascenderd en ese momen-
to a 701.860 personas con presencia en 32 departamentos del pafs, especialmente en
aquellos de selva tropical hiimeda.

Comentados los asuntos anteriores y en el contexto latinoamericano, introduci-
mos otros elementos conceptuales desde un referente de andlisis literario propuesto
por Alisa N. Delgado Tornés (2003)° la autora sostiene que:

(...) Entre 1900 y 1971 el sujeto social latinoamericano se transformé. No se trato,
sin embargo de cambios coyunturales o modales. El sujeto rodoniano pensaba con
cerebro francés, se habfa educado en Espafia, posefa una cultura cosmopolita y
miraba hacia un futuro eurocéntrico. No habia muchas alternativas para él: él y sus
contempordneos parecian todos cortados por las mismas tijeras: occidental, blanco,
masculino, la homogeneidad era su caracteristica. En cambio, ya hacia 1971 ese su-
jeto aparece diversificado: descubierta y revalorizada la cultura indigena, la identidad
comienza su «mestizaje». Nunca hasta entonces se habia puesto tanto énfasis en
una mezcla que, en cuanto tal, habla de componentes y heterogeneidad antes que de
homogeneidad. El Calibdan de Fernandez Retamar empez6 a representar a ese nuevo
sujeto desde el momento mismo en que fijo su identidad invirtiendo el simbolo, asu-
miendo su condicién mestiza.

Pero este smbolo se hizo a su vez, también, insuficiente. Ya no puede pertenecer
a ese sujeto que hoy pertenece a la cultura postmoderna, la cultura de la fragmen-
tacién, la democracia, la heterogeneidad, los mdrgenes, la impureza, el rechazo al
autoritarismo. El nuevo Caliban ya ni siquiera podria llevar ese nombre: el batl de
Shakespeare estd exhausto y es preciso buscar otros simbolos en que fundar el imagi-
nario latinoamericano. Un simbolo al dia con lo cambiante de ese rostro diferente que
ahora integran la mujer, las minorias raciales y sexuales, que cuestionan los origenes
«miticos» de la cultura (como el origen europeo» del Cono Sur), que fragmenta las
falsas totalidades, y que reconoce y legitima a la cultura popular ante la hegemonia ya
trizada de la cultura letrada. Este es el nuevo rostro que era demasiado nuevo como
para que Rodo lo imaginara y al que Fernandez Retamar introdujo en su momento: el
rostro de un nuevo orden.

9. En defensa de la identidad latinoamericana. Calibdn, una autodefinicién ideolégica, Santiago, 2003.
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Hoy dia, alzar a Caliban o Ariel como simbolos culturales de América y se afiade
que dificilmente ésta pueda sintetizarse en un simbolo tGnico. Mds interesante y re-
presentativo de la situacién actual latinoamericana se afirma, es quizds «partir del
reconocimiento de la dificultad de condensar la multiplicidad cultural» (Arocena,
1993, pag. 183).

Las consideraciones expuestas encuentran total pertinencia para describir los
procesos de construccion identitaria de la nacién colombiana. Es asi como el imagi-
nario que se construye en los primeros afios de vida republicana corresponde al
pensamiento de una elite dirigente que se deja describir en términos de ese sujeto
rodoinano, sin embargo, no es una condicién que desaparezca con el tiempo, sino
persistird atn en el presente, solo que bajo otras formas discursivas y en otros per-
sonajes como lo irdn a mostrar Ruiseco y Slunecko (2006) al analizar el contenido
del discurso de posesion del actual mandatario de los colombianos. De otra parte, el
imaginario ilustrado en la l6gica de Caliban se revelard en las manifestaciones ac-
tuales de los movimientos indigenas que han dado a sus procesos de organizacién y
lucha mayor fuerza y coherencia bajo los principios unidad, tierra, cultura y autono-
mia y consignas articuladas en torno a las ideas de resistencia, construccion del
poder propio y participacion sin cooptacion.

El conflicto étnico-nacional es expresion de la perdurabilidad de concepciones
clasistas sobre las relaciones econdmicas, sociales, politicas y culturales. La nacién
es un sistema basado en la centralizacién y la exclusion, que bajo el supuesto de
«unidad nacional» mantiene y reproduce la desigualdad real (Diaz Polanco 1987:14).
Al parecer segun algunos intérpretes de este autor, €1 mismo, de manera reciente, ha
planteado la necesidad de una doble superacion con el fin de poder imaginar la au-
tonomia regional indigena como una propuesta de solucién a la nacién. Aunque
Diaz Polanco acepta que la apropiacion de la «utopia autonémica» no es homogé-
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nea, cree que debe entenderse en el contexto internacional y como un replanteo de
las relaciones de los pueblos indigenas con la nacién, como una revision del pacto
nacional

De otra lado, el esfuerzo por mantener en la memoria el ideario de unificacién
nacional a partir del referente independentista, mantiene vestigios claros centrados
en la evocacién de algunos de los personajes elevados a la categoria de héroes en los
relatos de la historia oficial de la nacién; es asi, como los mismos aportan sus ape-
llidos a los nombres que en la actual Divisién Politico-Administrativa del pais;
Bolivar, Caldas, Cdrdoba, Narifio, Santander, Sucre.

Terminamos esta seccion haciendo una alusién a la actual configuracion regional
y cultural de la nacién colombiana que ha servido de base a una promesa atn no
cumplida de su carta politica vigente: la reorganizacion de su divisién politico-ad-
ministrativa a partir de darle peso a los criterios que recuperan las especificidades
socio-demograficas, culturales y econdmicas de las regiones y complejos humanos
asentados en cada uno de ellos, un panorama global del mismo es el que se muestra

en la figura siguiente:

TIPOS REGIONALES
ACTUALES
EN COLOMBIA

CUNDI-
[BOYANCESE

En la amplia bibliografia que se presenta al final, se hallardn desarrollos especi-
ficos que caracterizan cada una de estas formaciones culturales, sus raices y sus
devenires constitutivos.
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3. La experiencia de la ensefianza de las Ciencias Sociales en Colombia y su rela-
cion con los procesos de formacion de identidades y educacion para la ciudadania

Martha Herrera, una de las investigadoras colombianas mds sistematicas en el abor-
daje del tema plantea:

«En la primera mitad del siglo XX, las politicas educativas en torno a los saberes
relacionados con las ciencias sociales, estuvieron ligadas a la promocién del imagi-
nario que las élites tenian sobre el Estado nacién en donde la identidad nacional se
articuld a la construccion de un proyecto politico que dejé de lado la diversidad
cultural y regional, asi como la pluralidad de las expresiones politicas existentes, en
donde lo nacional se entendié como marcado por lo estatal».

Los hallazgos de la investigacion en relacion con los textos de civica que servian
de soporte formativo en este aspecto concreto revelan lo siguiente:

— La instruccidn civica se inscribe en una estrategia mds amplia de escolarizacion,
presente en Colombia desde el siglo x1x, en la cual, la formacién del ciudadano
tiene como objeto relacionar los sujetos con un régimen prescriptivo condensado
en un ideal de buenas costumbres y la sujecion a un orden social que parte de la
familia, pasa por los derechos, coloca un acento en los deberes individuales y de
sujecion a un régimen institucional, sigue con un cuadro descriptivo de los pode-
res en los cuales descansa la democracia representativa, terminando con perma-
nentes alusiones a la estructura y contenido de la Carta Constitucional. En defi-
nitiva, textos cerrados, desprovistos de una propuesta pedagdgica clara, centrados
en el contenido y con una clara intencién de moralizacién en una doble dimen-
sién: normativizacién de los comportamientos individuales y sociales, por una
parte, e instruccion en régimen constitucional hegeménico.

A diferencia de lo anterior, en el caso de los textos de educacién para la de-
mocracia, la instruccién se ve impactada desde discursos politicos y pedagdgicos
que sustentan la formacién del hombre desde un concepto de educacién mas
amplio, en donde ocurre un descentramiento de la accidn estatal y una puesta en
escena de nuevos agentes educativos.

Desde la perspectiva general de la ensefianza de las ciencias sociales, se se-
flala como en el proceso de consolidacién del estado-nacion, la educacién cum-
plié un papel significativo en la promocién de imagenes, referentes y significados
sobre lo nacional. Es asi como se llevaron a cabo reformas que buscaron la crea-
cién de un sistema educativo nacional, acorde con las necesidades del proyecto
de construccién de la identidad nacional.

— De manera especifica la Historia tuvo como sus principales objetivos: Avivar el
sentimiento patridtico a través del reconocimiento de los héroes nacionales y las
gestas militares que permitieron la independencia; la geografia a partir del cono-
cimiento y uso del territorio, deberia fortalecer la capacidad de los nifios y jove-
nes para explotar las riquezas con las que contaba el pais y, finalmente, la ins-
truccion civica, tendria por objeto fortalecer los ideales patridticos, mediante la
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inculcacién de habitos de respeto, orden y disciplina frente a la autoridad y la
iconograffa nacional.

— Al cambiar la Constitucién en 1991, se mantiene la consigna de una nacién uni-
taria, pero esta vez se busca instalar en el imaginario colectivo una concepcion
laica y plural del Estado y se le da un lugar a la inclusién de las minorfas étnicas
en plano de igualdad de derechos del resto de la poblacion. El giro de la forma-
cion serd orientado por el concepto de competencias y se le restard fuerza a los
contenidos escolares como tales.

De otra parte, en lo relacionado con los textos de Ciencias Sociales en gene-
ral, los resultados de la investigacion realizada al respecto muestran lo siguiente :

— La intencién que se evidencia en los manuales era la de promover el ideario de
unidad nacional a partir de referentes como territorio, entendido como el espacio
en el que cobra vida la nacidn; la ley, como fuente, de orden y gobernabilidad de
los sistemas republicanos; la religion catélica, como modeladora del alma nacio-
nal: la lengua castellana, como vaso comunicante entre la poblacidn, y la icono-
grafia patridtica, como fuente de los arquetipos que hay que imitar.

— Se halla que de modo general, los fines de la ensefianza de la historia, la geogra-
fia y la civica estuvieron dirigidos hacia la formacién de ciudadanias virtuosas a
través de la interiorizacion e incorporacidn, por parte de los sujetos escolares, de
lo que se estimaba el orden social legitimo, esto lleva a unificar en 1993, los
saberes respectivos bajo el concepto de ensenanza de las Ciencias Sociales. En
esa perspectiva, sefialan los investigadores, se asigna como funciones principa-
les, a la historia, consolidar la nacionalidad colombiana, avivar el espiritu patrid-
tico, moldear ideales de ciudadano con base en los héroes, en los sacrificios y la
sangre por ellos derramada para lograr la independencia de la nacién y alcanzar
la autonomia como republica.

— La instruccidn civica se consider6 un vehiculo para formar tanto buenos cristia-
nos como buenos ciudadanos mediante la promocién de las normas y deberes
para vivir en sociedad.

— La ensefianza de la geografia se ligd al conocimiento del territorio nacional, como
principio bdsico para la formacién del patriotismo y para la integracion de las
comunidades imaginadas en una acepcion cercana a las que tematizard Benedict
Anderson (1983). Algo propio de los libros de texto destinados a apoyar los pro-
cesos formativos correspondientes, es la difusion de imdgenes cargadas de prejui-
cios y discriminaciones sobre los pobladores de algunas regiones. La invisibiliza-
cion de las mujeres serd otro rasgo caracteristico de este tipo de materiales.

Cerramos este texto parafraseando a Herrera (Obcit) «La Historia crea el mundo,
la Geografia lo habita y la Educacion Civica y Religiosa lo justifican...» (p.34). Esa
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ha sido sin duda la dindmica que ha estado presente en la construccién del caleidos-
copio identitario de los colombianos, que no se agota en los estigmas promovidos en
su historia reciente por los medios masivos de comunicacién y que por el contrario
muestra un complejo tejido de imaginarios y experiencias de caracteristicas propias
en el entorno latinoamericano, sin olvidar su propia dindmica de configuracién in-
terna siempre inacabada, multireferenciada y polifacética.
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La construccion de las identidades en México,
Ly los indigenas?

Francisco Javier Dosil Mancilla

1. La diversidad cultural en la historia de México

La cultura mexicana es el resultado de una compleja convivencia interétnica de
cinco siglos, el producto viviente del entrecruzamiento de dos grandes procesos ci-
vilizatorios, el mesoamericano y el europeo. Hoy México figura entre los cuatro
paises del mundo con mayor diversidad cultural y biolégica —con Indonesia, Aus-
tralia y la India—, con una poblacién indigena que supera los doce millones (cerca
del 12% de la poblacion total) y 62 lenguas vivas, segin las estimaciones mds con-
servadoras. Esta preciosa dimensién indigena es sin embargo negada por muchos
mestizos —la mayoria de la poblacién mexicana— que se enorgullecen de la rique-
za de su cultura hibrida pero rechazan a los pueblos indios actuales como parte de
su identidad, y en el mejor de los casos participan pasivamente en las condiciones
de su explotacién. Los datos son contundentes: la Primera Encuesta Nacional sobre
Discriminacion, realizada en mayo de 2005 por la Secretaria de Desarrollo Social y
el Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacion, sefala que el 34% de los en-
trevistados expresa que para que los indigenas salgan de la pobreza «lo dnico que
tienen que hacer... es no comportarse como indigenas». Un 43% opina que los «in-
digenas tendrdn siempre una limitacion social por sus caracteristicas raciales». El
40% de los mexicanos estarian dispuestos a organizarse para impedir que un grupo
de indigenas se establezca cerca de su casa (Rodriguez, 2005:4).

Esta situacion es el resultado de un complejo proceso histérico que comienza con
la Conquista y alcanza nuestros dias. No es una sucesion lineal ni mucho menos
monocorde; cada época construye su propia imagen del indio en funcién de multi-
ples factores sociales y culturales y, sobre todo, de su idea de nacién. Durante los
tres siglos de vida colonial, el indigena serd el vencido y como tal deberd someterse
a los mandatos de la metrépoli, que los contempla estratégicamente como mano de
obra no remunerada en sectores claves como la minerfa o la construccién. Desde
esta ldégica, el indio se convierte en un actor pasivo pero esencial en la economia
colonial, de ahi que surjan leyes especiales que los protegen y les reconocen parte
de sus territorios, en general como una tictica para controlarlos e incrementar los
beneficios de su explotacion (Florescano, 2002; Villoro, 1979).

Tras la Independencia, sellada en 1821, la élite criolla gobernante pondr4 su aten-
cion en la construccién de una nueva patria. Apuesta por un proyecto modernizador,
inspirado en los modelos liberales europeos, que desconoce su pasado y mira con
optimismo hacia el futuro, confiando en el progreso cientifico y tecnolégico. Se con-
templa a los pueblos indigenas como el mayor lastre para el desarrollo del pais; sus
lenguas y sus costumbres representan una etapa primitiva de la civilizacién que se
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debe superar con urgencia para constituir una sociedad moderna (Florescano, 2005).
Se confi6 a la educacién esta colosal tarea, para lo cual se procedi6 a dotarla de con-
tenidos homogéneos y patridticos, que sitian en la Independencia el surgimiento del
pueblo mexicano y que relegan al indigena a un pasado remoto, fuera de la historia.

La Revoluciéon mexicana recobra al indigena como actor social. La reforma agra-
ria le devuelve parte de sus tierras y se realizan estudios arqueolégicos que ponen
de manifiesto el gran valor de las culturas prehispdnicas. La pobreza de los indigenas
no se debe a la inferioridad de su raza sino a la marginacién que padecieron a lo
largo de los siglos; por lo tanto, es necesario incorporar a los pueblos originarios al
conjunto nacional y asegurarles mejores condiciones de vida. Para ello se promue-
ven estudios antropoldgicos y psicométricos destinados a reconocer la pluralidad
racial y cultural del pafs y establecer estrategias de ingenieria social (Urfas Horcasi-
tas, 2007). El propésito de esta politica es acercar progresivamente y sin violencia
al indigena a la cultura mestiza hasta incorporarlo a ella, ya que es ésta la verdadera
cultura nacional, la expresion de esa «raza cosmica», como la llamaria José Vascon-
celos, en la que se funde lo mejor de los legados precolombinos y europeos. Esta
férmula caracterizaria al nacionalismo indigenista defendido por los gobiernos pos-
revolucionarios hasta nuestros dias: una actitud paternalista que promueve la incor-
poracién del indigena al proceso capitalista y supuestamente civilizatorio de la so-
ciedad mestiza, relegando su diversidad y su riqueza cultural al mero folklore.

La educacion se puso al servicio de este titdnico proyecto. Tras la Revolucién se
impulsé desde el Estado un movimiento educativo sin precedentes, que tuvo como
propésito extender la cultura hasta el dltimo rincén del pais. En poco mas de una
década (1910-1923) se crearon mas de tres mil escuelas de primaria y se establecid
una verdadera cruzada contra el analfabetismo, para lo cual se formé un ejército de
educadores adaptados al medio rural. La ensefianza era ante todo prictica y técnica,
como convenia a los nuevos campesinos y obreros productos de la Revolucién. Para
impulsar la educacién en los pueblos originarios se cred el Departamento de Cultu-
ra Indigena y se establecieron diversos internados indigenas para formar a lideres
que promovieran la modernizacién de sus comunidades. Estas iniciativas trataban de
incorporar a los indigenas a la cultura nacional, que se entiende como mestiza, oc-
cidental e hispanohablante, de tal modo que significaron una importante amenaza
para sus culturas y una pérdida en la diversidad.

En nuestros dias la situacién no ha mejorado y la diversidad cultural sigue siendo
contemplada por las autoridades principalmente como un problema (Hamel, 2001),
pero se han producido cambios importantes en el escenario sociopolitico y cultural
del pais que estdn teniendo consecuencias importantes en la realidad indigena. Por
una parte, se ha roto con la imagen paternal y vigorosa del Estado, por su resistencia
a asumir plenamente la democracia y por su impotencia ante los problemas mads
acuciantes del pais, como la pobreza y el narcotrafico; en este proceso de descrédito
fue decisiva la matanza de Tlatelolco, en 1968, que moviliz6 a la ciudadania para
reclamar un nuevo rostro para la patria, méas plural y democratico. Los antrop6logos
y ciertos intelectuales desempefiaron también un papel esencial al denunciar las in-
tenciones oscuras de la politica indigenista. En un libro que hizo historia, México
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profundo. Una civilizacion negada (1987), Guillermo Bonfil Batalla reclama la ne-
cesidad de «encontrar los caminos para que florezca el enorme potencial cultural que
contiene la civilizaciéon negada de México, porque con esa civilizacién, y no contra
ella, es como podremos construir un proyecto real, nuestro, que desplace de una vez
para siempre al proyecto del México imaginario que estd dando las pruebas finales
de su invalidez» (Bonfil Batalla, 2006:12).

Estas criticas lograron que en 1992 se hiciera una enmienda al articulo 4 de la
Constitucion, que por primera vez en la historia reconocia el cardcter pluricultural
de la nacién mexicana y los derechos de esta «civilizacion negada»:

«La nacién mexicana tiene una composicion pluricultural sustentada originariamente
en sus pueblos indigenas. La ley protegerd y promovera el desarrollo de sus lenguas,
culturas, usos, costumbres, recursos y formas especificas de organizacién social y
garantizard a sus integrantes el efectivo acceso a la jurisdiccion del Estado. En los
juicios y procedimientos agrarios en que aquellos sean parte, se tomardn en cuenta sus
practicas y costumbres juridicas en los términos que establece la ley».

En evidente contradiccidon, al mismo tiempo el Gobierno imponia una reforma al
articulo 27 (Reforma agraria), conquista fundamental de la Revolucién mexicana, de
tal modo que permitia la privatizacién y la enajenacion de las tierras indigenas
(Diaz-Polanco, 1995). Dos afios después, el 1 de enero de 1994, el levantamiento del
Ejército Zapatista de Liberacion Nacional desenmascaraba los verdaderos intereses
gubernamentales y abria un nuevo capitulo en la historia de los movimientos socia-
les. La insurreccion surgid en la recéndita Selva Lacandona como respuesta a la
firma del Tratado de Libre Comercio, que agravaba la situacion, de por si critica, de
las comunidades indigenas. Los neozapatistas se desmarcaron de los proyectos del
indigenismo oficial, por obedecer a una légica de opresién, y alzaron la voz para
exigir una autonomia politica y un reconocimiento de sus usos y costumbres. Me-
diante un empleo estratégico del ciberespacio, mostraron al mundo su situacién de
miseria y proyectaron una nueva imagen del indigena, basada en su dignidad, su
perseverancia en la lucha contra la explotacién (a pesar de su fragilidad como grupo
marginado) y su sensibilidad hacia todo tipo de injusticias. Se convirtieron en por-
tavoces de un nuevo proyecto de pafs, més justo, democrdtico, pluricultural y respe-
tuoso con las minorias, que atrapd por un tiempo la atencién de una ciudadania
desencantada con la politica nacional, que tom¢ las calles con el lema «;Todos
somos Marcos!», en referencia a uno de sus lideres mas conspicuos. Con esto no
solo lograron hacer visible la figura del indigena y terminar con el mito del mestiza-
je; también introdujeron un nuevo lenguaje politico (recogido en expresiones como
«mandar obedeciendo», «convencer y no vencer», «un mundo en el que quepan
muchos mundos», «enmascarados para desenmascarar un poder que nos humilla»,
etc.) y una comprension de la convivencia democrdtica, en buena parte emanados de
su propia tradicién, que alenté en la poblacién mexicana una conciencia critica y
revitalizé la esperanza, a la vez que demostraba que los pueblos originarios tenian
mucho que aportar en el México actual.
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El movimiento neozapatista fue decisivo en la transformacion de las expectativas
de las comunidades indigenas, al devolverles el orgullo de su identidad y la confian-
za para exigir el respeto de sus culturas y sus lenguas, y apoyo a sus propios proyec-
tos de desarrollo. A pesar de estos logros nada desdefables, la situacién de los indi-
genas sigue siendo critica. La educacién formal, cada vez mas extendida en las
comunidades, se presenta bajo rotulos eufemisticos —bilingiie, intercultural— pero
en la prictica ha servido para castellanizar y transmitir una historia nacional que
relega al indigena al pasado prehispdnico.

Por otra parte, los indigenas estdn sufriendo un brutal acoso por parte de los
empresarios —tanto extranjeros como nacionales, a menudo como testaferros— que
con la connivencia de las autoridades gubernamentales les estdn arrebatando sin
ningun pudor sus tierras comunales y ejidatarias para dedicarlas al turismo (con la
etiqueta de «ecoturismo»). No en vano muchas de las dltimas joyas intactas del
mundo estdn en manos de los indigenas, que han sabido aprovechar los recursos
naturales sin poner en peligro los ecosistemas: mds del 80% de las dreas naturales
bien conservadas del planeta (las llamadas «ecorregiones») se encuentran en suelo
indigena (Toledo, 2006:80). Esto ha desatado la ambicién de los empresarios, que
aspiran a apropiarse de estas tierras para construir dreas recreativas con hoteles y
campos de golf, o explotarlas para extraer madera o transformarlas en monocultivos.
Son tantos los conflictos provocados en nuestros dias en México por este afan capi-
talista que seria imposible enumerarlos (Vigna, 2008). Por lo general implantan en
las comunidades programas sociales con la intencién de dividirlas, por ejemplo
apoyando con créditos a las «familias emprendedoras», y si es necesario recurren a
las amenazas y asesinan a sus lideres. Estos empresarios a menudo representan gru-
pos de poder que controlan sectores estratégicos de la economia y los medios de
comunicacion, e intervienen en las decisiones politicas (Navarro, 2008).

Este escenario plantea la necesidad de una educacién que si de verdad aspira a
dar respuesta a las demandas indigenas, no puede limitarse ya a preservar sus len-
guas y tradiciones. Se necesita una pedagogia critica que facilite a los jovenes las
claves para desentrafiar estas maniobras de explotacién, refuerce las formas de or-
ganizacién social comunitarias (tan importantes para la identidad y la cultura indi-
genas) y promueva estrategias eficaces de resistencia y de participacion ciudadana
(Freire, 2007; Giroux, 1992).

2. Las culturas indigenas ante los desafios de la modernidad

No hace falta remover cielo y tierra en busca de un modelo educativo que satisfaga
las demandas anteriores; los propios indigenas han sabido ofrecer propuestas con-
vincentes, con criterios que en lo esencial coinciden con los que defienden la con-
cepcidn critica de las ciencias sociales y el pensamiento posmoderno, cuyo impacto
en la educacion ha sido estudiado por Benejam y Pages (1997).

El discurso oficial define al indigena como campesino pobre, pasivo, dependien-
te, heredero de una cultura desfasada y esclerotizada, condenada a la desaparicion,
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incapaz de sobrevivir ante los desafios de la modernidad. Se trata, sin embargo, de
un lamentable prejuicio. Como han puesto de manifiesto diversos autores, como
Gonzalo Aguirre Beltrdn, Guillermo Bonfil Batalla, Luis Villoro, Leén Olivé, Ga-
briela Coronado, Arturo Argueta, Victor Toledo y Néstor Garcia Canclini, desde
ambitos tan diversos como la antropologia, la filosofia de la ciencia, la etnoecologia
y la ecologia social, el indigena ha demostrado una gran habilidad para adaptarse a
los nuevos tiempos sin perder su identidad; ha sabido diversificar sus actividades
econdmicas y beneficiarse con inteligencia de los adelantos tecnolégicos (Garcia
Canclini, 2002; Olivé, 2005). El ciberespacio fue decisivo, por ejemplo, en la rebe-
lién neozapatista, al permitir en un tiempo récord la difusién del conflicto en todo el
mundo, lo cual condiciond la respuesta de las autoridades y proyectd la causa indi-
gena a una escala global, haciendo posible que la insurreccién campesina se mantu-
viese viva hasta nuestros dias y se extendiera a otras regiones del pais y del conti-
nente (Coronado y Hodge, 2004).

El alto nivel de pobreza entre los indigenas (un 89.7%) se explica por la constan-
te agresion de las autoridades, que a lo largo de la historia se fueron apropiando de
sus recursos naturales y muchas veces los desplazaron a tierras infértiles y con es-
casez de agua. Aun en estas condiciones, los indigenas han sido capaces de mante-
nerse firmes en sus valores, si bien a menudo son victimas féaciles de las llamadas
«enfermedades de la pobreza» (infecciones intestinales y respiratorias, paludismo,
colera, etc.) y del alcoholismo (Cimadamore et al., 2006). Son problemas que refle-
Jjan situaciones de marginacién que nada tienen que ver con la validez de sus cultu-
ras, pues de hecho el abandono de las mismas no mejora sus expectativas sociales
sino que los entrega a una marginacién ain mayor, como ocurre con los indigenas
que se han trasladado a las ciudades en busca de oportunidades laborales (Castella-
nos Guerrero, 2003).

En las dltimas décadas, unas dos mil comunidades indigenas han puesto en mar-
cha con gran éxito proyectos agroecoldgicos y artesanales, algunos premiados inter-
nacionalmente (como la organizacion Las Abejas de los Altos de Chiapas, que reci-
bi6 el Prix 2001 des Droits de I"homme ofrecido por el gobierno francés), en buena
parte de la geografia mexicana (Toledo y Barrera-Bassols, 2008). Son experiencias
que se caracterizan por integrar elementos tradicionales y modernos, por su alta
productividad y por resultar sustentables y respetuosos con la naturaleza; coinciden
plenamente con las directrices mas vanguardistas de la ecologia y la agricultura,
pero no por simple mimetismo sino como producto de unos conocimientos ancestra-
les en didlogo permanente con la modernidad. Es el caso de la cooperativa Tosepan,
en Puebla, dedicada a la produccion de café organico a través de un sistema de po-
licultivo que se deriva de sus précticas agricolas tradicionales y de la cosmovisién
indigena (Coronado y Hodge, 2004:107), y que coincide en lo esencial con los mo-
delos de produccién agropecuaria mas innovadores (véase, por ejemplo, Neori et al.,
2007).

Otra estrategia para luchar contra la pobreza es la emigracién a los EEUU, que
en el estado de Michoacan, por ejemplo, afecta a la mitad de la poblacién indigena.
Las consecuencias son muy dificiles de precisar. Existe un evidente riesgo de acul-
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turacidn, pero por otra parte los emigrantes indigenas han demostrado una gran ca-
pacidad para asimilar los elementos foraneos mediante complejos mecanismos de
traduccion (en el sentido de Latour, 2001) que no ponen en riesgo su cultura. En el
pais vecino, en ciudades como Chicago o Nueva York, reproducen sus comunidades
(a veces literalmente), aprenden el inglés sin abandonar su lengua materna y estable-
cen un interesante didlogo con las innovaciones cientificas y tecnoldgicas, apropidn-
dose de las que les resultan ttiles (como Internet, que les permite comunicarse con
sus familiares). A menudo las nuevas tecnologias se convierten en interesantes he-
rramientas para difundir su cultura, al permitirles, por ejemplo, realizar en improvi-
sados estudios grabaciones de musica étnica que después distribuyen a través de las
redes de emigrantes, o recoger con cdmaras de video las fiestas comunitarias, que
tienen un valor esencial en la organizacién comunitaria y en la preservacién de sus
tradiciones. Ademads, el fendmeno migratorio genera tupidas redes sociales y econo-
micas que estdn abriendo alternativas muy interesantes en los sistemas de produc-
cion en sus pueblos de origen (Israde y Dosil, 2007). En definitiva, la emigracion
—siempre critica— confiere a las comunidades indigenas una valiosa autonomia
econdmica y les permite reafirmar sus valores culturales, como estrategia de resis-
tencia ante una sociedad que no los reconoce plenamente como ciudadanos.

Cinco siglos de dominacién han servido para que los indigenas hayan aprendido
a desenvolverse con soltura en el conflicto. La 16gica lineal, predictiva, basada en el
principio de causalidad, da por desaparecidas a las culturas indigenas desde hace
tiempo, por su fragilidad ante la fuerte tendencia a la homogeneizacién impulsada
insistentemente por el Estado. Por eso sostienen sus estrategias vitales en un sistema
no lineal, que les permite manejar la realidad como algo complejo, caético y por lo
tanto impredecible (el efecto mariposa descrito por Edward Lorenz o la victoria de
David frente a Goliat), lo cual traslada sus aspiraciones al terreno de la posibilidad
(Coronado y Hodge, 2004). De este modo no sélo se han adelantado varias décadas
a las mds modernas teorias de las ciencias sociales sino que ademdas han logrado
disipar la ilusién més peligrosa de nuestros dias: la impotencia. Los indigenas de
hoy han roto su silencio: exigen, proponen y construyen, para lo cual se organizan
en redes dindmicas y bien vascularizadas que los vinculan definitivamente con la
ciudadania global.

3. Diversidad cultural y educacion en México

Las escuelas en México no han asumido plenamente su compromiso con los pueblos
indigenas y con la diversidad cultural. Las dificultades para descentralizar de facto
la educacion, a pesar de los esfuerzos llevados a cabo desde la firma del Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacién Basica y Normal (1992), suponen
un importante escollo, aunque no el dnico (Zorrilla Fierro, 2002).

Cualquier reflexién en torno a la educacion indigena debe considerar las circuns-
tancias socioculturales y geograficas de las comunidades indigenas, que demandan
unas estrategias educativas particulares. La poblacion de estudiantes indigenas es de
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1.289.210 (ciclo escolar 2004-2005); representa 62 grupos etnolingiiisticos que
estdn repartidos en casi 25.000 comunidades, la mayor parte situadas en zonas de
dificil acceso. En su gran mayoria deben enfrentar los rigores de la pobreza: la mor-
talidad de nifios indigenas con menos de cinco afios es casi el doble del promedio
nacional (48 por mil de los nifios nacidos vivos) y la tasa de analfabetismo es cuatro
veces mds alta (35% de la poblacién mayor de 15 afios) (INEGI, 2004). En cuanto
al uso del idioma, se presentan todas las combinaciones posibles entre las tres varia-
bles: lenguas indigenas, espaifiol e inglés, con relaciones muy dindmicas y complejas
(no sélo de dominacion/subalteridad) que forman lo que algunos autores han llama-
do sistema comunicativo intercultural (Coronado y Hodge, 2004:240). Esta realidad
tan plural y complicada supone grandes desafios a cualquier programa educativo.

La reflexion se hace atn mas compleja al plantear qué fines debe perseguir la
educacién indigena, pues implica apostar por un determinado modelo de sociedad
que reconozca la idiosincrasia del pueblo mexicano —definida por su historia y sus
rasgos socioculturales— y las expectativas de sus ciudadanos, en un marco consti-
tucional pluricultural y democrdtico. En la actualidad, la postura oficial consiste en
definir esta educacién como intercultural bilingilie, una etiqueta general, politica-
mente correcta, pero poco util a la hora de plasmarse en una intervencién educativa
concreta, mas cuando la interculturalidad y el bilingiiismo se conciben de forma tan
distinta en las ciudades, en el medio rural y en cada grupo étnico y comunidad indi-
gena. No puede negarse cierta voluntad de las autoridades de atender los problemas
de la educacién indigena: se han realizado diagnésticos, fortalecido instituciones
(como las direcciones generales estatales y los departamentos de educacién indige-
na) y creado otras, como la Coordinacién General de Educacién Intercultural Bilin-
giie (2001), cuyo presupuesto, por otra parte, se ha reducido drasticamente en los
ultimos afios (Rodriguez, 2005:5). Hay que considerar otro ingrediente: la dificil
relacion de la Secretaria de Educacion Publica con el potente sindicato de maestros,
que entorpece cualquier intento de llevar a la préctica una reforma educativa, tam-
bién en el 4&mbito indigena.

En cualquier caso, las iniciativas estdn muy lejos de atender satisfactoriamente las
imperiosas demandas de las comunidades indigenas. Resulta significativo que los es-
fuerzos de las autoridades educativas por implantar una educacién intercultural se
hayan concentrado en los pueblos de indios, que llevan siglos practicando la intercul-
turalidad como estrategia de supervivencia. Por el contrario, las intervenciones en las
escuelas no indigenas han sido minimas, a pesar de constituir los espacios educativos
que mads las necesitan. Los maestros y los alumnos mestizos identifican por lo general
la realidad indigena con la pobreza y la ignorancia; muy rara vez conocen su historia,
su cultura y su lengua. Estudios realizados por nuestro grupo de investigacién en las
escuelas de secundaria de la ciudad de Morelia muestran que el 95% de los estudiantes
desconoce totalmente la realidad de los pueblos de indios y un nimero significativo
cree que en la actualidad ya no existen indigenas (Casal, 2009); los maestros reducen
la gran riqueza de estas civilizaciones negadas a los aspectos mds folkléricos (los
trajes tipicos y las danzas) y reconocen que de forma natural estdn destinadas a des-
aparecer pues no tienen lugar en el México moderno (Rubio Lepe, 2009). La misma
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imagen transmiten los libros de texto, que solo citan a los indigenas para referirse al
glorioso pasado prehispanico. El hecho de que el 30% de los estudiantes indigenas
asistan a estas escuelas no indigenas, agrava ain mds esta situacion.

La principal iniciativa de las autoridades educativas ha consistido en la creacion
de escuelas interculturales bilingiies de educacién primaria en las comunidades in-
digenas. Su pertinencia, sin embargo, se ha visto seriamente cuestionada ante la falta
de maestros bilingiies capacitados y comprometidos con su labor. La mayor parte de
los docentes de estas escuelas se resiste a poner en practica los programas bilingiies
y dan prioridad al castellano, en muchos casos porque desconocen la lengua indige-
na (s6lo el 63% de los maestros que dan clases en escuelas interculturales hablan una
lengua indigena y el 20% de estos docentes trabajan en escuelas donde se emplea
una lengua indigena distinta a la que conocen).' Los materiales didécticos son insu-
ficientes y muy cuestionables. Los libros de texto, por ejemplo, se centran en mos-
trar el 1éxico de las actividades cotidianas de las comunidades indigenas; insisten en
los aspectos folkldricos y de identidad nacional, y plantean una realidad indigena
idealizada y sin conflictos, un mundo Walt Disney en el que todas las culturas tienen
las mismas oportunidades pues no existe pobreza, marginacién ni otro tipo de asi-
metrias sociales. A falta de un diagndstico mds profundo que tome en cuenta la si-
tuacion particular de cada estado, podemos adelantar nuestras dudas sobre el carédc-
ter intercultural y bilingilie que supuestamente promueve este modelo educativo, si
tomamos en cuenta las reflexiones de diversos pedagogos en torno a la diversidad
cultural y los contenidos curriculares (Giroux, 1993; Torres Santomé, 2008).

En secundaria la situacion es ain mds grave, ya que para este nivel no existen
escuelas interculturales bilingiies. Los alumnos que cursan la primaria en colegios
de este tipo, sufren al cambiar de etapa serios problemas de adaptacion, ya que de
forma abrupta deben asumir unos contenidos curriculares que son iguales para todo
el pafs y que se desarrollan en castellano. Por otra parte, la mayorifa de las escuelas
de secundaria de las comunidades indigenas pertenecen a la modalidad de Telese-
cundaria, que sustenta la ensefianza en programas televisivos y de internet (aunque
a menudo carecen de conexidn), con un tutor que apoya a los alumnos en todas las
asignaturas. En los ultimos afios se ha ido incorporando de forma transversal algu-
nos contenidos interculturales, y se acaba de implantar una nueva materia, «Cultura
y lengua indigena» (tres horas semanales), obligatoria en las escuelas con mds del
30% de poblacion indigena, en los tres cursos de secundaria, en la que se estudia la
lengua y la cultura del grupo étnico al que pertenecen. Son discretos avances para
una educacién que sigue contemplando a los indigenas como ciudadanos de segun-
da, margina su lengua y su cultura, y les niega las herramientas basicas para asumir
una comprension critica de su realidad.

1. Para enfrentar este problema, en el afio 2006, 16 escuelas normales comenzaron a ofrecer una licenciatura
en Educacion Primaria Intercultural Bilingiie, que dedica seis horas semanales adicionales a estudiar la
lengua y la cultura indigenas, cémo ensefiarlas y como enseiiar el espafiol como segunda lengua. Estas
escuelas no se han extendido a todos los estados ni parece que estén recibiendo los apoyos necesarios.
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En la actualidad, en diversos Estados se estdn trabajando propuestas para incor-
porar a las escuelas secundarias técnicas (el equivalente en Espana a los centros de
formacién profesional) la modalidad intercultural indigena. En el estado de Mi-
choacdn, por ejemplo, esta iniciativa surgié como respuesta a la creacion de un co-
legio gestionado por los ultraconservadores Legionarios de Cristo y financiado por
el sector empresarial, en un pueblo de gran belleza y punto de referencia de la cul-
tura p’urhépecha, Santa Fe de la Laguna. El modelo de la nueva escuela técnica
intercultural, inspirado en concepciones indigenas y apoyado en experiencias de las
escuelas maories en Nueva Zelanda (sobre estas escuelas véase Andere, 2009), pro-
pone cinco ejes a partir de los cuales se establecerdn los contenidos curriculares
especificos: la lengua indigena, los saberes propios, el trabajo colectivo, el respeto
al medio ambiente y a la vida comunitaria, y el arte, el deporte y los conocimientos
médicos tradicionales (Alonso Méndez, 2009). De este modo se espera ofrecer a los
jovenes una formacion integral, a partir de su realidad indigena, y reforzar los valo-
res de convivencia comunal para frenar la pretension de los empresarios de transfor-
mar el pueblo en una zona turistica. La escuela contempla abrir sus puertas en el
curso préximo, para lo cual tendrd que superar atin no pocos obstaculos. Nos intere-
sa destacar esta iniciativa porque surge de una demanda concreta de un pueblo indi-
gena, como estrategia de resistencia ante las amenazas de los grupos de poder, y
porque podria servir de antecedente a otras comunidades para exigir sus propias
escuelas secundarias.

En la ultima década se han establecido universidades interculturales (o indige-
nas) en diferentes estados (Quintana Roo, Chiapas, Oaxaca, Veracruz, Tabasco,
Puebla, Estado de México, Guerrero, Michoacan, San Luis Potosi, Chihuahua), con
contenidos curriculares adaptados a la realidad indigena, orientados hacia dreas
como la etnolingiiistica, educacién ambiental, etnohistoria, medicina tradicional,
desarrollo sustentable, interpretacion de cddices, etc. No es tiempo atn de realizar
un balance de los logros y las limitaciones de estas iniciativas. jServirdn para que
las autoridades universitarias renuncien al didlogo intercultural, al asumir que los
indigenas cuentan ya con su propio dmbito académico? Desde luego, las consecuen-
cias menos deseables serian justificar la exclusion del indigena de las universidades
convencionales e incrementar atin mds la distancia entre las diferentes culturas. Pero
también pueden abrir un interesante espacio de resistencia que permita vincular
entre si a los diferentes grupos étnicos, recuperar sus historias, saberes y tradiciones,
formar a profesores comprometidos, confeccionar materiales didacticos, etc. Estos
elementos son esenciales para generar un verdadero didlogo intercultural que atien-
da con urgencia las asimetrias sociales y apueste sinceramente por un México pluri-
cultural.

Por dltimo, las propias comunidades indigenas estdn planteando propuestas edu-
cativas de gran interés, que pasan muchas veces inadvertidas por desarrollarse al
margen de las iniciativas institucionales. La mds singular de todas se estd llevando
a cabo por los neozapatistas en Chiapas y se conoce como los Caracoles. Este tér-
mino se refiere a las regiones organizativas de las comunidades auténomas zapatis-
tas, que incluyen una amplia red de espacios educativos, desde escuelas comunita-
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rias de resistencia (mds de doscientas) y secundarias (unas diez) hasta centros de
capacitacion tecnoldgica. En estos espacios se desarrolla una pedagogia critica y
liberadora, que se apropia de la realidad indigena y la conecta con el mundo, promo-
viendo actitudes criticas y abiertas al didlogo intercultural, y la generacién de un
pensamiento complejo (en el sentido de Morin et al., 2003) que los neozapatistas
representan con el caracol, su sefia de identidad: «Una de las caracterfsticas distinti-
vas de las conchas de los caracoles es su movimiento espiralado y ademds es una
entidad viviente donde el afuera se encuentra con el adentro». No hablan de maes-
tros sino de promotores (para evitar cualquier vinculacién con los modelos de
transmision-recepcion), que reciben una capacitacién especial y dedican todo su
tiempo a la educacién, obteniendo a cambio de la comunidad la manutencién. Como
parte de su formacion, los alumnos participan en los distintos proyectos neozapatis-
tas, como la produccién de café orgédnico, iniciativas etnoturisticas y experiencias
agroecoldgicas. El material did4ctico, elaborado por los promotores y los alumnos,
favorece una educacion intercultural a partir de la realidad de las comunidades indi-
genas, sin ocultar el conflicto y haciendo visibles los mecanismos de opresion y
marginacién (AA.VV., 1999).

Las escuelas Caracoles dificilmente podrdn ser reconocidas algin dia por las
autoridades gubernamentales, mas preocupadas por reafirmar la identidad nacional
y controlar la explotacion de los recursos naturales. Otras comunidades estdn plan-
teando sus propios modelos educativos, insistiendo en la necesidad de ensefiar su
lengua, sus saberes tradicionales, sus valores y costumbres, y una historia critica
centrada en su realidad (véase, por ejemplo, Custodio Romero et al., 2007). Existen
también dependencias oficiales, como los departamentos de educacion indigena,
mads sensibles a esta problemadtica, que estdn dispuestos a actuar como intermedia-
rios, aunque con un grado de compromiso muy variable; por lo general muestran
buena disposicidn para trabajar en la preservacion de las lenguas y las culturas, pero
son reacios a abordar el conflicto, es decir, a plantear cuestiones relacionadas con la
organizaciéon comunal, las luchas territoriales, las estrategias de resistencia y la
opresion histdrica. La Optica oficial insiste en una interpretacién de la interculturali-
dad basada en la concordia y plantea situaciones irreales, sin asimetrias, en las que
todas las culturas y grupos sociales gozan de las mismas oportunidades; muy lejos
de la mirada indigena, que contempla cada vez més la educacién como un escenario
esencial de lucha.
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Identité(s) helvétique(s) et enseignement de I’histoire!
Nadine Fink

«Parce que nous avons le sentiment d’appartenir a ce passé canonique,
nous pouvons construire un récit ou, a la fois, nous expliquons com-
ment nous avons dévié par rapport a ce qui était attendu de nous tout
en conservant nos liens avec les normes en vigueur»

(BRUNER 1996 : 182)

La Suisse, a I’instar de toute communauté politique, est une construction qui
cherche ses origines dans I’histoire, qu’elle soit authentique ou mythique. L’ori-
gine de la Confédération suisse remonterait a 1291 lorsque les trois cantons dits
primitifs (Uri, Schwyz et Nidwald) signent un pacte d’alliance perpétuelle. Pour-
tant, I’Etat fédéral moderne? est né bien des si¢cles plus tard, en 1848, suite a la
courte guerre civile du Sonderbund qui avait opposé les cantons conservateurs
(catholiques) aux cantons progressistes (protestants). Ce n’est qu’en 1891 que les
élites politiques helvétiques choisissent le pacte fédéral de 1291 pour dater le mo-
ment fondateur de la nation. Ce choix participe alors de la volonté de fortifier les
liens entre les cantons, effacant les luttes fratricides du Sonderbund entre les
conservateurs et les progressistes (radicaux) pour mieux contrer I’émergence du
socialisme (Fink & Heimberg, 2008).

Cette construction historique et identitaire releve du mécanisme d’invention de
la tradition qui, des le 18¢ siecle, a accompagné la mise en place des Etats-nations
(Hobsbawm & Ranger, 2008). Le choix d’une origine médiévale — peu importe que
celle-ci se réfere a un événement avéré ou mythique — a pour fonction d’inscrire
I’Etat-nation dans une continuité historique et de fortifier ainsi le sentiment d’appar-
tenance a une communauté de destin. Aussi le pacte fédéral de 1291 est-il au-
jourd’hui encore un élément central de 1’imaginaire populaire et politique de la
Suisse. Marque d’une émancipation de toute domination étrangere, il continue a
symboliser, dans les représentations helvétiques, une longue tradition d’indépen-
dance et de neutralité politique et militaire. Il est comme ailleurs incarnés dans des
héros 1égendaires symbolisant 1’dge d’or de I’unité et de la liberté du «petit peuple
de montagnards»°.

1. Cet article pose les jalons d’un projet de recherche en cours d’élaboration sur les liens entre 1’histoire
enseignée, I’enseignement de 1’histoire et la construction identitaire des jeunes en Suisse.

2. La Suisse abandonne alors les structures d’une confédération d’Etats pour devenir un Etat fédéral.

3. Citons Guillaume Tell qui, au 14¢ siecle, se serait rebellé contre le bailli autrichien et Winkelried, dont le
sacrifice, lors de la bataille de Sempach (1386) aurait permis aux Confédérés de remporter la victoire face
aux troupes autrichiennes. Héros 1égendaires, ils personnifient le courage et 1’idéal d’indépendance. Sur
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Ce tres bref apercu de la maniére dont un pays se crée une origine historiquement
fondée nous rappelle que toute communauté poltique est une construction politique
et identitaire. Autrement dit, la définition identitaire n’est pas une «donnée natu-
relle» ; elle est «le résultat d’une construction sociale et historique» (Eckmann
2004 : 15). La lecture de Mythes et identité de la Suisse de 1’historien André Reszler
(1986) fournit une longue liste des multiples mythes et stéréotypes qui alimentent
une telle construction. Cela implique, pour le politique, d’en entretenir les logiques
d’existence ; pour I’historien, d’en comprendre et d’en expliquer les mécanismes, les
significations, les ambivalences et les fonctions ; pour I’enseignant d’histoire, d’en-
seigner les mythes identitaires en tant que représentations et non des faits historiques
avérés.

1. Paysage helvétique

La Suisse n’a rien d’une évidence géographique ou culturelle. Située au cceur de I’'Eu-
rope, ses frontieres ne sont pas particulierement naturelles (ni plus ni moins que celles
d’autres Etats...). Quatre régions linguistiques et culturelles différentes — regroupant
un total de vingt-six cantons et demi-cantons — la composent, chaque région parlant
sa propre langue : le suisse-allemand, majoritaire, pour le centre et le nord de la
Suisse, le francais pour le sud-ouest, I’italien pour le canton du Tessin et une partie
des Grisons et le romanche, minoritaire, dans le canton des Grisons.

La Suisse en chiffres*

Cantons et demi-cantons 26
Communes (2008) 2’715
Population (2007) 7°593°494

Population étrangere (2007) 21,1%

Suisse-allemand Italien 6,5%
Population selon langue 63,5% Romanche 0,5%
Francais 20,5% Autres 9%

Les trois principales régions linguistiques sont ainsi fortement imprégnées par la
culture historique, littéraire, artistique,... de leur voisin immédiat, I’ Allemagne, la

le sujet, voir notamment le dossier édité par Marc Comina dans la revue [tinera sur le theme» Histoire et
belles histoires de la Suisse. Guillaume Tell, Nicolas de Fliie et les autres, des chroniques au cinéma», n°
9, 1989.

4. Office fédéral de la statistique, 2008.
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France et I'Italie. Ce qui donne sens a la spécificité nationale réside notamment dans
la volonté de préserver une autonomie face a ces mémes puissances voisines. C’est
cela qui a principalement conduit, au fil des si¢cles, une multitude de petits Etats a
se réunir au sein d’un Etat fédéral — a I’instar de la République de Geneve qui, en
1815, apres quinze ans d’occupation frangaise, rejoint la Confédération helvétique.

Les vingt-six cantons sont associés au sein d’un Etat fédéral et conservent une
part importante de leur autonomie politique. Depuis 1848, la Confédération est seule
souveraine en matiere de politique extérieure, de poste, de douane, de monnaie, de
trafic et d’organisation militaire. Dans tous les autres domaines, les cantons gardent
leur souveraineté ou la partagent avec la Confédération. C’est ainsi que I’autorité
politique — le pouvoir législatif, exécutif et judiciaire — est répartie sur trois ni-
veaux : la Confédération, les cantons et les communes (sauf pour le judiciaire). Cette
organisation confédérale aspire a préserver les différences culturelles, religieuses et
linguistiques du pays.

Cette structure fortement décentralisée caractérise, par exemple, le systeme édu-
catif suisse. Jusqu'en 2009, seuls ’age de début de scolarité, la durée de I’année
scolaire et la durée de la scolarité obligatoire étaient réglementés de maniere uni-
forme pour toute la Suisse. Pour le reste — par exemple 1’élaboration des plans
d’études — les cantons étaient seuls compétents. Dans ce paysage hétérogene, la
Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'instruction publique (CDIP), qui
réunit les vingt-six ministres cantonaux de 1’éducation, tente de coordonner et d’har-
moniser la politique en matiere d’éducation. C’est ainsi qu’est entré en vigueur, le
1< aolit 2009, un concordat pour 1I’harmonisation de la scolarité obligatoire entre les
différents cantons suisses qui I’ont ratifié (HarmoS)’. L’objectif principal est d’har-
moniser les structures et les objectifs de la scolarité obligatoire. La grande nou-
veauté réside dans la mise en ceuvre de standards nationaux et de plans d’étude a
I’échelle des trois grandes régions linguistiques.

L’exemple du systéme scolaire helvétique met en évidence une construction
nationale marquée a la fois par un souci de cohésion et le respect des différences
régionales et cantonales. Le territoire, la Constitution, le gouvernement fédéral sont
des éléments unificateurs ; la variété des langues nationales, la diversité culturelle et
historique, 1’organisation cantonale sont des éléments de différenciation. L’apparte-
nance nationale (matérialisée dans le passeport) fondée sur le principe de 1’origine
communale — favorisant ainsi un «attachement a une communauté de proximité»
— est une caractéristique forte de cette organisation a la fois fédérale, cantonale et
communale (Payet 2008).

5. La procédure de ratification par les cantons se poursuit. Certains cantons ont d’ores et déja refusé la
ratification (par vote populaire). L’harmonisation concerne par exemple 1’age du début de la scolarité
obligatoire, la durée des degrés scolaires, des standards nationaux de formation. Ces derniers sont encore
en cours d’élaboration. Voir le site de la CDIP : http://www.edk.ch/dyn/19627.php.



88 Documents Nadine Fink

1.1. Deux notions emblématiques de ’identité nationale

Aujourd’hui, la Confédération helvétique se définit — entre autres — comme un
modele de démocratie semi-directe (a la fois directe et représentative) et de fédéra-
lisme. Elle est emblématique de ce que I’on appelle le consensus politique. Elle se
caractérise aussi par son option politique de neutralité. Arrétons-nous quelques ins-
tants sur ces deux termes — «consensus politique» et «neutralité» —, deux notions
récurrentes dans 1’espace public helvétique des lors qu’il est question d’identité
suisse.

Premiérement, le consensus politique. De quoi s’agit-il ? Le Conseil fédéral est
composé de sept ministres assurant collégialement 1’exercice de la plus haute auto-
rité politique, la présidence étant assumée — a tour de rdle et pour une année — par
I’un de ses sept membres. La «formule magique» qui qualifie cette organisation de
I’autorité politique consiste, depuis 1959 (apres une premiere période dominée par
le bloc bourgeois depuis 1891), en une répartition soi-disant équilibrée des forces
politiques du pays. Pourtant, si I’on porte un regard attentif a cette organisation, on
peut également y lire un moyen de résoudre les conflits en créant les conditions pour
qu’une majorité politique «neutralise» son adversaire en ’intégrant dans un systeme
de collégialité dominé par cette méme majorité politique (Jost 2005). De la méme
maniere, la démocratie semi-directe, qui consiste notamment a élire les représen-
tants du Parlement et qui octroie également aux citoyens le droit de lancer des réfé-
rendums ou des pétitions, est présentée comme le garant de la souveraineté popu-
laire. Mais on peut aussi y voir un moyen de pression aux mains des groupes
politiques les plus puissants qui se servent de ces outils pour imposer leurs points de
vue aux acteurs les plus faibles. Méme si le consensus politique est un systeme opé-
ratoire en Suisse — une formule magique permettant de résoudre les conflits — il
peut aussi étre analysé en tant que cliché permettant de dissimuler les conflits inhé-
rents a toute communauté sociopolitique. Car il permet aussi «la subordination
d’une composante sociale minoritaire a la volonter des forces dominantes» (Jost
2005 : 368).

Il convient encore de préciser que le consensus participe d’un systeéme de repré-
sentations a tel point opératoire qu’il affecte méme I’histoire savante et 1’histoire
scolaire. Nombre d’historiens taisent les réalités d’une société conflictuelle, alimen-
tent les mythes de «Paix du travail», de «Paix des langues» ou du «principe de
neutralité», et participent ainsi a la construction d’une vision de la Suisse en tant que
modele de consensus politique. Ce silence historiographique concernant les mo-
ments de conflits entre différents membres de la Confédération (par exemple lors du
Sonderbund) est mis en évidence par les travaux de Jost (2005).

Venons-en au second terme, celui de neutralité. Je ne vais pas ici dresser la gé-
néalogie de ce principe — datant du Congres de Vienne en 1815 — qui consiste a
éviter toute prise de position, dans une situation de conflits entre Etats, en faveur de
I’un ou I’autre des belligérants. Mais j’aimerais insister sur le fait qu’il s’ agit la aussi
d’une construction en partie mythique. Durant les deux guerres mondiales, ce prin-
cipe a surtout eu comme intérét et comme effet de masquer les relations écono-
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miques et les services financiers mis en place avec les belligérants des deux camps
(CIE 2002). La neutralité a en somme fortement contribué a la constitution de la
place financiere de la Suisse. Pourtant, dans 1’espace politique, public et scolaire, la
neutralité a été et reste encore érigée (et donc instrumentalisée) en valeur constitu-
tive — au fil des siecles ! — de la mentalité suisse (Jost, 2005). C’est notamment en
son nom que se sont prononcés les opposants de 1’abolition de I’armée (rejetée en
1989), de I’adhésion a I’Espace économique européen (rejetée en 1992) et de 1’ad-
hésion a I’ONU finalement approuvée en 2002 apres plusieurs tentatives manquées.

11 serait intéressant et utile de poursuivre ces réflexions, mais elles dépassent le
cadre de mon propos. J’ai souhaité jusqu’ici signifier, a ’appui de quelques
exemples, la difficulté de définir la Suisse en termes d’identité. Certes, des valeurs
ou principes comme le consensus, la neutralité, la liberté, I’esprit humanitaire,...
participent a définir une certaine «suissitude». Or I’identité est toujours en lien avec
une définition de ce qui distingue : «nous sommes nous par ce que nous ne sommes
pas les autres» (Audigier 2005 : 74)°. Aussi les Suisses tendent-ils a se définir éga-
lement par ce qu’ils ne sont pas : ni Allemands, ni Frangais, ni Italiens. Si les Suisses
affirment explicitement leur autonomie émancipatrice a 1’égard de 1’ Allemagne, de
la France ou de I’Italie, il n’en reste pas moins qu’a défaut d’une capitale culturelle
helvétique, chaque région linguistique se tourne vers son pays voisin en maticre de
production culturelle, artistique, intellectuelle,... La capitale culturelle et intellec-
tuelle de Geneve, par exemple, est sans conteste Paris. Ce déplacement a des consé-
quences importantes ; il peut étre un facteur explicatif d’un certain malaise helvé-
tique — attesté par de multiples travaux — a I’égard d’une identité souvent vécue
comme imposée par le regard de personnes extérieures a la Suisse (Audigier 2005).

Dans ce paysage bien particulier, ot méme 1’école participe d’un particularisme
régional, peu nombreuses sont les institutions qui contribuent a entretenir ou a fabri-
quer un sentiment d’identité nationale. Parmi celles qui ont été ou sont encore lar-
gement évoquées dans I’espace public — en particulier dans les médias —, il y a par
exemple :

— «La Poste», société de service postal appartenant a la Confédération et dont la
moindre velléité de fermeture de succursale se confronte a des mobilisations ci-
toyennes importantes ;

— Les «CFF» (chemins de fer fédéraux), entreprise appartenant également a la
Confédération, matérialisant le lien entre les différentes parties de la Suisse et
rencontrant autant de difficulté que la Poste pour désaffecter des gares ou suppri-
mer des liaisons ;

— L’ancienne compagnie aérienne «Swissair», véritable mythe de la performance
économique et dont I’effondrement en 2001 a plongé la Suisse dans une crise
identitaire ;

6. Jerenvoie le lecteur a I'intéressant dossier que la revue Le cartable de Clio a consacré au theme «Histoire
et altérité». N° 5, 2005.
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— Les grandes banques («UBS» et «Crédit Suisse»), auxquelles est non seulement
associée 1’idée de performance économique, mais aussi le principe du secret
bancaire qui apparait comme le corolaire non négociable de la neutralité suisse ;

— L’armée fédérale, armée de milice obligatoire pour tout homme citoyen suisse et
de ce fait largement considérée comme une matrice du lien socioculturel... mas-
culin.

L’on pourrait multiplier les exemples et évoquer encore 1’horlogerie (sym-
bole de la précision), la chocolaterie (embleme de 1’excellence), le tourisme al-
pestre (expression de 1’age d’or”),... Bref, diverses institutions ou industries dont
I’évocation est associée a une certaine «suissitude» et qui caractérisent un senti-
ment d’unité dans la diversité. Si les exemples que j’ai choisis peuvent paraitre
anodins de prime abord, je rappelle que la poste, le trafic, la monnaie et 1’orga-
nisation militaire sont précisément quatre des six domaines pour lesquels la
Confédération — au détriment des cantons — devient seule souveraine au mo-
ment de la création de 1’Etat fédéral moderne en 1848. Une étude socio-histo-
rique des emblémes identitaires nous permettrait de mieux saisir les significa-
tions, les fonctions et les représentations de ces institutions.

— Etily al’école. Le systeme éducatif est certes non centralisé et marqué par une
logique de proximité ou le local prime encore sur le national. Mais 1’école n’en
est pas moins un moyen de transmission de principes et de valeurs qui partici-
pent de la construction d’un sentiment d’appartenance commune propre a
I’identité nationale. C’est en particulier le cas de I’enseignement de 1’histoire.
Car I’histoire participe a la construction d’une représentation partagée du passé
qui se répercute sur la manicre d’envisager le présent et I’avenir. Elle nourrit
un sentiment d’appartenance a une communauté sociopolitique. Mais avant
d’aborder ces questions, j’aimerais prendre ’exemple de la mémoire et de
I’histoire de la Seconde Guerre mondiale en Suisse pour étayer les propos que
J’ai tenus jusque-la.

1.2. Enjeux identitaires a propos de la Seconde Guerre mondiale en Suisse®

Au sortir de la Seconde Guerre mondiale se constitue, dans I’espace public helvé-
tique, une représentation partagée de la période de la guerre. La neutralité, I’'indé-
pendance et la démocratie auraient été préservées malgré ou grace a quelques
concessions faites a I’ Allemagne nazie (Van Dongen 1998). La mémoire officielle
glorifie la cohésion nationale — au détriment de toutes les dissensions qui ont pu
exister au sein de la société (on retrouve I’idée forte de consensus) — et 1’effort

7. Girardet, R. (1986). Mythes et mythologies politiques. Paris: Seuil.

8. Voir Fink, N. (2008). Histoire et mémoire dans [’enseignement secondaire genevois. Témoignage oral et
pensée historique scolaire a propos de la Seconde Guerre mondiale en Suisse. These de doctorat, Univer-
sité¢ de Geneve, Faculté de psychologie et des sciences de 1’éducation (sous la direction de F. Audigier).
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collectif consenti par toute la nation. C’est en particulier la stratégie du Réduit na-
tional — qui consistait a retirer le gros de ’armée dans la forteresse naturelle et
difficile d’acces des Alpes suisses pour se préparer a opposer résitance et guérilla en
cas d’invasion étrangere — qui devient le symbole de la volonté de résistance suisse.
Cette volonté de résistance s’incarne dans la figure d’un «sauveur» (Girardet 1986),
le général Guisan, commandant en chef de I’armée suisse. Les rapports conflictuels
entre les autorités politiques et militaires sont passés sous silence (Kreis 2004). Du-
rant les cinq décennies qui suivent la fin de la guerre, c’est cette vision héroique qui
prévaut tant dans I’espace public que dans I’historiographie dominante et dans les
manuels scolaires. La commémoration en Suisse du cinquantieéme anniversaire de la
mobilisation générale de I’armée est révélatrice d’un rapport positif et héroique en-
tretenu avec la période de la guerre. La Suisse a été le seul pays au monde a célébrer
le début du second conflit mondial.

A la fin des années 1990, cette vision héroique du passé vole en éclat. L attitude
du pays est attaquée notamment sur la question des fonds en déshérence, c’est-a-dire
des avoirs ayant appartenu a des victimes juives du national-socialisme et n’ayant
jamais été restitués par les banques suisses. La Confédération est aussi vivement
critiquée pour les relations économiques entretenues avec les puissances de I’ Axe et
pour la politique d’asile plus que restrictive a 1I’égard des juifs se présentant aux
frontieres helvétiques. Loin d’avoir été neutre, elle est accusée d’avoir ainsi contri-
bué aux objectifs hégémoniques et criminels de I’ Allemagne nazie. L’image de la
Suisse a I’étranger est considérablement ternie, notamment par le biais des médias.
Les pressions internationales, principalement celles exercées par le Congres juif
mondial et les Etat-Unis, mettent le pays en difficulté sur le plan de ses relations
internationales. La Suisse — notamment ses banques — est menacée de boycott.

Au-dela des enjeux politiques et économiques, la crise est également identitaire
du fait de I’effondrement des mythes nationaux (la force de 1I’armée, la neutralité, la
tradition humanitaire,...)°. Le sens que ces mythes donnaient a six années de priva-
tion vécues par le peuple suisse — sorte de dédommagement moral — s’évanouit.
La majeure partie de la société suisse refuse de s’engager dans un processus de ré-
flexion critique a propos de son passé. Les représentations résistent aux nouvelles
interprétations'®. Modifier un portrait historique est en effet un exercice délicat :
I’idée que se fait un pays de son identité va s’y mesurer, mais aussi I’image que

9. La crise est renforcée par deux événements majeurs qui fragilisent la cohésion nationale, la conscience
helvétique et les valeurs de neutralité politique et de performance économique qui la confortent : avant
le début des controverses, le refus populaire d’une adhésion a 1’Espace économique européen qui divise
fortement le pays (1992) ; et, vers la fin des controverses, 1’effondrement (le Grounding) de la compagnie
aérienne nationale Swissair, fleuron de I’identié helvétique (2001).

10. Pour faire face a la situation de crise, le Conseil fédéral et le Parlement décident d’instituer une Commis-
sion indépendante d’experts (des historiens), connue sous le nom de Commission Bergier (du nom de son
président, I’historien Jean-Frangois Bergier), pour mener des investigations sur un ensemble de questions
controversées. La Suisse officielle accepte de ce fait — en a-t-elle vraiment le choix ? — une relecture de
son passé (voir Fink & Heimberg 2004).
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chaque individu a de lui-méme. Il devient alors difficile de réinterpréter le passé sans
que cela soit assimilé a une déstabilisation de I’identité nationale, ici celle de la
Suisse. En effet, «une identité ne peut s’affirmer et étre naturelle que si elle repose
sur des bases solides, et ces bases sont forcément dans 1’histoire» (Miiller & Bos-
chetti 2006 : 124).

Il parait d’autant plus difficile de gérer une identité et une mémoire nationale des
lors que les enjeux sont d’ordre international. Par exemple, 1’histoire du génocide
des juifs ou de la spoliation de leurs biens releve d’une cosmopolitisation des enjeux
liés au passé qui inscrit ceux-ci dans un contexte international et une interdépen-
dance planétaire. Une telle situation rend caduque la grammaire nationale (Beck
2006). D’autre part, tandis que s’estompent les grands récits nationaux qui propo-
saient une histoire linéaire, téléologique de marche vers le progres et de fabrication
d’une identification a I’objet national, I’énonciation d’un discours unificateur de-
vient difficile. D’autant qu’a I’échelle internationale s’ajoute une échelle locale. La
prolifération des petits récits de groupes sociaux revendiquant 1’inclusion de leur(s)
mémoire(s) dans I’histoire nationale complique encore la définition d’une identité
commune et d’un discours «unique». Aussi la multiplication des échelles complexi-
fie-t-elle les polémiques a propos du passé. C’est en cela — parce que la grammaire
nationale devient inadéquate — que de telles controverses identitaires interrogent
fortement I’enseignement de 1’histoire. Qu’en est-il en Suisse et, plus particuliere-
ment, a Geneve ?

2. Finalités de ’histoire scolaire et identité collective

En Suisse, comme dans les autres Etats-nations européens, 1’enseignement de 1’his-
toire a servi, des son introduction vers le milieu du 19¢ siecle, de pierre angulaire a
la transmission de connaissances partagées a propos du passé, a la construction
d’une légitimité historique de la nation et d’une identité reposant sur des racines
communes (Jensen 2000). Celles-ci — a I’instar du Pacte fondateur de la Suisse en
1291 — sont pourtant bien souvent, nous 1’avons vu, des constructions mythiques et
non des faits historiques avérés. Analysant des manuels d’histoire nationale utilisés
dans les écoles primaires genevoises du dernier quart du 19° siecle jusqu’aux années
1930, Muller définit ainsi le systeme de valeurs a la construction duquel 1’histoire
scolaire participe (et nous y retrouvons les principes et stéréotypes de la construction
identitaire helvétique) : «L.’unité dans la diversité, la tradition dans la modernité, la
liberté et I’indépendance, la démocratie et le développement économique, la paix
sociale et la neutralité, la tolérance religieue et la chartié laique» (Muller 2007 :
594). Aujourd’hui encore, 1’école reste le vecteur d’une culture commune qui condi-
tionne la possibilité du «vivre ensemble» dans un monde marqué par I’inégalité et
I’exclusion sociales et les conflits de culture.

L’enseignement de 1’histoire en Suisse, comme dans d’autres pays occidentaux,
peut &tre catégorisé en trois ensembles de finalités : des «finalités patrimoniales et
culturelles», des «finalités intellectuelles et critiques», des «finalités pratiques et
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professionnelles» (Audigier 1993). En premier lieu, «I’histoire a pour rdle de trans-
mettre des connaissances partagées sur le passé de la nation et de ’humanité. En ce
sens, elle a surtout une fonction civique et politique, en contribuant a forger la mé-
moire et I’identité nationales, la conscience collective, en donnant a chacun les
moyens de se reconnaitre comme membre d’une collectivité au passé commun».
Ensuite, I’histoire scolaire aspire a «initier aux méthodes et aux conditions de pro-
duction des sciences historiques et donc former a I’esprit critique». Cette finalité fait
écho a I'importance accordée dans I’enseignement a la vérification systématique des
informations et a la mise en évidence de la notion de point de vue inhérente a tout
discours. S’il semble plus aisé de confronter les éleves a 1’analyse de documents
pour «s’interroger sur 1’établissement du vrai», il est bien plus complexe de créer les
conditions d’une «prise en compte effective du point de vue de I’énonciateur».
L’histoire est souvent narrée comme si elle disait des faits réels et non comme un
discours social fonction d’un contexte d’énonciation. Finalement, I’histoire scolaire
a également une «utilité sociale [...] ; I’histoire aide a former le citoyen et a com-
prendre le monde actuel».

Ces trois ensembles sont significatifs des tensions inhérentes a des finalités a la
fois identitaires et scientifiques dans 1’enseignement de 1’histoire. Les premieres
visent a susciter un sentiment d’adhésion a une «communauté politique» et a un
«destin collectif», a I’égard desquels les secondes invitent a la distanciation et a
I’exercice d’un esprit critique (Audigier 1997). Le sentiment de rupture qui se fait
sentir lorsqu’on compare 1’école du 21¢ siecle a celle du 19¢ siecle reléve avant tout
de la maniere dont ces finalités sont congues, dosées et surtout mises en ceuvre. Elles
le sont selon les exigences politiques et les courants pédagogiques des différentes
époques, et non en fonction des finalités elles-mémes.

L’école est aujourd’hui encore le lieu par excellence de «construction [et de]
transmission aux générations futures d’une conception du monde et de valeurs a
partager», autrement dit, d’un projet d’avenir commun (Audigier 1997 : 5). Toute-
fois la conception de 1’enseignement de 1’histoire s’inscrit dans un nouveau para-
digme.

Tout en continuant a valoriser la transmission de connaissances factuelles du
passé, bon nombre de programmes d’histoire mettent progressivement un accent
particulier sur le développement des aptitudes intellectuelles (des compétences) et
de I’esprit critique des éleves. En Suisse, les programmes d’histoire ne sont plus
prioritairement pensés en termes de validation du présent par une connaissance du
passé, mais d’interrogation des origines et des fondements grice a des capacités de
discernement. L’histoire scolaire est une maniere de connaitre, une méthode pour
développer la compréhension des relations entre les peuples et les événements du
passé et du présent (Wineburg 2001). La pensée historienne participe de cette ma-
niere de connaitre (Hassani Idrissi 2005 ; Heimberg 2002). Elle fait écho a I’émer-
gence d’une histoire plurielle au sein de la communauté des historiens et se caracté-
rise par le dépassement de la dimension essentiellement factuelle et identitaire de la
discipline. Si I’histoire reste associée a I’éducation citoyenne, ce n’est plus seule-
ment pour construire 1’identité des jeunes en termes d’appartenance nationale, mais
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surtout pour développer I’aptitude des éleves a interroger et a comprendre des phé-
nomenes sociaux passés et présents, a construire une opinion personnelle raisonnée
et pertinente a leur sujet.

Cette définition des finalités de 1’histoire scolaire reste toutefois sujette a contro-
verses. Ses contradicteurs I’interpretent comme le refus d’une transmission de
connaissances factuelles tels que dates, personnages, événements. Le souci de dis-
tinguer méthodes et contenus n’implique pourtant pas un choix exclusif. Il traduit
I’importance a accorder aux premieres dans la maniere d’aborder — et non d’évin-
cer — les seconds dans le but de développer les facultés intellectuelles des éleves.
Il est évident que la méthode historique n’est pas un jeu intellectuel désincarné ;
I’étude d’un objet historique combine méthode et connaissances factuelles.

En Suisse, une interpellation adressée au Conseil fédéral en décembre 2004 par
quarante parlementaires suisses de I’Union démocratique du centre, parti de droite
populiste et nationaliste, et la réponse qui lui a été faite en février 2005, sont signi-
ficatives de ces controverses''. L’auteur de 1’interpellation souhaite que le Conseil
fédéral prenne des mesures afin que 1’enseignement de 1’histoire transmette «une
image positive de la Suisse» de maniere a «développer chez les générations nou-
velles un esprit patriotique prét au sacrifice». Dans sa réponse — négative — le
Conseil fédéral explicite les finalités que les autorités helvétiques assignent a I’en-
seignement de I’histoire. Tout en reconnaissant la nécessité de transmettre des
connaissances a propos du passé, 1’histoire scolaire a pour mission de poser «les
fondements du futur exercice des droits et obligations civiques». Le Conseil fédéral
souligne I'importance «de rendre les éleves capables de discernement critique face
a I’histoire et aux différentes manieres de la présenter».

Du point de vue de la Confédération la valeur éducative de I’histoire réside non
pas dans I’acquisition de savoirs historiques, mais de compétences intellectuelles
que la méthode historique permet de développer. Ce point de vue est aujourd’hui
largement partagé par la communauté des didacticiens de I’histoire (voir notamment
Tutiaux-Guillon & Nourrisson 2003). C’est précisément dans cette perspective qu’a
été introduit dans le canton de Geneve, en 2001, un nouveau plan d’étude pour I’en-
seignement de I’histoire et de I’éducation citoyenne au niveau du secondaire I.

2.1. Le plan d’étude genevois

Le plan d’étude précité est organisé autour de sept objectifs d’apprentissage qui vi-
sent ’acquisition de compétences caractéristiques du «regard spécifique sur le
monde qui est propre a I’histoire et aux historiens» et qui «dépendent directement
des savoirs fournis par la pensée historienne» (plan d’études 2001 : 1) :

11. Interpellation déposée par André Reymond au Conseil national le 7.12.2004.
http://search.parlament.ch/f/cv-geschaefte?gesch_id=20043650.
12. http://www.geneve.ch/co/former/plans_etudes/pe_educ_citoyenne.pdf.
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«—Etre capable de critiquer des sources, d’utiliser et d’analyser avec discernement
des documents historiques ;
—Savoir interroger le passé pour mieux comprendre le présent et ses racines,
I’origine des droits et des contradictions qui caractérisent la société actuelle en re-
montant dans le passé ;
—Prendre en compte I’» autre», d’autres sociétés et systemes de valeurs dans les
temps anciens et savoir en appréhender les richesses et les spécificités en évitant les
anachronismes et les analogies abusives ;
—Etre sensible a la complexité des temps et des durées dans le cadre de ’analyse
historienne des faits et des sociétés anciens ;
—Distinguer I’histoire et la mémoire, se montrer lucide et critique en matiere com-
mémorative ;
—Prendre en considération I’expression de I’histoire dans les champs culturel et
médiatique, savoir I’identifier et en discerner I’intérét historique ;
—Acquérir prsogressivement des points de repere et une culture générale en matiére
d’histoire et de citoyenneté, particulierement en termes de chronologie et de civili-
sations.»
Ces sept objectifs font écho a trois grandes catégories de la pensée historique :
«comparer (constater des points communs, des différences) ; périodiser (établir des
sucessions, des ruptures) ; distinguer (I’histoire et ses usages)»

(HEIMBERG 2002 : 35).

Le plan d’étude détermine également des bornes chronologiques pour chacun des
trois degrés d’enseignement de 1’école secondaire obligatoire : de la révolution néo-
lithique a la formation de 1I’Europe médiévale en 7°™ année, de la civilisation mé-
diévale a la Révolution francaise en 8™ année, les 19° et 20° siecles en 9*™ année.
Mais il n’impose pas de thématiques historiques : «[il] ne constitue pas un pro-
gramme, mais indique les criteres de construction de ce programme» a 1’appui de
principes organisateurs (plan d’étude 2001 : 18). Ceux-ci constituent en somme la
focale a adopter pour choisir, penser et enseigner des thématiques historiques. L.’ab-
sence d’une liste de contenu — comme 1’on en trouve dans la plupart des curricu-
lums — se justifie ici par la volonté de ne pas figer les connaissances que 1’école
transmet et de favoriser la prise en compte continue des évolutions de la recherche
historique et des nouvelles questions qui se posent a I’encontre du passé. Des ensei-
gnants sont toutefois mandatés par la direction de I’école secondaire obligatoire pour
élaborer des séquences thématiques — associant un théme et un mode de pensée
— qui sont a disposition de tous les enseignants d’histoire.

La volonté de se démarquer d’un savoir imposé par les pouvoirs politiques est
significative d’une histoire scolaire centrée sur des finalités intellectuelles, méthodo-
logiques et critiques. L’absence d’un accord sur les contenus a enseigner pose tou-
tefois la question délicate de la responsabilité — au sein d’une communauté socio-
politique — du choix des connaissances transmises : «I’école doit s’interroger autant
sur ce qui est transmis, que sur le mode de transmission» (Tutiaux-Guillon & Nour-
risson 2003 : 8). Les enseignants se disent souvent démunis face a la diversité des
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ressources disponibles et 1’accumulation des objets susceptibles d’€tre enseignés.
D’autre part, diverses enquétes montrent la difficulté exprimée par les enseignants a
articuler les finalités intellectuelles et critiques de I’enseignement de 1’histoire avec
la constitution d’une culture commune — de connaissances partagées a propos d’un
passé commun — qui leur apparait comme étant tout aussi fondamentale'. L’ensei-
gnement de I’histoire est en effet pris, rappelons-le, dans ce double mouvement entre
I’exigence de former intellectuellement les éléves a une pensée autonome et raison-
née (mouvement de distanciation), tout en cherchant a susciter, chez ces mémes
éleves, un sentiment d’appartenance a une communauté de destin (mouvement d’ad-
hésion).

2.2. Du contenu transmis au lien social

L’identité se tisse a partir des histoires que I’on nous raconte, des histoires que 1’on
se raconte. Au sein de la famille, a I’école, dans les médias, dans le monde social,
plétores d’histoire circulent et véhiculent un nombre important de connaissances
factuelles. Peu importe que ces connaissances soient avérées, fictives, mythiques,...
elles participent toutes a forger un rapport au passé, au présent, a I’avenir que nous
partageons avec ceux qui nous entourent au sein de notre espace social, culturel,
politique.

Si les histoires racontées participent a la construction identitaire de chaque indi-
vidu, le choix des objets historiques étudiés a I’école ne devrait-il pas résulter d’une
concertation — aussi délicate soit-elle — au sein de la collectivité ? L’école est bien
plus qu’un lieu de transmission supplémentaire aux cotés de multiples autres réseaux
médiatiques. Elle est le véhicule principal — parce que commun a tous les membres
scolarisés au sein d’une communauté sociopolitique — d’une vision du passé en
fonction d’un avenir souhaité et souhaitable.

Face au présent perpétuel de la recherche historique, aux changements des en-
jeux de société et aux évolutions des questions identitaires, I’histoire scolaire est
appelée a renouveler continuellement les connaissances et la compréhension qu’elle
transmet. Elle peut le faire en éclairant les questionnements auxquels répond I’ his-
toire et qui sont le reflet des valeurs propres a une collectivité. Si la Révolution
francaise est une des bornes chronologiques proposée dans le plan d’étude genevois
et qu’elle constitue un sujet enseigné par une large majorité des enseignants gene-
vois, ce n’est pas parce qu’il s’agit d’un événement historique majeur pour la Répu-
blique genevoise du 18¢ siecle. Ce n’est pas non plus parce qu’elle permettrait de
construire une appartenance identitaire des éleves genevois. C’est d’abord parce

13. Une recherche est actuellement en cours au sein de I’Equipe de recherche en didactiques des sciences
sociales de 1’Université de Geneve (Observatoire Histoire et Ecole). Elle vise a appréhender la réalité
de I’enseignement et de saisir quelle histoire est effectivement transmise et apprise (Francois Audigier,
Nadine Fink, Charles Heimberg et Valérie Opériol).
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qu’enseigner la Révolution francaise est un moyen d’élargir 1’échelle nationale pour
construire et transmettre un certain nombre de valeurs qui sont aujourd’hui encore
opératoires dans la conception collective de nos sociétés occidentales. Ce constat
n’exclut pas que ’on puisse s’interroger — également dans le cadre de 1’enseigne-
ment — sur la pertinence de ces valeurs et du modele de société auquel elles parti-
cipent. Enseigner la Révolution frangaise a Geneve découle en somme d’un accord
implicite sur un certain nombre de valeurs a transmettre aux générations a venir.
Pour autant que ces accords soient explicités, une des fonctions sociales a laquelle
I’école peut répondre est de proposer de maniere réflexive les histoires qui, parmi la
multitude d’histoires coexistantes et malgré les valeurs conflictuelles qui traversent
toute société, donnent sens a un passé, un présent et un devenir communs.

L’école peut transmettre un discours a propos du passé qui est celui d’un consen-
sus identitaire implicite, qui ne fait pas de place aux enjeux de société — ou du moins
ne les explicite pas — et qui écarte ce qui divise, ce qui suscite désaccord et contro-
verse. Elle joue alors le jeu d’une transmission de mythes tels que ceux dont j’ai es-
quissé quelques traits dans la premiere partie de ce texte (la neutralité, le consensus
politique, 1291 comme pacte fondateur,...). Mais 1’école peut aussi s’ouvrir aux en-
jeux de société en se pensant comme un lieu de réflexion, ou les enseignants et les
éleves s’interrogent ensemble sur la maniére de restituer de la complexité, de faire
interagir les acteurs sociaux en concurrence et de résoudre les différends, tout en
dégageant les dimensions d’une histoire partagée. Cette seconde tendance s’écarte
des grands modeles explicatifs qui passent sous silence tout ce qui divise les membres
d’un groupe sociopolitique. L’accent ne porte alors plus prioritairement sur une trans-
mission de savoirs a propos d’un objet historique étudié, mais sur une réflexion a
propos des fonctions sociales, politiques, identitaires de 1’histoire, réflexion qui arti-
cule de facto connaissances factuelles et modes de pensée historique.

3. Perspectives

Il n’existe pas une vraie histoire et une seule maniere de la transmettre. L’ histoire
releve d’un dynamisme qui organise les expériences passées de maniere a donner
une signification au présent et envisager un avenir souhaitable. La familiarisation
des éleves avec les mécanismes de fabrication de 1’histoire — authentique ou my-
thique — et de ses fonctions sociales, politiques, culturelles, identitaires,... est essen-
tielle si nous les souhaitons a la fois conscients et critiques a I’égard de leurs appar-
tenances identitaires. Il me semble fondamental de ne pas nier ces appartenances
identitaires, mais au contraire de les prendre au sérieux en veillant a en expliciter les
significations et les mécanismes de construction, les valeurs et les stéréotypes
qu’elles véhiculent. Il s’agit en somme de dénaturaliser 1’identité nationale pour en
restituer les logiques de mise en cohérence et les modes opératoires.

Il parait aujourd’hui fondamental de nous donner les moyens d’expliciter — et
non de contourner, éviter, nier,... — la participation de I’histoire enseignée aux
constructions identitaires des uns, des autres et de nous-mémes et de parvenir, peut-
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étre, a2 mieux les maitriser. Aussi, parallelement au développement d’un enseigne-
ment centré sur I’outillage intellectuel des éleves, il semble nécessaire de poursuivre
la réflexion sur les contenus historiques avec lesquels nous décidons, au sein d’une
communauté sociopolitique donnée (genevoise, suisse, européenne, occidentale,
mondiale ?) de former les futurs citoyens et d’agir sur leurs conceptions de I’iden-
tité et de I’altérité. Tout en gardant a I’esprit que méme si nous partageons des his-
toires communes, nous n’entretenons pas les mémes rapports avec ce passé (Eck-
mann 2004). C’est un vaste chantier de recherche qui s’ouvre.

Bibliographie

AUDIGIER, F. (1993) Les représentations que les éleves ont de I’histoire et de la
géographie. A la recherche des modeles disciplinaires, entre leur définition par
I’institution et leur appropriation par les éleves. These, Université de Paris VII,
Denis Diderot.

AUDIGIER, F. (1997) Histoire, géographie et éducation civique a 1’école: identité
collective et pluralisme. Colloque Défendre et transformer 1I’école pour tous.
Marseille, 3-5 octobre, actes édités sur CD-ROM par I'IUFM d’ Aix-Marseille.

AUDIGIER, F. (2005) «Histoires de stéréotypes, stéréotypes sans histoire». En : Le
cartable de Clio, n° 5, 67-77.

BEck, U. (2006) Qu’est-ce que le cosmopolitisme ? Paris: Aubier.

BRUNER, J. (1996) L’éducation, entrée dans la culture. Les problemes de I’école a
la lumiere de la psychologie culturelle. Paris: Retz.

COMMISSION INDEPENDANTE D’EXPERTS SUISSE — SECONDE GUERRE MONDIALE
(2002). La Suisse, le national-socialisme et la Seconde Guerre mondiale. Rap-
port final. Zurich: Pendo.

CoMmINA, M. (ed., 1989) Histoire et belles histoire de la Suisse. Guillaume Tell,
Nicolas de Fliie et les autres, des Chroniques au cinéma. Actes du colloque
«Histoire et belles histoires de la Suisse» tenu les 6 et 7 mai 1988 a I’Université
de Lausanne. Itinera, n° 9.

EckMANN, M. (2004) Identités en conflit, dialogue des mémoires. Enjeux identi-
taires dans les rencontres intergroupes. Geneve: IES.

Fink, N.; HEIMBERG, C. (2004) Histoire et mémoire: la Suisse pendant la Seconde
Guerre mondiale. Dossier pédagogique accompagnant 1’exposition du Musée
national suisse — Chéateau de Prangins. Prangins: Musée national suisse.

FINK, N.; HEIMBERG, C. (2008) «Transmettre la critique de la mémoire». En : Hih-
nel-Mesnard, C., Lienard, M.; Marinas, C. (ed.) Culture et mémoire. Représen-
tations contemporaines de la mémoire dans les espaces mémoriels, les arts du
visuel, la littérature et le thédtre. Palaiseau: Editions de I’Ecole Polytechniquem
pags. 65-73.

FINk, N. (2008) Histoire et mémoire dans 1’enseignement secondaire genevois. Té-
moignage oral et pensée historique scolaire a propos de la Seconde Guerre mon-
diale en Suisse. These, Université de Geneve, FPSE.



Identité(s) helvétique(s) et enseignement de 1’histoire Documents 99

GIRARDET, R. (1986) Mythes et mythologies politiques. Paris: Seuil.

HassaNI IDrissi, M. (2005) Pensée historienne et apprentissage de [’histoire. Paris:
L’Harmattan.

HEIMBERG, C. (2002) L’histoire a I’école. Modes de pensée et regard sur le monde.
Issy-les-Moulineaux: ESF.

HoBsBawM, E.; RANGER, T. (ed., 2006). L’invention de la tradition. Paris: Editions
Amsterdam.

JENSEN, B. E. (2000) L histoire a 1’école et dans la société en général : propos sur
I’historicité de I’enseignement de cette discipline. Détournements de I’histoire.
Strasbourg: Conseil de I’Europe, 89-104.

Jost, H.-U. (2005) A tire d’ailes. Contributions de Hans Ulrich Jost a une histoire
critique de la Suisse. Lausanne: Antipodes.

KRrEe1s, G. (2004) Das verpasste Rendez-vous mit der Weltgeschichte. Teil III.
Schweizerische Zeitschrift fiir Geschichte. 3/2004, 314-330.

MULLER, B.; BoscHETTI, P. (2003) Entretiens avec Jean-Frangois Bergier. Ca-
rouge-Geneve: Zoé.

MULLER, C.A. (2007) Histoire de la structure, de la forme et de la culture scolaires
de I’enseignement obligatoire a Geneéve au xXe siecle (1872-1969). These de
doctorat, Geneve: Université de Geneve.

PAYET, J.-P. (2008) «Le lexique pluriel des frontieres de I’ethnicité. Un point de vue
comparatif (France, Suisse) sur un objet a dénomination variable». En: Bulletin
de 'ARIC, n° 46, 25-34.

RESZLER, A. (1986) Mythes et identité de la Suisse. Geneve: Georg.

TuTiAUX-GUILLON, N.; NOURRISSON, D. (ed., 2003) Identités, mémoires, conscience
historique. Saint-Etienne : Publications de I’Université de Saint-Etienne.

VAN DONGEN, L. (1997) La Suisse face a la Seconde Guerre mondiale, 1945-1948:
émergence et construction d’une mémoire publique. Geneve: Société d’histoire
et d’archéologie de Geneve.

WINEBURG, S. (2001) Historical Thinking and Other Unnatural Acts. Philadelphia:
Temple University Press.






La construction des identités et I’enseignement des scien. soc. et de I’histoire au Québec Documents 101

La construction des identités et I’enseignement des
sciences sociales et de 1’histoire au Québec

Marc-André Ethier, David Lefrancois, Stéphanie Demers

Le Québec fut, de 2006 a 2009, le théatre d’une guerre de plume autour d’un nou-
veau cours (Histoire et éducation a la citoyenneté ou HEC) portant sur 1’histoire
québécoise et dont les plus farouches adversaires disaient qu’il endoctrinerait les
éleves en faveur du nationalisme fédéraliste multiculturel du Canada anglais et a
I’encontre de I’identité québécoise.

Ces accusations étaient-elles fondées? Pour répondre, cet article présente le
contexte dans lequel les programmes de sciences sociales et d’histoire furent déve-
loppés et implantés dans les écoles primaires et secondaires du Québec francophone,
ainsi que leur architecture, leur contenu et leur idéologie.

Ainsi, sa premiere partie décrit le systeéme scolaire québécois, 1’évolution de ses
programmes d’histoire, en portant une attention particuliere a la place qu’ils fai-
saient a la question nationale, puis la réforme des années 2000 et ses impacts sur
I’enseignement des sciences sociales (y compris ce qui concerne I’histoire natio-
nale). Dans sa deuxieéme partie, I’article analyse la nature des compétences discipli-
naires sur lesquelles se fondent les programmes d’histoire et leur rapport a I’identité,
de méme que 1’accueil scolaire et médiatique qui fut réservé au programme d’his-
toire québécoise, ainsi que le type de citoyens que ces programmes proposent d’édu-
quer. Enfin, il rapporte les résultats d’une recherche préliminaire sur les nouveaux
manuels.

1. Contexte et architecture
1.1. Systeme scolaire

Cette section présente d’abord la structure du systeme scolaire, puis les étapes habi-
tuelles de la scolarité aujourd hui au Québec.

Le systeme scolaire québécois prescrit les mémes contenus d’enseignement pour
tous les enfants du méme degré, quelle que soit, par exemple, la langue d’enseigne-
ment. Il s’agit de 1’aboutissement récent d’un processus — inachevé — quadragé-
naire d’unification que nous ne pouvons décrire ici, mais qui est bien documenté
(Charland, 2005) et qui marque une rupture profonde avec 1’ancien régime scolaire,
tres éclaté'.

1. Le systeme scolaire public était en quelque sorte divisé en huit systemes paralleles, selon la religion
(catholique ou protestante), la langue (francaise ou anglaise) et le genre. En outre, le secteur privé franco-
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Les étapes et les programmes scolaires sont donc aujourd’hui en général les
mémes pour tous. Le cours primaire se constitue de trois cycles de deux ans, que le
redoublement peut allonger. Il n’y a pas de programme d’histoire au premier cycle,
mais il y en a aux deuxieme (les éleves ont généralement de 8 a 10 ans) et troisieme
(de 10 a 12 ans) cycles. Les programmes furent implantés graduellement, au pri-
maire puis au secondaire, de 2000-2001 a 2009-2010, en prévoyant un délai d’ap-
propriation durant lequel I’application du programme n’était pas obligatoire. Nous
verrons plus loin les programmes du primaire.

Vers douze ans, les éleves passent au secondaire, lequel se compose de deux
cycles. Le premier cycle dure normalement deux ans. L’offre de cours comprend un
cours d’histoire obligatoire. Au deuxieme cycle, les éleves peuvent opter pour deux
types de formation. La formation la plus courante, celle du secteur général, dure en
principe trois ans. Elle peut mener, vers 17 ans, au cégep. Plus loin dans cette partie,
nous verrons les programmes d’histoire offerts aux deux cycles de la formation gé-
nérale des jeunes du secondaire.

Le second type de formation est offert aux jeunes du secondaire a compter de la
deuxieme année du deuxieme cycle (vers 15 ans). Plus pratique, il est axé sur I’in-
sertion rapide dans le marché du travail et touche environ 5% d’une cohorte. Sa
durée varie. Il est souvent per¢u comme une voie de garage pour les mauvais éleves.
Un cours d’histoire, distinct de celui du secteur général et adapté a cette clientele,
est offert. Nous n’en traiterons pas ici.

1.2. Continuités et ruptures dans les programmes en regard de Uidentité nationale

Dans le débat sur le role des programmes actuels d’histoire dans la formation de
I’identité des éleves, plusieurs commentaires reflétaient une représentation erronée
des précédents programmes. Cette section décrit trois générations d’anciens pro-
grammes d’histoire, en vue d’exposer les ruptures et continuités, sur les plans péda-
gogiques et historiographiques, dans cette formation. Cela posera les bases de
I’analyse des nouveaux programmes qui seront analysées en deuxi¢me partie.
Entre 1905 et 1969, les programmes d’histoire différaient, selon la langue et la
religion. Nous n’examinons ici que ceux des écoles pour les franco-catholiques,
c’est-a-dire les quatre cinquiemes de la population. Les programmes qui y préva-
laient déterminaient point par point le contenu événementiel & enseigner pour
chaque degré scolaire. Il s’agissait de 1’épopée des martyrs et découvreurs de la
Nouvelle-France dont le territoire formait un demi-cercle allant de I’embouchure du
fleuve Saint-Laurent au delta du fleuve Mississippi, en passant par le territoire de la

catholique détenait un quasi monopole sur la formation secondaire des gargons. Il y avait aussi quelques
écoles d’autres confessions... Tous ces systemes comportaient eux-mémes des filieres ne menant pas aux
mémes diplomes et dont les profils de recrutement et de sortie étaient trés fortement corrélés aux classes
sociales, les enfants de 1’€lite allant dans les meilleures écoles et prenant a leur tour les meilleures places
dans la société.
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vallée de 1’Ohio, une apologie de la famille, de I’Eglise et de la patrie (Ethier,
Lantheaume, Lefrancois 2008 ; Lenoir et coll., 2001).

Ainsi, dans la version de 1959 du Programme d’études des écoles élémentaires,
identique aux précédentes a cet égard, on pouvait lire que 1’enseignement devait révé-
ler «aux enfants 1’action de la Providence», montrer que «les nations n’ont de vrai
bonheur» que si elles sont «fideles a la loi de Dieu», souligner «la pureté de nos ori-
gines canadiennes-francaises, le caractere religieux, moral, héroique et idéaliste de nos
ancétres [...] la protection visible de la Providence sur la survivance de notre nationa-
lisme» (DIP, 1959). La mission idéologique de ce programme était claire: inculquer
aux éleves Québécois francocatholiques des valeurs patriotiques pour qu’ils soient
préts a défendre la nation canadienne-francaise et... le statu quo social et religieux,
contre la modernité amorale et assimilatrice des conquérants angloprotestants!

Dans un contexte de bouillonnement social visant a démocratiser les superstruc-
tures politiques et éducatives et a les adapter a 1’accélération des changements dé-
mographiques et socioéconomiques de 1’apres-guerre, un nouveau programme est
adopté en 1969. 1l tranche avec les précédents et concorde avec le zeitgeist qu’ex-
primait le rapport Parent en 1966: «I’éleve s’entrainera a cette ascese de 1’objecti-
vité, apprendra a considérer les divers aspects d’une question, se rendra compte qu’il
ne possede qu’une partie des éléments du probleme, s habituera a peser ou a nuancer
ses affirmations» (Gouvernement du Québec, 1966, p.178-179).

Il s’agissait de développer 1’autonomie intellectuelle et des aptitudes de délibé-
ration rationnelle et démocratique incompatibles avec un enseignement basé sur la
«prédication patriotique» (p.82) ou religieuse pour «participer un peu moins aveu-
glément au destin collectif» (p.178) en apprenant aux éleves a reconnaitre, spécifier
et analyser des problemes a propos de controverses publiques actuelles, a révoquer
en doute leurs croyances, a se livrer a des enquétes factuelles, a peser des arguments
et en débattre, ainsi qu’a délibérer dans le respect et la tolérance.

Le rapport de 1966 demandait aussi d’accorder plus de place a I’histoire sociale
et culturelle, ainsi qu’a I’histoire de la conquéte des droits démocratiques et a I’his-
toire contemporaine et I’histoire du monde. Cela a pour effet de minorer I’impor-
tance mise sur 1’ethnie canadienne-francaise. On constate donc une volonté de dé-
centration, d’affranchissement de la chronique de 1’age d’or perdu. L’éléve nouveau
doit étre ouvert au monde et tourner son regard vers ’avenir. Dans les faits cepen-
dant, I’enseignement de I’histoire cesse d’€tre obligatoire.

En 1979, un autre rapport sur I’éducation est adopté, en continuité avec celui de
1969. 1l confiait a I’école québécoise le mandat de préparer les éleves «a jouer leur
role de citoyens», car «I’éducation scolaire au Québec se réclame de valeurs sociales
et culturelles comme [...] le sens démocratique, lequel se déploie graduellement dans
la connaissance des institutions et des hommes, dans I’apprentissage de ses droits et
devoirs de citoyens»; 1I’école avait pour mission de les «amener progressivement [...]
a découvrir les enjeux et les défis de la société dont ils sont membres» (MEQ,1979,
p- 28-31) dans la poursuite du bien commun.

Dans sa foulée, deux nouveaux programmes d’histoire sont adoptés, au secon-
daire, I’un centré sur 1’histoire occidentale (en deuxieéme, soit vers 13 ou 14 ans),
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I’autre sur I’histoire nationale (en quatrieéme, soit vers 15 ou 16 ans). Ces pro-
grammes, congus par objectifs comme les autres de cette période, développaient peu
les contenus notionnels, mettant plutdt 1’accent sur le développement d’attitudes et
d’habiletés intellectuelles et techniques.

En Histoire du Québec et du Canada (en vigueur de 1982 a 2008), les contenus
concernaient moins les événements politiques que les structures et conjonctures
socioéconomiques, et se restreignaient encore davantage a ce qui se passait sur le
territoire québécois actuel. Ce programme demandait aux éleves de «constamment
analyser les causes qui expliquent le passé, exercer leur pensée critique et finalement
tenter leurs propres interprétations des situations historiques. Ils se familiarisent
ainsi avec une démarche logique qui leur servira a expliquer les phénomenes sociaux
tant présents que passés», a analyser leurs propres valeurs et a s’ouvrir aux autres
valeurs, a prendre «conscience de leur role de citoyen responsable de I’avenir de la
collectivité» (MEQ, 1982, p.12-13).

Pour ce faire, il suggérait aux enseignants de placer les éleves devant des ver-
sions contradictoires, avec les sources corroborant ou infirmant ces versions, afin
qu’ils les analysent et en tirent leurs propres conclusions. L’expression «nation qué-
bécoise» n’apparaissait pas dans le programme, mais la formation de I’Etat québé-
cois prenait plus d’importance. Ce programme fit en son temps 1’objet de critiques
nourries et contradictoires. A posteriori, toutefois, il ressort de ce programme qu’il
avait pour mission de former des citoyens, mais des citoyens Québécois, et ce, sans
égard a la langue et la religion.

En somme, quatre tendances se dégagent de ce qui précede: confier plus explici-
tement aux programmes la responsabilité de former des citoyens capables de réflé-
chir et de débattre; décrire plus laconiquement leur contenu; décentrer leur récit de
I’odyssée ethnique (que I’ethnie soit définie par la langue ou la religion) au Canada
et le centrer plutot sur le territoire de I’Etat national (québécois); valoriser davantage
la pratique d’un savoir-faire que la mémorisation d’un savoir. Bref, I’histoire récente
des programmes québécois d’histoire est tres normale en regard de 1’évolution de la
didactique de cette discipline au Québec comme ailleurs.

1.3. Le renouveau pédagogique

Cette section rappelle la demande sociale qui a mené au renouvellement des pro-
grammes d’histoire, expose le déroulement de cette réforme.

En 1995, le gouvernement québécois convoqua les Etats généraux sur 1’éduca-
tion en raison d’un sentiment, alors trés répandu au Québec, d’insatisfaction envers
le systeme scolaire. Entre autres choses, il était reproché a 1I’école de désincarner,
fragmenter et disloquer le savoir (par le découpage des contenus en microobjectifs
comportementaux), de développer peu la pensée critique, d’étre inefficace, répétitive
ou laxiste. Les principales préoccupations exprimées concernaient cependant I’aban-
don scolaire et I’ignorance présumée des éleves. Il ressortit de cette consultation que
I’école devait étre recentrée sur trois missions fondamentales (instruire, socialiser,
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qualifier), sans négliger le développement de la pensée critique et du vivre-ensemble
(MEQ, 1996a), le vivre-ensemble étant pour plusieurs un synonyme de paix sociale
et d’assimilation des immigrants. Une sous-commission, présidée par Lacoursiere,
fut expressément constituée pour réfléchir a I’enseignement de I’ histoire. Le rapport
de la sous-commission proposa notamment que plus de temps soit imparti au cours
d’histoire et que ce cours accorde plus d’importance aux Amérindiens, aux anglo-
phones et aux immigrants (MEQ, 1996b.) A 1a suite de ce rapport, le comité respon-
sable de I’ensemble de la réforme recommanda d’inclure 1’étude des institutions
démocratiques et de leur fonctionnement, des droits de la personne, de la mutation
des rapports sociaux et des enjeux de la compréhension

2. Les nouveaux programmes de sciences sociales

Cette partie explique les résultats que la réforme a produits sur les programmes
obligatoires de sciences sociales au primaire et au secondaire, puis synthétise le
discours officiel actuel qui concerne I’histoire.

2.1. Structure des programmes du primaire et du secondaire

Quatre cours de sciences sociales sont obligatoires au primaire et au secondaire.
Pour le primaire, le régime pédagogique stipule que le cours Géographie, histoire et
éducation a la citoyenneté doit étre offert de la 3° a la 6° année, mais sans en préciser
la durée. Au secondaire, trois cours de sciences sociales sont obligatoires: Histoire
et éducation a la citoyenneté (de la premiere a la quatrieme secondaire), Géographie
(en premiere et deuxieme) et Monde contemporain (en cinquieme). Ils proposent des
connaissances déclaratives et procédurales, mais les considerent comme des res-
sources a acquérir et qu’il faut apprendre a mobiliser en situation. Mémoriser et ré-
péter ne suffit donc pas. Il faut plutét employer des outils mentaux (une démarche
inductive rigoureuse, des techniques, des concepts et notions, etc.) et des attitudes
pertinents pour accomplir quelque chose, en I’occurrence comprendre le présent a la
lumiere du passé ou analyser les interprétations afférentes, participer a la vie pu-
blique et résoudre rationnellement des problémes sociaux, en fondant ses décisions
sur des bases critiques et sur des valeurs démocratiques et pluralistes (Barton et
Levstik, 2004; Stearns, Seixas et Wineburg, 2000; Wineburg, 2001).

2.2. Contenus des programmes de sciences sociales du primaire

Trois compétences doivent étre développées tout en explorant différentes étapes de
I’évolution de la société québécoise. La société francaise en Nouvelle-France vers
1645, la société canadienne en Nouvelle-France vers 1745, la société canadienne
vers 1820, puis la société québécoise en 1905 et en 1980 font 1’objet d’une étude
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anthropologique, géographique et socioéconomique, bien que la question des rap-
ports de classes ou de genres ne soit pas explicitée’. Notons que le programme parle
de société canadienne en Nouvelle-France au sens ou les contemporains distin-
guaient eux-mémes «Canadiens» (les habitants nés dans la colonie des basses terres
du Saint-Laurent) et Francais (les métropolitains de passage) en raison de traits
culturels de plus en plus éloignés (MEQ, 2001, p.163-187).

Cela doit permettre de lire I’organisation d’une société sur son territoire. C’est
la premieére compétence. Cela permet ensuite de comparer entre elles chacune des
étapes de I’évolution de cette société, de porter attention aux changements, ainsi
qu’a leurs principales causes et conséquences, y compris sur le monde d’aujourd’hui.
C’est la deuxieme compétence: interpréter le changement dans une société et sur
son territoire. Cela permet enfin de comparer ces étapes de 1’évolution du territoire-
nation a d’autres sociétés, au méme moment (iroquoienne, algonquine, inca, colo-
niale anglo-américaine, des Prairies, de la Cote-Ouest). C’est la troisitme compé-
tence: s’ouvrir a la diversité des sociétés et de leur territoire. Notons toutefois que
la société des Iroquoiens vers 1500 est étudiée avant la colonisation frangaise, de
sorte que le territoire québécois est présenté comme un objet immanent auquel
s’identifier: la nation territoriale.

En somme, au moment d’entrer a 1’école secondaire, les éleves devraient pou-
voir, en se servant d’atlas, de cartes géographiques, de documents iconographiques,
etc., comprendre les effets, sur une société ou sur son territoire, de I’interaction entre
des humains et des atouts et des contraintes d’un territoire. Ils devraient pouvoir
chercher et établir le sens des changements qui se produisent dans une société ou sur
son territoire, en partant de réalités observables dans le temps, un temps gradué par
siecles et millénaires. Ils devraient pouvoir découvrir I’existence d’une variété de
cultures, de modes de vie, de religions et d’organisations territoriales, comparer les
ressemblances et les différences qu’elles présentent, les causes et les conséquences
de ces différences, puis reconnaitre leurs forces et limites, par rapport a des criteres
pertinents, ce qui devrait en retour leur permettre d’étre ouverts, accueillants et res-
pectueux de I’autre (MEQ, 2002, p.165-187).

2. Par exemple, pour la société canadienne en Nouvelle-France, le programme recommande de travailler
a partir de contenus déterminés: les caractéristiques de la population (répartition, composition, nombre
approximatif), mode de vie (sédentaire), le mode d’occupation du sol (agricole, expansion territoriale),
les réalités culturelles (croyances, religion, arts, langues, alimentation, habillement, divertissement, coutu-
mes), les activités économiques (agriculture, élevage, chasse, péche, commerce, premiéres industries,
commerce des fourrures), les réalités politiques (prise de décision, roles et pouvoirs des dirigeants, insti-
tutions), les moyens de transport (canot, charrette, cheval, voitures tirées par traction animale, bateau), les
voies de communication (cours d’eau, sentiers forestiers, premieres routes), les techniques et 1’outillage
(poterie, vannerie, fabrication d’embarcations, raquettes).
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2.3. Contenus communs aux programmes d’histoire du secondaire

Deux cours d’histoire de deux ans doivent progressivement pourvoir les éleves de
trois compétences disciplinaires, étroitement reliées et développées ensemble. Le
premier cours touche I’histoire occidentale, 75 heures lui sont allouées par année. Le
deuxieme concerne I’histoire nationale, 200 heures lui sont départies, a raison de
100 heures annuelles.

La premiere compétence identifiée dans ces programmes implique, pour les
éleves, de se questionner sur leur société en faisant des liens avec le passé, de poser
des problemes sociaux actuels, d’en chercher les causes, d’en reconnaitre la com-
plexité et de manifester un sens critique a I’égard des témoignages ou interpréta-
tions. La deuxiéme suppose d’enquéter pour établir les faits du passé, c’est-a-dire
s’informer, dépouiller, classer et critiquer les documents ou artefacts, comparer les
points de vue et intéréts des acteurs, témoins et historiens, en tirer I’information
pertinente, 1’analyser et 1’évaluer pour expliquer des changements importants de
I’histoire. Cette compétence entretient des relations étroites avec la définition cou-
rante de la pensée historique. La troisi¢me vise a faire prendre conscience aux éleves
de leur place de citoyens dans la société, puis a leur faire définir leur role de citoyen
a 1’aide de I’histoire, notamment en les amenant a concevoir 1’action humaine
comme moteur de changement social, a reconnaitre la fonction de la prise de parole,
a cerner les enjeux de société, a considérer les solutions possibles et leurs consé-
quences éventuelles, a fonder et mettre en valeur son opinion (MEQ, 2004, p-344-
349). En somme, le nouveau programme d’histoire prétend former des citoyens
postmodernes et déconstructivistes.

2.4. Contenus particuliers au cours d’histoire du premier cycle

Le cours s’articule autour de 12 concepts centraux: société, civilisation, démocratie,
état, occident, bourgeoisie, humanisme, économie-monde, droit, classes sociales,
impérialisme, libertés. Chacun de ces concepts est associé a deux réalités sociales du
passé, contemporaines I'une de l'autre et a un réseau de quelques-uns des 71
concepts subordonnés du programme.

L’expression «réalité sociale» recouvre les aspects culturels, économiques, poli-
tiques, territoriaux et sociaux de la vie d’'une communauté humaine durant une pé-
riode déterminée. L’intégration d’une réalité sociale au programme se justifie par
«son potentiel de réinvestissement conceptuel et méthodologique et sa contribution
a la compréhension du monde occidental actuel» (op.cit., p.350).

La réalité sociale principale est liée a I’Occident (comme 1’essor urbain et com-
mercial d’une ville commerciale européenne 2 la fin du Moyen Age) et I’autre, 2 un
«ailleurs» (comme Bagdad, Constantinople ou Tombouctou). Leur comparaison et
I’obligation d’effectuer un transfert du concept central (comme la bourgeoisie) pour
comprendre un aspect d’une réalité sociale du présent (rapports entre les institutions
et les groupes sociaux) doivent permettre a 1’éleve d’induire un modele général
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abstrait du concept central et d’organiser un réseau de concepts secondaires, comme
bourg, capital, charte, droit, grand commerce, hiérarchie sociale, institution, urbani-
sation. Pour éviter la dispersion, un angle d’entrée est proposé. Il s’agit en fait de
limiter 1’étude d’une réalité sociale a un aspect particulier, par exemple, le contexte
et les conditions qui favorisent la montée de la bourgeoisie marchande et son role
dans le développement urbain.

On retrouve aussi dans le programme des «reperes culturels», c’est-a-dire des
suggestions d’exemples de phénomenes (économiques, artistiques, scientifiques,
etc.) significatifs, comme une lettre de change, pour I’essor urbain et commercial, ou
Orfeo, La Joconde, La Pieta et La Naissance de Vénus, pour I’humanisme. Ces re-
peres ne sont pas objets d’études prescrits, mais peuvent servir de sources aux-
quelles I’éleve peut se référer... et qui sont tous présents dans tous les manuels.

L’Occident demeure donc I’un des fondements identitaires des éleves et I’Orient,
un «ailleurs», exotique ou semblable.

2.5. Contenus particuliers au programme d’histoire nationale

Au deuxieme cycle, le cours est scindé en deux. En troisieme secondaire, sept réali-
tés sociales sont étudiées en ordre chronologique: les rapports entre Amérindiens
précolombiens de I’est de I’Amérique du Nord; le contact euro-amérindiens et
I’émergence d’une société coloniale en Nouvelle-France; le changement de métro-
pole; les revendications et les luttes dans la colonie britannique; la formation de la
fédération canadienne; la modernisation de la société québécoise; les enjeux de la
société québécoise depuis 1980. En quatrieme, cinq themes doivent étre enseignés,
mais sans ordre prédéfini: population et peuplement; économie et développement;
culture et mouvements de pensée; pouvoir et pouvoirs; un enjeu de société du temps
présent, déterminé par 1’enseignant.

2.6. Réception ménagée aux programmes d’histoire

Plusieurs journalistes, politiciens, historiens et enseignants d’histoire ont vu dans le
nouveau cours d’histoire un projet visant I’endoctrinement au service d’un vivre-
ensemble dépourvu de culture historique ou, au contraire, pourvu d’une identité
nationale multiculturelle canadienne, voire anti-québécois. Cela s’est manifesté le
27 avril 2006, quand Le Devoir divulgua des extraits d’un brouillon du programme
d’histoire de quatrieme et argua qu’il valoriserait 1’unité canadienne (Robitaille,
20006). Des didacticiens de I’histoire riposteérent que ces angoisses étaient infondées,
puisque le cours viserait dorénavant le développement des compétences critiques
plutdt que la consommation et I’enregistrement d’une narration elle-méme histori-
quement et socialement située (Cardin, 2007). Un dialogue de sourds enfiellé s’en-
suivit qui monopolisa les tribunes téléphoniques et les pages éditoriales des jour-
naux durant des semaines. Le méme débat s’est répété brievement en mai 2009.
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Ironiquement, il s’agit pourtant d’un programme nationaliste québécois. En effet,
non seulement 1’école doit-elle jouer «un rdle d’agent de cohésion en contribuant
[...] au développement d’un sentiment d’appartenance a la collectivité» (MEQ,
2001b, p.3) et I’étude du passé doit-elle soutenir ce rdle, puisqu’elle aide «a la dé-
couverte des fondements identitaires» (MEQ, 2004b, p.348), mais I’histoire parti-
cipe aussi a «la structuration de I’identité de I’éleve en lui donnant acces a des re-
peres qui lui permettent de saisir son appartenance a une collectivité qui partage des
valeurs communes, notamment celles qui sont associées a la démocratie» (p.295).
Car, si les éleves doivent déterminer eux-mémes les racines historiques de leur iden-
tité sociale (p.341), ils ne doivent pas pour autant développer n’importe quelles va-
leurs. Notamment, on peut lire: «les défis qu’il faut relever, dans le cadre d’une so-
ciété pluraliste, sont ceux de la recherche de valeurs communes fondées sur des
raisons communes» (MEQ, 1997, p.33).

11 faut donc insister «sur la promotion d’un ensemble de valeurs partagées et sur
le développement d’un sentiment d’appartenance» (MEQ, 2004, p-28). Il s’agit bien
de développer les valeurs qui sont désignées comme fondant la société québécoise
et qui les disposent a exercer leur «rdle de citoyen[s], dans [leur] milieu immédiat,
I’école, et au sein d’une plus grande communauté» (p.295-296).

C’est une mission d’intégration sociale que le cours d’histoire doit accomplir.
Ainsi, «les disciplines de 1’univers social offrent de multiples possibilités d’enrichir
les activités intéressant le développement de la compétence S’intégrer a la société
québécoise» que les éleves immigrants doivent développer (p.150). S’ils ne le savent
pas déja, I’école doit leur expliquer qu’il faut respecter les valeurs démocratiques et
les institutions, dont elles seraient a I’origine, comme la mixité des lieux publics, etc.
(p-156-157).Tous les éleves devraient conséquemment s’identifier aux institutions
publiques provinciales et aux valeurs démocratiques qu’elles incarnent.

Le groupe de travail sur la réforme du curriculum (MEQ, 1997, p.34) a énuméré
ces valeurs, ratifiées ensuite par le Conseil supérieur de I’éducation: égalité, justice,
liberté, tolérance, civilité, solidarité, responsabilité, respect des lois et des institu-
tions (CSE, 1998, p.24). Cette caractéristique différencie le type de reproduction
sociale a I’ceuvre dans ce programme de celui qui a précédé le Rapport Parent: il
s’agit d’amener les éleves a s’identifier a un territoire et & des valeurs, et non pas a
une ethnie, mais cela conduit généralement a occulter les oppositions d’intéréts (liés
aux classes sociales, par exemple) au sein de la nation, ainsi que les identités et so-
lidarités qui transcendent la nation.

En définitive, tout se passe comme si, dans 1’esprit des auteurs du programme,
cette action idéologique de I’histoire enseignée était 1égitime ou coulait de source et
gagnait en efficacité en se concentrant sur la transmission des valeurs libérales com-
munes. S’identifier a I’ethnie canadienne-francaise deviendrait alors facultatif pour
s’intégrer a la nation québécoise, souscrire un contrat social prétendument juste et
assumer leurs responsabilités de participation sociale «éclairée» (MEQ, 2004,
p-338).

Or, une majorité de Québécois a considéré ce patriotisme politicojuridique insuf-
fisant, voire inconciliable avec leur identité nationale autoassignée. Cela indiquerait
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que I’élément central de cette identité est le fait d’avoir des colons frangais pour
afeux. Par ailleurs, selon les résultats d’une étude de Moisan (2002), les étudiants de
la région de Québec, lorsqu’ils narrent I’histoire du Québec, insistent sur le statut de
victimes d’exploitation et d’oppression des Canadiens-frangais, nonobstant les diffé-
rences sociales actuelles. Enfin, Zanazanian, dans une recherche doctorale en cours,
a interviewé des enseignants francophones et anglophones de divers milieux mon-
tréalais. Il appert que la plupart des répondants francophones ignorent les différentes
expériences historiques des anglophones du Québec, alors que tous ses répondants
anglophones connaissent d’importants éléments du discours historique majoritaire.

En somme, retenons deux choses de cette partie. D’abord, les compétences dis-
ciplinaires en général et la pensée historique en particulier sont au fondement des
deux cours d’histoire actuels, mais le contenu notionnel a partir duquel elles se dé-
veloppent difféere. Ensuite, comme d’autres programmes, dans le passé ou ailleurs,
ceux-ci rendent un office controversé: la reproduction sociale de citoyens Mais cela
crée des tensions quant vient le temps de déterminer a qui s’identifier. Cette tension
est patente en ce qui concerne les objectifs nationalistes canadiens putatifs de pro-
grammes qui, paradoxalement, sont nationalistes québécois, mais sans reprendre le
discours ethnique traditionnel.

3. Manuels

De grandes tendances ressortent a ’analyse du traitement que les manuels d’histoire
du deuxie¢me cycle du secondaire font des trois ethnies dont il est le plus question
dans les manuels les plus vendus. Cette section examinera donc successivement les
Autochtones, des francophones et des anglophones. Notre attention, cependant, por-
tera davantage sur les Premieres nations, car leur présence est surtout concentrée
dans un chapitre.

3.1. Les Amérindiens

Le chapitre qui, dans tous les manuels, traite centralement des Amérindiens repré-
sente environ le septieme du contenu éditorial. C’est aussi celui dans lequel on parle
le plus, et de treés loin, des Amérindiens: aprés ce premier chapitre, ils s’effacent,
sauf pour trois apparitions ponctuelles qui occupent fort peu de place. La question
nationale est tres présente dans ce chapitre, I’accent étant mis sur I’existence méme
des nations et, plus particulierement, sur la différence entre les «nations» autoch-
tones (mosaique de conceptions du monde immuables), d’une part, et entre les
«nations» autochtones et les «autres» habitants du Canada, d’autre part. Comme les
trois principaux manuels comportent certaines différences, nous les présenterons
séparément, en ordre de vente décroissant (nous consacrons donc plus d’espace au
manuel le plus présent dans les écoles) et en ne répétant pas ce qui est commun aux
divers manuels.
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a) Manuel 1

Des la premiere page, les auteurs du premier manuel recensé expliquent que, depuis
environ 10000 ans, le territoire du Québec actuel est occupé® par diverses nations
ayant chacune leurs traditions et leur fagon de concevoir le monde, avant de deman-
der: «En vous appuyant sur une définition du mot nation, vous semble-t-il possible
d’affirmer que les Amérindiens forment réellement des nations?» ou encore «les
Premicres nations se considerent-elles canadiennes, québécoises, ou bien ont-elles
une place distincte?»

De méme, dans les relations actuelles entre les Premiéres nations et les eurodes-
cendants, les auteurs se soucient constamment de montrer I’'immanente différence
des premieres nations: «De toute évidence, les Européens et les membres des pre-
miers peuples avaient une vision bien différente de leur place dans le monde. En
quoi les paroles de Jacques Cartier (1534-1542) et de I’Ojibwé (1802-1804) tradui-
sent-elles leur conception du monde?» Pourtant, rien dans le manuel n’appelle a (ni
ne permet d’) identifier au préalable ce que les Premiéres nations partagent ni ce que
les «autres» habitants du Québec ont eux-mémes en commun.

Un tel accent sur les différences implique parfois des oppositions binaires. Dans
les manuels, les revendications territoriales des Amérindiens, leurs luttes pour la
reconnaissance de droits spéciaux et de droits a la réparation (parce que «nous»,
Canadiens ou Québécois, avons profité de cette marginalisation historique des col-
lectivités indigénes) définissent, pour une bonne part, les relations amérindiennes
avec la société canadienne.

Par ailleurs, dans les manuels, I’environnement conditionne la culture: «Apres
s’étre rapidement répandue sur tout le territoire américain, la culture homogenes des
pointes cannelées s’adapte tout aussi rapidement a 1’environnement ou chacun des
groupes s’installe. Chaque groupe adapte sa culture a son environnement». Selon de
tels extraits, les groupes humains autochtones n’agissent donc pas de facon autonome,
mais sont agis par 1’environnement qui détermine leurs modes de vie, bien que les
auteurs accordent aux Autochtones une place dans le développement du territoire.

De plus, selon les auteurs du manuel, les nations partageaient (et adaptaient) des
connaissances et des croyances et présentaient donc, au plan culturel, de grandes
similitudes. Les auteurs escamotent ainsi le probleme de 1’émergence, sur un méme
territoire, de nations différentes (tels les Iroquois et Algonquins) aux caractéristiques
culturelles divergentes. Cependant, selon ce premier manuel toujours, la culture des
Autochtones serait ouverte au métissage: «Les clans sont organisés en nations en
fonction de leurs liens de parenté ou de leurs affinités culturelles. Ce mode d’orga-
nisation n’empéche pas une personne de ’extérieur de s’intégrer a un clan, a la
condition d’étre adoptée par celui-ci».

3. Notons que c’est le territoire qui est occupé par les Amérindiens et pas les Amérindiens qui occupent le
territoire... Tout se passe comme si les Amérindiens n’étaient pas des agents, mais des objets, et que le
territoire était le véritable agent historique.
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Les auteurs mettent également 1’accent sur les échanges d’outils, de techniques,
et sur les échanges commerciaux entre les communautés amérindiennes. Ils présen-
tent 1’organisation politique comme égalitariste et harmonieuse: «Dans les sociétés
du Grand Cercle, chaque individu est per¢u comme un égal, ce qui permet de fonc-
tionner selon la loi du consensus et non de la simple majorité. Tous les membres
d’une société doivent s’entendre sur les décisions prises. [...] Les chefs des nations
et des clans du Grand Cercle ont le seul pouvoir de convaincre. Dans les rencontres
avec les alliés ou les ennemis, les chefs ne sont que les porte-parole des groupes
qu’ils représentent». Les Iroquoiens comme les Hurons sont également décrits
comme formant des nations dont les modes d’échanges intercommunautaires sont
axés sur la diplomatie.

En de rares occasions, les auteurs incluent dans la trame narrative une vision
«adaptative passive» des Premieres nations (vues comme un bloc socialement mo-
nolithique) dans les rapports qu’elles entretiennent avec les Européens (vus aussi
comme un bloc): «Les peuples de I’ Amérique devront s’adapter a la présence des
Européens, qui se disputeront pour les siecles a venir ces nouvelles terres d’une ri-
chesse insoupgonnée».

Contrairement aux autres ouvrages recensés, ce premier manuel contient plu-
sieurs extraits de documents autres qu’iconographiques dont les auteurs sont autoch-
tones. On trouve, par exemple, un extrait de texte d’un ainé sioux sur le Grand
Cercle, une légende de la tradition orale amérindienne contée par un Amérindien et
transcrite. La voix narrative autochtone, souvent appuyée d’extraits de discours
d’intellectuels ou d’hommes politiques amérindiens, semble cependant porteuse
d’un discours autrefois immuable et universel, mais désormais caduc: «Quels paral-
leles peut-on établir entre la conception du monde des nations du Grand Cercle et le
monde tel qu’on le congoit aujourd hui?»

Les auteurs se soucient également de 1’apport amérindien a la culture occidentale
en Amérique, cependant les recoupements sont tantdt forcés, tantot anachroniques:
«En quoti la conception de I’individu des sociétés du Grand Cercle ressemble-t-elle
a la conception humaniste?» ou: «Quels aspects de I’organisation sociale des socié-
tés du Grand Cercle constituent aujourd’hui la base de la reconnaissance des droits
et libertés?» Ils affichent, ce faisant, une conception des Autochtones dans laquelle
ils projettent leurs idéaux d’aujourd’hui.

Enfin, notons que I’approche est moins folklorique dans ce manuel que dans les
deux autres qui, par exemple, représentent 1’héritage culturel des Autochtones par
des photos d’un panier de mais soufflé ou d’une paire de raquettes.

b) Manuel 2

Dans ce manuel, les Autochtones disparaissent des le contact avec les Européens.
Une carte du «Territoire de la Nouvelle-France occupé aux 17e et 18e siecles» re-
présente méme les paroisses, villes et missions frangaises, mais ne comporte aucune
trace de village et de présence autochtones hors des missions.
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L’ouvrage contient peu de documents dont les auteurs sont autochtones et ceux-
ci sont exclusivement iconographiques (ceuvre d’art ou photos d’artefacts). Les
Européens peuplent la narration (qui est unique, avec peu de documents pour
construire une interprétation autonome) de facon aléatoire et sans confrontation des
préjugés ou des biais qui les animent. La présentation de la société se réduit a une
description de 1’aspect culturel (au sens restreint du mot). Des éléments folkloriques
(mythologie, canots, raquettes, capteur de réve) occupent une forte proportion du
chapitre, éléments eux-mémes représentés par des illustrations tres stéréotypées, de
surcroit produites par des artistes européens ou canadiens francgais. De méme, des
auteurs européens racontent les croyances des Premieres nations et les mythes qui
sont présentés sont soit sans auteur identifié, soit issus d’ouvrages allochtones. La
Relation de LeJeune sur I'importance des réves, par exemple, est présentée sans
outil pour aborder le jugement moral qui s’y trouve de fagon critique. Peu d’élé-
ments politiques sont expliqués, peu est dit sur les échanges commerciaux, sur les
relations entretenues entre les diverses nations (présentées comme vivant en vase
clos, chacune de son coté) ou sur le métissage entre les diverses nations.

L’accent placé sur la dimension géographique (trois pages completes de données
purement géographiques : physiographie et végétation) du territoire illustre un dé-
terminisme géographique évident — «IIs adoptent un mode de vie adapté a I’envi-
ronnement». En fait, I’environnement conditionne entierement la culture et cela est
illustré a plusieurs reprises par les notions de nomadisme et de sédentarisme ou
d’outils comme mode d’adaptation a I’environnement (tel le canot d’écorce).

Un fatalisme (ou déterminisme historique) se manifeste aussi. Par exemple, le
mode de vie autochtone aurait été incompatible avec la société industrielle et donc
consubstantiellement voué a la disparition «Conscients que leur role [celui de la
culture traditionnelle] n’a plus la méme importance avec le développement de la
société industrielle...»

Enfin, les peuples autochtones sont présentés comme des objets qui subissent
passivement leur sort — qu’il lui soit imposé par la géographie ou par les conqué-
rants. Ainsi, les peuples conquis par les Espagnols sont les victimes passives de cette
conquéte, tout comme le sont les Iroquoiens rencontrés par Cartier. Une capsule
biographique sur Hernan Cortes est d’ailleurs incluse au beau milieu du traitement
des peuples de I’ Amérique du Nord précolombienne. Symétriquement, I’aide appor-
tée en 1535-1536 par les Autochtones a I’explorateur francais Cartier et ses hommes
n’est pas mentionnée, pas plus que le refus de ou la résistance des Autochtones face
a la prise de possession du territoire par Cartier. En fait, il n’y a aucune réciprocité
entre les Autochtones et les Frangais, les premiers sont passifs et les seconds sont
présentés sans apport critique. De méme, au présent, les Autochtones sont présentés
comme peuple dépossédé (quatre occurrences de ce terme) qui cherche a retrouver
ses droits ancestraux pour obtenir 1’autonomie gouvernementale, «des territoires
plus vastes» et la protection de leur identité culturelle.

Notons pour terminer que les nations Hurons-Wendats et Innus sont désignées
par le vocable allochtone désuet de Hurons et de Montagnais, partout dans le cha-
pitre, sauf lors de la premiére introduction de la nation.
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c) Manuel 3

Des I’introduction, les auteurs de cet ouvrage affirment que les Autochtones doivent
maintenant concilier leurs cultures ancestrales avec les réalités du monde actuel. La
réalité actuelle des Autochtones est difficile, mais d’apres les auteurs, leur situation
s’améliorera grace aux négociations aupres des gouvernements pour la reconnais-
sance de leurs droits ancestraux et par le développement économique capitaliste de
leurs communautés.

Le chapitre contient deux documents écrits par des auteurs autochtones, le chan-
teur Florent Vollant et I’avocat Roméo Saganash. Les autres documents issus d’au-
teurs autochtones sont iconographiques.

La narration unique est descriptive, les seuls documents relatifs a 1’histoire
sont iconographiques, a I’exception d’un document de Lalemant, missionnaire
Jésuite. Les éleves ne peuvent construire leur propre interprétation et doivent se
fier au récit. De plus, bien que les illustrations et le document écrit soient presque
uniquement de source européenne, on ne situe aucunement le contexte du premier
contact, de I’évangélisation, etc. Les auteurs mentionnent toutefois que les repré-
sentations des missionnaires sont «teintées par leurs perceptions et par leur
connaissance limitée de ces peuples».

Divers éléments culturels et sociaux «pré-contact» sont présentés, tant au plan
des conflits (tels les conflits armés et la torture pratiquée entre Autochtones) que des
échanges (échanges diplomatiques et commerciaux entre les diverses nations), de
méme que des structures politiques, mais le tout est parfois tres sursimplifié. Des
valeurs culturelles communes (courage, générosité et éloquence) et des exemples de
métissage culturel (ex. calumet de la paix, qui se répand a travers I’Amérique du
Nord) sont également identifiés.

Enfin, a I’instar des autres manuels, cet ouvrage dépeint la culture comme le
produit de I’environnement et les Autochtones comme des objets passifs ayant perdu
leurs droits parce que les Européens se sont appropriés leurs terres et parce que le
contact a transformé leur mode de vie.

d) En général

Quatre grandes tendances se dégagent des manuels. Tout d’abord, 1’opposition bi-
naire présentée entre les parties présuppose que chaque partie forme elle-méme une
unité indivisible, relativement statique, aux mémes origines et a la méme histoire :
«EUuxX» et «nous».

Ensuite, les peuples autochtones sont vus comme se trouvant jadis dans un état de
liberté naturelle représentée dans la culture occidentale par le personnage de Ven-
dredi avant son contact avec I’homme blanc aux conventions déshumanisantes. L’in-
fluence de Rousseau persiste. Comme son Emile, les Premieres nations furent cor-
rompues par I’explorateur et, plus tard, le colon imposant, entre autres, le commerce
et les modes d’organisation hiérarchiques inégalitaires européens au sein des bandes.
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Par ailleurs, entre le pdle des grands personnages et celui des grands ensembles
(Londres impose de nouvelles taxes..., les Premieres nations revendiquent au-
jourd’hui leurs droits..., etc.), I’on retrouve peu d’intermédiaires, de groupes ou de
sous-groupes plus ou moins circonscrits socialement, culturellement et géographi-
quement, aux revendications contextualisées et déterminées en partie par des intéréts
divers ou convergents, ce que 1’on pourrait appeler de nos jours la société civile.

Enfin, il faudrait étre nombreux pour apporter des changements de société et
I’énergie de ce nombre impulsant ces changements devrait étre canalisée par de
grandes figures libératrices que n’auraient pas eues les Autochtones. Ces derniers
seraient des perdants qui, n’étant pas de taille devant la culture majoritaire, deman-
deraient aujourd’hui de se retrancher d’elle. En contrepartie, la marginalisation
exercée dans le passé se poursuivrait a I’insu des sociétés contemporaines (parce que
«nous» minimisons le mal que «nous» «leur» avons fait); I’injustice que les Amé-
rindiens vivent ne tiendrait pas aux structures sociales d’aujourd’hui, mais aux maux
du passé.

3.2. Les Francais et ’émergence d’une société en Nouvelle-France

Les auteurs de I’un des manuels insistent sur la résistance amérindienne devant les
explorateurs frangais et sur la contribution amérindienne a 1’exploration de ce nou-
veau territoire par les Francais (dynamique de construction commune du territoire).

En méme temps, comme c’est le cas des autres manuels, I’idée persistante est que
les Amérindiens furent manipulés par divers groupes d’intéréts occidentaux, plutot
que d’avoir été les participants d’une relation pouvant leur étre utile. «Afin de favo-
riser I’adoption des valeurs chrétiennes par les nations amérindiennes, le clergé ca-
tholique encourage le peuplement de la colonie. Il se heurte cependant aux compa-
gnies, qui ne s’intéressent qu’au commerce et aux profits, et pour qui tout ce qui
détourne les Amérindiens de la chasse est trés nuisible. En 1635, les Jésuites fondent
des missions au pays des Hurons-Wendats, ou ils travaillent a I’évangélisation. De
14, ils explorent le territoire pour atteindre d’autres populations et contribuent a la
traite des fourrures». Ces Occidentaux sont présentés comme s’ils étaient mus par
des motifs immoraux et belliqueux aujourd’hui rejetés et pouvant seuls expliquer
pourquoi I’occupation des territoires s’est effectuée «par la force et la répression».
Par ailleurs, les relations entre Frangais et Amérindiens apparaissent comme étant
surtout de natures commerciale et guerricre. L articulation de mode de production,
I’échange inégal qui s’ensuit et les guerres commerciales séculaires entre Amérin-
diens n’apparaissent pas comme des facteurs pouvant expliquer I’intérét immédiat
que ceux-ci auraient pu trouver au contact.

Les auteurs de tous les manuels mettent plutdt I’accent sur le choc des concep-
tions du monde et sur I’influence, présumée unilatérale, des Européens. Les modes
de vie des Européens auraient ainsi été peu transformés par les contacts avec les
Amérindiens, sinon certaines influences comme les vétements ou le vocabulaire.
De méme, au plan technologique, I'influence Francais-Amérindiens demeure plu-
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tot unidirectionnelle quoique, pour faire face a la rigueur hivernale, les Européens
profitent des techniques développées par les Amérindiens, conséquence d’un dé-
terminisme environnemental qui conditionne la culture et les différences entre les
collectivités, plutdt qu’un métissage culturel mutuellement bénéfique et conscient:
«Une société dite «canadienne» s’adapte au milieu physique et climatique de la
colonie».

Dans la société coloniale de comparaison qu’est la Virginie, les Amérindiens
sont présentés comme des communautés ayant résisté a I’évangélisation anglicane,
tandis que la conversion des esclaves africains se serait réalisée sans heurts.

La société québécoise actuelle, «marquée par le fait francais depuis 1’époque de
la Nouvelle-France», se définit d’abord par ce qui la distingue des autres sociétés
d’ Amérique du Nord: «pour protéger son caractere original et imposer ses visions,
la société québécoise doit faire preuve d’autonomie», peut-on lire dans un en-téte de
page. Il y a 1a un élément de définition nationale timide, mais réel.

3.3. Le changement d’empire et les Anglais

L’utilisation de certains termes laisse entendre que le Québec est, depuis la conquéte
britannique qui suit la Guerre de Sept ans, une société divisée, fragmentée, comme
ce titre: «La dualité des institutions publiques au Québec».

Par contre, I’intention des auteurs est d’insister sur la coexistence de «deux
choses différentes»: «En Estrie, le territoire est divisé en cantons (townships, en
anglais), héritage de I’organisation territoriale du régime britannique, eux-mémes
divisés en rangs, héritage de 1’organisation territoriale du régime francais».

La résistance autochtone est toujours présente, mais timide et au service de I’his-
toire de I’ethnie francaise: «peu avant la signature du traité de Paris, des Autoch-
tones alliés des Francais résistent a I’occupation britannique». Un seul manuel pré-
sente les conséquences de ce changement d’empire pour les Autochtones.

Les Canadiens-francais doivent défendre leurs acquis devant les Britanniques et
le font de maniere pacifique, en employant des moyens démocratiques (ex.: une
pétition) que permet le systeéme britannique lui-méme. Cela correspond a un stéréo-
type commode: «nous» sommes pacifiques. On peut parfois méme entrevoir I’idée
que le changement d’empire constitue un exemple de conciliation d’intéréts diver-
gents dans une société.

Dans le souci d’inclure certains groupes minorisés, le lecteur peut penser a tort
que ceux-ci détiennent des pouvoirs d’égal a égal avec d’autres groupes dominants
ou que tous ces groupes agissent selon les mémes motifs ou les mémes intéréts, par
exemple: les «Loyalistes sont principalement des habitants d’origine britannique ou
autochtone et des esclaves africains qui fuient la guerre».
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4. Conclusion

Dans le contexte québécois, les recherches théoriques et empiriques sur I'usage et la
mobilisation des compétences historiques se font relativement rares et elles sont
porteuses de tensions quant a la part de récit commun et de critique ou a la part de
cohésion des groupes nationaux pluriculturels et de transmission de mémoires, ainsi
que d’expériences historiques spécifiques.

C’est pourquoi, a I’instar de certaines études analysant les choix exprimés en
histoire par les curricula et les problemes qu’ils posent (Clausen, Horton et Speer-
Lemisko, 2008), nous avons recensé les contributions relatives aux débats acadé-
miques en didactique de I’histoire s’intéressant au contenu manifeste du curriculum
formel au Québec et a ses pratiques historiennes de référence.

Elles s’accordent grosso modo avec les discours qui abondent dans la littérature
didactique concevant la pensée historique en tant que fonction de 1’activité mentale
d’un sujet social qui utilise des méthodes de cueillette et d’interprétation des don-
nées analogues a celles des historiens, et ce, en vue de générer ou de juger des inter-
prétations a propos d’éléments du passé ou des origines de phénomenes actuels, ou
encore, de prendre des décisions en s’éclairant de ces interprétations (Lévesque,
2008).

En revanche, en se questionnant sur les savoirs qui deviennent scolaires, dans les
manuels et les salles de classe, cette recherche liminaire sur les programmes et sur
les manuels a fait émerger de multiples questions de travail: les manuels contri-
buent-ils a faire penser historiquement, donnent-ils les moyens de développer cette
pensée historique? Leurs auteurs poursuivent-ils ce but? Sont-ils en phase avec la
recherche dans le domaine? Bref, les contenus et les activités des manuels permet-
tent-ils de développer cette pensée de nature historique et, sinon, que faut-il corriger
pour qu’ils le fassent vraiment?

Des sections consacrées aux manuels, 1’on peut notamment retenir, pour les tra-
vaux a venir, qu’il faut réfléchir sur les précautions a prendre pour que 1’enseigne-
ment par les manuels reléve, sans toutefois les folkloriser ou les surdéterminer, les
différences — dans 1’espace, dans le temps et dans le social — inter et intragrou-
pales (les Premieres nations, les eurodescendants, etc.), ainsi que leurs ressem-
blances. Car cela constitue les assises de toute pensée historique.
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Identidad, diversidad y ciudadania. Motivo de innovacion
curricular en algunos (siete) centros de educacién infantil
y primaria:

Roser Batllori Obiols, Lluis del Carmen Martin, Margarida Falgds Isern,
Alfons Romero Diaz, Montserrat Oller i Freixa

El punto de partida del trabajo que se presenta se fundamenta en dos situaciones de
cambio que se han producido a nivel mundial. Por una parte, el actual proceso de glo-
balizacién que ha implicado entre otras cosas, la llegada de fuertes corrientes migrato-
rias y la presencia de alumnos de todas partes del mundo a las escuelas catalanas, en
especial a las comarcas de Girona. Por otra, Internet ha abierto amplias posibilidades al
conocimiento de cualquier lugar del mundo y a la comunicacion entre las personas. La
nueva sociedad ha apostado por la educacion en la complejidad, remarcando las dimen-
siones éticas del conocimiento y la necesidad de una formacion mds abierta y flexible
(se propone ensefiar a aprender), mas centrada en el estudiante y su aprendizaje.

La idea de globalizacién trae consigo una nueva interpretacion del concepto de
identidad. Cada época histdrica establece una preeminencia a unas fuentes de iden-
tidad en detrimento de otras. La continuidad en el tiempo y la diferenciacion respec-
to de otros son criterios que definen la identidad. Si el siglo xx implicé la preemi-
nencia de la identidad de clase, hoy parece que los individuos se sienten mas
identificados con la nacidn, los simbolos, la cultura local, la edad, el consumo, la
orientacion sexual, el género, etc. Para la poblacién inmigrada la identidad cultural
toma una importancia especial: «En las sociedades contempordneas la importancia
de la pertenencia a la nacion parece que se ha instituido como la principal fuente de
identidad y una de las fuentes mds significativas de la identidad individual» (Guiber-
nau, M., 2003: 130).

En la misma linea Bauman (2001) considera que aquello que caracteriza primor-
dialmente la globalizacion es la movilidad y la libertad de movimiento, que se han
convertido en el valor dominante y el eje estratificador de nuestras sociedades. Que
la movilidad es un eje estratificador quiere decir que la libertad de movimiento se
distribuye de una manera desigual entre los diferentes individuos y grupos sociales.
Asi, en contra de los planteamientos predominantes sobre la unidad de los efectos
de la globalizacién, Bauman considera que estos efectos son radicalmente diferentes
para los diferentes grupos sociales. Esta nueva desigualdad se debe ver también re-
flejada en los procesos de identidad de las personas.

Desde nuestro punto de vista, la identidad toma una dimension cultural y una
dimension econdmico-social para designar la desigualdad. Como dimension cultural

1. El trabajo al que se refiere la siguiente comunicacién es Identitat i diversitat en el coneixement del medi
d’infantil i Primaria financiado por AGAUR (Expediente 1E320517/02) y se llevé a cabo durante el bie-
nio 2005-2007.
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se trataria de conseguir que se vaya construyendo una pluriidentidad que recoja los
diferentes elementos identificadores desde los mds personales, a los mds politicos y
sociales.

En esta comunicacién se presentan algunas reflexiones que han sustentado un
nuevo enfoque curricular para el estudio de medio en siete centros educativos?. Estos
cambios se ejemplifican en una nueva propuesta para trabajar el tema de la inmigra-
cion en aulas de educacién Infantil y Primaria.

1. Repercusion en el curriculo: globalizacion y diversidad

El proceso de globalizacidn tiene un claro reflejo en las sociedades contemporaneas
ya que introduce cambios respecto la identidad y la diversidad cultural. Estas con-
secuencias tienen su repercusion en el sistema educativo ya que suponen la necesi-
dad de reinterpretar los curricula.

Sociedades diversas han existido siempre aunque a lo largo de la historia hayan
variado las respuestas utilizadas para hacer frente al reto de la diversidad cultural,
por tanto el sistema educativo ha tenido diferentes orientaciones. En los periodos
mds recientes, a principios del siglo XX, se opté por un modelo asimilacionista que
pretendia la integracion a través de la homogenizacion: la pérdida de la identidad
cultural del grupo minoritario para adoptar completamente los valores, creencias y
précticas de la nueva cultura. En Norteamérica se desarrollé también el melting pot
o fusién cultural que preconizaba la transformacién de las culturas en contacto en
una de nueva y diferente. Se olvidaban las distintas relaciones de poder entre los
diferentes grupos.

Mas recientemente se abogd por el pluralismo cultural o multiculturalismo que
define la diversidad como el respeto a las diferentes culturas y el enriquecimiento
que supone que todas las expresiones culturales, étnicas, religiosas y politicas han
de estar presentes y desarrollarse libremente.

Esta interpretacion estd hoy superada en el sentido que no es suficiente el respe-
to mutuo y las relaciones no discriminatorias por las que abogaba el multiculturalis-
mo sino que es necesaria la interculturalidad que se preocupa por abordar la relacién
entre culturas, buscando las convergencias, vinculos y punto en comun.

Desde la perspectiva educativa, el interculturalismo pone el acento en el aprendi-
zaje mutuo, la cooperacion y el intercambio. En definitiva lo que se pretende es crear
la convivencia superando la conflictividad y el malestar que genera el cambio social.

La propuesta de innovacién curricular que se presenta se identifica con esta in-
terpretacion intercultural la cual requiere cambios y nuevas decisiones respecto el
contenido social que los profesores ensefian en sus aulas.

2. Los centros participantes son: CEIP Bordils, CEIP Carme Auguet, CEIP Agusti Gifré, CEIP Les Gui-
lleries, CEIP Migdia, ZER de Camallera, CEIP El Pla, todos ellos de las comarcas de Girona. Ademas
también se conté con la participacion del CRP del Girones.
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2. El estudio del medio y el concepto de ciudadania

El contenido del estudio del medio debe reformularse para atender la perspectiva de
una nueva sociedad global de forma que a partir de estos contenidos se tenga en
cuenta la formacién de un nuevo concepto de ciudadania.

En este sentido, uno de los actuales debates alrededor de la ciudadania se da entre
los partidarios de la politica del universalismo y los de la politica de la diferencia.
La politica del universalismo pone énfasis en que todos los ciudadanos tienen la
misma dignidad, de forma que tendrian los mismos derechos para evitar distinciones
entre ciudadanos de primera y ciudadanos de segunda (la discusién se encuentra en
si se trata solo de derechos civiles y de voto o hace falta también tener en cuenta la
esfera socio-econdmica).

En contraste con la politica del universalismo, Taylor (1994) defiende lo que se
denomina politica de la diferencia aunque también tiene una base universalista, pero
pone un énfasis especial en la identidad. Aqui el reconocimiento significa algo mas
que la igualdad de derechos. Lo que se pide es el reconocimiento de la identidad
especifica de cada individuo o grupo, de aquello que los hace diferentes de los otros.
Segun Taylor, lo que caracteriza la politica de la diferencia es que precisamente esta
especificidad ha sido ignorada y a menudo asimilada por una identidad dominante o
mayoritaria. La base de la politica de la diferencia esta constituida por el potencial
de cada individuo, grupo y cultura para definir y formar la propia cultura (Guibern-
au, 2003: 142).

Este debate estd plenamente vinculado con la renovacién actual del concepto de
ciudadania. El concepto clésico de ciudadania se basaba en la condicién que todos
los ciudadanos tienen los mismos derechos y deben cumplir las mismas obligacio-
nes y obedecer las mismas leyes. Los tedricos de la nueva ciudadania critican esta
nocién «cldsica» (Meehan, E., 1993) al considerar que la participacién econdémica
y social ha sido fundamental en la sociedad actual, de forma que la verdadera per-
tenencia a la colectividad se define por la actividad econémica y no por la partici-
pacioén politica. Meehan concluye que la relacién entre estado-nacion y ciudadania,
que tiene un cardcter histérico, no es necesaria y que la ciudadania debe liberarse
de este lazo. Se trata, en definitiva, de extender el concepto para evitar exclusiones,
de vincular la ciudadania a la condicién de persona mds que a la de ciudadano na-
cional.

Desde el nuevo enfoque ser ciudadano y el ejercicio de la ciudadania se funda-
menta en la igualdad de todas las personas. Supone educar en el sentido de promover
redes de relacidn entre las personas, las instituciones, basadas en la libertad, la res-
ponsabilidad y los derechos; promover la pertenencia a una comunidad en la cual se
pueda ejercer el debate ptblico, la capacidad de intervenir y de escoger, impulsar la
participacion politica a partir de un conocimiento del poder, las maneras como este
se organiza, se distingue, se ejerce y se controla.

Estas ideas permiten concretar una nueva propuesta para el drea de Conocimien-
to del Medio natural, social y cultural y que toma forma desde la perspectiva socio-
constructivista de la ensefianza y aprendizaje y una aproximacion a las recomenda-



124 Documents R. Batllori, L. del Carmen, M. Falgas, A. Romero, M. Oller

ciones del informe Delors (1996) y Morin (2000) de la UNESCO para la educacion
del siglo xx1. La propuesta se concreta en:

— El estudio del medio es una de las vias de adquisicién de la identidad y de inicia-
cidn a practicas de ciudadania.

— El medio debe estudiarse en todas sus dimensiones

— La experimentacién y vivencia va més alld de la observacién del entorno proxi-
mo

— La racionalizacién y conceptualizacion de la experiencia a través del desarrollo
de competencias lingiiisticas

— La priorizacion, de la interaccién y el didlogo como el camino para la construc-
cion de significados compartidos y el desarrollo de habilidades sociales, emocio-
nales y de intercambio de experiencias culturales diversas.

— Una seleccion de contenidos basada en aspectos de la vida cotidiana o en proble-
mas sociales.

— El estudio de espacios relacionados con aspectos naturales, sociales y culturales,
teniendo en cuenta la combinacién de escalas y la comparacion entre espacios
para introducir una perspectiva mundial de las problemadticas e involucrar a los
distintos lugares de origen

3. La concrecion de una propuesta de innovacion para el estudio de la inmigra-
cion partiendo de aceptacion de la unidad y diversidad de la actuacion humana

La nueva propuesta para el estudio del medio® se basa en una metodologia de inves-
tigacion-accion colaborativa (Mackernan, 1999), que es la que mds se adecuada a
los objetivos propuestos, centrados en la mejora del curriculum y los procesos edu-
cativos. Desde esta perspectiva, tanto los profesores universitarios, como los maes-
tros de los centros de recursos y escuelas que participan, trabajardn aportando sus
experiencias y conocimientos desde diferentes perspectivas complementarias, que
permitirdn una mejor fundamentacién y validacién de las innovaciones que se lleva-
rdn a término.

Eligiendo esta metodologia renunciamos a «buenos disefios curriculares» reali-
zados por los profesores universitarios para ser aplicados por los maestros y maes-
tras y promovimos un trabajo cooperativo entre ambos colectivos que se desarrollé
del siguiente modo:

3. El Proyecto se llevé a cabo a partir de un grupo de trabajo organizado por el CRP de Girona en el marco
del Pla de Formacio de Zona del Departament d’Educacio, coordinado por Roser Batllori y Lluis del
Carmen.
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Fases de la metodologia de
investigacién-accion.

Concrecion en el proyecto «Todos somos de muchos lugares»

a) delimitacion del problema
de estudio

Renovacioén del estudio del medio social y natural desde la
unidad/diversidad como camino para la construccién de una
identidad colectiva.

b) elaboracién argumentada
de propuestas de actuacién

Presentacidn, debate y aceptacion de las ideas que
fundamentan el proyecto.

Determinacion del tema de estudio: «Todos somos de muchos
lugares».

Propuesta y debate de la unidades didacticas que va a trabajar
cada centro y elaboracion de las unidades didécticas por parte
de cada centro.

¢) experimentacion de las
propuestas

Trabajo en cada uno de los centros a partir de las propuestas
elaboradas por los maestros y maestras participantes.

d) andlisis y reflexién sobre la
experimentacion

Sesiones conjuntas de trabajo entre los maestros y maestras
participantes y el profesorado universitario y la representante
del CRP: intercambio de propuestas, debate de situaciones de
aula, aportacion de recursos, etc.

Intercambio de opiniones sobre los procesos seguidos y los
resultados conseguidos.

Enriquecimiento de las propuestas iniciales a partir de la
incorporacion de otros puntos de vista.

Andlisis de aspectos concretos a partir de las intervenciones de
profesores universitarios y de lecturas propuestas.

e) planteamiento de nuevas
cuestiones

Propuesta de nuevas actuaciones
Propuestas de extender la experiencia a otros ciclos educativos.

Se estableci6 un proceso de seguimiento y valoracion paralelo, realizado por un
observador externo, orientado a recoger informaciones variadas de las escuelas,
mediante entrevistas a los profesores y pequefias filmaciones a los estudiantes que
puedan servir para contraste y la triangulacion de las observaciones.

A titulo de ejemplo mostramos uno de los documentos trabajados con los profe-
sores en el resumiamos la nueva perspectiva del estudio del medio. Un modelo di-
dactico para adaptar el conocimiento del medio al paradigma socioconstructivista
Estas dimensiones se usardn para analizar en qué aspectos se ha producido innova-

cion.
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Dimensiones de la innovacién curricular que se aplican al trabajo sobre migraciones

» Una vision critica y constructiva de la realidad que propone la construccién de futuros
posibles.

« Un tratamiento del espacio/tiempo que incluye las dimensiones locales y globales del medio.

» Una perspectiva de trabajo interdisciplinar entre las dimensiones naturales, sociales y
culturales del medio

 Un trabajo interdisciplinar con las dreas instrumentales de lengua y matemadtica.

* Una seleccién de contenidos basada en aspectos de la vida cotidiana.

» Unos contenidos organizados en torno al concepto clave de diversidad/unidad y desigualdad.

» Una metodologia de aula que da prioridad a la participacidn, la interaccion y el didlogo.

* Una metodologia que permita la adquisicion de las técnicas bdsicas de la investigacion del
medio.

¢ El uso de cdmaras fotograficas y otras tecnologias (TAC) como herramientas de exploracién
del medio.

* Una concepcidn de la evaluacion que permita seguir y regular los aprendizajes.

El trabajo sobre las migraciones se realiz durante dos cursos. En el primero se
pretendia tomar conciencia de la gran movilidad y migracion que ha caracterizado a
las familias en el tltimo siglo. Movilidad que queda reflejada en la composicion del
aula. En el segundo tomar conciencia de que las migraciones afectan también a otros
seres vivos como los animales. En el primer caso el trabajo fue considerado por los
profesores como un trabajo de ciencias sociales y el segundo de ciencias naturales.
Los trabajos realizados se pueden consultar en http://www.udg.edu/coneixmedi

Datos bdsicos de algunas UD sobre inmigracion (cursos 2005-06 y 06-07)

Centro A Centro B Centro C Centro D

Bormavell. Nuestra
Titulo de la unidad Somos iguales escuela vista comoun | En la escuela somos de | Nifios del mundo iguales
diddctica realizada y diferentes pueblo. aldeas distintas y diferentes

Las migraciones

Ciencias sociales,

T Ciencias sociales y Ciencias Sociales y Conocimiento del medio
Areas implicadas lenoua matemdtica, lengua lenoua natural v social
yleng catalana y TAC ¢ y
i Ciclo medio. Cuarto Ciclo superior. Quinto y | Ciclo inicial. Segundo de e
Cursos implicados . per Q ¥l ¢ Educacion infantil PS.
de primaria sexto de Primaria. primaria
Mural individual que
recoge diversos aspectos iy
5 0 43P Encuestas y redaccién de Las maestras elaboran
. . de la vida cotidiana. . y Y
Material producido . entrevistas. Elaboracién | Textos y dibujos sobre | el cuento.
Fotos, entrevistas a la ., .
por los alumnos familias de gréficos con Excel y | su aldea. «La tribu del sol y la
L . redacciones de biograffas tribu de la luna»
Articulo en la revista

local.
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4. Conclusiones

Los maestros y las maestras que participaron en esta experiencia pueden ser consi-
derados profesionales de reconocido prestigio de modo que sus opiniones y su pro-
pia préctica nos aportan una informacién vélida sobre la creacién de identidad y de
ciudadania en las aulas multiculturales partiendo de los conceptos clave de unidad/
diversidad/ desigualdad.

— Se mostraron receptivos a la incorporacion de dichos conceptos y a la aceptacion
del trabajo de la diversidad asi como a un trabajo de exploracién del medio més
directamente relacionada con la vida cotidiana de los alumnos. También acepta-
ron ampliar el concepto de medio de modo que incluya «otros medios» que
conviven en la clase y que forman parte del patrimonio cultural de las familias.
Tres cambios muy importantes en relacién a las ideas educativas de gran parte
de los maestros y las maestras, no exentos de dificultades de aplicacion.

— Los profesores consideraron que la propuesta metodoldgica era bastante parecida
a su modo de trabajar, valoraron especialmente la motivacion que desperté en los
alumnos la metodologia de trabajo utilizada y la incorporacién del trabajo de
valores en el drea de conocimiento del medio. En dos casos destaca especialmen-
te la influencia de las actuaciones sobre el reforzamiento del sentido de identidad
en algunos alumnos inmigrantes que mostraban vergiienza y timidez previa y no
reconocian sus origenes.

— Se utilizaron las nuevas tecnologias y se estableci6 una interdisciplinariedad
bastante elevada entre el conocimiento del medio y las dreas instrumentales de
lengua y matemadticas.

— Los profesores reconocieron la dificultad de un trabajo interdisciplinar con las
ciencias naturales. Los motivos aportados eran de tipo organizativo y curricular.
En el momento de la experimentacion no existia una drea de conocimiento del
medio unificada en Catalufia. En ningun caso se trabajaron las migraciones hu-
manas y las migraciones de algunas especies animales de modo paralelo de ma-
nera que se pudiera establecer nexos de comparacion. La idea era interesante
pero controvertida y no fue aceptada.

— El trabajo nos ha permitido constatar algunas dificultades que comporta la intro-
duccidn de la diversidad en el estudio del medio. Aparecen prejuicios y miedos
sobre si la consideracién de los lugares de origen ayudard a crear una identidad
conjunta, de ciudadanos de determinado pueblo y una pluriidentidad personal o
provocara los efectos contrarios, la cerrazén en la considerada identidad propia.
Aparece una vivencia nueva para los alumnos que tienen una dnica identidad, se
ven diferentes por primera vez y no les gusta, ellos consideraban diferentes a los
otros. Aparece el pudor de los que no quieren explicar como es su lugar de origen
por tenerlo en poca consideracién y por no entender que todos los lugares son
iguales. Estas actitudes que se dan en los alumnos, en algunos maestros y fami-
lias provocaron una valoracion negativa por parte del professorado que los con-
sideran un freno al trabajo realizado. El grupo de profesores universitarios con-
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sideré estas dificultades como una aportacion positiva y como unos temas
posibles de estudio.

— EI trabajo también nos ha permitido constatar que la diversidad humana no es
percibida como tal por los alumnos de educacién infantil y ciclo inicial y que no
existen prejuicios raciales, étnicos y sociales en estas edades. Estas mismas ob-
servaciones fueron realizadas en Estados Unidos por la Asociacién nacional para
la educacién de los nifios jévenes (Naeyc, 1986) que aprecian los indicios de
prejuicio en alumnos de ciclo superior como consecuencia de la influencia del
entorno. También se dieron muestras de la comprension del sentimiento de soli-
daridad en alumnos de estas edades.
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L’estudi de 1’associacionisme i la construccid
d’una identitat local

Antoni Santisteban (coord.), Josefina Fondevila i Ferran Sanchez

1. Introduccié

En contextos d’una gran diversitat cultural s’ha comprovat que una bona part de
I’alumnatno té unaidentitatlocal, cosaque ens ha portatal’estudi de 1’ associacionisme
en el passat proper i en 1’actualitat. Segurament, la construcci6 de la identitat local
ha de facilitar als nois i les noies un cert sentiment de col-lectivitat que pertany a un
territori de la ciutat. Al mateix temps, el treball sobre 1’associacionisme serveix per
adonar-nos de I’existéncia al barri de persones amb objectius comuns, amb necessi-
tats comunes, amb reivindicacions coincidents.

Ens sembla important que 1’alumnat s’identifiqui amb el barri on viu, en primer
lloc que el reconegui, que sapiga on és, que el situi en el planol, que relacioni el seu
espai amb uns carrers i amb uns limits dins el nucli urba. Al mateix temps estara
construint un sentiment de pertinenca a la ciutat. En els nostres temps les persones
poden tenir mdltiples identitats i, entre aquestes, la identitat local és part de les vi-
vencies quotidianes.

S’ha de saber que les reivindicacions de les associacions de veins als barris fa 30
0 40 anys eren, entre d’altres, aconseguir una escola, asfaltar un carrer o que
I’autobts arribés al barri. Avui dia, han canviat els objectius, perd continua sent
necessari aquest tipus de participacié democratica. D’altra banda, com ens imagi-
nem el futur del nostre entorn, del nostre barri, d’aqui a 50 anys? Quins canvis s’hi
produiran? Com ens agradaria que fos? Que hem de fer per aconseguir els futurs
desitjables, per sobre dels futurs possibles o probables?

2. Presentacio del projecte

Aquest treball s’ha desenvolupat al llarg del curs 2007-2008 a les escoles del distric-
te 2 de la ciutat de Terrassa. Aquesta zona de la ciutat presenta una problematica real
d’immigracié i de convivencia multicultural. El projecte va ser una iniciativa del Pla
de Barris i de la Regidoria d’Educacié de I’ Ajuntament de Terrassa, que s’ha realit-
zat a partir d’un conveni amb 1’ Associacié de Mestres Alexandre Gali. Hi han par-
ticipat 5 escoles del districte, 4 escoles publiques i 1 escola concertada, 10 mestres,'

1. Els/les mestres que hi han participat s6n: Josefina Fondevila i Ferran Sanchez del CEIP Salvador Vinyals;
M. José Muiioz del Col-legi Liceo Egara; Cristina Abad i Carlos Dominguez del CEIP Agusti Bartra;
Francisco J. Bonilla, Desirée Climent, Concepcién Villalba i Josep Ortiz del CEIP Antoni Ubach, i M.
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1 més de 200 alumnes de 5¢ 1 6¢ d’educacié primaria. La preparacié i el seguiment
del projecte ha consistit en I’elaboracié d’uns materials didactics en forma de dossier
de treball, la seva experimentacid i la seva edicid final.

Un dels aspectes més importants d’aquest projecte ha estat el treball amb el
professorat per a la preparacid, I’execucio i la valoracié final de 1’experimentacié
realitzada. Es tractava de donar el protagonisme als mestres i d’introduir possibles
innovacions en el desenvolupament de la competencia social i ciutadana en les
aules. Aixi es van seguir les fases de treball segiients, concretades en diverses
reunions:

a) establir els objectius a aconseguir i els criteris que havien de ser la base d’una
proposta didactica per a I’ensenyament de 1’associacionisme als barris i la parti-
cipaci6é democratica;

b) dissenyar les diferents tematiques que havien de formar part del dossier de treball
per a ’alumnat, i aportar els materials necessaris per elaborar les activitats del
dossier de cada tematica;

c¢) finalitzar els materials curriculars i concretar la metodologia i el procés que se
seguiria en la intervenci6 didactica a les aules, i experimentar els materials;

d) valoraci6 final dels resultats de la proposta, per introduir les correccions neces-
saries per millorar els aspectes que no haguessin funcionat.

Aixi, els materials experimentats, ja corregits, han donat lloc a una publicaci6 de
I’ Ajuntament de Terrassa, que les distintes escoles del districte 2 poden utilitzar per
treballar I’associacionisme i la participacié democratica (SANTISTEBAN, 2009). Al
mateix temps, s’esta estudiant la possibilitat de traslladar I’experiéncia a totes les
escoles de primaria i secundaria de la ciutat. A més del dossier editat, també s’han
elaborat uns materials en forma de maleta, per treballar la mateixa tematica, pero a
partir d’un taller que es desenvolupa solament en 2 hores, amb un format més infor-
mal i dinamic, que forma part de les propostes educatives la Regidoria d’Educaci6
de I’ Ajuntament ofereix a les escoles.

La finalitat del projecte era 1’estudi de les associacions dels barris com a apre-
nentatge de les possibilitats de la participacié democratica en el medi proper,
afavorint la construccié d’una identitat local. Es tracta de formar la competéncia
social i ciutadana d’una manera contextualitzada i funcional, per a la conviveéncia
real, per a la responsabilitat i el compromis social, per a la participacié i 1’accié
social.

Els objectius del treball van ser els segiients:

— Identificar I’espai on es localitza el propi barri i el districte corresponent, a partir
del planol de la ciutat i de la fotografia aeria.

Angels Martin del CEIP Mare de Déu de Montserrat. Per part de la Regidoria d’Educaci6, hi ha col-laborat
en Joan Coma i per part del Pla de Barris, Nathali.
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— Relacionar el procés de formacio dels barris de Terrassa, en especial a partir de
la immigraci6 dels anys cinquanta 1 seixanta, amb el naixement del primer asso-
ciacionisme lligat a les reclamacions dels serveis publics.

— Comprendre que per conviure amb altres persones cal que ens coneguem bé a
nosaltres mateixos, les nostres maneres de viure i de veure el mon.

— Diferenciar entre grups naturals i associacions, i reflexionar sobre la pluralitat, la
convivencia i I’organitzaci6 social.

— Valorar les associacions dels barris i aquelles associacions que son de tota la
ciutat, perd que també tenen presencia en cada barri.

— Identificar i classificar les associacions segons el seu ambit d’actuacio o els seus
objectius.

— Analitzar les caracteristiques d’alguna associaci6 concreta del barri i el seu fun-
cionament democratic.

— Valorar alguns mecanismes i algunes possibilitats de participacié democratica a
la ciutat a través de les associacions.

— Imaginar el futur del barri, fer propostes de millora, debatre i argumentar les
propostes des de valors democratics.

A grans trets, el treball es va dividir en set temes per a cada un dels quals ens
feiem diverses preguntes inicials. Aquestes preguntes havien de servir per analitzar
les representacions inicials de I’alumnat, aixi com per desenvolupar-les posterior-
ment.

1. Quin és el meu barri? Com és el meu barri vist des de 1’aire? On és casa meva?
On és la meva escola?

2. Quan es va formar el meu barri? Quins problemes tenia? Quan es va formar la
primera associacio?

3. Com s6c jo? Que és el que m’agrada? Com em veuen les altres persones? Quina
diferéncia hi ha entre un grup natural i una associaci6? A quins grups naturals
pertanyo? A quines associacions pertanyo o m’agradaria pertanyer?

4. Que fa diferents les persones i que les fa iguals? Per que és positiva la pluralitat?
Per que la convivencia és de vegades tan dificil? Per qué ens hem d’organitzar
les persones?

5. Quines associacions hi ha al meu barri? A quines altres associacions de Terrassa
puc pertanyer? Com classifiquem les associacions? Com va néixer aquesta asso-
ciacio? Per que? Quines altres associacions podriem crear per solucionar algun
altre problema?

6. Quins sén els objectius i quin és el funcionament de 1’ Associacié de Veins del
meu barri? Com fa 1’Associacié de Veins una demanda a I’ Ajuntament? Com
s’organitza la Festa Major?

7. Com defenso alguna de les necessitats del meu barri? Quines raons dono? Qui hi
estaria d’acord? Com argumento la meva o la nostra demanda? Com ho puc donar
a congixer? Com m’imagino el meu barri d’aqui a 50 anys? Quants anys tindré jo?
Com dibuixo o com represento el meu barri a la Terrassa de 1’any 20507
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3. Puc prendre decisions?

Una ultima activitat de practica real de participacié democratica de I’alumnat va ser
la «Taula d’Infants». Aquesta va consistir en que 1’alumnat que va treballar en el
projecte va posar nom a una passarel-la per a vianants que s’havia construit sobre la
Riera de les Arenes. Cada grup d’alumnes va proposar alguns noms, segons el que
s’havia proposat i s’havia votat a cada classe que hi participava, i en una reuni6 final
es van realitzar les presentacions dels noms proposats amb la seva justificacid, per
part dels mateixos nens i nenes, davant de les autoritats municipals. Finalment, des-
prés d’una primera votacié per escollir només alguns noms, es va dur a terme la
votacié final. Els nens i les nenes van decidir que el nom fos «Passarel-la de
I’ Amistat». Aquesta experiéncia va ser una gran llicé de democracia per part dels
nens i les nenes que hi van participar.

Diari de Terassa Viernes, 23 de mayo de 2008 TERRASSA | 7
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4. Resultats de I’experiéncia

L’experi¢ncia ha estat molt positiva. Aixi ho han valorat les institucions que hi han
participat, les escoles, el professorat. L’alumnat va demostrar una predisposicié a la
participacid, a la cooperacio i al debat, per tal com va donar resposta a les expecta-
tives de la proposta didactica. En definitiva, aquesta experieéncia demostra que es pot
aconseguir un ensenyament que afavoreixi la construccié d’una identitat local, com
un procés basic per a I’educacié per a la ciutadania. I aquest objectiu sembla impres-
cindible en una societat multicultural on la identitat s’ha de comencgar a construir
amb alld més proper, a partir del fet que estimem el que és més local, ja que, altra-
ment, sera dificil estimar altres realitats. La historia ens ofereix exemples de com
I’associacionisme afavoreix la idea de formar part, de ser part, de la necessitat de
treballar plegats, de tenir objectius comuns, més enlla de les diferéncies personals.
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Annex. Mapa conceptual del tema
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Trenta-seixanta-noranta, la identitat generacional

Jordi Nomen, Josep Ortega

«La societat moderna oblida que el mén no és propietat d’una sola
generacié»
OscAR WILDE

1. Consideracions previes

Dos conceptes centren el treball d’aquest projecte. D’una banda, el concepte
d’identitat, entes com 1’organitzaci6 de la conducta, les habilitats, les creences i la
historia de I’individu o grup, en una imatge consistent de si mateix, que implica
eleccions respecte a una «filosofia o practica de vida» determinada. De I’altra, el
concepte de generacid, definit com a conjunt de persones que, per haver nascut en
dates properes i haver rebut educacié i influencies culturals i socials similars, es
comporten d’una manera semblant i comparteixen alguns valors i/o interessos.

La identitat personal es pot definir en dos sentits. Podria ser I’equivaléncia a
I’essencia de les persones o els grups o el conjunt de qualitats que connecten les
persones, que les porten a definir-se a elles mateixes individualment o en grup i
identificar-se amb certes caracteristiques. S’ha optat aqui per la segona visié, més
interessant per a ’estudi de les Ciencies Socials, ates que alld amb que algd
s’identificapotcanviariestainfluit per expectatives socialsiculturals. L’ essencialisme
1 la immutabilitat tenen una connotacié moral que sembla perillosa —pel que té
d’aproximacid, de vegades, a la xenofobia o al racisme—. Factors com els rols, les
experiencies, la formacié cultural, la nacid, la classe, les pautes de consum i les
opinions dels altres, entre molts més, son claus per entendre les identitats. La iden-
titat suposa I’existencia de grups i de reconeixement per part dels altres. La lluita per
aconseguir aquest reconeixement diferencial és el punt d’interseccié entre la identi-
tat personal i la col-lectiva (per desgracia, a la historia, moltes vegades definit per
oposicié o exclusié dels altres).

Tractar la identitat col-lectiva com si existis prescindint de les persones concretes
és un error. Treballar, per exemple, la catalanitat o I’espanyolitat (identitat nacional)
com si fos una estructura psiquica unitaria (caracter nacional) suposa caure en pre-
judicis 1 oblidar que les identitats s6n dinamiques i poden ser multiples, coexistents
o excloents, sempre imaginades i1 subjectives.

He escollit treballar les generacions amb els alumnes, per evitar I’oposicié nosal-
tres-ells, per mostrar els factors historics i de record d’experiéncies subjectives que
permeten valorar la diferéncia com una cosa positiva i integradora.
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2. Consideracions sobre el centre i el grup d’implementacié

Aquesta experiéncia s’implementa per primera vegada a I’Escola Sadako de Barce-
lona el curs 2008-09, en I’ambit de les Ciencies Socials de quart d’ESO. L’Escola
Sadako és un centre concertat que fonamenta el seu treball en la formacié integral
de I’alumnat a partir d’un treball en equip dels mestres per tal d’assolir una bona
formaci6 integradora de les diferéncies i centrada en els valors.

En aquest context, el grup d’alumnes al qual va adrecada la proposta esta format
per dues classes de vint-i-nou alumnes que mantenen entre si una diferéncia notable
tant de dinamica com de potencial intel-lectual.

3. Descripcié de I’experiencia
La proposta didactica té aquests objectius:

1. Capacitar els alumnes per a una recollida d’informacié.

2. Promoure I’empatia amb altres generacions.

3. Conscienciar els alumnes que la generacié d’identitat és fruit de factors historics
interpretats d’acord amb una ideologia, conforme a unes determinades experien-
cies vitals i personals.

4. Promoure la idea d’identitat individual canviant i integradora.

Respecte a les competencies basiques diriem que:

a) La competencia comunicativa i audiovisual es potenciara en la reproduccié d’un
noticiari.

b) Lacompetencia artistica i cultural és manifestara en la realitzacié de videos o ppt
de les epoques d’estudi.

¢) El tractament de la informaci6 i la competencia digital es desenvoluparan en
manipular les fitxes i les entrevistes.

d) Lacompetencia d’aprendre a aprendre sera treballada a la webquest i a la mateixa
confeccio de les fitxes.

e) La competencia d’autonomia i iniciativa quedara palesa en 1’elaboracié de les
fitxes individuals i la interpretacié del rol adequat per part de cadascun dels
alumnes.

f) Finalment, la competencia social i ciutadana es posara de manifest en la relacié
entre els alumnes i els entrevistats tant a I’hora de confeccionar les fitxes com les
entrevistes de la webquest.
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4. Metodologia i temporitzacio

Etapes |Feina a fer Seqiienciacid

la Cada alumne ha elaborat tres fitxes amb Es va presentar la feina el mes de
entrevistes a un familiar i/o conegut: desembre i calia lliurar-la el mes
Una persona nascuda als anys trenta. de gener, dimecres dia 21.
Una persona nascuda als anys seixanta. Calia enviar les fitxes a I’adrecga
Una persona nascuda als anys noranta. electronica:
Havien de recollir records que haguessin trentaseixantanoranta@hotmail.com
marcat la seva identitat personal en algun dels
temes segtients: AVALUACIO: El criteri d’avaluacié
a) La vida laboral. era sobretot 1’adequacié al model
b) La vida en familia. presentat pel professor préviament.
c) El temps lliure. Era una avaluaci6 individual.
d) Els mitjans de comunicacio.
e) L’escola.
Era molt important precisar que els testimonis
havien de llegir la carta que el professor
lliurava als alumnes per als testimonis i també
havien de signar la fitxa, donant la conformitat
per al seu Us.

2a Realitzaci6 una gimcana al pati en que calia Es va fer al pati el divendres dia 29
resoldre un qiiestionari consultant les fitxes de gener.
previament elaborades pels alumnes. La
resolucio de la gimcana es va fer per grups AVALUACIO: El criteris
.El qiiestionari constava de 30 preguntes d’avaluacid eren la correcci6 de les
que incloien 3 possibilitats cadascuna i ells, respostes i el temps de realitzaci6 del
consultant les fitxes, distribuides pel pati, qliestionari, aixi com 1’observacié
havien de contestar-lo. En el pati es distribuien |de les interaccions del grup. Era una
les fitxes sota els epigrafs 30-60-90 i hi havia | avaluacié grupal. Se’ls demanava
en el qiiestionari 10 preguntes sobre cada també una autoavaluaci6 escrita
epigraf. sobre com havien fet la feina.

3a Es treballara en una webquest sobre guerra Es fara del 4 al 8 de maig quan es

civil- franquisme-democracia que es titula «Els
nostres temps, els temps dels nostres», creada
especificament.

Haura de recollir i ordenar la informacié de les
fitxes per treballar el periode historic i alhora
realitzar una entrevista a una persona d’una de
les tres generacions esmentades. Sera un treball
que acabara amb una representacio

treballi el tema corresponent en el
curriculum.

AVALUACIO:

La mateixa webquest contindra tres

avaluacions:

1. L’autoavaluacié del mateix
alumne.

2. L’autoavaluacié del grup.

3. L’avaluaci6 del professor amb
uns criteris que els alumnes
coneixeran previament a la
realitzacié de la webquest




138 Documents Jordi Nomen, Josep Ortega

A fi de comprendre la tipologia de preguntes i estructura de la gimcana s’inclouen
algunes preguntes realitzades, les dels testimonis dels anys trenta:

Generaci6 anys trenta (20 fitxes)

Quants dels testimonis citen com a data rellevant en la biografia historica la mort de Franco?
a) 12
b) 17
c) 15
Quins sén els dos temes més esmentats pels testimonis?
a) Familia i mitjans de comunicaci6
b) Familia i escola
c) Treball i familia.
Com aconseguia la majoria de la poblaci6 els aliments basics en la postguerra, als anys
quaranta?
a) Mercat negre
b) Intercanvis familiars
c) Cartilla de racionament
Quin testimoni diu que les bombes de la Guerra Civil semblaven focs d’artifici?
a) Montse Alguerd
b) Montserrat Tarrat
c) Joana Castrillo
Quin esdeveniment va marcar la identitat de M. Rosa Sanchez a la seva infantesa?
a) La mort dels pares
b) Les bombes a la ciutat
¢) L’abandonament de I’escola
A quina conclusi6 sobre 1’escola franquista arriba Daniel Roig?
a) No hi havia llibertat
b) No s’aprenia res
¢) Marginava els infants de ’enemic.
Quin testimoni cita la data més actual en la seva biografia historica?
a) Rafaela Samper
b) Joan Boixasa
c¢) Pepita Soriano
Quin testimoni va ser obligat a exiliar-se després de la Guerra Civil espanyola?
a) Manuela Pineda
b) Juana Castrillo
¢) Montserrat Oliva
Que li va passar a una testimoni que va posar uns bolquers a terra durant la Guerra Civil?
a) Els va perdre
b) La van detenir
c) L’acusaven de fer senyals
Que li van prohibir a Salut Navarro durant el franquisme:
a) Sortir després de les 10 de la nit
b) Estudiar periodisme
c) Parlar catala

Per tal d’aclarir millor I’estructura de la webquest es presenta a continuacié
I’explicacidé que encapcala les tasques a fer per part dels alumnes:
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5. Tasques

L’objectiu d’aquesta investigacid €s la recollida d’informacions per poder escenifi-
car un PROGRAMA INFORMATIU HISTORIC per a una cadena de TV, en I’am-
bit del grup classe com a tasca final.

Per aixo, la classe es dividira en grups de cinc persones que tindran papers dife-
rents en aquest informatiu i que s’hauran d’escollir de bon inici. D’una banda, dos
membres del grup, PRESENTADORS, buscaran noticies del context que demostrin
els canvis ocorreguts, a escala social, en les tres etapes de la historia d’Espanya que
volem estudiar (Guerra Civil, franquisme i democracia). Caldra recordar que es
tracta d’un programa actual i, per tant, en el format podra haver-hi videos i/o altres
tipus d’imatge, que donin sentit a les informacions presentades. D’altra banda, els
altres membres del grup se centraran en la vida quotidiana de I’¢poca. Un represen-
tara ELS AVIS, sera la memoria historica de les persones d’aquella epoca (anys
trenta). Haura de recollir el que s’hagi treballat a les fitxes que s’hauran fet prévia-
ment a la webquest 1, a part, entrevistar com a minim un/a avi/avia per poder posar-
se a la seva pell i disposar d’elements explicatius. Un altre representara ELS PARES
i fara la mateixa feina que el representant dels avis, pero centrada en els anys seixan-
ta. També haura d’haver recollit la informacié de les fitxes corresponents i haver
entrevistat algun/a pare/mare per entendre 1’¢poca. Finalment, 1’altre membre del
grup representara ELS FILLS i estara igualment obligat a consultar les fitxes i en-
trevistar algi per buscar informacié dels anys noranta. Com que la webquest ofereix
també algunes pagines web per poder visitar, es demanara que s’aportin els contin-
guts que aquestes contenen.

En algun moment del procés, tant ELS PRESENTADORS com ELS AVIS, ELS
PARES I ELS FILLS es reuniran per compartir idees i experiencies.

Al final del procés, per grups, s’haura de fer una PRESENTACIO A PLATO-
AULA DE CLASSE on hi haura com a convidats els representants dels AVIS,
PARES I FILLS, que intercalaran amb els presentadors i amb els videos o formats
visuals que es vulgui.

Hi haura tasques que s’hauran de realitzar segons els rols adoptats pels diferents
membres del grup:

Tasques Rols responsables
1. Presentar els contextos dels anys trenta, seixanta i noranta
o presentadors
en format noticia.
2. Comentar els fets de la vida quotidiana dels anys trenta. representant avis

3. Comentar els fets de la vida quotidiana dels anys seixanta. | representant pares

4. Comentar els fets de la vida quotidiana dels anys noranta. representant fills

5. Determinar estructura i dinamica del programa informatiu

L. . tots
i mitjans tecnics.

6. Preparar i presentar el programa a classe tots
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6. Valoracio de I’experiencia

La veritat és que la presentacid de I’experiéncia ha estat altament satisfactoria. Quan
els alumnes tenen entre mans 1I’is de fonts orals, historia viva, la resposta és molt
més entusiasmant que amb altres tipus de fonts. A més, els treballs que requereixen
una certa autonomia dels alumnes acostumen a donar resultats que justifiquen el
trencament amb una estructura més tradicional de la classe. Si s’afegeix a tot aixo
que el treball va relacionat amb la identitat, penso que els alumnes arriben a assolir
els objectius que es recollien com a prioritats i que es plasmen en la frase segiient:

«La globalitzacié esta provocant un obsessiu afany d’identitat, que provocara molts
enfrontaments. Els nostres caps es mundialitzen, pero els nostres cors es localitzen».
JosE ANTONIO MARINA
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Identitats juvenils en transit: projecte el meu pais d’alla

Montserrat Palou Diez, Anna Moreno, Maria Rosa Obiols

La presencia d’un important contingent de nens i nenes, adolescents i joves proce-
dents d’un univers d’origens ben diversos, com ara la Xina, el Marroc, Bangladesh,
I’ America del Sud, Rdssia, Armenia i Ucraina, col-lectius que s’han multiplicat als
centres educatius de Catalunya, ha fet possible que alguns professors de nou instituts
de secundaria de diferents localitats (I'[ES Bernat Metge, I'IES Infanta Isabel, I'IES
Joan Fuster, I'[ES Pedraforca, I'IES Pere Alsius, I’'IES Puig Castellar, I'IES Severo
Ochoa, I'ES Torrent de les Bruixes i 'IES Vall d’Arus) ens proposessin liderar un
projecte interdisciplinari que tenia com a eix 1I’ds dels mitjans audiovisuals i infor-
matics per donar resposta a les noves necessitats i reptes academics, procedimentals,
emocionals 1 socials del nostre alumnat a partir de la seva propia veu i les seves
experiencies. L’ONG Aigua per al Sahel, dirigida per Maria Rosa Obiols 1 Montse
Vallmitjana, va propulsar aquest projecte i ens va reunir per fer realitat EI meu pais
d’alla, proposta amb la qual havien obtingut el premi Cercle Solidari atorgat pels
supermercats Condis, que ens va possibilitar la realitzacié material i el suport econo-
mic per poder enllestir el projecte.

El meu pais d’alla va més enlla de ser un simple producte audiovisual, ja que
recull multiples visions i metodologies didactiques que prenen cos a través de les
pantalles en una polifonia de veus, en un projecte coral.

Els nois i les noies que conviuen en els instituts volen i necessiten mantenir els
lligams amb el seu pais d’origen, després del xoc de I’arribada, alhora que es van
integrant a la nova realitat. Els alumnes d’aqui necessiten saber qui s6n, com se
senten 1 d’on vénen aquests nous companys amb qui comparteixen ’aula. Es tracta
d’un procés de reciprocitat i d’intercomunicacié de vivencies ben diverses i com-
plexes. Els alumnes d’alla han de construir una identitat nova aqui a partir de les
seves vides passades i presents, perd sobretot necessiten presencialitzar les seves
identitats en transit i el seu necessari reconeixement emocional i social en el marc
escolar.

1. La finestra audiovisual de les identitats en transit

El concepte d’identitats en transit, potser entes de moltes maneres i amb multiples
accepcions, és a dir, el transit, el transitar, el passar d’un estat a un altre, viure en
transit, és un procés intermedi i d’indefinici6. El nostre alumnat estava en transit
temporal perque havia arribat a Catalunya en un termini de dos o tres anys, amb
absencies de quatre fins a vuit anys. A més estaven en transit en el seu entorn fami-
liar, recuperant una familia que ja no era la que havien conegut i deixant endarrere
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nous membres i noves circumstancies. Estaven transitant entre dos mons, el pais
d’origen i el pais d’arribada, recuperant velles i1 absorbint noves viveéncies culturals
que s’evidenciaven entre dols, nostalgies i estereotips. Van percebre que els alumnes
no podien trencar els lligams amb els seus paisos d’origen ni relativitzar les seves
procedencies, estaven transitant en la seva propia identitat cultural. Aixi, doncs, es
produia un procés de sintesi de contradiccions que els abocava a obrir-se a una nova
identitat en transit a través de la transnacionalitat, es trobaven en una constant in-
teracci6 a través d’Internet i de la telefonia mobil, que els connectava mitjancant la
virtualitat amb els seus amics, les families i els coneguts a I’altra banda del mén i
s’emmotllava a la vegada amb les vivencies d’aqui, amb els amics d’aqui i amb les
seves vivencies més immediates en el marc de la societat catalana i espanyola.

També podem considerar com a fransitoria 1’eclosié emocional, vital i social de
la seva condicié d’adolescents, ja que caminaven entre la infancia i 1’adolesceéncia
compartida entre mons.

I d’altra banda, cal sospesar el pes en la transici6 identitaria en alguns dels nos-
tres alumnes de les experiencies i/o la consciencia de pertanyer a identitats etniques
minoritaries, i/0 de formar part d’una classe social determinada i/o fins i tot la per-
tinenga a cultures juvenils en els seus paisos d’origen.

Les identitats es formen a partir d’un complex entrecreuament de categories i
narratives identitaries procedents de realitats i experiencies diverses que fa que la
gent trobi sentit a les seves relacions socials a través de narratives, sistemes classi-
ficatoris i metafores. Aixi mateix, cal destacar el paper rellevant que tenen els actors
socials individuals i socials per constituir-se i transformar-se a través de practiques
simboliques i les seves interrelacions amb les realitats més variades, ja sigui a través
de I’alianga com la competencia, la lluita, la negociacio, etc., en diferents moments
de la vida.

I a més, cal incidir en el paper central que té, en el desenvolupament de les iden-
titats etniques adolescents, I’elaboracié inconscient i les construccions intencionals
que anomenen «invencions» (GARCIA CANCLINI, 1989, HABERMAS, 1989) com a
elements creatius i diversificadors de la construcci6 de les identitats.

Hem fugit clarament de parlar d’una identitat unificada i/o centrada, perque sén
identitats en plural les que es donen entre els diferents implicats en el procés
(GROSSBERG, 1996) que nosaltres hem abordat, i hem pretes fugir de tendeéncies
hegemonitzadores i homogeneitzadores tant des dels punts de vista cultural i social.

Durant la realitzaci6 del projecte no hem renunciat a entomar ni els conflictes, ni
les controversies ni les contradiccions que apareixen a la pel-licula, ja que els alum-
nes van liderar el projecte tant des del punt de vista narratiu com filmic.

Van apoderar els alumnes per fer-los més conscients i potenciar-los en el seu
rendiment acadeémic, en el seu autoconcepte i en la seva autoestima, per impulsar les
seves aspiracions i enfortir, en ells i elles, diferents estrategies per al seu desenvolu-
pament personal. Aixi que van decidir pensar en el nostre alumnat des de la convic-
ci6 de la valua de les seves capacitats, des del reconeixement dels seus aprenentatges
en origen, de les seves cosmovisions i les seves experiencies passades i presents,
assumint plenament la nostra interculturalitat.
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El concepte d’identitat que van treballar ens va permetre incidir en la construccid
negociada entre ells, els altres i les cameres que, més enlla de ser un testimoni mut,
es convertia en I'instrument polimorf de treball acadeémic, d’analisi psicologica i
d’integraci6 escolar i social.

A I'IES Pedraforca van intentar mirar el moén escolar des d’un posicionament critic
i amb la inclusié d’experiencies de ciutadania activa, ja que, com deia Hanna Arendt,
«sense un ambit public politicament garantit, a la llibertat li manca I’espai en el mén
per fer la seva aparicié». Doncs, era necessari vincular-los a projectes on fos possible
I’exercici de les llibertats i els drets, on fossin capagos de donar a llum subjectes sen-
sibles als valors, subjectes organitzats amb canals d’expressio i presencialitzacié en
temps de globalitzaci6 i de crisi perd, també, assegurar la participacié en un model
d’educacié i de societat que ha de continuar garantint la promesa d’integracid, de co-
municaci6 intercultural, de ciutadania i democracia i de progrés economic.

2. El procés de realitzacié a I’aula d’acollida de ’IES Bernat Metge

El meu pais d’alla va ser una oportunitat perque els alumnes nouvinguts se sentissin
valorats i amb ganes d’explicar a tothom el seu jo. En definitiva, donar-se a coneixer,
presentar la seva identitat als companys de classe.

El primer que vaig observar va ser que, quan els vaig explicar el projecte, no
entenien que les seves experiencies poguessin tenir valor documental i d’exemple.
Les cares de felicitat i, sobretot, un creixement important de 1’autoestima van ser
claus per engrescar-nos a tots plegats. Ja estavem preparats per posar-nos a treballar.

Vaig passar als alumnes el guid de treball, comu per als nou instituts, que ens
dona I’ONG Aigua per al Sahel. Abracava aspectes diversos, des de la distancia que
separava el seu pais del nostre, les primeres impressions de I’arribada, fins a compa-
racions de I’escola d’aqui amb la d’alla, passant pels plats i les festivitats propis dels
seus paisos o si sabien que era el racisme.

Els alumnes van reflexionar sobre el que se’ls proposava i durant dos mesos vam
gravar a I’institut les respostes. Paral-lelament s’emportaven una setmana una came-
ra a casa, lliurement gravaven el que consideraven important per al projecte.

Cal dir que les families van ser particips del documental, i en el cas del noi xines,
en Chunlai, i la noia colombiana, la Daniela, els pares van elaborar plats tipics i es
van deixar gravar pels fills, i la russa Tatiana va filmar un sopar familiar. Per tant,
es va crear una complicitat molt maca. Ja sabeu com n’és, d’important, establir ponts
entre les families i I’institut i com n’és, de dificil, aconseguir-ho.

Ara bé, també vam traspassar fronteres, en Chunlai va comptar amb la
col-laboraci6 dels seus amics d’escola i mitjangant el kiu-kiu, el Messenger xines, li
van enviar fotografies. A més, la Chunzhi, la seva germana, va filmar les xerrades
del seu germa amb els amics de la Xina amb el kiu-kiu. La Tatiana va demanar a les
seves companyes de gimnastica ritmica que la gravessin entrenant-se. La Daniela va
gravar diumenges passejant amb la familia i la seva mare en una xerrada via Mes-
senger amb amigues colombianes. Aixi ens feien complices de la seva intimitat.
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A part de les gravacions, els alumnes van realitzar una important tasca d’arxiu
fotografic, van recopilar fotografies de la infancia i dels moments més significatius
de les seves vides que a classe vam escanejar. Es va elaborar una mena de mapa del
seu recorregut personal vital, que permet coneixer el company des d’un altre punt de
vista.

Finalment, es va produir la cloenda, el dia 29 d’abril de 2008 tots els instituts
implicats en el projecte ens vam trobar al Parc Giiell, on es van fer activitats i es van
lliurar regals 1 un diploma a cada participant, i van comencar el muntatge del mate-
rial filmic que es va estrenar el 4 de novembre de 2008 i que podeu visualitzar a
I’espai web www.edu3.cat del Departament d’Educaci6 i de la Corporacié Catalana
de Mitjans Audiovisuals.

Bibliografia

BALARDINI, S. (2000) La participacion social y politica en el horizonte del nuevo
siglo. CLACSO.

Garcia CANCLINI, N. (1990) Culturas hibridas. Estrategias para entrar y salir de
la modernidad. Madrid: Ed. Grijalbo.

Garcia CANCLINI, N. (1995) Consumidores y ciudadanos. Conflictos multicultura-
les de la globalizacion. Madrid: Ed. Grijalbo.

Giroux, H. (2003) Cine y entretimiento: elementos para una critica politica del
filme. Madrid: Paidés.

GIroux, H. (2003) La escuela y la lucha por la ciudadania. Madrid: Siglo XXI.

HABERMAS, J. (1989) El discurso filosofico de la modernidad. Madrid: Taurus.

VALENZUELA ARCE, J.M. 1996. «Culturas juveniles: identidades transitorias». A:
Revista de Estudios sobre Juventud, nim. 3.



Empatia histdrica para un presente cambiante Documents 145

Empatia historica para un presente cambiante.
La ensefianza y el aprendizaje de la comprension histérica
a través de una experiencia didactica

Neus Gonzdlez Monfort, Rodrigo Henriquez Vdsquez, Joan Pagés Blanch, Antoni
Santisteban

El proyecto en el que se inserta este documento es la continuacién de la propuesta
iniciada en el curso 2006-2007, y que se ha desarrollado durante el 2007-2008
(2006ARIE10022"). Para esta edicion se plantearon dos retos:

» Experimentar en aulas ordinarias, ya que en la anterior edicién solo se trabaj6
con alumnos del aula de acogida (recién llegados o inmigrantes).

* Analizar y profundizar en el desarrollo de la empatia y de la temporalidad, a
partir de la narracidn histérica como estrategia para aprender historia.

Tanto la investigacién como la innovacién docente se inserta en una linea cen-
trada en las aportaciones de la ensefanza-aprendizaje de la historia en general —i
de la historia de Catalufia en particular- en contextos multiculturales, la construccién
de identidades y la formacion de la ciudadania democratica. Asi mismo, se basa en
una concepcion de la ensefianza que pone el énfasis en el desarrollo de la conciencia
temporal/histérica, de la empatia y de las competencias narrativas.

Se considera que la finalidad de toda educacion deberia ser la de fomentar la
interculturalidad, porque la sociedad es plural y diversa y, por lo tanto, la educacién
y la formacién deberian dar respuestas positivas a este hecho. La educacién intercul-
tural no deberia ser solo un discurso, sino una préctica. Por ello, este proyecto tiene
como propdsito:

— Identificar y analizar las estrategias y dificultades del alumnado para establecer
relaciones temporales.

— Identificar y analizar las estrategias histérico-narrativas (de contenido y de
forma) que utiliza el alumnado para construir y emitir opiniones y juicios histéricos.

— Identificar y analizar cémo el alumnado organiza los elementos del discurso
histérico.

El grupo de docentes que hemos estado trabajando durante el curso 2007-2008,
ha estado formado por 18 personas?.

1. Este proyecto se financia gracias a una de las lineas de financiacién de proyectos de la «Agencia de Ges-
tion de Ayudas Universitarias y de Investigacion (AGAUR)», de la Generalitat de Catalunya (gobierno
auténomo).

2. Investigador principal: Dr. Joan Pageés i Blanch (Universitat Autonoma de Barcelona). Profesorado
de la Universidad Auténoma de Barcelona: Neus Gonzalez, M. Paula Gonzailez, Rodrigo Henriquez,
Cecilia Llobet y Antoni Santisteban. Docentes de centros educativos de secundaria: Pilar Abad (tec-
nica d’educacié de Cerdanyola del Valles), Joan Berlanga (IES Pere Calders, Cerdanyola del Valles),
Agnés Boixader (Escola Pia, Granollers), Pilar Cardefiosa (IES Forat del Vent, Cerdanyola del Valles),
Teresa Casas (IES Montserrat Roig, Terrassa), Vicent Espi (IES Bands, Cerdanyola del Valles), Marina
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1. El contexto de la investigacion

Con respecto a la investigacion hay un aspecto a destacar: la investigacion se ha
realizado en un contexto real de aula. Todas las experiencias se han desarrollado en
aulas «reales» y no «experimentales», es decir, las secuencias didacticas se han
llevado a cabo en el contexto y en la dindmica ordinaria de cada curso, e intentando
que se situaran en el ritmo previsto por el docente. En ningin momento, se ha plan-
teado como una secuencia aislada, sino que se ha pretendido que respondiera a una
parte del programa a desarrollar en el curso.

Por ello, los resultados obtenidos no son la consecuencia directa de la accion de
la investigacidn, sino de la misma dindmica del proceso de ensefianza-aprendizaje
que se estd llevando a cabo desde hace tiempo. Por lo tanto, los resultados que se
estan obteniendo, nos permiten plantear propuestas de mejora de las deficiencias que
se observan. En ningtin momento se ha pretendido destacar los problemas, sino de-
tectarlos, analizarlos e intentar plantear acciones que permitan superarlos.

La investigacidn contextual e interpretativa supone que:

— Las dindmicas que se producen en las aulas son «reales» y por lo tanto extra-
polables a situaciones similares.

— Los resultados que se obtienen pueden ser transferibles a contextos préximos.

— Los profesores que participan deben actuar con total normalidad, sin pensar en
ningin momento que estdn en una situacion excepcional, sino que participan de una
investigacion que observa la préctica tal como es, por lo que se reduce enormemen-
te la presion por la calidad de los resultados.

— La investigacion interpretativa en la practica del aula ofrece resultados impre-
visibles, pero de una riqueza excepcional.

— No siempre se tiene conciencia de la amplitud y riqueza de las respuestas que
pueden ofrecer los alumnos en las actividades que se les propone.

— No se conoce la tipologia de las respuestas ni su formulacién. Es dificil preveer
qué van a contestar los alumnos.

— A veces, las consignas y pautas que se dan a los alumnos no son lo suficiente-
mente precisas, ya que la dindmica «habitual» del aula hace que no se sigan siempre
los pasos l6gicos de un proceso de indagacion cientifica.

2. La descripcion de la secuencia didactica analizada

En esta comunicacién se presenta la experiencia realizada en dos grupos de dos
centros de educacion secundaria: la Escola Pia de Granollers —de 31 alumnos de 3°
de ESO—, y el IES Montserrat Roig de Terrassa —de 15 alumnos de 4° de ESO.

Fernandez (Escola Pia, Granollers), Joan Llusa (Col-legi Mare de Déu del Roser, Sant Viceng de Caste-
llet), Anna Piqué (assessora LICS a la Delegacié Territorial del Valles Occidental), Isabel Ramirez (IES
Can Jofresa, Terrassa), Jaume Serra (IES Nicolau Copernic, Terrassa).
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Las competencias a trabajar han sido fundamentalmente las siguientes:

— De relacion temporal: establecer vinculos temporales y conceptuales (analo-
gias, comparaciones, diferenciaciones, similitudes, simultaneidades, sucesiones...).

— De empatia histdrica: ponerse en el lugar del otro (opiniones, juicios, sugeren-
cias, propuestas...).

— De intertextualidad: reconocer y utilizar diferentes discursos historicos y socia-
les para comprender la complejidad del presente.

— De narrativa: hablar y escribir historia.

Y para ello se plantearon los siguientes objetivos didécticos:

— Utilizar comparaciones y diferenciaciones historicas.

— Utilizar conectores lingiiisticos, frisos cronoldgicos y esquemas conceptuales
que permitan establecer las comparaciones entre los diferentes tiempos.

— Expresar juicios u opiniones en primera persona (singular o plural).

Se disefiaron dos secuencias diddcticas

— «Las migraciones, ;jun fenémeno nuevo?», para 3° y 4° de ESO.

— «Podemos convivir personas de diferentes culturas?», para 1°y 2° de ESO.

Estas propuestas diddcticas responden tanto a los objetivos de la investigacion
como a los objetivos didécticas propuestos en el curriculum vigente en Catalufia, y
estdn pensadas para ser desarrolladas durante seis sesiones de una hora cada una,
aproximadamente. Y ambas siguen el mismo esquema:

La primera y la sexta sesion son iguales para las dos propuestas. La primera se-
sién tiene como objetivo cuestionar al alumnado si «; Es posible la convivencia entre
personas de culturas diferentes?». Y la ultima tiene como objetivo hacer que el
alumnado se ponga en el lugar de otra persona (ella misma, pero dentro de 50 afios)
y de consejos de como enfrentar el hecho migratorio: «;Y td, qué le aconsejarias?».

En el caso que nos ocupa, nos centraremos en la propuesta sobre las migraciones,
y las sesiones especificas se disefiaron de la siguiente manera:

Sesidn 2. «;La inmigracion supone perder la identidad?», a partir del comentario
de los siguientes textos: «Ocho ciudades catalanas tienen mds del 30% de inmigran-
tes» (La Vanguardia, 04/02/2008), «Najat El Hachmi gana el Premi Ramon Llull, de
las letras catalanas» (Vilaweb, 31/01/2008), y MAALOUF, Amin. «Las identidades
que matan. Por una mundializacién que respete la diversidad». Barcelona: Edicions
La Campana, 1999. (pag. 30-31, 34-35).

Sesidn 3. «;Inmigrdbamos en el siglo xx? Anélisis de la evolucién de la pobla-
cién de Terrassa y su origen, desde principios del siglo xx hasta la actualidad».

Sesidn 4. «;La inmigracién puede suponer enriquecimiento? Andlisis de la apor-
tacion de la cultura griega cldsica a nuestra cultural».

Sesidn 5. «;Inmigrabamos en la Prehistoria? Andlisis de los procesos migratorios
del homo sapiens».

Teniendo en cuenta que la informacién recopilada es enorme y muy rica, nos
centraremos Gnicamente en los resultados obtenidos a partir del andlisis de la dltima
actividad. En ella se planteaba la siguiente situacién y se les pedia que escribieran
un texto:
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Sesion 6. I td, qué aconsejarias?

jEstamos en el 2058! jTienes 65 afios!

En Europa hay una gran crisis econdmica y la mayor parte de la poblacién no tiene
trabajo. Por lo tanto, la emigracién se ha convertido en un fenémeno necesario y habitual.
Abhora, el 2058, los polos de atraccion son los paises del Africa subsahariana y los de
Latinoamérica, ya que durante los ultimos treinta afios (2028-2058) estos paises han crecido
econdmicamente, y las politicas de sus gobiernos han favorecido la creaciéon de muchas
oportunidades de trabajo.

Tienes una hija de 25 afios. No tiene pareja ni hijos. No encuentra trabajo y ha decidido
emigrar a Africa. Hay muchos amigos y amigas que ya se han ido y le escriben explicdndole
que han encontrado trabajo y que hay muchas oportunidades. Tt le das los ahorros de la
familia, para que pueda pagarse el viaje y las primeras semanas alli.

Después de seis meses de haberse ido de Cataluiia, tu hija te envia el siguiente correo
electrénico, y te plantea algunas dudas. Contéstale con otro correo electrénico.

De: Silvia
A: familia de Silvia
Asunto: desde Africa

Estimada familia,

Después de seis meses, ya estoy bastante instalada en este pais. Me ha costado un
poco. jPensaba que seria mds fdcil, y no lo es tanto! Os hecho mucho de menos, sobre
todo recuerdo los dias de fiesta, cuando nos encontrdbamos todos en casa para comer. [La
Navidad sin vosotros es muy triste! Como ya os decia en el mensaje anterior, estoy mity
bien de salud. Cada dia estoy mejor en este pais, pero tengo algunas dudas y querria saber
vuestra opinion sobre mi vida aqui.

Mirad. Es cierto que aqui hay bastante trabajo, pero los sueldos son muy bajos para
nosotros los extranjeros. Ademds, aqui no me reconocen mi titulo de ingeniera técnica.
Durante el dia trabajo limpiando en cuatro casas, cada noche limpio una farmacia, y los
sdbados y domingos acompario a una seiiora que vende cosméticos por las casas. Para
ganar un poco mds de dinero, jtengo que trabajar muchas horas! Ya lo veis: trabajo todos
los dias de la semana, jMds de diez horas cada dia! Estoy muy cansada. ;Vale la pena que
siga asi? ;Ya no lo sé? ;Qué pensdis?

Ahora que ya estoy situada, os explicaré como me costo encontrar un lugar donde vivir.
Nadie me queria alquilar un piso, porqué la gente de aqui no se acaba de fiar de nosotros,
los extranjeros. Tienen miedo que no les paguemos cada mes. Al final, nos hemos juntado
tres chicas catalanas y hemos alquilado un pisito pequeriito, que solo tienen una habita-
cion. jLos alquileres son carisimos!

De todas maneras, trabajando como trabajo, la verdad es que ya he podido empezar
a ahorrar un poco de dinero. ;qué hago? ;os los envio? ;compro billetes de avion para
ir a veros estas vacaciones? ;jlos pongo en el banco? ;ahorro para hacer una hipoteca y
comprarme un piso? He hecho niimeros, y me sale a cuenta. Vas pagando cada mes durante
treinta afios, y al final el piso es tuyo.
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Otra cosa: ya sabéis que la gente de aqui no habla ni cataldn ni castellano. De
momento, solo me junto con catalanes y espariioles, que por suerte hay muchos. Pero,
Jcreéis que deberia ir con la gente de aqui? No conozco bien la lengua que hablan. Para
mi, esta lengua es muy dificil. ;qué hago? ;como igual que ellos? ;me visto con la ropa
que ellos usan? Pero voy muy incomoda y me siento extrana.

No os penséis que estoy mal. La gente de aqui se porta bien conmigo, aunque sea
blanca. En general, no se meten con el color de mi piel. Pero, como veis, estoy llena de
dudas. Os hecho mucho de menos. Espero que me poddis ayudar y que me deis buenos
consejos.

Un abrazo bien fuerte y mucho besos.

Silvia

El objetivo didéctico de esta actividad era que los alumnos movilizaran sus co-
nocimientos del pasado y del presente para comprender una situacion futura ficticia,
interpretarla y sugerir posibles decisiones y acciones.

Para la investigacidn, esta actividad ofrecia un campo amplisimo para analizar la
capacidad de los alumnos de contextualizar, empatizar y usar las categorias tempo-
rales. Evidentemente, las respuestas son riquisimas porque aparecen muchos aspec-
tos (valores, vinculaciones conceptuales...) que para esta comunicacién no han sido
analizados.

3. La relacion entre «contextualizacion-empatia» y «conciencia temporal-histérica»

Los resultados que se exponen son solo de la actividad anteriormente descrita. Es
una actividad muy concreta, y que tiene como propdsito que los alumnos:

— Se sitden en un tiempo futuro «ficticio», muy diferente del presente en el que
viven. De hecho, es todo lo contrario a la actualidad, con la complejidad que ello
representa.

— Se imaginen que son adultos, es decir, tienen unos 65 afios de edad y tienen
como minimo una hija, Silvia, de unos 25 afios.

— Sean capaces de aconsejar a su hija en aspectos de su vida cuotidiana a partir
de los conocimientos que tienen, tanto histéricos (del pasado) como de experiencia
propia (del presente).

Ciertamente, es una actividad de una gran complejidad. Se pretende que los
alumnos sean capaces de manejar los tres tiempos — pasado, presente y futuro -,
establecer relaciones entre sus conocimientos histéricos (del pasado), sus conoci-
mientos sociales (del presente) y sus experiencias personales (del presente), ademds
de proyectarse hacia un futuro que aun les queda muy lejano (unos cincuenta afios
mas alld).

Para el andlisis de los textos escritos por los alumnos se decidié vincular las dos
categorias: la capacidad de contextualizar y de llegar a empatizar o ponerse en el
lugar de otra persona, y la capacidad de establecer relaciones temporales entre pasa-
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do-presente-futuro (conciencia temporal/histérica), ya que se consideran que estan
intimamente relacionadas.

Ciertamente, los textos realizados por los alumnos son mucho més ricos en ma-
tices, detalles y aportaciones de lo que hemos analizado en el presente texto, ya que
hay presencia de valores explicitos e implicitos, de juicios, de emociones y de sen-
timientos, de conceptos, de uso de tiempos verbales... es decir, hay muchos conteni-
dos narrativos-temporales y de conciencia histérica. Pero para esta ocasion se ha
decidido acotar el andlisis y hacerlo con mayor profundidad, con el objetivo de in-
terrelacionar dos variables.

A pesar de lo dificil que ha sido centrarse en solo dos categorias (capacidad de
contextualizar-empatizar y capacidad de construir un continuum temporal), conside-
ramos que los resultados obtenidos son muy interesantes.

El instrumento disefiado relaciona las categorias anteriormente anunciadas:

— la capacidad de contextualizar y de ponerse en el lugar de otra persona (tanto
del pasado como del futuro, aunque en esta ocasion hay que proyectarse hacia el afio
2058)

— la capacidad de establecer relaciones temporales entre el pasado, el presente y
el futuro, en un continuum temporal que obliga a vincular los conocimientos del
pasado (antes del afio 2008), con los del presente o pasado-presente (2008, ya que
es su presente, pero en la situacidon propuesta se convierte en el pasado), con los del
futuro propuesto (afio 2058, cuando los alumnos tendrdn unos 65 afios), con los del
futuro (mds alld del 2058, tiempo que nadie pauta ni conoce).

Para establecer las relaciones, se ha construido un eje de coordenadas (con las
dos categorias) con cuatro variables cada eje. Ello nos ha permitido analizar los
textos elaborados por los alumnos y tener en cuenta las dos categorias, de manera
independiente y vinculada. Las variables de cada una son las siguientes:

a) capacidad de contextualizar/empatizar

(-2) El alumno-a «no contextualiza». No hay ningtn elemento que permita discernir
que conoce el momento en el cual se sitda. No hay ninguna descripcion.
(1CriPa) ... Nosaltres també et trobem a faltar... és millor que t’estiguis un temps i
que et vagis acostumant.

(-1) EI alumno-a «contextualiza, pero con errores». Hay descripciones y explicacio-
nes del contexto desde el cual escribe. No son demasiado completas ni pertinentes,
y aparecen algunos errores.
(1LaPu) ... Estas treballant en excés i aix0 no és bo. Hauries d’intentar deixar alguna
feina i trobar més temps per a tu, encara que aixo suposi menys ingressos. Amb els
diners que has estalviat pots triar: pots venir-nos a veure aquest estiu.

(+1) El alumno-a «contextualiza». Hay explicaciones del contexto en que se situa,
no hay errores en la descripcion, pero ésta no es completa.
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(1EIPro) ... Creiem que el més important és la integracio ... sobre el treballar tantes
hores, creiem que és el que han de fer ara mateix per sobreviure.

(+2) El alumno «contextualiza y empatiza». Las descripciones y explicaciones del
contexto son ricas en detalles, y demuestra que conoce el momento suficientemente,
ademds de ser capaz de ponerse en la piel de la otra persona o de él mismo pero en
un tiempo diferente y no vivido por él.

(1AnMi) ... Nosaltres també et trobem molt a faltar... Pero ens agrada molt que per
fi estiguis ben instal-lada en aquell pais. Aqui a Espanya les coses segueixen anant
bastant malament. Encara no hi ha llocs de feina per a ningd... Penso que ara ja portes
sis mesos alla i que t’has integrat bastant bé... pero has de ser forta i adaptar-te als
seus costums.

b) capacidad de establecer relaciones temporales (conciencia temporal/historica)

(-2) El alumno-a «se sitda tnicamente en el presente». El texto se escribe desde el
presente y en el presente. No hay ninguna vinculacién con ningtn otro tiempo (ni
pasado, ni futuro), no hay referencias explicitas.
(1BeLe) ... Estic molt content dels avengos que has fet, pero encara t’enyoro molt, jo
i la teva familia.

(-1) El alumno-a «se sitda en el tiempo propuesto». El texto se escribe desde un
tiempo diferente al presente, y concretamente desde el tiempo propuesto (en este
caso, desde el «futuro propuesto o pasado-presente», ya que claramente escribe
desde el 2058).
(1AnGra) ... ens alegrem que estiguis bé, perd estem una mica preocupats per tots
els teus problemes que dius que tens... ens sap greu que treballis tant i que vagis tan
cansada, pero creiem que de moment ho has de seguir fent, aixi et guanyaras una
reputacio que et pot servir més endavant.

(+1) El alumno-a «se sitda en el tiempo propuesto y hace referencias a su presente».
El texto se escribe el tiempo que se ha propuesto desde la actividad —y que es di-
ferente al presente- y ademds establece vinculaciones con el presente, es decir, uti-
liza los conocimientos adquiridos para intentar comprender y describir el momento
en que se sitda.
(1SaSa) ... veig que tens moltes dificultats... no t’acabes d’adaptar als nous costums,
per tant m’agradaria que tornessis aqui, a Catalunya... per0 intenta quedar-te uns
mesos més... Si tens algun dubte, pensa que fa uns 60 anys, els immigrants africans
també ho van passar malament i es van trobar en la mateixa situacié que vius tu alla.

(+2) El alumno-a «se sitda en el tiempo propuesto, se refiere a su presente y estable-
ce relaciones con el pasado o es capaz de proyectarse al futuro». En los textos se



152 Documents Neus Gonzélez, Rodrigo Henriquez, Joan Pages, Antoni Santisteban

observa la existencia de un continuum temporal entre el pasado, el presente y el
futuro. El alumno-a es capaz de moverse con cierta facilidad en el tiempo, establecer
relaciones pertinentes entre los momentos y hacer explicaciones suficientemente
completas. Ademds, es capaz de proyectarse hacia el futuro, haciendo algunas refe-
rencias a «lo que haria si...», pero esto puede ser opcional.
(1GeBe) ... Quan jo era jove, aqui a la nostra ciutat, la situaci6 era la contraria. Els
immigrants provenien de 1’Africa i segurament se sentien com tu et sents tu. També
vivien, o patien, les condicions que vius tu... Com t’he dit abans, la situacié era con-
traria i aquests es van adaptar a la societat. Per a tothom, adaptar-se a una situacié
nova és dificil, perd poc a poc, i guanyant confianga.

La interrelacion entre estas dos categorias ha permitido construir el siguiente

instrumento de analisis:

Tabla 1. Instrumento de andlisis. Vinculacion entre contextualizacion/empatia
y conciencia temporal/historica. Resultados obtenidos del andlisis de los textos
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Su simplificacién gréfica y conversion a un documento de andlisis mds cuantita-
tivo nos permite construir la siguiente gréfica:

Imagen 1. Resultados obtenidos del andlisis de los textos. Vinculacién entre contex-
tualizacion/empatia y conciencia temporal/histérica

4. Primeros resultados

Presentamos aqui algunos resultados atn provisionales.

Algunos alumnos consideran que con la voluntad de integrarte, te integras,
creencia construida del hecho de no haber contextualizado bien la situacién. En
realidad esto es producto de su incapacidad para «situarse en el lugar del otro», ya
que ellos no se ven como inmigrantes, sino que perciben la situacién desde un lugar
de privilegio. Consideran que con el hecho de conocer la lengua, las costumbres,
querer ser aceptados o tener estudios, ya se integran y son aceptados. Incluso que
ello implica progreso social. Es una mirada ingenua y poco realista, ya que parece
que desconocen los aspectos mds draméticos de la inmigracién. Parece como si el
hecho de aprender la lengua, adaptarse a las costumbres o respetar las normas de
relacion fuera una eleccidn para el inmigrante, y no lo plantean como un proceso de
obligado cumplimiento por la propia supervivencia.

1JoAr... Creiem que hauries de continuar allf fins que a Espanya i Catalunya torni a
haver feina, aguanta un temps més... El que hauries de fer és en algunes de les tra-
dicions acostumar-t’hi, pero a les altres no, ja que tu ets lliure de portar la roba que
vulguis i també de menjar el que et vingui de gust... No et preocupis que quan esti-
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guis ben considerada pel govern d’alla, les coses potser poden canviar, ja que ets una
immigrant treballadora que intenta fer tot el que pot fer tirar endavant i no es rendeix
mai per aconseguir el que vol.

1GePla ... Aqui et trobem a faltar molt, pero al menys veiem que estas forga bé, tot
i que has de treballar molt... Crec que... t’has de quedar on estas, ja que si vens aqui
encara sera pitjor. Aqui tot és caotic, jo tinc sort perque encara tinc la botigueta al
mercat i encara puc sobreviure, perd aqui les coses estan molt malament. Nosaltres,
els lluitadors, seguim organitzant-nos i actuant per les millores laborals, les llibertats
i I’anarquia... Respecte el que dius de amb qui t’hauries de relacionar, ho hauries de
fer amb tothom... que vegin que sou bona gent, aixi podreu tenir una bona relacié
amb la poblacié autodctona per aconseguir un sou millor, habitatges i millor qualitat
de vida. També hauries d’intentar acostumar-te als seus costums, la roba i el menjar
per poder millorar la relacié amb la gent d’alla. Heu d’intentar millorar la relacié amb
la gent d’alla. Heu d’intentar obrir-vos, coneixer-los, i treballar i conviure amb ells, i
no semblar que us voleu aillar.

El presentismo es muy importante. La gran mayoria utilizan los valores del pre-
sente para interpretar el pasado y proyectarse hacia el futuro. El pasado apenas se
utiliza para comprender el presente, y menos todavia para mirarse y construir el
futuro. Son pocos los textos narrativos que relacionan pasado-presente-futuro.

1ErAc. «<Hem pensat que tens que fer seguint fent aquest gran esfor¢ perque tothom
vegi el tipus de persona que ets i aixi et guanyaras una bona reputacio i aix{i fent servir
la teva carrera, el que a tu de veritat t’agrada, la enginyeria técnica»... Pero ara podries
treballar d’una feina que hi hagi millor sou per pagar un piset més gran»... «<Amb el
vestit i el menjar €s una cosa lliure»

1GeBe.«Quan jo era jove aqui, a la nostra ciutat, la situacié era la contraria. Els immi-
grants provenien de 1’ Africa i segurament es sentien com et sents tu. També vivien, o
patien, les condicions que vius tu (...)... Com t’he dit abans, la situaci6 era contraria
i aquests es van adaptar a la societat. Per a tothom adaptar-se a una situacié nova
és dificil pero poc a poc, i guanyant confianga en elles mateixes, ho van aconseguir
[passat entre 2008-2058]. Aixo0 si, vestien com volien i menjaven el que volien, com
ho fa tothom sigui d’on sigui».

La mayoria de los alumnos escriben desde el presente y en el presente. Solo una
minoria es capaz de vincular futuro-presente, y menos aun futuro-presente-pasado.

ILaPu ..Estas treballant en excés i aix0 no és bo. Hauries d’intentar deixar alguna
feina i trobar més temps per a tu, encara que aixo suposi menys ingressos. Amb els
diners que has estalviat pots triar: pots venir-nos a veure aquest estiu... I amb referén-
cia als costums... no t’hi amoinis, la llengua amb el pas del temps ja t’hi acostumaras
o I’entendras... Amb el menjar intenta bascar el més semblant al que tu estas acostu-
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mada. I en els vestits... ves com vols anar i com et sigui més comode... Si la cosa es
complica... saps que aqui t’hi esperem amb els bracos oberts.

Se puede afirmar, que la mayoria no movilizan sus conocimientos historicos para
opinar o analizar el presente o pensar en el futuro.

1JoJu. «Queda’t un any o 2 i després retornes aqui, aixi tindras diners per viure bas-
tants anys... Podries comprar-te un pis i quan el vulguis vendre el vens car per poder
tenir més diners i per viure, sense treballar tan.»

Solo una minoria de alumnos utilizan la historia para entender el presente, y son
menos los que la usan para decidir el futuro.

1ClaAl. «Quan jo tenia la teva edat i anava a I’institut tenia uns companys que van haver
de passar el que tu. Ells eren marroquins i van venir aqui buscant noves oportunitats.
Tot i aixi, com tu, quan van ser aqui van veure que les coses no eren tan facils com
semblaven i al principi ho van passar molt malament. Al cap d’un temps, pero, després
d’haver lluitant molt, van aconseguir tirar endavant i adaptar-se (...). Es normal que
els habitants d’aqui tinguin por de que no els pagueu els lloguers, perque aqui també
passava. Sempre s ha desconfiat dels immigrants, tant si sén blancs com si sén negres.»

(1IxAn) ... M’alegra saber que estas bé, i que tens un lloc a on viure... Crec que val
la pena que t’esforcis tant... al final la recompensa sera més satisfactoria... amb els
diners que estas estalviant... guarda’ls per quan et compris un pis propi... En quant a
la llengua, creiem que hauries d’intentar aprendre la llengua i barrejar-te amb la gent
d’alla. El tema del menjar i aix0 del vestir, la nostra opini6 és que hauries d’integrar-
te i menjar i vestir igual que ells. Al final t’acostumaras i ja no passara res. A més,
pensa que fa uns quants anys, eren ells que immigraven, i alguns s’acostumaven a
les nostres coses.

A pesar de todo, hay una parte significativa del alumnado que contextualiza correc-
tamente y es capaz de situarse en las condiciones de vida que tendrian si fueran el
protagonista. Pero tienen mas dificultades para interrelacionar pasado-presente-futuro.

Por lo tanto, se podria afirmar que la mayor parte de los alumnos parecen inca-
paces de interpretar el futuro propuesto (2058, un presente ficticio) a partir del pre-
sente (2008), y menos a partir del pasado (antes del 2008). Esta aparente incapacidad
también se observa en las dificultades de proyectarse hacia su futuro real (2008-
2058). Es decir, la capacidad de contextualizar una situacion ficticia planteada en el
futuro, estd intimamente relaciona con la capacidad de usar la conciencia histérica
como conciencia temporal. No hay una continuidad en la linea temporal ni en las
relaciones pasado-presente-futuro.

Asi, si existe una dificultad para establecer continuidades temporales, también la
hay para entender que el presente es un producto del pasado, y que el futuro lo sera
del presente.
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5. Algunas propuestas de mejora

Parece posible afirmar que para un nimero importante de alumnos, la secuencia
didéctica no ha estado del todo ttil. Se constata que no se han movilizado los apren-
dizajes historicos realizados en la propuesta educativa, y que tampoco se ha enten-
dido el juego de la continuidad histérica. En general, existen diferentes niveles de
conciencia temporal, y por lo tanto de conciencia histdrica. Asi, parece que no es
suficiente poner al alcance del alumnado unos conocimientos sobre el pasado y el
presente, sobre la convivencia y la construccion de las identidades. Hay que insistir
en sus concepciones sobre como se construye el presente, los problemas sociales y
cémo aprender del pasado para construir el futuro. Es necesario seguir insistiendo
que el pensamiento histérico es una herramienta de educacién para la ciudadania,
porque es necesario desarrollar la capacidad de contextualizar situaciones histdricas
e interpretarlas desde el presente.

Es imprescindible disefiar actividades que obliguen a los alumnos a darse cuenta
que el presente es producto de las decisiones tomadas en el pasado. Normalmente,
los alumnos no utilizan los conocimientos histéricos para analizar y comprender el
presente. Se podria afirmar que desvinculan el presente del pasado. Son tiempos
diferentes y separados, no perciben las interrelaciones. La mayoria de los alumnos
no son concientes que el presente es un producto histérico y por lo tanto, la conse-
cuencia de las decisiones del pasado. Probablemente, por esta razon no se plantean
que las decisiones presentes condicionardn el futuro.

Es necesario plantear actividades que obliguen a los alumnos a proyectarse hacia
el futuro. Es recomendable que los alumnos deban imaginarse futuros diferentes:
posibles, probables, deseables, optimistas, pesimistas, individuales, colectivos... y
que expliciten qué posibles decisiones se deberian tomar para llegar a cada uno de
ellos. Son actividades que les hacen percibir que el futuro depende de las decisiones
que se tomen en el presente.

Por lo tanto, se recomienda disefiar actividades y dindmicas que obliguen a los
alumnos a movilizar el conocimiento histérico comprender que para escribir sobre
el presente es necesario hacer referencias al pasado, y que para proyectarse, ima-
ginarse y construir el futuro es necesario analizar y opinar sobre el pasado-pre-
sente.
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La educacion politica de los jovenes: una investigacion
en didéctica de las ciencias sociales !

Joan Pages, Antoni Santisteban, Gustavo A. Gonzélez

1. Introducciéon

Presentamos una investigacion sobre educacion politica, entendida como educacién
para la democracia, un conocimiento social basado en la racionalidad, la comunica-
cién y la accién social. La educacion politica no puede quedar limitada al conoci-
miento de las instituciones politicas, de su historia y de su funcionamiento. Aunque
estos aspectos son muy importantes, no podemos ignorar la trascendencia del apren-
dizaje de la participacion democratica en todos los dmbitos y experiencias de nuestra
vida. Dar una opinién o emitir un juicio es hacer politica (Arendt, 1997), como tam-
bién lo es participar. Hemos de plantearnos el aprendizaje del futuro como interven-
cion social (Hicks, 2006).

Las finalidades politicas de la ensefianza de las ciencias sociales representan
aquella parte del conocimiento social relacionada con la construccién de la demo-
cracia, con la creencia de que podemos transformar las ideas sobre el futuro y que
es posible un cambio social a partir de la intervencion responsable de la ciudadania
(Hursh y Ross, 2000). La cultura, la ciencia o la formacién del pensamiento son
elementos importantes del curriculo de ciencias sociales, pero la intervencién social
es la finalidad ultima de este conocimiento. En caso contrario estariamos disociando
la ciencia de la ética, el pensamiento social del juicio moral o la libertad de la res-
ponsabilidad.

Algunos autores han descrito las problemaéticas de la educacién politico-civica,
relacionadas con la falta de significado de los contenidos para el alumnado, la irre-
levancia de los problemas tratados, la falta de temas controvertidos o un aprendiza-
je pasivo (Cotton, 2001). Otros autores insisten en que el curriculo se centra en la
estructura y el funcionamiento del gobierno nacional y marginan los gobiernos lo-
cales, donde el alumnado podria tener un mayor protagonismo. Para estos autores,
el curriculo no facilita el desarrollo de las habilidades y de las estrategias esenciales
para la democracia. Tampoco contempla el futuro (Clark, 1999). En un andlisis
comparativo de la situacién de la educacion civica y ciudadana en Francia y en los
Estados Unidos, Ruget (2001) demuestra que estas enseflanzas son claramente insa-
tisfactorias en ambos paises y exige cambios.

1. Investigacion financiada por el MEC, SEJ2004-02046/EDUC. Investigador principal: Joan Pages. Coor-
dinador: Antoni Santisteban. Otros profesores de la UAB: Monserrat Oller, Pilar Comes, Carme Valls,
Cecilia Llobet, Pilar Benejam, Paula Gonzalez y Neus Gonzalez. Universitat Rovira i Virgili: Antoni Ga-
valda. Universitat Ramon Llull: Francesc Riera. Universidad de Las Palmas, Carlos Guitian. Universidad
de Sevilla: Rosa M* Avila. Universidad de Mdlaga: Ernesto Gémez.
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Es importante revisar y buscar alternativas desde la escuela al desencanto de la
juventud en relaciéon con los partidos politicos y con las formas de participacion
ciudadana tradicional. Y el cambio debe producirse desde aproximaciones mds inte-
ractivas y mas participativas, centradas en la discusion y el debate y en los proyectos
de trabajo acerca de problemas sociales (Wayne Ross, 2001). Es imprescindible la
investigacion sobre las representaciones del alumnado y sobre la prictica, para co-
nocer las coordenadas del cambio, ya que las intenciones politicas no se correspon-
den de manera coherente con las pricticas en las aulas, en general muy transmisivas
(Kerr, 2002, 2003; Velde y Cogan, 2002).

Por todas estas razones expuestas por los autores citados y por otros, parece que
la investigacién sobre la educacion politico-civica debe atender a diferentes perspec-
tivas sobre el pensamiento del alumnado y, en especial, de la practica, de las activi-
dades y de las preguntas y respuestas del profesorado en el aula. ;Cémo se practica
la educacioén politica y civica? ;Qué estrategias se activan en la educacién democré-
tica de la ciudadania? ;Como se ensefia y como se aprende? ;Qué pasa en las
aulas?; Qué cambios son necesarios en esta enseflanza? En la actualidad, cuando la
literatura existente sobre la educacion para la ciudadania es de una gran extension,
no disponemos de respuestas definitivas a las preguntas anteriores.

2. Justificacion y fases de la investigacion

La pregunta inicial de la investigacion ha sido: ;Qué saben y qué deberian saber de
politica los alumnos al finalizar la ensefianza obligatoria? Una investigacion sobre
educacién civica y formacion democratica de la ciudadania. Nos enfrentamos asi al
reto de indagar en los conocimientos del alumnado, pero también al reto de averi-
guar como los adquieren y qué papel juega la escuela, el curriculo y el profesorado.
Durante 3 afios hemos llevado a cabo esta investigacion que nos ha ofrecido resul-
tados de naturaleza muy diversa. La sintesis y la interpretacion de estos datos debe
ayudarnos a mejorar el curriculo de las ciencias sociales.
Esta investigacion ha tenido 3 fases:

1) la elaboracién de un modelo conceptual para la investigacion y la ensefanza;

2) el andlisis de las representaciones del alumnado al final de la escolaridad obliga-
toria;

3) la experimentacion préctica de unidades didacticas en institutos de educacion
secundaria.

En la primera fase se analizaron las investigaciones existentes sobre educacion
politico—civica y, ante la gran diversidad de concepciones y de perspectivas rela-
cionadas con la educacién para la ciudadania, la opcion que adoptamos fue elaborar
un modelo conceptual que debia guiar la toma de decisiones en la investigacion en
dos sentidos. En primer lugar, este modelo debia ayudarnos a definir sobre los con-
ceptos que debiamos indagar, y las representaciones que el alumnado tenia de ellos.
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En segundo lugar, debia servir como referente para la elaboracién de las secuencias
did4cticas que habian de llevarse a la préctica en las aulas. Este modelo conceptual
consta de cinco bloques (Pages y Santisteban, 2007, Santisteban y Pages, 2007a):

a) la pluralidad: diferencia, convivencia y organizacion social (representaciones del
poder y del conflicto);

b) la ciudadania: libertad, igualdad, solidaridad, justicia e identidad;

c) sistemas politicos: sistemas de gobierno democraticos y autoritarios, estructura
politica y proceso politico;

d) cultura politica: socializacién politica, cambio politico, opinién publica y politi-
cas publicas, asociacionismo y participacion politica;

e) cultura civica: prejuicios y juicios, racionalidad, responsabilidad y derechos hu-
manos, solucion de problemas sociales, comunicacién y resolucién de conflictos.

En la segunda fase se analizaron las representaciones del alumnado de 4° ESO?.
En este andlisis se utilizé el modelo conceptual, y se analizaron las representaciones
generales del alumnado sobre la politica. Podemos destacar algunas conclusiones,
que muestran un paisaje con sombras y algunas luces (Santisteban y Pages, 2007b).

a) Las representaciones del alumnado sobre la politica son de tendencia negativa,
pero en cambio reconocen su importancia y su influencia en la vida de las perso-
nas.

b) Existe una proporcién pequefia, pero significativa, de estudiantes que no acepta
la pluralidad.

¢) Un porcentaje elevado del alumnado relaciona el concepto de libertad s6lo con
un derecho, pero no con la posibilidad de participar para mejorar la sociedad.

d) Una alta proporcion de estudiantes no conoce nuestro sistema politico y desco-
noce, por ejemplo, que vivimos el periodo democritico mas largo de nuestra
historia.

e) La cultura politica del alumnado parece provenir en especial de la familia mien-
tras que las experiencias educativas se consideran muy pobres.

f) La intencién de una mayoria es votar cuando tengan la edad, ya que lo conside-
ran una forma importante de participacion.

g) Las preguntas relacionadas con el pensamiento critico han dado resultados de
nivel muy bajo, en especial cuando se les pide que diferencien hechos de opinio-
nes.

h) La cultura civica del alumnado es pobre en apariencia, aunque ante determinados
conflictos como el medioambiental por ejemplo, reaccionan con un cierto sentido
comun.

2. Cuestionario contestado por 461 alumnos de 4° de ESO (16 anos) de diferentes IES (Instituto de Educa-
cién Secundaria) de Catalufia, Andalucia (Mdlaga y Sevilla) y Gran Canaria.
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La tercera fase de la investigacion fue la practica educativa, que describimos a
continuacion.

3. La experimentacion practica en el aula: las secuencias didacticas

La tercera fase ha consistido en la experimentacion de dos secuencias diddcticas
sobre los conceptos fundamentales de la educacién politico-civica, tomando como
base la propuesta conceptual desarrollada. Esta practica ha tenido lugar en 4 aulas
de centros educativos de la provincia de Barcelona. Una primera secuencia didactica
trata sobre la politica como actividad. La segunda secuencia se ha dedicado al con-
cepto de ciudadania, desde la perspectiva que se describe en el segundo apartado del
modelo conceptual presentado. En esta comunicacién se analizardn los resultados de
la primera secuencia realizada.

La secuencia didéctica que analizaremos se ha realizado en 2 centros educativos
publicos. Uno de ellos es un Instituto de Educacién Secundaria (IES) de la ciudad
de Barcelona con un alto porcentaje de alumnado de origen inmigrante (65-70 %).
El otro centro es un IES de Matard, una ciudad de la misma provincia. Este centro
tiene un porcentaje menor de alumnado inmigrante (15-20 %).

El registro de la informacién durante esta fase de la investigacion se ha llevado
a cabo con los siguientes instrumentos:

a) Registros escritos de los estudiantes: dossier de trabajo de las secuencias didéc-
ticas.

b) Registros escritos: notas de campo del investigador/a y del observador/a en cada
caso.

¢) Registros de audio de los didlogos en pareja o en grupo, y didlogos entre el pro-
fesorado y el alumnado.

d) Entrevistas con el profesorado.

Estudiantes Profesorado Investigador /
Observador
Registros Dossier de la secuencia diddctica
escritos
Registros Diélogos en pareja o en grupo, y
de audio didlogos entre el profesorado y el
alumnado.
Entrevistas Planificacién
y valoracién
de las sesiones
Observaciones Notas de campo
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En el desarrollo de las secuencias diddcticas juegan un papel importante los pro-
fesores, los cuales influyen de forma directa en la manera como los estudiantes se
acercan a las actividades y configuran las respuestas. Es importante constatar la
predisposicion de la profesora del centro de la ciudad de Barcelona, en especial
dando importancia a la temdtica que se trataba y relacionando, en cada caso, los
contenidos con otros temas realizados en la clase de ciencias sociales. Esta profeso-
ra proporciona a sus estudiantes el tiempo para el didlogo entre ellos y facilita la
construccion de aprendizajes de manera cooperativa. En la clase dio libertad para el
debate y la construccion del propio punto de vista. No fue estricta en la gestién de
los tiempos. El profesor del otro centro utilizé en todo momento una 1égica discur-
siva. Paut6 el desarrollo de la clase sin llegar a establecer demasiados limites a los
estudiantes. En el momento en que aparecieron preguntas intenté que estas fueran
respondidas por los otros compaifieros, empleando diversas anécdotas para contex-
tualizar y responder preguntas.

La tematica tratada en la secuencia diddctica fue la introduccion a las ideas sobre
la politica y la participacién. La secuencia estaba dividida en tres apartados:

a) las relaciones que el alumnado establece con el concepto de politica a partir de
noticias de actualidad;

b) la politica relacionada con situaciones y problemas cotidianos del alumnado;

c¢) lareflexion sobre las propias representaciones de la politica y, en este sentido, la
justificacién coherente de determinadas actitudes de participacion.

Una actividad ha consistido en comentar una serie de noticias y justificar si esta-
ban o no relacionadas con la politica. Exponemos a continuacién una sintesis de
estas noticias.

1) Més de 600.000 muertos en Irak desde 2003 Un estudio revela que los fallecidos de
forma violenta han subido desde que Estados Unidos invadi6 el pais en marzo de 2003
y que la violencia sigue en aumento en Irak.
Fuente: diario Metro, 12 de abril de 2007.

2) Otra vez denuncian un ataque fascista en la ciudad de Castellar. (...)

3) Sensacion de catastrofe

4) La anorexia afecta al 4% de las adolescentes de Espaiia.

5) Mis de 200.000 personas se manifiestan en Madrid contra el didlogo con ETA.

6) Crecen las denuncias por «okupacidn».

7) Un hombre mata a su madre, su esposa y su hijo.

8) Mis de 650 testigos declarardn en el juicio por el 11-m

9) Al Qaeda asume la autoria de la matanza terrorista en Argelia

10) El carnet por puntos no frena la alta mortalidad en las carreteras

(...)

Las noticias que son valoradas como politicas son aquellas en las cuales aparecen los
conceptos de politica, gobierno, partidos politicos, organismos judiciales, y aquellas que
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corresponden al &mbito de lo publico (la calle). Las noticias que se refieren al &mbito de
lo privado (la casa, la salud, etc.) no fueron consideradas politicas. Las noticias referidas
al medio ambiente (cambio climético y lluvias) en el primer centro (ciudad de Barcelo-
na) en general no son consideradas como politicas, mientras que en el segundo las opi-
niones se hallaban dividas. En la noticia sobre la guerra, en el primer instituto las opi-
niones se encuentran divididas, mientras que en el segundo grupo (Matard) existié
unanimidad al considerar esta noticia como politica.

En términos generales los estudiantes consideran politico aquello donde se hace
evidente la intervencion de instituciones del estado, gobierno o partidos politicos
(guerra, ataque fascista, etc.), mientras que en cuestiones que afectan la privacidad
no se cree que deba legislarse desde ninguna instancia. Se considera que son proble-
mas personales en los que no debe inmiscuirse el gobierno. Veamos algunas frases
escritas en este sentido:

- Es un caso personal y psicoldgico. El gobierno no puede hacer nada en estos casos.

- Si una persona esta mal de cabeza o tiene problemas mentales el gobierno no tiene nada
que hacer.

- Es un caso personal y psicoldgico el gobierno no puede hacer nada en estos casos.

Esta actividad nos plantea algunas preguntas en referencia a las capacidades del
alumnado para diferenciar lo publico y lo privado, asi como las interrelaciones entre
los dos ambitos. El concepto de publico y de privado y la intervencién o la influen-
cia del Estado en cada uno de los 4mbitos, parecen ser conocimientos que deberian
tratarse como educacion para la ciudadania.

Otra actividad planteaba los problemas de ejercer la politica, como accién demo-
crética, en la vida cotidiana, en concreto en la toma de decisiones en el propio centro
educativo. Ante la existencia de un desacuerdo con el Consejo Escolar ;qué posibles
acciones se podian realizar o se proponian como presion?

Una manera de hacer politica: resolver situaciones de la vida cotidiana

El consejo escolar de tu Instituto acuerda por mayoria que las celebraciones de la Fiesta de
la Castafiada, final de trimestre, etc., se hagan desde media mafiana, de manera que sélo se
suspendan las clases a partir de la hora del patio.

T, personalmente, no estds de acuerdo y la mayoria de tus compaiieros de Instituto
tampoco porque queréis dedicar toda la mafiana a realizar las celebraciones, pero el
acuerdo se ha aprobado por mayoria gracias a la opinién coincidente de los padres y de los
profesores del consejo escolar.

(Coémo crees que actuariais ante el problema? Sefialad la postura con la que os iden-
tifiquéis:

a) Proponéis a vuestros compaiieros de clase y del conjunto del Instituto hacer una huelga
y no entrar a clase hasta que el Consejo Escolar revoque su decision y acepte vuestras
condiciones sin mas.
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b) Convociis con urgencia una reunion de delegados y presentdis una peticién por escrito
al Consejo Escolar acompafiada de la firma de la gran mayoria de los alumnos del
Instituto donde pedis que se vuelva a reconsiderar el tema con caricter de urgencia.

c) Aceptdis la decisién tomada por el Consejo Escolar a regafiadientes pensando que no
hay otra solucién que aceptar lo que alli se decida porque ellos tienen la sartén por el
mango. No vale la pena intentar nada.

Reuniros en grupos de 4-5 alumnos/as y discutid vuestras opiniones tratando de llegar a un
acuerdo de actuacién ante el problema.

Puede que penséis en otra solucién que no sea ninguna de las planteadas.

Anotad por escrito la postura que adoptdis y por qué.

Exponed a continuacién el acuerdo al que hayais llegado y cémo lo habéis conseguido
(ha sido suficiente con el didlogo; ha sido necesario votar; -...-)

El alumnado de los dos centros eligieron la opcién B de manera mayoritaria. En
esta opcion, se encuentra presente el reconocimiento de los representantes elegidos
democraticamente, de las instituciones y de los canales para resolver las diferencias.
Es importante resaltar que en el primer centro educativo los comentarios fueron di-
versos alrededor de si elegir o no la opcién B (algunos piensan que la mejor opcién
es ir de forma directa a la huelga), mientras el segundo centro la respuesta fue una-
nime al elegir la opcion B. La actitud del alumnado en este caso es totalmente con-
traria a la huelga, ya que consideran que no es una opcién del todo democrética o
incluso la califican de «poco civilizada».

Sorprende en esta actividad la confianza que depositan en las instituciones demo-
craticas del centro, la creencia de que serdn escuchados y exponen de forma razona-
da sus pretensiones y sus razones. No estamos ante actitudes conformistas o derro-
tistas porque en su argumentacion coinciden en rechazar la opcién C, donde se
representa el poder como algo alejado de sus intereses o como una imposicién con-
tra la que no puede hacerse nada.

Una actividad final abordaba dos significados de la participacién democrdtica,
uno relacionado con el reconocimiento de partidos politicos, leyes, derechos y debe-
res, etc., y con la posibilidad de votar o no votar cuando tengan la edad. Y otro
presentaba la participacién mds alld del voto en las elecciones, como una actitud en
la vida, de respeto por las leyes, de convivencia en sociedad, de solucionar pacifica-
mente los conflictos, de pensar en un proyecto colectivo, etc. Para centrar el debate
y ayudar al alumnado a justificar sus posiciones se utilizaron dos textos para cada
caso.



166 Documents Joan Pages, Antoni Santisteban, Gustavo A. Gonzalez

«La otra tarde el pardillo de Nabil vino a ayudarme a hacer los deberes de Educacion
Civica. El tema se parecia a un reportaje de Enviado especial: «;Por qué abstenerse?».

El pardillo de Nabil y yo estuvimos hablando de eso. El cree que por ejemplo a un tio
del barrio du Paradis que ya hace tiempo que no va al colegio, que no encuentra curro, tiene
a sus padres en el paro y comparte la habitacion con sus cuatro hermanos pequenos, «se la
trae floja votar o no». Y tiene razon. El pobre ya ha de luchar bastante a diario para sobre-
vivir, asi que no le hables de sus deberes de ciudadano... Si la situacion fuera a mejorar para
él, si tendria ganas de moverse para ir a votar. Ademds tampoco sé por quién podria sentirse
representado. Pues bien, a ese tio es al que hay que preguntarle: ;por qué abstenerse?, y no
a una clase de quinceafieros llenos de granos.

Yo creo que tal vez sea ése el motivo por el que los suburbios estdn dejados de la mano
de Dios, porque aqui hay poca gente que vote. Y si no votamos, no somos de ninguna utili-
dad publica. Yo, cuando cumpla los dieciocho afios pienso ir a votar. Aqui nunca tenemos
ni voz ni voto, asi que cuando nos los ceden, hay que aprovechar.»

Faiza Guene: Maiiana serd otro dia. Barcelona, 2006. Salamandra, p. 81

La participacién democrdtica implica muchas mas cosas que votar periédicamente y delegar
las responsabilidades que todo el mundo tiene como ciudadano o ciudadana en otras per-
sonas. Implica una predisposicién y una actitud frente a la vida y de las relaciones con las
otras basadas en el didlogo, la tolerancia, la solidaridad y el cuamplimiento de los derechos y
de los deberes democraticos. Implica ser actor consciente y creativo ante las pequefias cosas
de cada dia, en el interior de los grupos de los cuales se forma parte y en las relaciones entre
las personas: desde la familia a la escuela, desde la localidad y el barrio en Catalufia, desde
los grupos de los cuales se forma parte libremente a la misma humanidad.

Pages, J.; Santisteban, A. (1994). Democracia i participacié. Barcelona: Eumo, pag. 17.

En sus textos, algunos jévenes tienen una idea de lo politico como un medio que
sirve a las personas para resolver conflictos, una forma de pensar y actuar, el reflejo
de lo que piensa una sociedad. En este caso, la politica se considera ttil para resolver
problemas cotidianos. Por otro lado, existe un nimero importante de personas que
no poseen una idea clara acerca de lo que es la politica y la confunden con sistemas
de gobierno, personas que integran el gobierno, la democracia como sistema de
gobierno, partidos politicos, ordenamiento juridico del estado (leyes). La politica
son personas o instituciones que hacen cosas por los demads, lo cual se relaciona con
la idea de que politica es el gobierno. Bajo esta perspectiva la politica se personaliza
y no se considera como una dimensién de la persona.

Cuando el alumnado manifiesta que la politica no es ttil para resolver problemas
cotidianos, la tendencia de los comentarios va asociada al hecho de que «los politi-
cos» empeoran las cosas y no logran resolver los problemas, lo cual nos muestra una
personalizacién de la politica. Es importante mencionar que esta percepcion surgio
con mayor intensidad en el primer grupo. El nimero de respuestas del alumnado del
primer centro (el de Barcelona) en este apartado por parte del primer centro fue
mayor que en el segundo. En este sentido, un alumno escribe una frase que abre un
debate interesante:
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«Los problemas cotidianos pertenecen a la familia y a nuestra vida. Espero que

nunca llegue el punto de que la politica nos resuelva todos los problemas cotidianos,
no tendriamos que preocuparnos por nada».

4. Algunas conclusiones

Y

2)

3)

En cuanto a la metodologia y a los instrumentos utilizados en la investigacion,
los textos escritos nos han permitido seguir con detenimiento la construccion del
conocimiento de los estudiantes, a partir del andlisis del contenido de la informa-
cion recogida. Otra forma de construccion de conocimiento distinta ha sido a
partir de la interaccién oral entre y con los estudiantes. Cruzar las dos informa-
ciones ha sido fundamental en la elaboracién de las conclusiones.

La importancia de esta fase de la investigacién como indagacion cualitativa en el
aula, ya que en la realizacion de las actividades, en el didlogo o en el debate
aparecen cuestiones esenciales para la comprensién de las actitudes del alumna-
do hacia la politica. Un ejemplo puede ser cuando a partir de la pregunta «;Qué
es la politica?», se realiz6 un debate en grupo (centro de Barcelona), donde el
alumnado aporté una concepcion de la politica con matices de una cierta com-
plejidad y madurez. El debate se caracteriz6 también por la precision de los tér-
minos utilizados en el mismo, entre otros los siguientes:

«...votar o no votar, derechos / deberes, pagar impuestos, solidaridad, tolerancia, hon-
radez, pacifico, civismo / respeto».

Es cierto que aparecen determinados topicos sobre la politica y los politicos,
sobre su alejamiento de la vida cotidiana de las personas, sobre sus intereses
personales, etc., aunque también aparecen actitudes positivas sobre las posibili-
dades para la participacion y el respeto a las instituciones, cuestiones que tam-
bién surgieron en el cuestionario sobre las representaciones: desencanto de la
politica en general, pero también un deseo claro de participar a nivel politico y
social. El sentido comtn y la aceptacion de las reglas de juego democratico pue-
den observarse en el desarrollo de la actividad en grupo, sobre el desacuerdo con
la decision del Consejo Escolar en referencia a la celebracion de las fiestas. Vea-
mos dos didlogos en esta direccién parecidos a los otros.

Grupo 2. «...porque es la manera mds justa de pedir justicia. No elegiriamos la A
porque nos parece una forma menos organizada de actuar. Tampoco elegiriamos la C
porque aunque el consejo escolar sea importante tampoco hay que hacer siempre caso
de él. El consejo toma las decisiones pero si una situacion no es justa tiene que actuar
de una manera logica, por eso escogimos la B».

Grupo 3. «Como no estamos de acuerdo hemos hecho una votacion y W. perdio, asi
que la mayoria se quedo con la B que es la mejor. Y si no cambian de opinion los
profesores, el consejo, pues se quedard asi y tenemos que aceptar lo que decidieron.»
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4)

5)

Es importante constatar que la secuencia preveia la aparicion de algunos aspectos
que el alumnado no tuvo en cuenta y, al contrario, el alumnado aporté nuevas
concepciones que no se habian previsto. Veamos, por ejemplo, un didlogo donde
aparece el significado de la participacion democratica, desde la perspectiva de un
alumno inmigrante, contemplada como participacién en el pais de acogida y en
el pafs de origen. El planteamiento inicial del debate no habia contemplado esta
problematica para el alumnado.

W.- (Ieyendo su hoja) «yo no puedo ir a votar porque soy inmigrante pero si modifica-
ran la ley o me dieran la nacionalidad lo haria».

R.- (dirigiéndose a Walid) le contestd «tu puedes votar por tu pais desde aqui».

W.- replicé «a mi me afectan las cosas que suceden aqui (Espafia) y no lo que sucede
en mi pais [Argelia]» .

I.- (dirigiéndose a W.) «quizds tu puedes ayudar a que las cosas en tu pais mejoren».

W .- «pero por un voto»...

O.- «porque tu pais es distinto a Marruecos».
Investigadora «;qué tiene que ver Marruecos?».

O.- que en Marruecos hay un rey y no se vota.

W.- «en mi pais si que se vota. Es una repuiblica.»

Es muy interesante comprender como el alumnado construye conocimiento
desde el didlogo entre iguales, como se rectifican en el pequefio grupo y cémo
complementan sus aportaciones. Es algo que hemos podido interpretar a partir de
las grabaciones de audio en los grupos de trabajo.

Alumno 1.- «la politica es un grupo de gente que propone leyes y votaban para que se
hagan y buscar lo mejor para los ciudadanos»

Alumno 2.- «eso es gobierno»

Alumno 3.- «la politica es un conjunto de leyes»

Alumno 4.- «eso es la constitucién»

Estas son algunas conclusiones que se pueden interpretar de esta practica y que

completan las otras fases de la investigacion:

— la practica educativa ofrece elementos cualitativos tinicos para comprender como

los jévenes construyen sus ideas politicas;

— el papel del profesorado es fundamental en este aprendizaje, en especial cémo

gestiona la clase y el grado de autonomia que concede al alumnado, para expre-
sar opiniones y construir conocimiento;

— el origen social y cultural del alumnado parece tener en este caso una influencia

significativa en sus ideas sobre la organizacién social y la participacién democra-
tica, si comparamos los dos grupos analizados;

Se ha podido comprobar que existe en el alumnado:
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— una tendencia a relacionar la politica con cuestiones publicas, pero no con aspec-
tos de la esfera privada, parece que los jévenes no creen que la politica pueda
resolver problemas de la vida cotidiana;

— un respeto considerable hacia las instituciones publicas y hacia el hecho de que
nadie puede tomarse la justicia por su mano;

— una predisposicién a la participacion social y politica, como necesidad o deseo
de los jovenes de hacer sentir su voz;

— un reconocimiento de la importancia de los valores democraticos, aunque no han
desarrollado el pensamiento social critico.

Desde la didéctica de las ciencias sociales podemos utilizar los resultados de esta
investigacion para hacer propuestas de mejora de la préctica de la educacién politi-
co-civica. También es muy importante aprovechar estos datos en la formacion del
profesorado, ya que nos aportan informacién sobre buenas practicas y sobre el papel
de la ensefianza y de los profesores.
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Com veuen els joves el futur? Una recerca sobre la
construccio de la identitat europea!

Montserrat Oller i Freixa, Claudia Vallejo, Melinda Dooly

1. Algunes consideracions sobre el perque d’una recerca sobre la construccio
de la identitat europea, I’ensenyament de les ciencies socials i I’educaci6 per a
la ciutadania

La construcci6 d’identitats és un dels aspectes fonamentals que I’ensenyament de les
ciéncies socials durant el periode d’escolaritat obligatoria s’ha de plantejar perque
el que els alumnes aprenen doni resposta a les noves situacions que el mén d’avui
va plantejant als infants i joves que s’estan formant i puguin esdevenir ciutadans.

La identitat europea és una construccié que no passa tant per una conviccié indi-
vidual, siné per un procés col-lectiu que té en compte no solament aspectes que
s’han esmentat tradicionalment com el sexe o ’origen ¢etnic, sind, també, per unes
coordenades geografiques i sobretot culturals, és a dir I’espai i I’ambit de relacié en
el qual ens movem.

Segons Nogué i Albet (2004), si bé el lloc inculca identitat, es rep també in-
fluencia d’altres estils de vida i formes de pensar a partir del contacte amb els al-
tres i de la informacié abundant que arriba a partir dels mitjans de comunicacio.
Es per aix0 que cal pensar avui el fet identitari com un fenomen midltiple, hetero-
geni, multifacial que problematitza i recompon tradicions. En aquest sentit,
I’impacte del mén actual que ens permet la mobilitat, les noves comunicacions, la
xarxa Internet, els mercats mundials o la possibilitat de desplacaments rapids i
arreu, entre altres aspectes, posen en qiiestio identitats tradicionalment basades en
el que els autors abans esmentats anomenen una «cultura territorialitzada». Les
noves identitats, si bé tenen en compte la qiiestié de lloc, emfasitzen en les perso-
nes que es desplacen, els modes i les formes de vestir estandarditzades, els pro-
ductes que viatgen arreu del moén, la uniformitzacié dels habits de consum o els
nous processos culturals cada vegada més universals i barrejats (un exemple el
podem tenir en la musica que escolten els joves).

Ajudar a construir la identitat europea significa avui anar més enlla de les formes
tradicionals, sovint monoculturals i homogenies, per transformar-les en uns nous
identificadors socials construits a partir de les aportacions de grups diferents que
tinguin com a fita la barreja cultural i el respecte per la diferéncia.

1. Citizens of the future: the concerns and actions of young people around current European and global
issues €s un projecte europeu que forma part de 1’ European Collaborative Research Projects (ECRPs) in
the Social Sciences, coordinat per I’ European Research Foundation i financat pel Ministerio de Ciencia e
Innovacién (SE J2007 29191-E). L’equip de recerca a Catalunya esta format per M. A. Dooly (coord..),
E. Collados, A. Luna, M. Oller i M. Villanueva.
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En aquest marc que parteix de la base que les identitats en general i la identitat
europea en particular formen un procés de construccié col-lectiu se situa la recerca
que es presenta. S’hi pretén analitzar les representacions dels joves sobre el seu futur
com un punt de partida que serveixi per coneixer com s’imaginen aquest futur i, a
partir d’aquesta informacid, sigui possible plantejar de quina manera cal ensenyar
ciéncies socials i ciutadania en les etapes formatives dels infants i joves perque pu-
guin sentir-se cada vegada més ciutadans d’Europa.

La recerca és un projecte europeu que s’esta duent a terme entre el 2008 i el 2009
1 que es realitza conjuntament en quatre paisos: el Regne Unit, Polonia, Turquia i
Espanya (amb la participacié de Catalunya i Cordova). El marc en el qual s’insereix
la investigacid té en compte els aspectes segiients:

Per a la construccié d’una ciutadania europea configurada a partir d’identitats
diverses, cal tenir en compte la realitat de I’entorn que viuen els joves a diferents
ambits (local, regional, estatal, continental 1 global).

Els joves tenen representacions, idees i opinions sobre fenomens i problemati-
ques socials.

Viuen una realitat complexa amb molts inputs (per exemple, les seves experien-
cies quotidianes i I’input de diferents mitjans de comunicacio).

La construcci6 de la identitat europea a partir de la realitat viscuda és el punt de
partida del projecte: entendre les seves opinions, representacions i conviccions.

Aquest marc és una proposta consensuada amb tots els paisos participants en la
investigacié que veuen la necessitat que els joves puguin construir una identitat
europea i esdevenir agents de canvi social, per a la qual cosa cal facilitar-los una
formaci6 integral en el sentit que atribueix Dekker (1996) de funcié compartida, és
a dir, col-laborar des de tots els sectors socials en els quals viuen i es desenvolupen
en el creixement dels joves. No es tracta, doncs, d’una funcié que tnicament recai-
gui en el sistema educatiu, tot i que, atesa la importancia vital que té ’escola en la
socialitzacio dels joves, cal que des d’aquesta institucié es generin uns valors demo-
cratics per poder fer front a la vida en comu i que, a la vegada, els joves assumeixin
uns valors personals que els permetin afrontar diferents situacions i realitats del
present i del futur. Tots aquests aspectes fan imprescindible partir de qué saben i que
pensen els joves sobre el seu present i el seu futur i, a la vegada, indagar com van
construint aquests coneixements.

2. Justificacio metodologica de la recerca

El marc descrit anteriorment es pren com a punt de partida de la recerca, la qual es
concreta en els objectius segiients:

Comprovar que els joves entenen els temes socials més rellevants que ajuden en
la construcci6 de la propia identitat (per exemple, la violencia, els conflictes, 1’atur,
la tolerancia, temes mediambientals, la salut...) a nivell micro, meso i macro.

Analitzar el procediment (construccid social) dels coneixements sobre aquests
temes.
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— Explorar la influéncia de I’entorn sobre la construccié d’aquests coneixements.

— Valorar si la seva visio del futur (micro i macro / local i global) és optimista o
si s’imaginen un futur incert i problematic.

— Entendre que la seva visi6 del futur influeix en el seu rol social.

— Esbrinar si volen actuar com a agents de canvi en el seu entorn social i global.

L’ambit i els instruments requerits per a la recerca son els que s’exposen en el
quadre segiient:

Ambit Catalunya
Nombre d’alumnes (180 nens i nenes)
Grups d’edat Grup 1 - 11 anys - Educacié primaria

Grup 2 - 14 anys - Educacié secundaria obligatoria
Grup 3 - 17 anys - Batxillerat

Instruments emprats Qiiestionaris (preguntes quantitatives i qualitatives sobre
esperances i temors)

Joc de rols socials

Discussié a partir de «focus groups»

A nivell metodologic s’ha treballat a escales diferents: la personal, la referent al
seu entorn proper, barri o comunitat i a escala mundial. Es combinen aixi idees,
pensaments i preocupacions a nivell micro —que parteixen de la propia persona i el
seu entorn familiar, emocional i proper—, el nivell meso —I’entorn geografic pro-
per— i el nivell macro —I1’entorn mundial.

La metodologia de la recerca i I’analisi de les dades obtingudes es basa en els
estudis sobre la «grounded theory» (GLASER 1 STRAUSS, 1967; GLASER, 1992;
KELLO, 2005). Aquesta teoria indica que les categories emergeixen de les dades
(emic approach). En aquest sentit, les respostes donades pels joves participants en
la recerca ajuden a identificar les categories indicatives sobre els seus desigs i les
seves pors referents al present i al futur, aixi com la projeccié que ells fan sobre les
seves possibilitats d’intervencié com a agents de canvi social.

3. Com es plantegen el futur els joves? Analisi i valoraciéo d’alguns resultats
obtinguts en la recerca®

Per col-laborar en la configuraci6 de la propia identitat europea i la projeccidé que en
fan cap al seu futur és necessari partir de la realitat que viuen i de les relacions so-
cials que estableixen. Aquesta realitat és complexa i han d’assumir-la a poc a poc, a

2. Elsresultats que s’exposen en aquest article fan referéncia unicament al buidatge dels qiiestionaris, prime-
ra fase de la recerca.
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partir de la vida quotidiana 1 d’altres inputs que reben, com ara decisions socials que
els afecten, 1, també, la visié que interioritzen en la recepcié d’opinions emeses pels
mitjans de comunicacio.

Aquests aspectes es reflecteixen en la recerca a partir d’unes situacions: que
m’agradaria que passés en el futur?, i qué em fa por d’aquest futur? Aquestes qiies-
tions ens donen punts de referéncia sobre els quals caldra pensar en els joves com a
agents de canvi social en el moment en queé puguin intervenir com a ciutadans.

Aix{ doncs, quins son els desigs dels joves? A escala personal els desigs de futur
dels joves passen predominantment per 1’adquisicié o acumulacié de béns materials:
ser ric, tenir un cotxe, tenir un habitatge... Solament el grup dels alumnes partici-
pants més grans es plantegen el desig de satisfer unes expectatives bones respecte
als estudis o I’ambit professional.

A escala meso, és a dir els desigs a nivell de I’entorn geografic proper com el barri,
predomina el desig de millores fisiques o noves infraestructures (esportives, d’oci...)
per fer més amable i agradable el lloc on resideixen. Els grups d’alumnes més grans
introdueixen un aspecte que cal remarcar. Es tracta de la necessitat de millorar les
relacions socials com un element necessari per a la convivéncia i perque aquesta
esdevingui menys conflictiva i, també, perque es puguin integrar les persones
nouvingudes.

Finalment, els desigs que s’inclouen en la perspectiva macro, és a dir els desigs a
escala global, inclouen les opinions de 1’alumnat en les quals predominen les millo-
res mediambientals, aspecte que respon, probablement, al gran abast mundial que
han adquirit I’ecologia o la problematica de la contaminacid, entre d’altres.

D’altra banda, temes socials com la pau, la justicia, el desig d’equitat sén impor-
tants per als grups de joves més grans i és significatiu que també aquests aspectes
s’esmentin entre els més petits.

Si prenem en consideraci6 les pors que s’imaginen que els deparara el futur, a
nivell personal apareixen respostes molt recurrents que giren a I’entorn de la mort,
la malaltia, els accidents que els puguin afectar tant a ells mateixos com persones
de la seva familia. Pero, a més d’aquestes pors, fan esment també al fracas perso-
nal que els suposaria no aconseguir la felicitat o bé no trobar feina i, per tant, ser
pobres.

A nivell del seu entorn local i global —meso 1 macro— sorgeixen les pors a
catastrofes mediambientals i pors socioeconomiques derivades de la crisi mundial i
del conflictes bel-lics que hi ha.
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Tant en les pors com en els desigs que els joves manifesten s’intueix una clara rela-
ci6 amb el discurs public que reiteradament es fa sentir. Per exemple, davant de
tractaments negatius que sovint es donen al fenomen migratori qualificant-lo com a
«problema migratori», els joves manifesten una gran «por a 1’altre», al nouvingut, al
que ha arribat en darrer lloc. Es important senyalar que els joves consultats sén en
un percentatge alt segones i terceres generacions d’immigrants, pero en cap cas no
fan esment d’aquesta situacié que van viure fa uns anys les seves families, ni es
reconeixen com a immigrants ells ni els seus avantpassats.

Cal destacar que el treball que des de moltes escoles de Catalunya s’ha anat fent
respecte a problematiques mediambientals, propostes solidaries amb grups desafavo-
rits normalment llunyans (campanyes de solidaritat, ajudes humanitaries, etc.) sén
accions que els alumnes recorden i que han tingut un especial impacte en els joves
consultats.

4. Quina és la seva propia visié com a agents de canvi social?

Un aspecte que cal destacar en la recerca és la d’esbrinar si els joves catalans con-
sultats es veuen a ells mateixos com a agents que poden col-laborar en el canvi so-
cial. Es evident que per als més joves ser un agent de canvi passa per prendre mesu-
res a nivell individual com reciclar, actuar a favor de I’estalvi d’energia per millorar
el medi ambient o bé la necessitat de donar béns materials (roba, menjar...) o diners
per ajudar els més desafavorits a millorar les seves precaries condicions de vida.

Els participants de més edat tenen ja visions que difereixen d’aquestes posi-
cions més particulars. Per a ells, un futur millor passa per una més bona educacié
per a tothom i una més gran inversié en la ciencia que permeti avengos en la salut.
Perd la gran aportacié que es manifesta en aquest grup és que les millores s’han
d’aconseguir entre tots; per tant, creuen que calen accions comunitaries a partir
d’associacions en les quals puguin participar per intervenir i/o canviar el futur tant
a nivell personal com en I’entorn més proper.

On els resultats sén menys optimistes €s en el canvi a escala mundial. Aquesta
visi6 macro supera les possibilitats d’aquests adolescents i joves que manifesten
majoritariament que la seva intervencio té poca transcendencia a escala global.

Juntament amb aquesta visi6é cal esmentar que sembla que manifesten una falta
de confianca amb els dirigents politics, que son els que, al seu entendre, podrien
canviar el mén.



176 Documents Montserrat Oller, Claudia Vallejo, Melinda Dooly

5. Resultats preliminars de la recerca i perspectives de futur

Les dades obtingudes fins al moment ens permeten unes primeres conclusions refe-
rides a la investigacié.?

Hi ha un alt intereés a aconseguir béns materials i a tenir una feina satisfactoria i
ben remunerada. Aquest interes es correlaciona amb la por de ser pobres, no poder
pagar la hipoteca o no trobar una feina.

A mesura que es van fent més grans, augmenta la possibilitat de frustracié pro-
fessional.

Els desigs son més altruistes en passar del nivell personal cap als nivells meso i
macro (millores mediambientals, la resolucié de conflictes, etc.).

Els desigs van en contra de les seves perspectives negatives cap a I’evolucié del
mon en el futur.

Mostren actituds molt variables cap als seus companys (generositat, por de
I’altre, estar en contra de la immigracio).

A nivell macro, els tres grups mostren una alta sensibilitat cap als problemes del
Tercer mon.

Els més grans sén més esceptics i desil-lusionats amb el sistema politic, tot i que
tenen un bon nivell de coneixements politics i socials (estan ben informats).

L’escola té un rol important en la formacié dels joves. Hi ha una correlaci6 entre
les respostes dels estudiants i els temes treballats a I’aula.

Com ja s’ha indicat anteriorment, la recerca que aqui s’ha presentat és la fase de
tractament i analisi de les dades obtingudes a partir de qiiestionaris individuals. El
pas segiient és la incorporacié de les respostes obtingudes a partir d’altres instru-
ments de recerca més qualitatius com sén els «ultimatum games» i els «focus
groups», integrant els seus discursos i els raonaments dels participants.

Aquesta nova informacié permetra triangular les dades quantitatives dels qiies-
tionaris amb les respostes més qualitatives. Tota aquesta informacié permetra elabo-
rar conclusions generals, per categories d’edat, i analitzar en profunditat els discur-
sos dels alumnes. Aquestes dades caldra contrastar-les amb les dels altres paisos
participants 1 obtenir, aixi, una visié sobre la identitat dels adolescents i joves euro-
peus.
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Interculturalidad: Respeto a la diversidad

Lucicleide de Souza Barcelar, Xavier Mir6 i Fuentes

La institucion escolar representa un agente activo en la produccion y transmision de
valores. Asi como de transformacion. La intrinseca relacién entre cultura y educa-
cién formal conforma un especial interés para las ciencias sociales. El contexto es-
colar como un espacio de reflexion y transformacién de las diferencias sociales y
culturales es un espacio privilegiado.

En este aspecto nuestro trabajo, estd basado en una propuesta transformadora,
teniendo como eje principal el respeto a la diversidad cultural, donde se busca una
vision enriquecedora de respeto a las diferencias culturales, utilizando como herra-
mienta pedagdgica unas peliculas temdticas afines al objetivo.

1. Introducciéon

Comprender la importancia de la diversidad cultural y la interculturalidad en la es-
cuela no es una tarea sencilla, por ello creemos que a través de los medios audiovi-
suales nos es brindada una forma de analizar y comprender el tema de una forma
mas amena. La exposicion de peliculas tiene como finalidad (a partir de temas pro-
puestos), ofrecer unas pautas de andlisis para determinar el punto de vista de las
historias que se relatan y vias de resolucién de los conflictos pertinentes, y por lo
tanto, valorar la perspectiva que nos ofrecen en relacion al tema tratado.

La convivencia en la escuela es compleja y pautada por diversos tipos de conflic-
tos. Vemos el conflicto como una situacién oportuna para el aprendizaje de nuevas
dindmicas. Una situacién conflictiva puede transformar de manera positiva no solo
las relaciones humanas, como también a los implicados en el conflicto, y por lo tanto
desde nuestra perspectiva, las temdticas de las peliculas abordan situaciones conflic-
tivas relacionadas con el tema en cuestion.

2. Objetivo general del proyecto

— Favorecer la comunicacion y el respeto ante la diversidad cultural.

— Posibilitar la interculturalidad en la escuela.

— Potenciar el andlisis critico de como se crean prejuicios y estereotipos.

— Valorar positivamente las diferencias mejorando la convivencia del grupo.
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3. Participantes

Este proyecto forma parte de un trabajo piloto de intervencion llevado a cabo en el
IES Merce Rodoreda en Hospitalet de Llobregat. Particip6 una media de 25 alumnos
/ 35 alumnos por sesion.

4. Metodologia

Las actividades desarrolladas en este proyecto, se basé en la exposicion de peliculas
con la participacion a posterior del publico. Asi pues, desde una metodologia parti-
cipativa, se han realizado debates y actividades grupales tras de cada sesion.

5. Finalidad de las dinamicas

— Posibilitar al profesor/monitor nuevos contenidos diddcticos ricos en la temd-
tica.

— Utilizar la pelicula como material didactico en la resolucién de conflictos y acti-
vidades de trabajo en grupo basada en la diversidad.

— Estimular los alumnos a ver peliculas con més criterio y sentido critico.

— Valorizar un material de alto acceso, sencillo y con riquezas interdisciplinares.

— Mostrar el poder de la comunicacién audio visual, en que podemos interpretar,
comparar, criar, ampliar, transformar y resumir.

— Desarrollar el sentido critico, posibilitando la discusion y el debate basados en el
respeto y la diversidad.

6. Peliculas seleccionadas
Las peliculas seleccionadas han sido las siguientes:

American Histoy
Sinopsis: Relato estremecedor que demuestra que el racismo es incompatible con la
vida. Toda una apologia contra el racismo y la intolerancia.

Objetivos pedagdgicos:

— Comprender el fenémeno del neonazismo. Conocer sus raices histdricas y su
forma actual en nuestra sociedad.

— Entender de qué manera las relaciones personales estin condicionadas por el
orden social y familiar en qué se inscriben.

— Comprender el proceso de degradacion moral a qué nos somete el discurso ideo-
16gico del odio y del racismo.
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— Valorar los sentimientos o principios morales o ideoldgicos que mueven cada
personaje.

— Apreciar los recursos expresivos y narrativos que usa la pelicula para explicarnos
la historia de American History X.

La boda de Muriel
Sinopsis: Muriel, una chica con sobrepeso que vive en su mundo de canciones de
ABBA y catdlogos nupciales, suefia que algtn dia vendrd su principe azul para res-
catarla de su odiosa familia y del grupo de amigas que no hacen mas que humillarla.
Cansada de esperar, decide irse a la ciudad, vivir otra vida y encontrar a alguien. El
film caricaturiza los atributos de lo considerado femenino y muestra como afecta a las
mujeres el cumplir con estos esquemas sociales del patriarcado.

Objetivos pedagdgicos:

— Analizar las caracteristicas de lo considerado femenino y del modelo de vida que
socialmente se impone a las mujeres.

— Reflexionar sobre como afecta a la vida de las personas, en especial, de las mu-
jeres, los modelos de belleza y la preocupacién por gustar a los demds.

— Cuestionar el papel de las mujeres a la hora de reproducir los esquemas sociales
del patriarcado.

— Analizar los mecanismos de violencia familiar y sus consecuencias.

Billy Elliot

Sinopsis: Billy Eliot cuenta la entrafiable historia de un nifilo que lucha contra los
estereotipos y los prejuicios de una comunidad patriarcal, pobre y de mente cerrada.
Billy, a medida que va autoafirmandose, a través de su danza y sus ganas, destruye
todos esos esquemas preestablecidos socialmente, a pesar de las resistencias. En ese
proceso, el padre representa la sintesis de normas sociales, viendo su autoridad mi-
nada y a él mismo inmerso en un contexto social que socava diariamente sus valores
y su autoestima.

Objetivos pedagdgicos:

— Analizar como se ensefia a «ser hombre» y cémo socialmente se asocian activi-
dades, valores y formas de vivir en funcién del género.

— Reflexionar sobre el hecho de que cuando una persona rompe con lo que esperan
de ella como hombre o mujer se pone en cuestion su orientacion sexual.

— Identificar las dificultades y los mecanismos de afirmacién personal y de autoes-
tima para avanzar hacia los propios deseos.

Fuente: http://www.edualter.org/
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7. Conclusiones

Desde el objetivo inicial, creemos que este trabajo, ha posibilitando la participacién
y discusién de los alumnos. Potenciando el sentido critico de los participantes y la
concrecion de los aspectos propuestos:

— Comprensién de los conceptos de interculturalidad.

— Respeto a la diversidad cultural.

— Anidlisis critico de los valores mostrados en los filmes, permitiendo definir en
cada alumno la postura comtn a todos, propia de la Interculturalidad.

— Mejora de la comunicacion y exposicién de conceptos.

— Mejora de la convivencia del grupo.
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Guifré el Pilos convida els nens de Navarcles
a aprendre historia

Lluis Garcia Coca

L’edat mitjana és un dels continguts del curriculum de ciencies socials del darrer
curs del cicle superior de primaria. Tradicionalment, al CEIP Catalunya de Navar-
cles aquest tema s’ha tractat de manera global, sense centrar-lo en una contrada
concreta. Durant el curs 2008-2009, gracies a la llicencia d’estudis de la qual he
gaudit com a professor d’aquest centre, 1’escola ha volgut apropar els infants a
aquesta part de la historia de manera interdisciplinaria (treballant-la de manera inte-
grada des de I’ambit de les ciencies socials, les llengiies, I’educacié artistica i
I’educacio fisica). Paral-lelament també voliem posar a I’abast de I’alumnat el patri-
moni cultural de la zona (el monestir de Sant Benet i el castell de Cardona, concre-
tament) com a excusa per endinsar-nos en com, al llarg de I’edat mitjana, es co-
menga a construir la identitat del poble catala i, paral-lelament, la identitat local (a
partir de personatges, llegendes i monuments propers a la zona en que es troba si-
tuada I’escola).

Per fer-ho, ens calia un bon fil conductor i I’hem trobat en la figura d’un perso-
natge historic, la llegenda del qual serveix de partida per a la construccié i el desen-
volupament de la nostra seqiiencia didactica, la qual s’implementa al llarg de tot un
trimestre. Els nostres objectius, doncs, es resumeixen en aquests tres:

— Dissenyar una seqiiencia didactica interdisciplinaria per acostar els infants a
I’edat mitjana, época en la qual es comenga a forjar la identitat catalana.

— Plantejar la seqiiéncia didactica a partir d’un seguit d’activitats de descoberta i
de resoluci6 de problemes que permeten coneixer el patrimoni historic 1 cultural més
proper (el del poble i la comarca).

— Estructurar la seqiiencia didactica a partir d’un entorn virtual (Moodle) que
afavoreixi I’aprenentatge col-laboratiu i el desenvolupament de la competencia digi-
tal mitjancant 1’ds de diverses eines (forums, blocs, wikis, glossaris, webquests, etc.).

El disseny de la seqiiencia didactica parteix de les propostes de les teories socio-
constructivistes i s’estructura a partir de sis projectes: histories i llegendes, els cas-
tells, les classes socials, la salut, I’alimentacid, la higiene i la cultura i I’art. Per al
desenvolupament de cada projecte es crea un «curs Moodle». Tots els projectes fo-
menten el treball col-laboratiu en grup, la cerca i seleccié de la informacié, la dis-
cussié cognitiva, 1’assoliment d’acords, la participacid, la comunicacid i la publica-
ci6 dels resultats. Les tasques que s’han de dur a terme varien d’un projecte a un
altre (vegeu el quadre 1) i els recursos Moodle que fan possible aquesta metodologia
(forums, tasques, glossaris, webquests, wikis, qiiestionaris, Jclic...) s’empren en un
o més cursos, en funcié dels objectius de cada projecte i del producte final que els
alumnes han de crear. El quadre segiient il-lustra quines sén les produccions de
I’alumnat per a cada projecte:
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Quadre 1. Projectes i productes que estructuren la nostra seqiiencia didactica sobre

I’edat mitjana

Projectes

Productes finals de cada projecte

Histories i llegendes

Creaci6é d’un arbre genealogic dels comtes i comtes reis catalans
Redacci6 d’una llegenda

Els castells

Construccié d’un castell

Les classes socials

Elaboracié d’un wiki sobre les classes socials

La salut i la higiene

Creaci6 d’un glossari herbolari

L’alimentacié

Taller de cuina medieval al monestir de Sant Benet
Elaboraci6é d’una recepta de cuina
Aprendre a parar taula

La cultura i I’art

Visita al castell de Cardona per a I’elaboracié d’un reportatge
fotografic

Cadascun dels cursos «Moodle» que es creen per desenvolupar els projectes que
hem enumerat en el quadre 1 s’estructura en cinc apartats. Els tres primers pretenen
facilitar la reflexié i promoure el pensament critic dels alumnes. A continuacié de-
tallem la finalitat de cadascun d’aquests apartats:

Apartat 1: Informa’t. Aqui és on es troba, previa seleccid, la informacié (documents,
imatges i enllagos a webs externs) necessaria per facilitar la cerca de continguts als
alumnes.

Apartat 2: Investiga i crea. En aquest apartat els alumnes expliquen, a partir de la
seva participacié en un forum, quins son els seus coneixements previs. Una imatge
historica acompanyada d’un text els introdueix en el tema.

Apartat 3: Opina. En I’espai d’opini6 els alumnes a través d’un nou forum reflexionen
i manifesten de manera oberta el que pensen a partir d’una serie de propostes que
obren el debat.

Apartat 4: Recorda. Aqui es presenten una serie d’activitats (qiiestionaris, preguntes,
mapes conceptuals, Jclic) pensades perque I’alumne resolgui de manera individual
una serie de qiiestions relacionades amb els continguts treballats anteriorment. Aques-
tes activitats permeten basicament fer una avaluaci6 final dels continguts treballats.

Apartat 5: Juga. En aquest apartat es recullen una serie de recursos, alguns amb un
marcat caracter lidic i d’altres orientats a completar i ampliar la informaci6 del tema.
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Les tasques que els alumnes han de dur a terme les encomana el comte Guifré el
Pil6s, el qual es desperta del seu somni etern al gimnas de 1’escola i demana als
alumnes de sis¢ que signin un pacte de vassallatge amb ell. Mitjancant aquest pacte,
el comte demana als nois i les noies dels tres grups de sis¢ que facin recerca sobre
que passa a I’edat mitjana després de la seva mort i li ho expliquin; a canvi, ell els
promet proteccid i el seu guiatge en aquesta empresa. Gracies a les activitats que els
proposa el comte, els nens i les nenes de ’escola aprenen com era la vida a I’edat
mitjana, quines eren les classes socials de 1’¢poca, quins oficis hi havia, com eren
els castells de I’epoca, que es menjava, com era la musica. Els primers missatges del
comte en cada curs / projecte contenen alguna dada historica que serveix per intro-
duir el tema sobre el qual versara el projecte en qiiestid. Observem-ne dos exemples:

Quadre 2. Fragment del primer missatge que el comte Guifré envia a I’alumnat per
convidar-los a realitzar el projecte sobre la historia i les llegendes

Durant el segle 1x els reis francs tenien problemes per controlar tots els seus territoris i van
haver de confiar en nosaltres, els senyors locals. Ens vam convertir en els seus vassalls,
pero amb llibertat per manar i administrar les nostres terres. A Catalunya, aquests senyors
locals s’anomenaven comtes...

Quadre 3. Fragment del primer missatge que el comte Guifré envia a I’alumnat per
convidar-los a realitzar el projecte dels castells

Ara ja em coneixeu una mica més i sabeu qué passava a Catalunya en la meva epoca.
Sabieu que la paraula Catalunya prové de la paraula «Castla»? El castla era la persona
encarregada de guardar, defensar i governar el castell i a vegades les terres del seu voltant.
Dit d’una altra manera, era el senyor feudal....

A través de les tasques que Guifré proposa als infants, també els mostra tant la
seva relacié amb la contrada com les petjades que altres pobles deixen a la zona.
Aixi, per exemple, la seva peticié de saber com van acabar les obres del castell que
va ordenar emmurallar condueix els alumnes a visitar el vei castell de Cardona.
Durant la visita al castell els nois i les noies hauran d’aprendre a distingir (i a docu-
mentar fotograficament) les empremtes de 1’art romanic i gotic en I’edifici i els
caldra esbrinar per que els gegants que avui té el poble de Cardona es diuen Abdala
i Adales. El seu reportatge fotografic es presentara a un concurs i la llegenda de la
Torre de la Minyona, de la qual Abdala i Adalés sén protagonistes, els permetra
reflexionar sobre quin és el llegat dels pobles sarrains en la llengua catalana, els
oficis o el menjar.

El projecte que hem descrit i la memoria sobre el treball de recerca que se’n
deriva es pot consultar a http://phobos.xtec.cat/lgarcia9/moodle. Esperem que els
materials que s hi poden trobar ajudin aquells docents que, a I’igual que nosaltres,
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creguin que I’ensenyament de la historia de Catalunya hauria de partir del coneixe-
ment dels personatges, les llegendes i els fets historics més rellevants en la contrada
en que viuen els infants a qui volem apropar aquesta historia.
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Séc aixi... pertanyo a...

Nuria Ibafiez Mir, M. Dolors Sala Torres

Aquest és el titol de I’experiencia que hem portat a terme a ’escola concertada del
Pare Coll de Vic, per treballar la identitat. El projecte ha estat pensat per desenvo-
lupar-se dins 1’assignatura d’educacié per a la ciutadania que cursen, obligatoria-
ment, els alumnes de 3r d’ESO. Finalment, per tenir una mostra més amplia
d’alumnes i poder intercanviar experiéncies en diferents grups d’edat, també hi han
intervingut alumnes de 2n d’ESO. En aquest cas han desenvolupat el projecte dins
les hores de ciencies socials, ja que no tenen la ciutadania dins el seu curriculum.

L’experiencia ha estat portada a terme en tres sessions amb la possibilitat de
continuar-ne treballant aspectes a partir de les primeres conclusions a que hem arri-
bat. Cada sessié dura una hora de classe.

1. Objectius

— Treballar el concepte de la identitat i comprovar que és inherent a la persona.

— Distingir entre identitat individual i col-lectiva i adonar-nos que sovint és dificil
marcar-ne una frontera estricta.

— Saber definir la propia identitat, com a punt de partida per a un millor coneixe-
ment d’un mateix.

— Aprendre que la identitat serveix per aglutinar les persones en grups que compar-
teixen unes mateixes motivacions, caracteristiques, interessos en comd, etc.

— Aprofundir en el respecte per la identitat dels altres, per molt allunyada que sigui
de la nostra.

— Concretar en un aspecte concret de la identitat col-lectiva de la nostra realitat més
immediata, partint de la idea de la nacionalitat (espanyols o catalans).

2. Metodologia

En la primera sessi6 vam treballar el concepte d’identitat partint d’un mapa concep-
tual que inclou els diferents enfocaments des dels quals es pot encarar el terme.
Definir la propia identitat partint del poema Divisa de M. Merce Margal. Tot aixo a
nivell individual. Finalment, fer una posada en comi per distingir els trets més pro-
pis de la identitat col-lectiva i els de la individual.

En la segona, a partir de 12 simbols relatius a diferents identitats col-lectives per
fer grups segons alld que identifica més cada alumne (en trien tres i s’agrupen se-
gons el més prioritari). Justificar la seva eleccid, compartint les opinions del grup.
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Acabar per definir tres col-lectius amb els quals no se sentin gens identificats i
adonar-se que, malgrat tenir interessos en comu (els que els han servit per agrupar-
se) no tenen per queé compartir allo que rebutgen i igualment s’han de respectar.

Els simbols utilitzats van ser: I’escut del Barca, el de I’Espanyol, el simbol del
colom de la pau, I’arc de sant Marti que identifica al col-lectiu gai, el llag blanc
contra la violencia de geénere, la ciutat, el camp, la tribu urbana dels gotics, els inter-
nautes, els skinheads, el simbol del reciclatge i els concerts musicals.

En la tercera i ultima sessio, per treballar la manera com es fusionen les iden-
titats i com les individuals s’integren en les col-lectives, vam plantejar a classe el
dilema de sentir-se catala o sentir-se espanyol. Cada alumne escull la seva opci6 i
la justifica. Vam fer un debat en funcié dels resultats obtinguts. L’ objectiu era fer
veure als alumnes la necessitat de respectar-se 1 conviure amb harmonia sigui quin
sigui el sentiment nacional de cadasci. D’aquesta manera introduim la idea de
convivencia ciutadana i1 ens proposem comengar a treballar-la en funcié de la
ciutadania europea.

Els recursos utilitzats han estat: I’esquema esmentat, fitxes que hem elaborat per
fer pensar els alumnes i extreure les seves propies conclusions, el poema al qual ja
hem fet referéncia.

3. Resultats obtinguts

A T’hora de valorar els resultats obtinguts, cal tenir molt present el context en el qual
es desenvolupa I’experiencia, i més en tractar temes com el de la identitat. La nostra
escola esta ubicada en el centre historic de Vic i compta amb un alumnat totalment
heterogeni, ja que la nostra ciutat aplica el que es coneix com a «model Vic», segons
el qual els alumnes de procedéncia estrangera 1 els de necessitats educatives espe-
cials estan repartits equitativament per tots els centres docents, ja siguin publics o
concertats. Som conscients que si no fos aix{, la realitat de la massa social que inte-
gra el nostre alumnat seria molt més elitista i, per tant, els resultats serien diferents.

També hem valorat el fet que Vic és una ciutat on el catala t€ un s quotidia
predominant, de tal manera que els alumnes estrangers 1’adopten necessariament
com a llengua vehicular, no només per poder-se adaptar a I’escola, sin6 també en la
mateixa dinamica social de la ciutat. En aquest sentit, hem constatat que hi ha alum-
nes de procedeéncia forana que s’identifiquen com a catalans i no pas com a espan-
yols. El marc geografic i sociolingiiistic vigata també condiciona els resultats de la
tercera sessio en els altres alumnes, de manera que la immensa majoria es defineixen
només com a catalans o bé com a més catalans que espanyols. No hem tingut
I’oportunitat de contrastar resultats en cap altre marc tedric, perd estem segures que
serien molt diferents a I’area metropolitana de Barcelona.

Pel que fa als resultats de la primera i segona sessio, tenen menys a veure amb el
context i més amb I’individu propiament dit. Hem constatat que als adolescents els
és molt més dificil autodefinir-se partint de la definici6 del concepte abstracte
d’«identitat» que basant-se en la simbologia, la qual cosa atribuim a la falta de ma-
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duresa en els processos de raonament abstracte i al predomini de la imatge i del mén
audiovisual en la societat actual.

4. Conclusions

— Als alumnes els costa reflexionar sobre ells mateixos.

— Pot haver-hi un bon treball de tutoria darrere la definicié que molts adolescents
fan d’ells mateixos, ja que hi ha alumnes als quals els costa parlar de la seva
parcel-la més intima sense un treball associat. En canvi, quan aquest procés
forma part de tota una dinamica pautada i se’ls demana que ho facin per escrit,
se sinceren molt més.

— Els qualificatius que s’apliquen els adolescents sén més propis de la identitat
individual que de la col-lectiva, contrariament al que pensavem, ja que es deixen
influir molt marcadament pel grup, els companys, etc.

— Les identitats que els alumnes han definit i el fet de posar en comd els resultats
de treballar les fitxes possibilita enllacar aquesta experiéncia sobre la identitat
amb un profund treball sobre altres valors: racisme, esportivitat, respecte, to-
lerancia, dialeg..., per a la qual cosa ha resultat molt adequat per a altres activitats
de la materia de ciutadania.

— Hi continua havent algunes parcel-les tabu, si més no dins el mén de I’adoles-
céncia, molt especialment en allo relatiu a la sexualitat (homosexualitat).

— En una altra linia, el treball també ens ha inspirat la possibilitat de treballar i
col-laborar amb organitzacions i organismes que tenen a veure amb 1’exercici
d’una ciutadania participativa i responsable.

— Seria interessant que aquesta experiencia es pogués dur a terme en altres contex-
tos escolars, per poder comparar resultats.

Hem clos el treball amb la projeccié de la pel-licula La ola de Dennis Gansel i la
realitzacié d’un cineforum. Ha interessat moltissim als alumnes que, de ben segur,
haurien sabut treballar molt millor el concepte de la identitat després de la visualit-
zaci6 d’aquesta cinta.
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HISTOEBRE. Materials per a la didactica de la historia
a les Terres de I’Ebre. Projecte didactic per treballar

I’entorn proper a 1’area de ciencies socials mitjancant 1’us
educatiu de les TIC

Ferran Grau, Victoria Almuni

La idea inicial d’elaborar una pagina web relacionada amb la historia de les terres
de I’Ebre (TE) sorgeix a partir d’una proposta que els autors d’aquest escrit propo-
sem a la Delegacié Territorial d’Educacié del territori. Després de diferents re-
flexions, pensem que podem convertir aquesta idea en el punt de partida d’un pro-
jecte pedagogic més ampli i global que permeti la formacié del nostre alumnat en la
realitat de les Terres de 1’Ebre, sense perdre de vista la vinculacié permanent entre
el proper i el llunya, el local i el global.

El treball del curs 2007-08,! a part de reportar una quantitat important de mate-
rial treballat a diferents nivells, ens porta a establir la proposta en dos ambits d’ac-
tuacié estretament vinculats, pagina web i EVEA, que presentem més avall. Es
evident que tant la pagina web com la plataforma d’aprenentatge poden ser amplia-
des amb la incorporacié d’altres disciplines. En aquest sentit, pot prendre un caire
interdisciplinari i transdisciplinari que permeti treballar eixos transversals.

La nostra tesi de partida ha estat la constatacié que en el territori es dona el triple
fenomen segiient:

— Poca motivaci6 de ’alumnat envers els continguts historics i les metodologies
tradicionals.

— Baix nivell de coneixement del territori, del seu patrimoni i de la seva historia
per part de ’alumnat i d’un sector del professorat.

— Escassa utilitzacié educativa de les TIC a les aules de secundaria.

1. Durant aquell curs els dos impulsors del projecte vam disposar d’una reduccié de mitja jornada cadascu
per desenvolupar-lo. Des de llavors mateix vam formar un grup de treball disposat a elaborar material,
grup que continua treballant de manera regular en format seminari de 40 hores de duracié mentre acaba
de perfilar la plataforma Moodle i la pagina web que s’ha de presentar oficialment aquest any 2009.

A part dels autors d’aquestes ratlles, el grup esta format per Manolo Bobes, Empar Gili, Ivone Sarid,
Pilar Vidal, Carlos Perales, Begofia i Maite Sanmartin.
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1. Les finalitats principals del projecte
Les finalitats educatives del projecte sén les segiients:

— Que I"alumnat de les nostres aules arribi a proposar alternatives de present i de
futur tot partint del coneixement, la interpretacid, la critica i la valoraci6 del seu
passat historic i patrimonial, des d’una posicié de ciutada actiu (socialment com-
petent) de les Terres de I’Ebre, perd també de Catalunya, Espanya i el mén.

— Que I’alumnat i el professorat tinguin una plataforma de referéncia valida i po-
tent on acudir a I’hora de plantejar les seqiiencies d’ensenyament-aprenentage
que organitzen el seu esdevenir escolar.

El nostre model d’escola es basa en el constructivisme social i I’esperit critic i, des
d’aquesta concepcid i amb el material que estem creant, pretenem donar una infor-
macié que ajudi a entendre on som i queé hi fem aqui, a formar alumnes interessats
pel present i pel context on viuen. Dificilment podem pretendre que els nostres alum-
nes s’interessin per la historia si no els interessa el present i nosaltres hem d’acon-
seguir que una part d’aquest interes estigui dedicat a la seva terra, la seva gent, el seu
treball quotidia, les idees, els costums, les tradicions que hi conviuen... De la mateixa
manera, pensem que sovint resulta complicat respectar la cultura i el patrimoni dels
altres si abans no s’ha apres a respectar la cultura i el patrimoni propis.

Dr’altra banda intentem afavorir una plataforma de debat, integradora de projec-
tes comuns, que sorgeixin tant de la iniciativa dels professors com de la iniciativa
dels alumnes. En el projecte hi tenen cabuda des d’unitats didactiques fins a treballs
de recerca, des d’experiencies escolars fins a experiéncies personals, etc. Tot en
actualitzaci6 1 renovaci6 constants. Trobem, per tant, que estem davant d’una pro-
posta forga integradora i equilibrada de coneixement.

Partim de la necessitat d’aplicar metodologies que produeixin un coneixement
significatiu en I’alumne, que situin I’alumne en un pla protagonista en ajudar-lo a
convertir-se en responsable del seu propi aprenentatge i a reflexionar sobre el que fa,
com ho fa i a quins resultats arriba. Es tracta de desenvolupar en ell capacitats
d’autonomia, pensament critic, actituds col-laboratives i capacitat d’autoavaluacid.

Aixi doncs, a I’hora de dissenyar les estratégies i activitats, partim de la base que
el professor, quan emprara el material que li oferim, ho fara a partir de la voluntat de:

— Integrar aquest material a la seva practica diaria, escollint aquell que més
s’adigui a la seva metodologia.

— Compartir (consensuar si s’escau) finalitats i objectius amb 1’alumnat.

— Compartir conceptes, procediments i valors a treballar.

— Afavorir el treball en grup i col-laboratiu.

— Planificar temporalment les activitats pensant que 1’alumne ha de tenir temps per
reflexionar sobre el seu procés d’aprenentatge.

— Permetre a cada alumne seguir I’itinerari més adequat en cada moment a les
seves caracteristiques, les seves necessitats i els seus objectius.
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— Potenciar la verbalitzacié dels coneixements adquirits, mitjancant exposicions,
debats...

— Potenciar I’expressié escrita dels coneixements adquirits emprant diferents tec-
niques lingiifstiques: descripcid, narracid, explicacio...

— Pensar que no es tracta de transmetre cultura, sind d’ensenyar a interpretar-la.

— Pensar que la nostra voluntat és ajudar en la maduraci6 personal de I’alumne, en
la seva capacitat d’intervenir socialment i en el seu desenvolupament democratic.

Pensem que la nostra proposta s’adequa al treball de diferents metodes i dinami-
ques proposats abans que nosaltres per gent com Zabala (2007), i més concretament
en la materia de ciéncies socials, com Benejam i Pages (2002), Casas i altres (2005),
etc.

Tal com deiem, I’estrategia a emprar és la pagina web (accessible a tothom) i un
curs dins de la plataforma Moodle d’accés restringit i molta més complexitat estruc-
tural, metodologica i de continguts. Aquest curs esta pensat per fomentar la interac-
tivitat i el treball en xarxa entre professors i professor-alumne; aixo vol dir que hi
haura un curs restringit per al professorat del territori del qual en poden sorgir uns
altres d’interns per a cada institut o per a petites xarxes d’instituts.

2. L’estructura de la pagina web
L’estructura decidida de la pagina web ha estat la segiient:

— Nivell 1: presentacié general del projecte.

— Nivell 2: catorze pagines introductories sobre els diferents periodes de la historia
a les Terres de I’Ebre. Ordenacié cronologica.

— Nivell 3: diverses pagines dedicades a diferents aspectes vinculats al contingut
de les catorze pagines introductories. En aquestes pagines, s’hi inclouen un
forum, enllacos d’interes, recursos didactics generals i activitats en linia.

L’estructura del curs Moodle que esta fet pensant en el treball als instituts i com
a complement ideal (fins i tot substitutiu!) dels llibres de text consta de:

— Pagines tematiques plantejades com a unitats, ordenades jerarquicament per car-
petes de treball.

— Possibilitat d’incloure-hi temes transversals (historia de la dona, evolucié de
I’habitatge o de la cultura material...).

— Accés a la pagina Moodle.

— Enllacos d’interes, recursos variats, tasques diverses, possibilitat de treball en
grup, espais d’intercanvi... amb eines que permetin cercar, gestionar, analitzar i
distribuir informacié multimedia interna o externa relacionada amb el projecte.
Concebut a manera de portal corporatiu que contribueixi a la creacié compartida
de coneixement. Accés a repositoris de material.
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A T’hora de pensar i elaborar els continguts i el material del projecte, els mem-
bres del grup hem tingut molt en compte, pel que fa a les fonts i el seu us, que:

— Les fonts han d’ajudar I’alumnat a pensar i a construir coneixement historic.
(Pages 1 Santisteban).

— Es tracta de projectar el patrimoni en la societat en la qual s’insereix, donant al
seu estudi dins les aules un valor més enlla d’alld purament conceptual, per si-
tuar-lo en 1’ambit del social i emocional/afectiu (Ballart).

I pel que fa al tipus d’activitats a potenciar:

— Integrar aquest material en la practica diaria dels instituts de les TE. Procurar que
s’adapti a diverses metodologies.

— Compartir finalitats, objectius i continguts amb 1’alumnat.

— Afavorir el treball en grup i col-laboratiu.

— Potenciar activitats creatives que fomentin I’esperit critic i la consciéncia civica.

Encara que estem en plena fase de creacio i de comprovacié de primers resultats,
sembla que les perspectives son forga interessants. Esperem, més endavant, poder
parlar de resultats a partir d’uns bons criteris i instruments d’avaluacid.
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El estudio del territorio en la ensenanza de las ciencias
sociales y la posibilidad de integracion curricular

Raquel Pulgarin Silva

El presente texto hace parte de las reflexiones logradas en el marco del proyecto «El
estudio del territorio como estrategia de formacion ambiental en dreas de vocacion
turistica del Oriente Antioquefio»', proyecto que buscé fundamentar una estrategia
pedagégica que permita mejorar las propuestas de educacién ambiental, desde los
proyectos de aula en la regién, mediante el didlogo de las ciencias sociales y las
ciencias naturales que se brindan en el curriculo escolar colombiano y donde la
geografia funge como disciplina que posibilita dicha integracién.

Pretende dar cuenta de una innovacién pedagdgica en la ensefianza de la geogra-
fia desde la interdisciplina, donde el didlogo de las ciencias sociales es una condi-
cién y, el encuentro entre los docentes una necesidad, si se espera generar aprendi-
zaje significativo. Ensefiar geografia en el contexto de las ciencias sociales, en la
educacién bdsica y media, requiere del reconocimiento de enfoques de la geografia
como el ambiental y la geografia del turismo, los cuales en este caso, ofrecen apor-
tes importantes.

A través de la fundamentacién tedrica y metodoldgica se avanzod en el andlisis e
interpretacion de supuestos tedricos sobre el espacio geogréfico, entendido este como
un espacio producido, objeto de conocimiento de la geografia, donde coexisten diver-
sidad de tendencias y enfoques que dan paso a conceptos como territorio, paisaje,
lugar, regién, medio geografico, geosistema, entre otros. Al respecto, autores como
(Santos, Tuan, Gurevich, Bozzano, Silveira, Graves, Comes), reconocen el caricter
integrador de la geografia como objeto de ensefianza; aportes que unidos a tendencias
pedagdgicas contempordneas, se constituyen en concepciones basicas de la propuesta
desarrollada en la investigacion, desde los encuentros con los docentes.

El estudio de los territorios que conforman el oriente antioquefio, desde el reco-
nocimiento de los lugares identificados con potencial turistico en la region, permitié
a los docentes e investigadores, valorarlos como medios didécticos en la ensefianza
de la geografia y las ciencias sociales; medios que incentivan la motivacién y dispo-
sicién en los estudiantes para el aprendizaje.

1. Proyecto realizado con el apoyo del Comité de Investigaciones de la Universidad de Antioquia y la Cor-
poracién Auténoma Regional Rionegro —Nare, CORNARE. (Colombia).
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1. El estudio del territorio, como una posibilidad de aprender con sentido la
geografia y las ciencias sociales

Pensar en nuevas estrategias didacticas en la ensefianza de la geografia es una tarea
constante entre los docentes de la educacion bésica, mds ahora que antes, dada la
nueva organizacion del curriculo por dreas de conocimiento, donde la geografia pasé
a ser una asignatura en el drea de las ciencias sociales y a veces se la hace invisible.

En la educacién Bésica y Media colombiana, las ciencias sociales como drea se
orientan desde los lineamientos curriculares establecidos por el MEN?, en ellos, «las
ciencias sociales se leen principalmente desde: historia, geografia, constitucion
politica y democracia», y en la educacién Media ademds de las anteriores, las cien-
cias econdmicas, las ciencias politicas y la filosofia. Estos lineamientos se constitu-
yen en pautas para que los docentes del pais encuentren y den mayor sentido a su
quehacer pedagégico, ofreciendo un enfoque abierto, flexible e integrado del cono-
cimiento de lo social, emanado de las diversas disciplinas sociales. Enfoque que
propicia un mayor acercamiento de la escuela a los problemas que afectan su entor-
no cercano, la nacién y el planeta, posibilitando un mayor compromiso con el
mundo en que vivimos®.

Esta nueva organizacion, trae consigo el reto de modernizar los procesos de en-
sefianza, es decir la necesidad de incluir diversos métodos, medios y formas de ense-
flanza que dinamicen el aprendizaje. Es una invitacién a considerar metodologias
activas que posibiliten formar al estudiante para la vida; a desarrollar en €l las com-
petencias necesarias para habitar el mundo con sentido; a educarlo para el conoci-
miento del contexto local - municipal y con una mirada global del mundo en que vive.

Las propuestas diddcticas que se vienen liderando en la ensefianza de las ciencias
sociales, exaltan la importancia de la fundamentacién epistemoldgica y conceptual
de las disciplinas que conforman el drea, lo cual permite no sélo el reconocimiento
de las disciplinas, sus objetos de conocimiento, los conceptos y contenidos claves de
cada una de ellas sino que proveen el acercamiento a los métodos y técnicas emplea-
das en la construccién tedrica de estas. En este sentido, se cuenta con propuestas
desde la historia, el tiempo histérico, en particular, emerge como concepto integra-
dor y en menor nimero, experiencias donde la cultura se torna cohesionador de
aprendizaje de lo social.

Una propuesta, desde la ensefianza de la geografia, es la del estudio del territo-
rio, concepto, que emerge como componente integrador, no sélo de los contenidos
procedentes de las ciencias sociales sino de las ciencias naturales, los cuales son
objeto de ensefianza. En esta direccion se encuentran la propuesta de las cétedras
locales, impulsada por las administraciones educativas municipales y la cétedra

2. Ministerio de Educacién Nacional, Serie lineamientos curriculares Ciencias Sociales, 2002, mayo, Minis-
terio de Educacion Nacional, Bogota, D.C., p, 12
3. Idem.
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Antioquia en el caso de esta region colombiana, liderada por SEDUCA*. Y que
propende por la integracion curricular y el desarrollo de competencias cientificas y
por una formacién integral de los estudiantes.

Estas propuestas se fundamentan en el reconocimiento histérico y epistemol6gi-
co de las disciplinas que conforman el drea, en este caso de la geografia por su ca-
rcter interdisciplinario y, de manera especial en tendencias pedagdgicas contempo-
rdneas como la ensefianza para la comprension (Gadamer), la ensefianza basada en
problemas, la pedagogia de la pregunta (Freire), la investigacién como base de la
ensefnanza (Stenhouse), entre otras.

Al apostarle al conocimiento del territorio desde la educacién formal, se busca
alcanzar la finalidad dltima de la educacion: formar unos ciudadanos criticos, re-
flexivos, propositivos y transformadores de su realidad que desarrollen una nueva
cultura desde el sentido de pertenencia a su territorio. Propuesta educativa que va en
direccién a politicas piblicas como la bisqueda de un ordenamiento territorial, el
mejoramiento de la calidad de la educacién y en general la apuesta al desarrollo
territorial, donde la educacién desempefia un papel muy importante. Desarrollo que,
Gutiérrez, A. (2008), identifica como «una estrategia de crecimiento y cambio es-
tructural que dinamiza y utiliza productivamente la potencialidad de los recursos
naturales, humanos y tecnoldgicos de los que dispone un 4dmbito territorial
concreto»’. La cual puede estimularse desde el fortalecimiento del proceso docente
de dreas como las ciencias sociales y, es ahi donde la enseflanza de la geografia
aporta visiones complementarias e integradoras desde un concepto, territorio. Con-
cepto que se constituye en componente integrador del proceso docente, cuando
desde €l, se convocan midltiples acepciones o explicaciones procedentes de las dife-
rentes ciencias, las cuales se vuelven contenido escolar mediante la utilizacién de
diversidad de métodos, medios y formas de ensefianza.

Otro elemento que se torna interesante en la propuesta del estudio del territorio
como posibilidad de integracion curricular, es el encuentro con saberes procedentes
de las ciencias naturales, en especial en el tema de la formacion ambiental; el terri-
torio como objeto de ensefianza involucra el componente social de un espacio geo-
grafico delimitado, ademds de los componentes bidtico y abidtico. Como lo explica-
ra Santos, M. (2000), al definir el espacio geografico, como

[...] el conjunto indisoluble, solidario y también contradictorio, de sistemas de obje-
tos y sistemas de acciones, no considerados aisladamente, sino en el contexto tnico
en el que se realiza la historia.®

4. SEDUCA, es la secretaria de educacion para la cultura de Antioquia, encargada de direccionar la educacion
en 120 municipios, de los 125, en los que estd organizado el territorio antioquefio. Los 5 restantes estin a
cargo de sus respectivos municipios dado que tiene la certificacion de calidad en su sistema educativo.

5. Gutiérrez, A. (2008). Planeacién y capital social: sinergias para el desarrollo territorial. En: Planeacion,
ambiente y territorio: actualidad, retos y perspectivas. Medellin, Imprenta Universidad de Antioquia. Pdg,
71.

6. Milton Santos, La naturaleza del espacio. Técnica y tiempo. Razén y emocion, Barcelona, Ariel, 2000, p. 55.
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Es esa visién compleja del espacio geogrifico, donde confluyen los diferentes
lenguajes de las ciencias, y donde la ensefianza de las ciencias sociales se torna
pertinente en la tarea de comprender el mundo real.

2. Caracterizacion socio-geografica del area donde se realizo el estudio

La experiencia investigativa en la que se basan las reflexiones aquf ofrecidas, tienen
lugar en el oriente antioqueiio, la cual es una de las nueve subregiones en las que se
divide el departamento de Antioquia’, esta, cuenta con una extension territorial de
7021 kms?, de los cuales, el 22.85% corresponde a pisos térmicos célidos, el 34.8%
a pisos medios, el 40% a pisos frios y el 2.35% a paramos; lo que le da un valor
importante en cuanto riqueza y diversidad de recursos naturales y a su alto potencial
turistico como subregion heterogénea relacionada con el Nordeste y el Magdalena
Medio.

Geogréficamente es una region con gran presencia de la cordillera central andina,
que se extiende hasta la confluencia de los rios Cauca y Nechi, asimismo, su hetero-
geneidad y diversidad paisajistica estd relacionada con la pluralidad de alturas que
se advierten desde los 150 m.s.n.m. cerca al Rio Magdalena y los 3.300 m.s.n.m. en
el Cerro de las Palomas en el municipio de Sonsén, y con la irregular distribucion
de la precipitacion, la cual oscila entre los 800 mm/afo en el cafién del Rio Arma
(zona de bosque seco) y los 5.000 mm/afio en el area del embalse Pefiol - Guatapé,
considerado como uno de los sistemas hidrolégicos mds ricos de la regién andina.
El relieve varia desde planicies tropicales, en limites con el magdalena medio, hasta
altiplanos frios, pasando por largas y empinadas vertientes y siguiendo hasta cum-
bres muy frias en zonas de paramos»®.

Geopoliticamente y de acuerdo con los datos ofrecidos por CORNARE, el orien-
te antioquefio estd conformado por 23 municipios, con un drea aproximada de
827.600 hectareas, correspondientes al 13% del departamento de Antioquia y el
0.7% de Colombia. Su territorio se encuentra zonificado en cinco porciones, de
acuerdo con algunas caracteristicas geograficas y ambientales que se reconocen fa-
cilmente por su especificidad, las cuales pueden identificarse en el Mapa No. 1 de la
siguiente manera: el Altiplano o Valle de San Nicolds en color rosa; en naranja, la
zona o subregion de Bosques; con azul se encuentra la subregion Porce-Nus; la zona
de Paramo se reconoce por el color amarillo y la subregiéon de aguas, aparece en
verde.

7. Organizacion territorial establecida por la Ordenanza N° 41 de noviembre 30 de 1.975, norma expedida
por la Asamblea departamental.

8. Corporacion Auténoma Regional Rionegro-Nare —CORNARE- (2002). Perfil subregional del oriente
antioquefio. pag: 24.
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Subrogién
Porce - Nus

Mapa N° 1 del Oriente Antioquerio. Fuente: CORNARE, 2008.

Es una region con una alta biodiversidad ecosistémica, lo cual hace que se le
considere despensa agricola del departamento y de zonas vecinas; es también un
ejemplo nacional en el manejo de asuntos medioambientales y ademds, posee un
gran potencial turistico.

Histdéricamente el Oriente antioquefio ha tenido un papel determinante en el de-
sarrollo del Departamento y del Pais, como lo expresa Cornare en su plan de gestion,
posiciondndose como una zona estratégica. En ella se ubica buena parte del sistema
eléctrico y energético nacional, posee seis embalses y cinco centrales hidroeléctricas
(Playas, Guatapé, San Carlos, Jaguas y Calderas) que generan el 29% de la energia
nacional y el 73% del total departamental. Es un territorio donde se articula el siste-
ma vial nacional que conecta la capital de la Republica con las costas Atldntica y
Pacifica, el oriente y el occidente del pais y, ademds, comunica dos de las ciudades
mads importantes, Bogotd y Medellin.

Con respecto a dindmica poblacional en el oriente antioquefio, es esta una zona
que sea ha convertido en polo de desarrollo, por su cercania al Valle de Aburré,
espacio donde se ubica la ciudad de Medellin capital del departamento, de ahi que
ha crecido mucho el nimero de sus habitantes. Segin el censo de 2005-2006, en la
region se ubican unos 650.000 habitantes, de los cuales el 58 % se ubica en la zona
urbana y el 42% restante en el drea rural. Es la segunda regién mds poblada de An-
tioquia después del Valle de Aburrd. Sin embargo, el hecho de ser una de las regio-
nes mds azotadas por el flagelo del desplazamiento forzado por el problema de la
violencia, ha hecho que la poblacién actualmente haya disminuido.

Todas estas caracteristicas geograficas hacen de estos territorios, espacios dignos
de ser aprendidos significativamente desde los procesos de ensefianza.
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3. Lugares de vocacion turistica en el oriente antioquefio

Retomando una de las tendencias actuales de la geografia, la geografia del turismo
y mds especificamente el enfoque del ecoturismo, se hace mas visible la relacion
ciencias sociales — ciencias naturales, a la hora de su ensefianza y en la tarea de
formar ambientalmente. El ecoturismo, entendido como aquella forma de turismo
especializado y dirigido, que se desarrolla en dreas con un atractivo natural espe-
cial y se enmarca dentro de los parametros del desarrollo humano sostenible. Con
él se busca la recreacion, el esparcimiento y la educacion del visitante a través de
la observacion, el estudio de los valores naturales y de los aspectos culturales rela-
cionados con ellos. Por lo tanto, el Ecoturismo es una actividad controlada y diri-
gida que produce un minimo impacto sobre los ecosistemas naturales, respeta el
patrimonio cultural, educa y sensibiliza a los actores involucrados acerca de la
importancia de conservar la naturaleza. El desarrollo de las actividades ecoturisti-
cas debe generar ingresos destinados al apoyo y fomento de la conservacion de las
dreas naturales en las que se realiza y a las comunidades aledaiias» (Ley 300 de
1996, Titulo 1V, Articulo 26, Definicion 1. Pag. 9).

El ecoturismo, o turismo ecoldgico, favorece la educacién ambiental desde los
proyectos de aula al permitir, ademds del reconocimiento de las caracteristicas fisi-
cas del territorio, la valoracién de las tradiciones culturales propias fortaleciendo el
sentido de pertenencia y la formacién cientifica y laboral, a la vez que promueve la
conservacion y el uso sustentable de todos los recursos. Y en especial ofrece la
oportunidad de aprender desde la prictica de la investigacion.

El ecoturismo como una actividad econdmica, tiene sus particularidades:
busca la conservacion de los recursos, la educacion del turista, el uso de tecnolo-
gias amigables con el medio ambiente y el beneficio de la comunidad local, es
ademds susceptible de ser incorporado a las actividades curriculares en la educa-
cién bésica. Su punto de entrada y participacion es principalmente la educacién
del turista en aspectos medioambientales, sin embargo, dependiendo de las nece-
sidades y/o posibilidades de cada lugar, la escuela podria trabajar cualquiera de
estos dmbitos del ecoturismo. Es claro que la escuela no se encarga de formar
empresas o viabilizar los proyectos ecoturisticos, su papel es mds bien el de sen-
sibilizar a los estudiantes e invitarlos a aprovechar de la manera mds adecuada los
recursos del lugar en que viven, en otras palabras es prepararlos para habitar con
sentido el territorio.

Desde la realizacion del proyecto se logré construir un inventario de mas de 150
lugares ecoturisticos, identificados en los 23 municipios, y reconocidos por los do-
centes como medios didacticos que facilitan los procesos de ensefianza y a la vez
impulsan la formacién ambiental, lugares tanto de indole ambiental, donde el paisa-
je natural sobresale, como de cardcter cultural, donde las estructuras histéricas
-patrimoniales son las que motivan ser visitadas por los estudiantes, desde las dreas
de ciencias naturales y las ciencias sociales, principalmente.

Uno de los elementos que mds favorecio el reconocimiento de los diferentes lu-
gares en la region, con la intencionalidad de formacién ambiental y promocionar el
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ecoturismo, es la construccion de senderos ecoldgicos, los cuales vienen siendo
apoyados, en la regién, por Cornare, quien entiende el Sendero ecolégico, como un
camino trazado a través de un espacio geografico natural, con orientacion preferen-
cialmente circular y a veces lineal, en cuyo recorrido se aprovechan los procesos
bioldgicos, geograficos, sociales, econémicos y/o culturales, observables en el pai-
saje, con el propdsito de estimular el desarrollo de inquietudes ambientalistas, con-
ductas conservacionistas y la sensibilizacién frente al entorno, donde la preocupa-
cién por el conocimiento y el mejoramiento de la realidad natural de la comunidad,
es uno de los objetivos a lograr con su construccion.

4. La investigacion como base de la ensefianza y la integracion curricular

Estudiar el territorio, es aprender de otra manera, recorrerlo, disfrutindolo y asu-
miendo posturas criticas frente a la informacién que circula en la escuela sobre esos
lugares; es aprender para la vida, ser protagonistas en el propio aprendizaje. Expre-
siones que son ideales de formacién y que se ubican en el contexto de corrientes
como la pedagogia de la comprensién y la investigacion formativa, las cuales ven la
necesidad de llevar a la escuela formas de diversificacion de los soportes y modos
de aprendizaje para los estudiantes, quienes tienen necesidades heterogéneas, pero
con objetivos comunes que se definen a partir de principios, necesidades e intereses
inscritos en un contexto preciso de ensefianza. Cabe anotar, que no se trata de una
enseflanza particularizada que atiende sélo y estrictamente a las necesidades indivi-
duales de cada alumno, como tampoco la supeditacion del profesor a objetivos indi-
viduales que rompan con las dindmicas de clase, convirtiéndose en ensefianza per-
sonalizada. Procura mejorar el desarrollo de la clase, a través de la diversificacion
de las formas de ensefiar y aprender, posibles solamente si se le abre el espacio in-
dicado a la investigacién como guia de la formacion en los estudiantes y maestros
por medio del trabajo en grupo.

Ensefiar desde la simulacion del proceso de investigacion que el cientifico reali-
za para alcanzar la teoria, es en esencia la clave de los proyectos de aula. Se parte
de preguntas o necesidades a resolver, dadas por parte de los estudiantes, se estable-
ce un camino a seguir para lograr el objetivo, es decir, se define un método, un modo
razonado de obrar, asimismo se reconocen los recursos o medios a emplear para
dinamizar el aprendizaje y se establecen los productos a lograr.

El término «método» nacié del griego y literalmente significé «camino hacia
algo», de ahi que el método implique un procedimiento para ordenar cualquier acti-
vidad. No existen métodos tinicos para una ensefianza efectiva ni tampoco buenos o
malos métodos, simplemente que con algunos se obtienen mejores resultados. Cada
disciplina del conocimiento tiene sus propios métodos en la produccién del conoci-
miento, como lo expresa De La Torre Angel Notario: (2003:25)

Desde el punto de vista de la investigacion cientifica, el método puede entender-
se como el modo de abordar la realidad, de estudiar los fendmenos para descubrir su
esencia y sus relaciones. Es la célula estructural del Proceso de Investigacion Cien-
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tifica, la via para enriquecer la ciencia. Es igualmente un procedimiento regular,
explicito y repetible, disefiado para alcanzar el conocimiento de la verdad.

Existen dos grandes categorias en los métodos: logicos y empiricos. Los prime-
ros métodos son todos aquellos que se basan en la utilizacion del pensamiento en sus
funciones de deduccion, andlisis y sintesis, mientras que los segundos métodos se
aproximan al conocimiento del objeto mediante su conocimiento directo y el uso de
la experiencia, entre ellos, la observacion y la experimentacion. Si bien cada disci-
plina tiene sus propios métodos, a la hora de liderar el proceso docente, estos pueden
combinarse de acuerdo con los contenidos a ensefar, a los objetivos y a los sujetos
que aprenden. En el estudio del territorio, todos estos métodos pueden combinarse,
en aras a solucionar el problema propuesto.

Se trata de la buisqueda de alcanzar el didlogo de saberes en la escuela, y por lo
tanto, hacer realidad la interdisciplinariedad como condicién necesaria para la inte-
gracion curricular entre las diferentes dreas del conocimiento a partir de conceptos,
este caso territorio. Y lograrlo, requiere de la organizacién de los contenidos, la in-
clusién de actividades que favorezcan la globalizacion de los saberes.

5. La geografia en los lineamientos curriculares de las ciencias sociales

En la transformacion curricular planteada desde la Ley General de Educacion o Ley
115 de 1994, se institucionaliza la educacion colombiana por dreas de conocimien-
to. Entre las nueve dreas obligatorias y fundamentales establecidas, se ubica el drea
de las ciencias sociales, en la cual confluyen disciplinas como la historia, la antro-
pologia, la economia, la psicologia social, la sociologia, la politica y la geografia.
Ademads, dicha Ley enfatiza como finalidad tdltima de la educacién la formacion
ciudadana, en este sentido sefiala otras dreas denominadas «optativas», las cuales no
se conciben para ser «ensefiadas» desde un drea especifica, sino que se sugieren
como campos de formacion transversales en el curriculo, espacios donde la educa-
bilidad del ser humano es lo prioritario. De ahi que se busque educar en la sexuali-
dad, en la conservacién del medio ambiente, en el uso del tiempo libre, en valores
civicos, etnoeducacién y en la formacion ciudadana, entre otros. Lo anterior es el
reconocimiento a que la formacién civica y democratica del ciudadano colombiano
no es responsabilidad exclusiva de la ensefianza de las ciencias sociales, sino que es
un compromiso de todas las dreas que constituyen el curriculo escolar.

La geografia leida en el contexto de la ensefianza de las ciencias sociales, por
momentos no es muy visible, dado que no todos los docentes, cuentan con una fun-
damentacion conceptual y epistemoldgica firme de ésta y de las demads disciplinas
que la conforman, y menos atin no se leen propuestas pedagdgicas y didacticas cla-
ras que evidencien la interdisciplina. Una de las excepciones se observa en el traba-
jo de Debesse Arviset, en su propuesta la pedagogia del entorno, donde el estudio
del medio natural y el abordaje de problemas ambientales, permite ese didlogo. Asi-
mismo, Pagés (2007), citando a Laurin, explica el papel de la ensefianza de la geo-
grafia en la formacién ciudadana, enfatizando como, desarrollar la conciencia geo-
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grifica en los jovenes puede darse al: educar el sentimiento geogrdfico, educar el
conocimiento geogrdfico y educar la conciencia geogrdfica. Y seguidamente, el
autor reafirma como «la conciencia, no es suficiente por si misma, es la interaccion
entre el sentimiento, la conciencia y el conocimiento geografico la que da sentido al
pensamiento geografico sobre un problema social». Pag. 8.

En el caso de los lineamientos curriculares de ciencias sociales (2002), se iden-
tifican 8 ejes generadores o criterios de seleccién de contenidos y dmbitos concep-
tuales propuestos, para la ensefianza de las ciencias sociales, y en ellos la disciplina
geografica toma fuerza, como puede observarse en la forma como se nombran:

Eje 1: La defensa de la condicién humana y el respeto por la diversidad

Eje 2: Las personas como sujetos de derechos y la vigencia de los derechos huma-
nos.

Eje 3: La conservacién del ambiente...

Eje 4: Las desigualdades socioecondémicas

Eje 5: Nuestro planeta tierra casa comun de la humanidad...

Eje 6: Identidad y memoria colectiva

Eje 7: El saber cultural: posibilidades y riesgos

Eje 8: Conflicto y cambio social’.

Como puede inferirse al leer estos ejes, en cada uno, hace presencia una o varias
disciplinas geograficas, asi como otras ciencias sociales, en el primero por ejemplo
se ve la geografia humana y en especial la geografia cultural; en el segundo, la geo-
grafia politica, en el tercero la geografia ambiental o ecoldgica, en el cuarto la geo-
graffa econdmica y asi sucesivamente. Pero reconocer estas implicaciones requiere
ahondar en el reconocimiento de la estructura conceptual de la disciplina. Estos ejes,
permiten incluir el andlisis de problemaéticas socio-ambientales como: los desequili-
brios entre explotacién de recursos naturales y satisfaccién de necesidades humanas
basicas. Las posibilidades y limites de un ejercicio democritico mds participativo y
de mayor eficacia. La funcionalidad de la convivencia en las sociedades multicultu-
rales. Las desigualdades socioecondmicas y la urgencia por superarlas. Poder, con-
flicto y cambio social; el poder y los cambios que promueven los medios de comu-
nicacién. La identidad cultural: las identidades individuales y colectivas y sus
interacciones en los procesos de globalizacién. La marginacion creciente de un nd-
mero cada vez mayor de seres humanos, privados de la posibilidad de un modo de
vida digno (salud, educacién, empleo...). Todos ellos problemas situados, visibles en
unos territorios, de ahi que se reafirme la pertinencia del estudio del territorio, como
estrategia que facilita el didlogo de las ciencias sociales que se ensefian en la educa-
cién bdsica.

9. Ministerio de Educacion Nacional. (2002). Serie lineamientos curriculares Ciencias Sociales, Ministerio
de Educacién Nacional, Bogotd, D.C, pag: 92.
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6. El territorio y la ensefianza interdisciplinaria de lo social

El estudio del territorio reafirma la interdisciplinariedad como condicion de las dreas
de conocimiento, entendida esta como la interaccion de diversas disciplinas o cien-
cias que se aportan mutuamente en la comprensién de un fenémeno complejo, como
lo es la vida, la educacidn, el mundo real, etc. La interdisciplinariedad apunta a una
comprensién menos fragmentaria de los hechos y fenémenos que se asumen en la
enseflanza de las dreas de conocimiento. Este concepto se le atribuye a Edgar
Morin'®, epistemdlogo francés quien explica como la disciplina, es una categoria
organizacional en el seno del conocimiento cientifico y responde a la diversidad de
los dominios que recubren las ciencias. Es un concepto que facilita la inclusién de
estrategias diddcticas como las salidas de campo, resaltando que la interaccién con
el medio que nos circunda permite realizar andlisis coherentes, pertinentes y cerca-
nos al conocimiento cientifico!!, mas que aquellos que se generan tnicamente desde
el aula. En este sentido, la estrategia se articula mediante la observacién y la des-
cripcién del paisaje geografico, posibilitando la interdisciplinariedad y el desarrollo
de procesos investigativos que a su vez permiten la asimilacién, comprension e in-
terpretacion del entorno.

El estudio del territorio es una propuesta que va mas alld de la reflexién acadé-
mica para constituirse en una forma practica de comprender el mundo y de conocer
y entender el ambiente, donde los estudiantes interpreten y comprendan las realida-
des -fisicas y sociales- que les rodea, y para que asuman un papel activo, critico y
cooperativo frente a ellas. Es una estrategia que permite interrelaciones que le con-
fieren al territorio una gran riqueza formativa, ya que genera relevantes situaciones
de aprendizaje, puesto que como lo explica Canal, (2002)'?, en un elemento de re-
flexioén e indagacidn, el cual no debe ser abordado de manera parcelada sino en un
conjunto de ambitos de investigacion, entendiendo éstos, segin Garcia (1992)",
como un grupo de problemas socio-culturales relacionados entre si y que, desde la
perspectiva de los estudiantes y del docente, son relevantes para la comprensién de
su realidad y su territorio, al tiempo que permiten relacionar e integrar cimulos de
problemas bajo la légica del conocimiento escolar deseable.

El Territorio, es probablemente el concepto que mayor interdisciplinariedad pre-
senta hoy, al ser motivo de estudio de la mayoria de las disciplinas sociales. Sin
embargo es importante anotar como inicialmente este concepto se le atribuye a la
geografia politica, tendencia geografica fundada en Alemania por Ratzel F., desarro-

10. Ver: Morin, Edgar. Introduccién al pensamiento complejo. Editorial Gedisa. Barcelona. 1990. Y la Teoria
de la complejidad en el documento publicado en el Boletin No. 2 del Centre International de Recherches
et Etudes Transdisciplinaires (CIRET), que sirvié de introduccién y animacion para la organizacion del
primer Congreso Internacional de Transdisciplinariedad.

11. Se retoma la diferenciacién que hace Gil Pérez, D. en: Relaciones entre conocimiento escolar y conoci-
miento cientifico». Ver revista: Investigacion en la escuela. N° 23. Sevilla. 1994.

12. Caiial De Ledn, Pedro (2002). La innovacion educativa. Madrid: Editorial Akal. p. 85

13. Garcia Diaz, José Eduardo y GARCIA PEREZ, Francisco. (1992). Investigando nuestro entorno.
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llada igualmente por Mackinder en Inglaterra y por I. Lacoste en Francia. En este
contexto, el territorio era considerado segin Santos M.'* como: «la base, el funda-
mento del Estado-Nacién que, al mismo tiempo, lo moldeaba. Hoy cuando vivimos
una dialéctica del mundo concreto, evoluciona la nocion de estado-territorial hacia
la nocién posmoderna de transnacionalizacidn del territorio».

En este sentido, es en el territorio donde el Estado -concebido este como un or-
ganismo politico de naturaleza espacial- ejerce control sobre un espacio geogréfico,
delimitdndolo y diferencidandolo de otros, por ejemplo cada pais tiene su territorio
que es regido por normas, leyes y estructuras de poder es decir, por ello el territorio
es el campo de aplicacion de la politica, y se constituye en el elemento esencial de
la organizacion social y econdmica de la poblacion que en él se ubica. Para Gurevich
R, «el territorio es el espacio geografico apropiado, puesto en valor y en el que se
advierten las condiciones de un ejercicio efectivo del poder politico». Desde su ori-
gen histdrico y politico se le ha entendido como la materializacion e institucionali-
zacioén de la sociedad a través del Estado. Y puede afirmarse que es su riqueza ma-
terial, puesto que en €l se incluye el suelo, el subsuelo, el espacio aéreo, la
plataforma submarina, el mar territorial, ademds de los recursos naturales que el
suelo sustenta. Es en este espacio donde los pueblos establecen su soberania y ob-
tienen el reconocimiento ante las demds naciones.

La palabra «territorio» viene del latin terra y remite a cualquier extension de
tierra habitada por grupos humanos, delimitada y gobernada. «Es el espacio geogra-
fico considerado posesion de una persona, organizacién, institucién, animal, estado
o pais subdividido»'®. Aqui se amplia el significado, al visualizar diferentes tipos de
territorios, o subterritorios si se quiere, lo cual indican nuevas posturas procedentes
de la antropologia, la sociologia y la psicologia inclusive. Y es precisamente el mo-
mento donde se plantea la concepcion de territorios vividos, espacios geograficos
dotados de sentimientos, emociones y sobre los cuales se tiene propiedad o se hace
uso exclusivo. Territorios plurales, entendidos estos desde la construccién social
afectada por las dindmicas poblacionales.

Es una concepcion, donde se hace énfasis en el espacio socializado y culturizado,
en el cual se generan comportamientos, actitudes culturales en torno a él. Espacios
donde se identifica la multiplicidad de aspectos que en el se dan. Como Zambrano,
C. lo explica:

La construccién y apropiacion social y cultural del territorio es también una
apropiacion politica, en tanto estrategia del espacio que delimita —interna y exter-
namente— las relaciones sociales entre colectividades.’”

14. Santos M. De la totalidad al lugar. Madrid. Oikos Tau. 1996: p 123.

15. Gurevich Raquel. Sociedades y territorios en tiempos contempordneos: una introduccion a la enseiianza
de la geografia. Buenos Aires. Fondo de cultura econdmica S.A. 2005: p.47,

16. Afirmacién obtenida en http://es.wikipedia.org/wiki/Territorio. Visitada en abril de 2008.

17. Zambrano, C. V. Territorios plurales, cambio socio-politico y gobernabilidad cultural, en: Territorio y
cultura. Memorias Seminario Internacional sobre Territorio y Cultura, Op. cit., p. 48.
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En el estudio del territorio, Bozzano H (2000)'8, identifica 3 instancias metodo-
l6gicas a la hora de emprender su comprension: Territorios Reales, (los cuales se
asumen desde la descripcion), Territorios Pensados, (desde la explicacion y argu-
mentacién tedrica) y Territorios Posibles (visualizados desde la formulacion de
propuestas de intervencién). Su intencionalidad es visualizar la pluralidad de len-
guajes y de métodos a la hora de asumir el andlisis critico. Leido asf el territorio se
torna un concepto integrador a la hora de planificar el proceso de ensefianza y por lo
tanto en un aporte para el desarrollo de la cdtedra Antioquia.

El estudio del territorio, como lo define Torres L. (2006)" «...es entendido como
el espacio de la vida, que ofrece un importante potencial pedagdgico e investigativo
para identificar y fortalecer los conceptos. Estimula el didlogo de saberes entre las
diferentes dreas del curriculo escolar y la vida cotidiana de los estudiantes». Ade-
mas, el horizonte de indagacion del territorio, permite hacer la lectura de éste en
aspectos como el clima, el suelo, formas de relieve, el agua, organizaciéon econdmi-
ca, politica y social entre otros; entendido como un libro abierto cargado de infor-
macién que permite observar, preguntar, relacionar, interpretar, hacer hipdtesis,
propuestas y compromisos.

La importancia de hacer del estudio del territorio una propuesta pedagégica, que
dinamice la ensefianza de la geografia y de las ciencias sociales, estd en considerar-
lo ademés de un concepto, un medio didéctico, el cual puede leerse, convirtiéndolo
en un laboratorio, y el aula de clase en un taller, con el fin de construir actitudes
cientificas que articulen la escuela con la vida y permitan el desarrollo de competen-
cias y habilidades. Este acercamiento a su propio entorno integra lo tedrico, lo préc-
tico y lo vivencial, y permite que el estudiante se convierta en un explorador de su
contexto y se reconozca como parte de él.

7. Posibilidades del estudio del territorio y la formacion ambiental

Uno de los principales aciertos en la tarea de integrar el curriculo, es el reconoci-
miento del territorio como concepto motivo de ensefanza, como medio facilitador
del conocimiento del entorno socio-geografico y su estudio como estrategia peda-
gogica, donde se combinan teorias, métodos, medios y formas de ensefianza que
permiten su conocimiento. Es ademds un escenario donde preocupaciones como la
formacion ambiental se convierten en un estimulo para lograrlo.

Es en el contexto del territorio donde se reconocen problemas ambientales, las
cuales se han convertido en una tarea de primera linea en casi todos los dmbitos de
nuestra sociedad, desde los académicos, pasando por los medios de comunicacion,

18. Bozzano H. 2000. Territorios reales, territorios pensados, territorios posibles: aportes para una teoria
territorial del ambiente/Buenos Aires: Espacio Editorial, 263 p

19. Torres L. 2008. Lectura del territorio como paisaje cultural. En: Hacia el desarrollo de una actitud cienti-
fica en la escuela desde la ensefianza de las ciencias. Editorial Artes y letras. Medellin.
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hasta llegar a la gente del comin que no participa directamente de ninguno de los
otros dos; todo esto debido a las graves consecuencias que la actual racionalidad
economicista, para el uso de los recursos naturales, ha traido Leff, (2002). De ahi
que la formaciéon Ambiental se constituya en el reto fundamental de la sociedad
colombiana para construir un modelo de desarrollo ecoldégicamente sostenible, eco-
némicamente productivo y socialmente equitativo. El cual exige un compromiso
real del Estado y los diferentes actores sociales, para disefiar y ejecutar estrategias y
programas nacionales, regionales o locales, que permitan la construccién de una
cultura ambiental, fundamentada en la calidad de la formacién del recurso humano.

En la lectura del territorio con fines didacticos, este se convierte en medio dina-
mizador de la comprensién del accionar humano, es decir no es solo un concepto a
aprender sino un recurso que otorga pertinencia a los contenidos geograficos que se
enseflan y que facilita relacionar la teoria con la cotidianidad. Asi que al leer las
problemdticas que se evidencian en el territorio, por ejemplo la contaminacién hidri-
ca, la erosion, la sequia, etc, este interviene como contenedor de informacién y de
cierta manera contextualiza y empiriza los conceptos.

Todo proceso docente incluye diversos recursos que valen como instrumentos
para comunicar los contenidos que son objeto de ensefianza, los cuales se denomi-
nan medios didacticos, entendidos como:

...objetos utilizados en el proceso docente educativo para que los estudiantes
puedan, en una manera eficaz y eficiente, apropiarse del contenido, adquirir habili-
dades, desarrollar los valores, ejecutar el método, alcanzar el objetivo y solucionar
el problema. (Alvarez de Zayas C. y Gonzdlez, E. / 1998, 65).

Siempre habrd en el aula de clase uno o varios recursos que sirven de mediadores
en la relacion maestro — estudiante — contenido de ensefianza. En nuestros dias, el
computador y la Internet, sin excluir el cldsico tablero y la disertacion del docente,
son medios que facilitan el aprendizaje entre el estudiantado y por lo tanto son asi-
milados a la cultura escolar actual.

El territorio, ese espacio habitado y transformado socialmente se torna general-
mente en recurso diddctico y posibilita una ensefianza innovadora y con sentido.
Claro que en ese espacio geogrifico no solo se evidencian problemadticas socio-
ambientales, también se encuentran espacios con bondades naturales de increible
belleza, que le hacen aptos para promocionar su conocimiento desde el disfrute y la
recreacion en ellos. En el caso del oriente antioquefio en la zona de aguas, bosques,
paramos, etc cuenta con ambientes de exuberante belleza que propician el fomento
de ecoturismo, como una posibilidad de formar ambientalmente a los estudiantes.

8. A modo de cierre

Abordar el estudio del territorio desde el aula y con el objetivo de desarrollar cono-
cimientos, habilidades y actitudes frente a los lugares que habitamos (formacion
ambiental) y, en especial aquellos que tienen algtin atractivo turistico, constituye una
alternativa en el reconocimiento local y regional de las bondades naturales y cultu-
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rales de los municipios del drea de estudio; reconocimiento, que se traduce en el
mejoramiento de la practica docente desde el desarrollo de un aprendizaje con sen-
tido, flexible, pertinente y contextualizado por parte de los estudiantes, como lo re-
quiere la sociedad actual y en especial lo sugiere la legislacion educativa colombia-
na y la formacién ambiental.

Es una propuesta que se presenta como una oportunidad para el desarrollo de
apegos, afectos, sentido de pertenencia e identidad en los estudiantes y en las comu-
nidades a las que pertenecen. Asimismo, es una alternativa para pensar opciones de
formacion técnica desde el enfoque del ecoturismo a partir de la fundamentacion de
la Media Técnica en las instituciones educativas locales.

Con la ayuda de los docentes, se logré el reconocimiento de referentes naturales
y de caricter antrépico, entre los que se encuentran: cerros, cascadas, charcos, mi-
radores, embalses, senderos ecoldgicos, rios, el casco urbano de los municipios,
templos, parques temadticos, museos, coliseos, polideportivos, etc. Lugares que fue-
ron nombrados, reconocidos y representados cartograficamente —por ellos- como
lugares ecoturisticos. Esta informacién fue cotejada con los referentes de algunos
planes municipales de ordenamiento turistico y con la informacién ofrecida por
CORNARE, dando lugar a un inventario local y regional, util como estrategia de
fortalecimiento del estudio del territorio en la escuela.

No obstante lo anterior, algunos docentes contindan escépticos frente a éste tipo
de alternativas pedagdgicas, por las dificultades que se tienen para materializarlas;
observan dificultades para: encontrar apoyo financiero de las autoridades educativas,
realizar salidas pedagdgicas, lograr acuerdos académicos entre los docentes de las
diferentes dreas, ademds su preparacién, demanda una mayor dedicacién, requiere
de mucho mas tiempo para preparar las estrategias y, realizar el proceso de evalua-
cién, demanda consensos, los cuales son «muy dispendiosos» (segtin los docentes).

El reconocimiento de los lugares ecoturisticos de la subregion y sus posibilidades
para la formacion ambiental, afirmé entre los docentes, las afinidades de las ciencias
sociales y las ciencias naturales a la hora de su ensefianza; en especial desde los
recorridos por los ecosistemas, ambientes, lugares y paisajes, leidos como temas de
ensefianza que son espacios atractivos y muy variados, constituyéndose como Boza-
no, los llama en «ecotemas», que motivan el aprendizaje significativo y experiencial.

El proyecto permiti6 igualmente, enfatizar la importancia que tienen los recursos
culturales, representados en productos e infraestructuras locales, como el senderis-
mo, los museos, los parques, el turismo religioso e historico; las rutas agro-turisticas
y gastrondmicas, entre otros; como medios didécticos posibilitadores de una ense-
fanza diferente de la geografia.

Esta investigacion se constituye ademads en la oportunidad de fortalecer no sélo
la formacién ambiental sino la formacién ciudadana, puesto que, en el pretexto de
implementar el desarrollo de experiencias educativo-ambientales, a través de los
proyectos de aula y desde los proyectos educativos institucionales, se llega a leer el
contexto territorial en una dimension que trasciende el aula de clase y se proyecta al
conocimiento de las problemaéticas socio-ambientales que son de incumbencia de la
comunidad en general.
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Finalmente, en el caso del estudio del territorio antioquefio se evidencia como
aprender con sentido, implica no solo la combinacién de disciplinas, enfoques geo-
graficos como el ecoturismo, el ambientalista, la antropo-geografia, etc; sino el re-
conocimiento de la estructura conceptual y metodoldgica de cada una de ellas, lo
cual permite a su vez el acercamiento a los métodos, medios, formas y técnicas
propias de cada una de ellas, facilitindose con ello el establecimiento de posibles
relaciones inter y multidisciplinares.
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Formacion ciudadana en Colombia: relaciones
entre cultura politica, corrientes pedagdgicas y enseflanza
de las ciencias sociales

Ruth Elena Quiroz Posada

La intencionalidad con la que parte este articulo es establecer algunas relaciones
entre Cultura Politica y sus tradiciones en Colombia, corrientes pedagdgicas y ense-
fanza de las Ciencias Sociales en clave de Formacién ciudadana. En una primera
instancia, se requiere articular las caracteristicas del contexto social e histérico a las
tradiciones politicas de Colombia y relacionarlas con las Corrientes pedagdgicas
contempordneas; en una segunda instancia, a asumir una posicién con respecto a lo
que comprendemos por ensefianza de las Ciencias Sociales en clave de formacion
ciudadana y a optar por una definiciéon de «Formacion ciudadana» que beneficie el
proyecto de investigacion en ejecucion’.

1. La cultura politica articulada a las caracteristicas del contexto social e histo6-
rico

Para cada tipo de Cultura Politica en Colombia podria establecerse una Corrien-
te Pedagdgica que explicita una did4ctica de las Ciencias Sociales y mds claramente
la intencién de formacion ciudadana propia de cada momento social e historico. Al
respecto, Lopez de la Roche (1993), identifica el Bipartidismo y el Frente Nacional
como las coyunturas mds influyentes de la cultura politica de Colombia, en la que se
evidencia la tradicién Civico-Religiosa, la Tradicién Liberal, la Tradicién Republi-
cana y la Cultura Politica Critica. Tradiciones estas que cuentan con sus definicio-
nes, contenidos y discursos propios.

En el Siglo x1x en Colombia, segin Gémez y otros (Citado por Diaz y Quiroz,
2005) exponen que en el orden de lo social y de lo econdémico, este siglo decimoné-
nico se caracterizd por una economia incipiente basada en labores artesanales, ma-
nufactureras, agropecuarias y mineras, escasamente tecnificadas y con un nivel lento
de produccion, por la existencia de débiles niicleos comerciales y por un lento cre-
cimiento de las actividades relacionadas con las construcciones y el transporte.
Asimismo, por la fuerte incidencia del catolicismo en la actividad educativa en el

1. «Andlisis comparativo de las perspectivas éticos-morales y politicas del ejercicio ciudadano de jo-
venes universitarios de Colombia, México y Argentina». Cddigo del proyecto en COLCIENCIAS:
PRE00439014420 Grupo de Investigadores: Carlos Valerio Echavarria Grajales (universidad de la Salle),
Marieta Quintero Mejia (Universidad Distrital Francisco José de Caldas), Eloisa Vasco Montoya (Univer-
sidad de Manizales y CINDE), Mercedes Oraison (Universidad Nacional del Nordeste, Argentina), César
Correa Arias (Universidad de Guadalajara, Jalisco, México) y Ruth Elena Quiroz Posada (Universidad de
Antioquia).
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marco de una sociedad constituida fundamentalmente por dos clases sociales; cir-
cunstancias que no favorecieron la consolidacién econémica nacional.

Herrera (2004) asume que el discurso politico en este momento histérico es la
tradicion Civico-Religiosa el cual es generada desde la Iglesia catdlica, elaborando
unos postulados politico-culturales representados en comportamientos civicos, te-
niendo en su base los valores religiosos; este discurso permea la Pedagogia Tradi-
cional?, 1a cual reuni6 dos fundamentos: la formacién de hdbitos morales y la forma-
cién de un sujeto util a la sociedad, segun el lema «educar para obedecer».

El ideal de formacién estaba representado por la moral, la virtud, la subordina-
cién y por supuesto la obediencia, logrados a través de un estricto control de la en-
seflanza por parte de la Iglesia y con el apoyo del Estado. El interés de la instruccién
se centrd en aprender a leer y a escribir, como condicidn para el ejercicio de la liber-
tad politica —fundamentalmente el acceso al voto— asi como en los contenidos
propios de la evangelizacién y las costumbres cristianas, en donde el ciudadano, mds
que un actor politico, estd formado en actitudes y en atributos cercanos a la virtuo-
sidad y al patriotismo.

Al finalizar el siglo x1x otras fueron las demandas econémicas, politicas y socia-
les que se le hicieron al pais y las que antes fueran estrechas relaciones entre la
Iglesia y el Estado dieron paso a la separacion y a la consiguiente delimitacion de
sus poderes respectivos. A comienzos del siglo xX la Iglesia se debi6 sujetar al Es-
tado y aceptar alianzas con €l, encargandose de la educacion privada.

Segtin Gémez et al. (1982), la situacidn general de Colombia, en la primera dé-
cada del siglo xX, continuaba con una estructura econdmica con base en las labores
agropecuarias y mineras, ambas de cardcter primitivo y rudimentario heredadas del
siglo anterior; asimismo, la produccidn artesanal y las fabricas manufactureras con-
taban apenas con visos de desarrollo. La situacidén social se caracterizé por las nu-
merosas guerras civiles que condujeron a un estado de inseguridad en el territorio
nacional. El estado se volvié educador como parte de una estrategia de poder en el
marco del paradigma nacionalista (Alvarez, 2008).

En esta época se evidencié en Colombia la necesidad de modernizar el sector
productivo, basicamente con la implementacién de los procesos de industrializacidn,
idea apoyada por la clase alta, germen del sector burgués naciente que acreditaba la
introduccién del capitalismo al pais.

Hurtado (2003) propone que la cultura politica que representa mejor este mo-
mento historico, es la Tradicion Liberal, 1a idea de patriotismo no tuvo una linea de
continuidad en la idea de nacién que emergio en el siglo XX, ya que se presenta una
visién euro centrista basada en la razén, el universalismo y el individualismo, y
donde lo publico, asi mismo como los partidos politicos, el debate electoral y el
parlamento son mads institucionales que sociales; en esta tradicion, la Ley y el Esta-
do median y regulan la relacién con el ciudadano; se plantea la interaccion social

2. Para mayor ampliacion de las corrientes pedagdgicas se ofrece el texto de Diaz, A. & Quiroz, R. (2005).
Educacion, instruccién y desarrollo. Medellin: Editorial Universidad de Antioquia.
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como la busqueda del equilibrio entre el cumplimiento de las obligaciones de carac-
ter colectivo y la preservacion de la autonomia individual; se enfatiza en la homo-
genizacién y en el orden social en la que los deberes y derechos son inmodificables.

Para la tradicién liberal la forma de representacion politica enfatiza en los proce-
dimientos electorales, delegando a los representantes de cada partido ciertas respon-
sabilidades y acciones politicas para con el colectivo e incidiendo en las caracteris-
ticas que un individuo debe tener para ser ciudadano participativo movido por sus
intereses sociales.

El ciudadano liberal se forma como un sujeto portador de derechos individuales
que participa de una pluralidad de relaciones de pertenencia. Se propone la forma-
cién ciudadana centrada en desarrollar individuos de tal manera que cumplan con
los requisitos de trabajadores productivos y participativos a nivel electoral, cuyo
proposito tltimo es la biisqueda del progreso econémico. En esta tradicion se esta-
blecen niveles de cultura y de desarrollo politico del comportamiento, y la ensefian-
za de la formacién ciudadana se comprende como un proceso de instruccion, de
desarrollo y de socializacion. Este discurso politico fue promovido en la Pedagogia
Activa como ideal de formacioén.

La Pedagogia Activa, asumia como criterio o norma para valorar el conocimien-
to y la formacién de los sujetos, el pragmatismo, es decir «lo ttil y productivo» a los
intereses econdmicos de la sociedad naciente en correspondencia con la primera fase
de industrializacion del pais, debia de ayudar a forjar una identidad ligada a la par-
ticipacion y conciencia del pueblo, a través de sus lideres. Las ideas positivistas y
empiristas sobre la experiencia como fuente de conocimiento fueron la sustentacién
tedrica de la nueva corriente pedagdgica y anuncia una respuesta formadora de lide-
res desde la Escuela Nueva.

La Escuela Nueva facilitaba a los estudiantes aprender nociones éticas y técnicas,
su aparicion en el contexto colombiano tuvo su expresion mds directa con la Funda-
cién del Gimnasio Moderno® en donde se asumia la escuela como una pequeia so-
ciedad, regida por la disciplina de la autoconfianza y por la autorregulacién del es-
tudiante mediante el trabajo colectivo.

La segunda mitad del siglo XX se caracteriz6 porque la base de produccién y la
agricultura continuaban siendo explotadas de manera rudimentaria, lo cual precipitd
una crisis econémica y con ello el cierre de pequefias industrias, lo cual ahond¢ el
desempleo. Se aumento la guerra entre los partidos politicos y el inconformismo
social y econémico de las clases populares.

Por esta época se restablecieron y aclararon las relaciones a través de modifica-
ciones y actualizaciones realizadas al Concordato entre la Iglesia y el Estado. La
ensefanza de la técnica y las artes manuales se asumieron como vitales, la escuela
se asumié como el espacio de preparacion para la fabrica con la figura de los talleres
escolares. El panorama econdmico se rige por la segunda fase de la «industrializa-

3. Fue posible desarrollar con la clase alta, la formacién de lideres, a través de la Fundacién del Gimnasio
Moderno gracias a la iniciativa de Agustin Nieto Caballero en 1914 logrando su apogeo en 1930.
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cién sustitutiva», orientada a la produccion de bienes intermedios, aumentandose las
empresas transnacionales (Gémez et al. 1982, citado por Diaz & Quiroz, 2005).

Por otra parte, la cultura politica de la Tradicion Republicana en Colombia
asume lo publico como un lugar de comunidad que comparte el respeto por las tra-
diciones y las pertenencias, reproduciendo referentes culturales hegeménicos como:
la ideologia, los medios de produccién y las relaciones sociales. El discurso politico
que estructura la tradicion republicana propone dos modelos de ciudadanos:

1. El modelo de ciudadano como republicano patriota, el cual es un sujeto provis-
to por un conjunto de valores individuales que pueden ser moldeados para inte-
grarlo al sistema como una «...forma de identidad comiin construida a partir de
un conjunto de expectativas reciprocas y bienes comunes, esto es, normas cos-
tumbres y convivencias sociales enraizadas en prdcticas y significados compar-
tidos» (Hurtado, 2004:26).

2. El modelo de ciudadano como el republicano civico, respetuoso del orden juri-
dico, que asume la responsabilidad de los funcionarios publicos, la participacion
democratica y la proteccién de los derechos individuales.

Emergi6 la idea de despolitizacién de la vida nacional, con lo cual se fortalecié
el discurso de la tecnocratizacion. Este discurso politico se corresponde con la Pe-
dagogia de la Tecnologia Educativa, asumiendo la formacién ciudadana como:
«...pertenencia activa en la vida publica, lo que supone niveles educativos de infor-
macion y de formacion» (Hurtado, 2003:24).

La Pedagogia de Tecnologia Educativa se caracterizé por modificar y modelar
la conducta productiva y lograr una adaptacion a los nuevos productos de la revolu-
cién téenica y del consumo. La educacion asumi6 el aprendizaje como un conjunto
de respuestas inducidas, con un minimo nivel de conciencia, se despolitizaron las
Ciencias Sociales. Se aport6 a una formacién bésica cientifica y humanistica, reque-
ridas para capacitar en diferentes sectores ocupacionales alrededor de la industria
colombiana; sin embargo algunos movimientos sociales, fundaciones y organizacio-
nes no gubernamentales continuarian en un proceso de resistencia en la busqueda de
nuevas pedagogias. La época del desarrollismo comenzé a desdibujarse posterior-
mente y se realizaron debates en torno al tema de las soberanias.

Hacia finales del siglo xx, el proceso modernizador de la educacidn, la globali-
zacion econdmica y las guerras intestinas que han deteriorado la calidad de vida de
la poblacién colombiana, han requerido de una cultura politica diferente de las tra-
dicionales, que reconozca culturas diversas, asuma una perspectiva social, que con-
ciba lo publico como heterogéneo y discontinuo, y proponga esferas publicas para
el accionar y para la emancipacion.

La Cultura Politica Critica asume la cultura como una dimensién simbdlica de
significados y de practicas sociales informales, prestando especial atencién en cémo
los actores usan la cultura para comprender sus acciones en las esferas sociales,
econdmicas y politicas, lo cual implica tener conocimiento sobre formas locales de
convivencia, de decision y de valoracion y de las relaciones del sujeto con la auto-
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ridad, los recursos y el poder. Para fines investigativos se retoma la definicién de
Cultura politica critica que presenta Lopez de la Roche (1993):

«El conjunto de conocimientos, sentimientos, representaciones, imaginarios, valores,
costumbres, actitudes y comportamientos de determinados grupos sociales, partidos
o movimientos politicos con relacién al funcionamiento de la accioén politica en la
sociedad, a la actividad de las colectividades histdricas, a las fuerzas de oposicién y
a la relacion con el antagonista politico».

Desde este discurso politico se concibe los intereses colectivos como productos
de las relaciones sociales, mediados por significados comunes, planteando la exis-
tencia de «culturas politicas» en un contexto histérico determinado promoviendo
formas de organizacién y estrategias de accién. Crea importancia a las nociones de
conflicto, lucha y resistencia, combinando estudios etnograficos con estudios cultu-
rales. Los tedricos de esta tradicion han tratado de demostrar que los mecanismos de
reproduccion social y cultural son parcialmente realizados, nunca son completos
porque siempre se encuentran con elementos de oposicién tanto individuales como
colectivos.

Esta tradicion permea la Pedagogia Critica en la que se asume la formacién
ciudadana desde un sujeto activo, social y critico; se fundamenta en el derecho a
participar en la gestion de la sociedad, proponiendo la identificacién de intereses
comunes Yy la participacion en la buisqueda de soluciones a los problemas sociales;
cree en la pertenencia a una comunidad politica no homogenizadora, y su accién
politica se fundamenta en el ejercicio de los derechos politicos, especialmente el
derecho al voto, para controlar los representantes politicos y configurar nuevos mo-
vimientos sociales. El profesor se asume como actor importante en el desarrollo del
pafs. La Pedagogia Critica entra a ofrecer alternativas de formaciones locales, con-
textuales y politicas.

La Formacion Ciudadana para la investigacidn en ejecucion serd entendida como
un campo de representaciones sociales, politicas y educativas propuestas por la so-
ciedad y desarrolladas en la escuela o en otros contextos educativos, con la intencién
que las personas reconozcan y construyan discursos, acciones y relaciones, por
medio de las cuales pueden incluirse y participar en el plano civil, social y politico;
es un campo comprometido con la reflexion, la construccién y la transformacion de
la instruccidn, la educacion y el desarrollo de nuevas précticas ciudadanas (Quiroz,
2007)* Por ello es posible hablar de la formacién de nuevas ciudadanias.

Desde Giroux (1999), las categorias centrales que emergen para el estudio de la
formacion ciudadana desde una Pedagogia Critica son la intencionalidad, la con-
ciencia, el sentido comun y el valor de la conducta no discursiva. Ello implica buscar
los intereses transformadores que subyacen a la oposicién y hacerlos visibles para
que puedan ser objeto de debate y de andlisis politico.

4. Documento en proceso de publicacién
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La nocidn de estudios en Ciencias Sociales se utilizé para integrar en la escuela
primaria lo que antes estaba separado (la Geografia, La Historia y la Civica) para
verlo de manera compleja, activa y participativa. Las investigaciones sociales de los
conceptos de pueblo, pasado y territorio configuraron unas Ciencias Sociales Inte-
gradas.

La Didéctica de las Ciencias Sociales sefiala la necesidad que tienen los educa-
dores especialmente los del area social, de develar los intereses ideoldgicos inclui-
dos en el curriculum, en el sistema de instruccién, en los modos de evaluacién y
propone asimismo evidenciar las formas de produccién cultural de los grupos subor-
dinados (que experimentan exclusion, fracaso, segregacion, invisibilizacién y en
ocasiones violencia verbal o fisica) analizando limitaciones y posibilidades de pro-
mocidn de estos grupos; generando un pensamiento critico, un discurso analitico y
un proceso de enseflanza de las Ciencias Sociales a través de la préctica colectiva.

Sefialamos que la formacién ciudadana no debe limitarse sélo a criticar los as-
pectos mds opresivos del sistema econdmico y politico, sino también promover la
participacion activa a través de las conductas de oposicién en una subordinacién de
clase y de consciencia politica. Este tipo de formacién es asumido como «conquista»
porque no es innato ni es adquirido por tener una edad; no es sélo la escuela la que
se encarga de ello, estdn también como responsables los medios de comunicacion,
la familia, y los grupos sociales; parte de sujetos reales y no de sujetos ideales, re-
conoce diferentes escenarios y posibilita la construccién social y educativa de lo
publico, porque incluye otras formas de relacién con el Estado.

Los comportamientos, las actitudes y los discursos con respecto a la politica y
los conocimientos que se posea sobre el funcionamiento del sistema, en nuestro caso
la democracia, asi mismo como el reconocimiento, la identidad, la sociabilidad, la
comunicacién y las mediaciones culturales hacen que el término ‘formacién ciuda-
dana’ dependa de cémo se entiende el de cultura politica.
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El Grifico 1 se sintetiza lo expuesto hasta el momento. Se propone una ruta en
la que se articula la cultura politica y sus formas tradicionales en Colombia funda-
mentadas en una concepcion tedrica y discursiva que se plasman en una corriente
pedagdgica, que ha intentado junto con la ensefianza de las Ciencias Sociales dar
respuestas a las necesidades de formacion de los ciudadanos, como un encargo so-
cial e histdrico que se genera desde lo prictico, lo tedrico, lo investigativo y lo téc-
nico,

De tal manera que los ciudadanos se puedan articular activamente al proceso de
desarrollo de la sociedad, ya sea para conservar el sistema social y cultural imperan-
te o para buscar su transformacion.

La funcion otorgada desde la Cultura Politica a la Pedagogia ha sido la formacién
del ser humano en coherencia con las condiciones econémicas y culturales, ha sido un
saber y una practica estratégica en la gestacion y el desarrollo del proyecto nacionalis-
ta y la funcién de la Diddctica de las Ciencias Sociales ha sido el formar un tipo de
ciudadano que responda a la conformacién y al crecimiento del Estado Nacional.

Actualmente sabemos que no se puede esperar prescripciones pedagdgicas o di-
dacticas para la formacion ciudadana dentro de realidades locales, esto no puede ser
controlado debido a que no es posible unificar las diversas perspectivas de forma-
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cién ciudadana en clave de regién dentro de una concepcion centralizada. También
es dificil crear una definicién consensuada sobre el tipo de ciudadano que se debe
formar, pero si es posible trazar unos lineamientos basicos y unos puntos de encuen-
tro en la re-construccién de un drea emergente que se disponga y procure encuentros
interdisciplinarios y grupos de investigadores de las Ciencias Politicas, las Ciencias
Sociales y Humanas y Licenciados en Educacion con énfasis en Ciencias Sociales
que asuman esta drea emergente como un asunto altamente enriquecedor en la bus-
queda de la justicia con una participacién politica razonada. En el que los ciudada-
nos sean participes de un proyecto de nacion, deliberantes de las decisiones politi-
cas, comprometidos con el conflicto y veedores del cumplimiento del pacto social.
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Sintesis de las VI Jornadas Internacionales
de investigacion en did4ctica de las ciencias sociales

Rodrigo Henriquez

La relacién planteada entre ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales y la
formacidn y desarrollo de la identidad es uno de los temas sobre los que ha existido
un gran interés educativo y social al tratarse de uno de los nucleos transversales a
través del cual se articula la realidad social. Histéricamente se ha responsabilizado
a la educacidn, en general, y la ensenafza de la historia, en particular, de promover
determinadas representaciones sobre lo que el poder politico considera ttil para dar
cohesidn social a un grupo humano. Como sefialé Joan Pages en la inauguracion de
las VI Jornadas, esto se puede comprender si se pone atencién en los origenes del
sistema educativo moderno en los que la ensefianza de la historia funcioné como una
herramienta de nacionalizacion de los Estados que se constituyeron a los largo del
siglo x1x. Esto se tradujo, en diferentes contextos nacionales —europeos occidenta-
les, mediterrdneos y americanos-, en que la ensefianza de la historia fue por mucho
tiempo equivalente a la enseflanza la identidad colectiva en un sentido casi exclusi-
vamente «nacional».

Sin embargo, dichos propdsitos se han puesto en tela de juicio en la actualidad.
La tradicional concepcidn de la nocién de identidad como el espacio de reconoci-
miento individual y colectivo en torno la narrativa nacional, tal como planteé afios
atras Eric Hobsbawn en su libro La invencion de la tradicion (Barcelona, Editorial
Critica, 2002), parece quedar obsoleta ante las nuevas formas de construccién de lo
identitario. En concreto, hoy nos encontramos frente a nuevas formas de expresién
de la identidad como expresion de los cambios culturales que vive la sociedad con-
tempordnea y es labor de la Didactica de las Ciencias Sociales hacerse cargo de las
diferentes problemadticas que emergen y dar respuestas que ayuden a integrar nuevas
perspectivas para la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales e Historia
para el siglo xx1. Este fue uno de los propdsitos de estas VI Jornadas Internacionales
de Didictica de las Ciencias Sociales.

Las lineas que vienen a continuacién intentardn hacer una gruesa sintesis de las
principales aportaciones tedricas y practicas de las VI Jornadas. Para ello, esta sin-
tesis se ha organizado a partir de los principales problemas, perspectivas y experien-
cias que se expusieron durante los tres dias de exposicion, debate y participacién. El
primer aspecto trata sobre las diferentes perspectivas tedricas con las que se ha ela-
borado y se elabora el concepto de identidad y los problemas y desafios que conlle-
va la adopcion de determinadas concepciones acerca de lo identitario. El segundo
aspecto se formula a través de la pregunta ;como se construye la identidad a través
de la ensefianza de la historia?. Para ello se presentan diferentes propuestas y deba-
tes didacticos enfocados en los diferentes niveles del sistema educativo, asi como en
contextos nacionales, estatales e internacionales
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1. ;Qué es la identidad? Diferentes definiciones para un problema comin

En la actualidad disponemos de un buen nimero de definiciones sobre el concepto de
identidad. Durante las VI Jornadas se caracterizaron aquellos que tienen directa rela-
cion con la ensefianza de las Ciencias Sociales y la historia. Se sabe que el concepto
identidad se refiere al conjunto de cualidades que los individuos resignifican como
propias. Dichas representaciones tienen un dmbito individual y social en permanente
interaccién y movimiento temporal. Ahora bien ;de qué tipo de construccion se estd
hablando?, ;a través de que mecanismos se reconstruyen y/o se reelaboran?. Durante
la presentacion de las Jornadas algunas de estas preguntas fueron tratadas desde la
perspectiva que la identidad y, las identidades, no son entidades fijas sino que son
entidades en movimiento: no son, sino que estdn siendo. Esta perspectiva difiere de
otras que rescatan los elementos de permanencia en las identidades a lo largo del tiem-
po enfatizando la vigencia de la tradicién sobre la del cambio.

La ponencia que abri6 las Jornadas estuvo a cargo de Mostafa Hassani Idrissi
«L’enseignement de I’histoire au Maroc et la construction de I’identité nationale».
Hassani se propuso definir algunos criterios conceptuales de la construccién de la
identidad colectiva a partir del andlisis histdrico del curriculo marroqui en la segun-
da mitad del siglo xx. Para ello revisa como a través del curriculo de historia, el
Estado marroqui ha promovido determinados valores nacionales de la «identidad
marroqui» que pese a la reforma de los contenidos su estructura fundamental ha
permanecido bajo los mismos supuestos. En primer lugar, Hassani describid la carga
ideoldgica nacional del curriculo de historia marroqui bajo el supuesto de que el
nacionalismo daria cohesion social a la sociedad. Parafraseando a Hassani la identi-
dad nacional ha sido el resultado de la ideologia, que tal como ha sucedido en otros
contextos nacionales, se ha servido de los manuales de historia como el principal
instrumento utilizado por el Estado para transmitir un modelo de identificacién co-
lectiva. Esta ha variado entre una identidad marroqui africana, medio oriental y eu-
ropea, dependiendo de los énfasis que la politica exterior marroqui marque a la
historia nacional. En este sentido Hassani, sefialé que las reformas de la décadas de
1970 privilegiaron la insercién de Marruecos en el mundo oriental y medio oriental
destacando el «glorioso» pasado medieval del mundo drabe. Las reformas de la dé-
cada de 1980 han oscilado entre la mayor presencia a las relaciones con Europa y la
valoracion del mundo érabe.

Los problemas que plantearon desde la realidad marroqui no son ajenos para la
realidad europea ni americana. Valga recordar la conceptualizacién que hace el so-
ciologo espafiol Manuel Castells de que la identidad es «la fuente de sentido y ex-
periencia para la gente» y como «un proceso de construccion del sentido atendiendo
a un atributo cultural, o a un conjunto relacionado de atributos culturales, al que se
la prioridad sobre el resto de las fuentes de sentido».’

5. Manuel Castells, La era de la informacion: Economia, sociedad y cultura. Volumen II el poder de la
identidad. Madrid, Alianza Editorial, 1999, pags. 28.
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Una perspectiva complementaria a la de Hassani fue la que entregé Francisco
Javier Doncil en su ponencia «La construccién de las identidades en México, ;y los
indigenas?». Para Dosil, en México el Estado ha sido el promotor de la construccién
la identidad «desde arriba» monolitica que a su vez ha ocultado la vasta diversidad
cultural existente en México (que uno de los paises con mayor diversidad del
mundo) como consecuencia social del encuentro entre la cultura mesoamericana y
la europea hace cinco siglos. Dosil sefial6 en su exposicion que la identidad oficial
mexicana se ha elaborado sobre estereotipos histéricamente construidos desde las
primeras cronicas hechas por los colonizadores espafioles pasando por la valoracién
del criollo en los afios de la independencia, a la afirmacién de la identidad indigena
en los aflos posteriores a la revolucién mexicana. Esta afirmacién se ha visto recon-
figurada en los dltimos afios del siglo xx luego de la insurreccién zapatista y el fe-
némeno migratorio hacia los EE.UU.

Cuestiones similares a lo expuesto por Hassani y Dosil, fueron analizadas, desde
la perspectiva colombiana, por Carlos Sandoval en su ponencia «La construccién de
las identidades en Colombia y la Educacién para la Ciudadania», que relaciond la
construccion identitaria con la formacién de la ciudadanfa. Para Sandoval tanto la
construccion de la identidad como la ciudadania colombiana se han presentado de
forma fragmentadas producto de la diversidad cultural y geografica que solo sido
reconocida constitucionalmente el afio 1991. Para el autor, esta diversidad ha sido
un factor influyente en la formacion de una ciudadania plural y diversa como auto-
reconicmiento de la interculturalidad. Esta cuestion fue también analizada desde la
perspectiva canadiense en la ponencia de Marc André Ethier, ««Les francophones,
les anglophones et les Amérindiens dans 1’enseignement de 1’histoire au Québec».
Al igual que Marruecos, México y Colombia, en el Québec el proyecto identitario
promovido desde el curriculo oficial ha estado directamente vinculado al contexto
politico e histdrico del Canadd y su cardcter plurinacional. Ethier identific6 cuatro
etapas por las que ha pasado el curriculo de historia en Québec. La primera ubicada
entre los inicios del siglo xx y 1968 que remarcé el caricter franc6fono y catdlico
de la identidad quebequense. Esta situacion se modificé en la década de los sesenta
del pasado siglo producto de las luchas sociales y cambios culturales que se refleja-
ron en la apertura de lo «nacional» a otros sectores como los angléfonos y los indi-
genas que habian quedado subsumidos en la identidad francéfona. Como consecuen-
cia de estos cambios, el curriculo de historia fue modificado en la década de 1980
aunque manteniendo una fuerte identificacién con la francofonia y en las reivindica-
ciones del nacionalismo quebequense. Esta tendencia se profundizé en las reformas
introducidas a partir del 2000 basado en competencias histéricas mas que la promo-
cion de una determinada identidad nacional. La revision historiografica de la idea de
una «comunidad imaginada», (Benedict Anderson) y de la tradicién mantenida a lo
largo de tiempo (Eric Hobswawn) fue analizado desde el contexto suizo por Nadine
Fink en su ponencia «Identité(s) helvétique(s) et enseignement de I’histoire». Fink
identifica la presencia de dos principios que histéricamente que han articulado la
identidad helvética: el consenso y la neutralidad. En una democracia semidirecta,
estos dos principios se presentan como la garantia de la soberania popular y como
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reguladores de los conflictos sociales en un pais con cuatro grupos lingiifsticos cla-
ramente definidos. Sin embargo, recientemente la historiografia suiza ha puesto en
entredicho tales principios sobretodo luego de la participacién de Suiza durante la
Segunda Guerra Mundial.

2. La identidad en accion en el aula y en diferentes espacios educativos

Uno de los objetivos de las VI Jornadas fue relacionar las problemadticas planteadas
en las ponencias con experiencias de aula que ayudaron a contextualizar y plantear
nuevos desafifos y problemas para la Didactica de las Ciencias Sociales. En tal sen-
tido, se presentaron un total de siete comunicaciones de experiencias didécticas re-
laizadas con estudiantes de Educacién Primaria, Educaciéon Secundaria y adultos.
Todas las experiencias diddcticas presentadas, trabajaron algin aspecto de la identi-
dad como elemento clave para el desarrollo de la convivencia social y para el reco-
nocimiento del pasado como un elemento que enriquece la cohesion social.

Se han agrupado las experiencias en torno a dos aspectos del desarrollo de la
identidad.

1. Como reconocimiento del pasado como memoria y experiencia histérica que nos
da el sentido del presente y nos proyecta hacia el futuro.

2. Desde el aula, la ensefianza y el aprendizaje como espacios para la reelaboracién
del (los) significado(s) identitario(s). Nuevas preguntas para nuevos escenarios
sociales.

2.1. El pasado y la memoria que da el sentido al presente y al futuro

Las identidades como reconocimiento mutuo de las particularidades en un contexto
social y cultural diverso, fue el punto de partida de la experiencia «Venin de tot arreu
per conviure junts». A partir de una experiencia de ensefianza del cataldn a inmi-
grantes se trabajo el reconocimiento de la diversidad cultural y las caracteristicas
comunes que conforman el espacio piblico de un contexto educativo concreto. Los
alumnos y profesores participantes reconocieron que esta experiencia puede ser una
herramienta para enriquecer el dialogo intercultural y mejorar la convivencia barrial.
En la misma direccién fue la experiencia «Séc aixi... pertanyo a...» que se desarrollo
en el contexto de la asignatura de Educacién para la Ciudadania en un 3° de ESO y
de Ciencias Sociales en un 2° de ESO. El objetivo de la actividad fue profundizar en
las complejidades que tiene la relacion entre la identidad individual y la colectiva,
esta ultima, cada mas diversa.

De igual manera, la identidad tiene un componente temporal clave para la com-
prension de los significados sociales. Este aspecto fue destacado en la experiencia
«Guifré el Pilds convida als nens de la navarcles a aprendre historia». El estudio del
personaje histérico Guifré El Pilds sirvié como puerta de entrada a un grupo de
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alumnos de un 6° de Primaria en el estudio de la Edad Media. Se estudianton tema-
ticas tan diversas como la vida econdmica, cultural, material y otros aspectos coti-
dianos logrados gracias a la interdisciplinariedad de la propuesta. A juicio del
maestro Lluis Garcia del CEIP Catalunya de Navarcles, la utilizacién de personajes,
leyendas y hechos histdricos relevantes permite efectivamente acercar a los alumnos
a contenidos lejanos temporalmente y al mismo tiempo, contruir los vinculos afec-
tivos e identitarios de los alumnos.

La relacién entre historia, memoria y afectividad fue un punto que también reco-
gi6 la experiencia diddctica «Trenta-seixanta-noranta, la identitat generacional»
planteada por los profesores de la Escola Sadako de Barcelona. La premisa de esta
experiencia es que el concepto de identidad esta vinculado a la vida de personas
concretas mds que a esencialismos pre-existentes. La experiencia desarrollada en un
cuarto de ESO trabajé con los alumnos la historia reciente a partir de entrevistas a
personas de tres generaciones distitntas (1930,1960 y 1990) con el objetivo de esta-
blecer los puntos de diferencia y de continuidad entre las generaciones en relacion a
la vida colectiva del pafs. Una linea similar tuvo la experiencia «Identitats que ens
ajuden a construir historia» de la maestra Montse Sanchez Trullols del CEIP Els
Pins de Cornella de Llobregat aplicada en cursos de 5° y 6° de primaria que trabaja-
ron la inmigracion y la Guerra Civil respectivamente. Utilizando técnicas y métodos
para la recoleccién de informaciones orales los alumnos entrevistaron a personas
mayores de la comunidad. La actividad finalizé con una gran exposicién de las in-
vestigaciones de los alumnos y con presencia de objetos de época los entrevistados.

La identidad como factor de cohesion social local, fue desarrollado en la expe-
riencia «L’estudi de 1’associacionisme i la construcci6 de la identitat local» a cargo
de Josefina Fondevila, Ferran Sanchez del CEIP Salvador Vinyals de Terrassa y
Antoni Santisteban de la UAB. El interés de la propuesta estuvo centrado en dar una
respuesta didactica a la demanda de formacién de competencias sociales para fo-
mentar la cohesion social, cuestion que el ayuntamiento de Terrasa estaba interesado
en promover. Uno de los aspectos de la cohesion social lo da el tejido asociativo por
lo que conocer sus procesos histdricos y las condiciones que hicieron posible su
surgimiento es un importante paso de autoreconocimiento. Para los autores, conocer
las asociaciones del barrio y la ciudad es una forma de aproximarse a una forma
social del funcionamiento democratico de la sociedad, valorando sus funciones y
posibilidades en la transformaciones sociales y territoriales de la sociedad. Este tl-
timo elemento, el territorio, fue trabajado como un elemento de cohesion en la ex-
periencia «Histoebre» a través diferentes estrategias metodoldgicas para analizar
distintos aspectos Geograficos, histéricos y culturales de las tierras del Ebro. Este
trabajo, coordinado por Victoria Almuni y Ferran Grau, tuvo entre sus objetivos, la
difusion en diferentes plataformas comunicativas para lograr un facil acceso a todos
los IES de las Tierras del Ebro al tratarse de un material alternativo al de los libros
de textos.
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2.2. Elaula como espacio paralareelaboracion del (los) significado(s) identitario(s).
Nuevas preguntas para nuevos escenarios sociales

La escuela es un espacio privilegiado para el desarrollo de la identidad y la ciudada-
nia y para la reformulacién de nuevos significados culturales. Se sabe que las escue-
las en Catalunya, Espafa y Europa registran desde hace una década aproximada-
mente un aumento significativo de alumnado extranjero los cuales en un gran
porcentaje se integran a la escuela publica. El reconocimiento de esta situacién no
siempre ha sido facil y comporta desafios no solo a la hora de valorar la diversidad
cultural ajena, sino que también desafios para valorar la propia identidad cultural
catalana, espafiola y europea como un factor de cohesién histéricamente construido
y desde donde se interpreta el futuro comun.

La experiencia «Diversitat, identitat i ciutadania en una proposta d’estudi del
medi per a I’educacié primaria», CONEIXMEDI, coordinada por Roser Batllori de
la UdG, trabaj6 sobre demanda algunos maestros del Gironés para trabajar la inter-
culturalidad desde la propia realidad social sin que el temor que el reconocimiento
de la propia identidad cultural sea vista como la estigmatizacion de la diferencia. Las
autoras ven el estudio del Medio, un espacio complementario para el estudio de la
identidad, mas all4 de las identidades de clase y nacién buscando las convergencias
y los vinculos que posibilita la interculturalidad. El trabajo incluyé reconocer la
propia diversidad de los nifios en el aula identificando las procedencias, las trayec-
torias personales y familiares.

Una perspectiva similar expuso la experiencia «Identitat juvenils en transit: pro-
jecte el meu pais d’alla» de la profesora Montserrat Palou del IES XXV Olimpiada.
Esta experiencia analiz6 las identidades, desde la perspectiva del movimiento que
puede ser geografico y también temporal (migrar de un pais a otro, madurar de la
nifiez a la adolescencia) Esta experiencia se realizé en puso énfasis en el concepto
de identidad como trénsito de estado a otro o de un lugar a otro con el objetivo de
potenciar la autoestima de los alumnos inmigrantes a través del reconocimiento
de sus aprendizajes y de sus experiencias pasadas. Dicho reconocimiento proporcio-
na elementos para valorar la formacion de la ciudadania pues profundiza el recono-
cimiento de que «lo social» y el futuro comin es responsabilidad de todos sus
miembros sean del lugar de donde sean.

En la misma direccidn, pero del punto de la vista de la investigacion, fue la expo-
sicién que Montserrat Oller, Claudia Vallejo, Melinda Dooly de la UAB hicieron del
proyecto «Citizens of the future: the concerns and actions of young people around
current European and global issues». El objetivo de este proyecto en curso es el ana-
lizar qué y cémo los jévenes comprenden los temas sociales relevantes en la sociedad
y cuales son sus intenciones de participar o involucrarse en acciones concretas en su
entorno local. A través de diversas técnicas de investigacion (cuestionarios, juegos de
rol y grupos focales) se presentaron algunos resultados provisorios.

A lo largo de las Jornadas la relacién entre que se establecid entre construccion
de la identidad colectiva y la ensefianza de la historia se puede sintetizar en los si-
guientes puntos:
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— Identidad e historia: La historia como creadora de un discurso moral sobre el
«yo» y el «nosotros» que crea, justifica y legitima un orden social, como en Marrue-
cos, Suiza, Quebec, Colombia y México.

— Identidad e ideologia: cuya funcién en la cohesién social y construir un imagi-
nario colectivo a travé de cual se reconstruye en pasado se comprende el presente y
se proyecta el futuro. Es el caso de la identidad nacional.

— Identidad y territorio: La construccion de la identidad esta situada en torno a
un territorio que modela la representaciones sociales del «nosotros «a un cuerpo fi-
sico y geogrifico a diferentes escalas: locales (barrio, ciudad) nacionales e interna-
cionales.

— Identidad narrativa construida en torno a las diferentes narraciones que estruc-
turan el «yo» y el «nosotros» pudiendo ser miticas, criticas legitimadoras individua-
les y colectivas en formas discursivas orales, escritas o audiovisuales (literatura,
cine, musica). Esta identidad narrativa circula a través de los manuales de historia,
de las précticas docentes, de lenguaje en el aula, en los relatos orales del pasado

— Identidad generacional: construida en funcion de la memoria y del tiempo que
transita de una generacion a otra.

— La identidad individual como base para el desarrollo de autoestima individual
y social sobretodo de los sectores mds excluidos de la sociedad

— La presencia de nuevas identidades juveniles en torno al consumo, a la religién
en torno a determinados iconos de la cultura popular y de masas, etc.
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