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EDITORIAL

La ensefianza de la historia y de la geografia contribuye a la transmisién y a la cons-
truccioén de la memoria, singular o plural, de una sociedad. Concebida para res-
ponder a una demanda social o publica, su contenido trata de inscribir al pais en la
historia y hacer legibles las representaciones de nosotros mismos (de nuestro pais)
y de los demas. Los manuales escolares traducen las demandas educativas y las repre-
sentaciones socio-espaciales y espacio-temporales de los actores que las elaboran.
Ahora bien, sen qué aprendizaje desemboca su contenido: aprender a ser, a hacer,
a aprender, a convivir?

Hoy dia, los discursos oficiales hablan de mundializacién. Simultaneamente,
aumentan las reivindicaciones nacionalistas y comunitarias. El particularismo, el
deseo de identificacion con valores de arraigo reaniman las pasiones, acentiian las
disimetrias relacionales. Se plantean entonces las siguientes preguntas sobre el con-
tenido de los manuales: ¢transmite una obligacion, una posibilidad o una voluntad
de convivir? ¢Difunde valores basados en los principios de conocimiento, de reco-
nocimiento, de tolerancia, de entendimiento y de apertura? ;Hay que adaptarlo a
las incertidumbres del mundo actual que se mundializa, a los conflictos que se pro-
pagan, a una memoria colectiva llamada nacional, o a distintas identidades seg-
mentadas, cruzadas, encajadas unas en otras?

En el dossier que presentamos en este nimero de Perspectivas hemos intenta-
do responder a estas preguntas adoptando dos procedimientos.

El primero consiste en analizar los conocimientos explicitos transmitidos por
los manuales de historia y de geografia de tal o cual pais. Esos conocimientos estruc-
turados, formalizados y normativos han permitido a los educandos adquirir nocio-
nes sobre la memoria colectiva de sus sociedades. Su objetivo es formar y aun crear
ciudadanos apegados a una comunidad, un cantén, una nacién, una amplia zona
de identificacion cultural, un subsistema mundo, o simplemente al mundo.

La diversidad de los contenidos en la ensefianza de la historia y de la geogra-
fia refleja la de los sistemas en los que se vive. Traduce también las maneras de ser,
de hacer y de vivir. Por ello, puede ser un vector de socializacién, de integracion, de
asimilacién, de aprovechamiento compartido de lo que es comun, de tolerancia, de
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196 Editorial

responsabilidad o, por el contrario, un factor de expresion de las identidades y, por
lo tanto, de tensiones.

Sin embargo, a los conocimientos explicitos se afiaden otras adquisiciones
implicitas o extraescolares. En efecto, los educandos no son mentalidades hueras.
Acuden a la escuela con conocimientos implicitos, o mejor dicho espontaneos, esto
es, adquiridos por interaccidn social cotidiana.

El segundo procedimiento consiste en examinar al educando como miembro
subordinado a un grupo. Su funcién integradora tiende a reproducir a su vez los
mitos fundadores, la memoria colectiva, las representaciones sociales, las creencias,
los valores y las tradiciones del grupo para crear un individuo indiferenciado.

Los conocimientos implicitos y explicitos estructuran la mente de los alumnos
e influyen en sus representaciones socio-espaciales. Permiten a docentes y alumnos
identificar los objetos sociales fundamentales. No obstante, aunque la ensefianza
institucional destaca las nociones de nacién, de territorio nacional y de redes a esca-
la mundial, la ensefianza implicita, por su parte, revela el regreso a valores étnico-
comunitarios arraigados en el espacio local cerrado.

El dossier trata también de lo que se debe evitar ensefiar, en particular en geo-
grafia, asi como de la nueva nocién de cindadania concebida no sélo como un dere-
cho adquirido al nacer, sino también como un atributo civil que se obtiene por la
residencia en un lugar determinado.

Sin embargo, en el marco del regionalismo y del mundialismo, cabe interro-
garse sobre el devenir del sentido de la historia y de la geografia. ¢Qué cultura reco-
nocer? ¢Con qué condicidn se puede coexistir con las demads culturas en un mundo
que se mundializa? ;Qué sentido se puede dar al encuentro con los demas? Los par-
ticipantes en este dossier intentan responder a estas preguntas.

En esta entrega, dos articulos enmarcan el dossier. En el primero, Brian V. Hill
sostiene que el largo periodo de neutralidad hacia la ensefianza de los valores obser-
vada por los gobiernos ha tenido un efecto negativo en la educacion de los nifios y
aboga por una revisién de esta actitud en provecho del bien comiin.

Por ultimo, tras haber conocido a principios de marzo el fallecimiento, a los
noventa y seis afios, de Clarence Beeby, que desempefié un gran papel dentro y fuera
de la Secretaria de la UNESCO desde sus origenes hasta los afios sesenta, la redac-
cién se enorgullece de cerrar este niimero con el homenaje que rinde W.L. Renwick
a la memoria de Beeby, ilustre encarnacion del administrador concienzudo de la
educacién.
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LA ENSENANZA

DE LOS VALORES:

LA EXPERIENCIA AUSTRALIANA

Brian V. Hill

Los gedgrafos suelen polemizar amistosamente acerca de la condicién de Australia:
¢es la isla mds grande o el continente mas pequefio del planeta Tierra? Se trata en
todo caso de un pais de tradicién occidental situado en el drea asidtica, una econo-
mia industrializada inserta en lo que el Informe Brandt denominaba “el Sur”. Antes
de la Segunda Guerra Mundial se decia, de forma tan habitual como inexacta, que
era un pais “britanico al 98%” {(un 92% hubiera estado mas cerca de la realidad).
En la actualidad constituye una de las sociedades mds laicas del mundo, y en tér-
minos estadisticos también una de las mas plurales, con mas de un 30% de ciuda-
danos de origen no britanico.

A pesar de su superficie, aproximadamente la misma que la de Estados Unidos,
cinco sextas partes de su territorio albergan un desierto inhéspito, y el grueso de la
poblacién se concentra en la region litoral entre Brisbane y Adelaida. Las compe-
tencias en materia educativa se reparten (y debaten) entre los gobiernos estatales (es
decir, regionales) y el Gobierno Federal. La mayoria de las escuelas (cerca de un
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200 Brian V. Hill

73%) dependen de las administraciones estatales, aunque tltimamente arrecian las
criticas del sector privado por la escasa calidad del servicio que dispensa el sector
ptblico.

Motivo especial de frustracion es lo que 70 se esta produciendo en el ambito
de la pedagogia de la ensefianza de los valores. El sector publico sigue anclado a una
arraigada tradicion de supuesta neutralidad ética, aunque tampoco el sector priva-
do exhiba un estado de cosas necesariamente mas equilibrado, sobre todo en cuan-
to al cumplimiento de los objetivos de pluralismo y convivencia de todo Estado
democritico. Dado que los problemas de esta indole distan de ser exclusivos de
Australia, en este articulo propongo estudiarlos a titulo de ejemplo, esperando que
su lectura resulte provechosa para los lectores de cualquier cultura.

En primer lugar, estableceré las coordenadas de la cuestién, pasando revista a
la cadena de acontecimientos que ha dado origen a la actual laguna educativa en
materia de valores morales. Examinaré después una serie de recientes y contradic-
torios mensajes politicos procedentes del dmbito federal para centrarme luego en
dos proyectos de investigaciéon que, con caracter privado, han intentado abrir cami-
no en una nueva direccién. En ambos casos se trataba de dirigir un proceso de nego-
ciacién entre partes discrepantes, cuyo colofon fueron sendos sistemas consensua-
dos de valores morales con distintos grados de validez general. La tltima parte
contiene una serie de reflexiones acerca de la prioridad y la viabilidad de tales ini-
ciativas, tanto mds importantes cuanto que los paises incapaces de hallar respues-
tas convenientes y soluciones justas en el ambito de la pedagogia de los valores
habran de enfrentarse a un panorama sombrio en el futuro. De hecho, cabe decir
otro tanto al nivel mundial.

Las cadenas del pasado

Todos somos producto de nuestro pasado y tendemos a aferrarnos a viejas cos-
tumbres, ignorantes en gran medida de nuestro cautiverio hasta que algiin cambio
externo, poniendo en tela de juicio nuestros valores, nos fuerza a considerar la situa-
cién bajo una luz distinta. Los sistemas escolares estan especialmente expuestos al
retraso cultural, pues el paradigma de la ensefianza nos acompafia desde la anti-
giiedad y es extraordinariamente sélido, hasta el punto de inducirnos a pensar que
la educacién de masas siempre ha requerido y requerira este tipo de rigidez institu-
cional.

Sin embargo, pese a lo mucho que se ha hablado en todas las épocas del papel
de la escuela como foro de transmisién de principios morales, su principal éxito se
ha cifrado siempre en la transmisién de conocimientos y, mas recientemente, en el
estimulo de la capacidad cognitiva (véanse, por ejemplo, Hurn, 1978; Husén, 1979).

En cuanto a la ensefianza de los valores, se diria que las escuelas solo han teni-
do éxito cuando se han dedicado a reproducir y reforzar los valores ya imperantes
en el entorno social y familiar de los alumnos.

La oportunidad de revisar en profundidad el alcance y los limites de la esco-
laridad surgi6 cuando los paises industrializados asumieron la responsabilidad bési-
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ca de la ensefianza, para que ésta fuera para todos y no sélo para las elites privile-
giadas. La retérica de la época invocaba la necesidad de contar con una ciudadania
activa para que la democracia funcionara. En realidad, el hecho de que las indus-
trias precisaran de mano de obra alfabetizada tampoco fue completamente ajeno al
proceso (Hill, 1976).

Las instituciones ya implantadas en el ambito educativo — basicamente reli-
giosas — tendieron a percibir el desarrollo de los sistemas publicos (esto es, nacio-
nales o federales) como una amenaza para sus objetivos y sus valores. Los gobier-
nos occidentales se sintieron obligados a reafirmar al piblico su neutralidad, frente
a visiones sectarias como las que encarnarian dichas instituciones. El Estado queria
ante todo invertir en los conocimientos y cualidades necesarios para contar con una
ciudadania activa (y de paso con una mano de obra formada). Este argumento con-
tenia en si el germen de la decepcion, en la medida en que su pretensién de neutra-
lidad era falsa con respecto a valores mds intrinsecos y fundamentales.

Tal fue precisamente la situacién que se dio en Australia en el siglo xix. La pri-
mera colonia, Sidney, habia arrancado en 1788 sin que el gobierno dispensara edu-
cacion de ningtin tipo. Instituciones privadas y religiosas empezaron a fundar escue-
las en zonas urbanas y rurales. Al cabo de cierto tiempo, las escuelas religiosas ya
recibian subvenciones publicas. Ademas de tranquilizar la conciencia de los bur6-
cratas, aquel sistema minimizaba las inversiones que debia realizar el erario publi-
co. Sin embargo, la capacidad de las instituciones privadas para satisfacer la deman-
da educativa fue disminuyendo en proporcién directa al aumento de poblacion de
los nuevos Estados. A la postre, ello obligé a los gobiernos a crear redes de escue-
las publicas.

Inevitablemente, y dado que los gobiernos financiaban sus propias escuelas, el
destino y el uso de las subvenciones que atin se otorgaban al sector privado empe-
zaron a ser objeto de creciente atencién. Surgieron controversias territoriales sobre
el emplazamiento de las nuevas escuelas, aunque en general los protestantes tendi-
an a descargarse de la responsabilidad de la educacion y a dejarla en manos del
Estado. En cambio, y coincidiendo con un marcado crecimiento de la poblacién
catdlica de Australia a mediados del siglo xi1x, el niimero de escuelas del sector catd-
lico fue en aumento. La jerarquia eclesidstica determinaba sus orientaciones, muy
en la linea de los sentimientos separatistas y antiliberales que reinaban por enton-
ces en el Vaticano.

En ultima instancia, la virulencia de las disputas que surgieron entre los dis-
tintos sectores iba a inducir a los Estados a retirar las subvenciones a las escuelas
privadas con objeto de destinar todos sus recursos a las administraciones guberna-
mentales de la educacién (Austin, 1972).

En este clima de enfrentamiento ideol6gico, los sistemas publicos reacciona-
ron proclamdndose neutrales respecto a las dreas de controversia sobre los valores.
La ley prohibia a los profesores del Estado de Victoria, por ejemplo, ensefiar o apo-
yar abiertamente cualquier opinién politica, moral o religiosa. Esta regla seguia atin
vigente hace apenas diez afios.

El discurso oficial sostenia que las escuelas privadas adoctrinaban (porque
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encarnaban una determinada vision del mundo), mientras que las escuelas puiblicas
educaban {porque impartian conocimientos y materias objetivos). De hecho, es evi-
dente que ningtin curriculo puede ser neutro (véase Hill, 1991, reimpreso en 1995),
y el curriculo de cada Estado tenia caracteristicas especificas en cuanto a los valo-
res morales que transmitia.

Aunque los catdlicos tenfan razén en parte al quejarse de que las escuelas publi-
cas fueran principalmente protestantes (Austin, 1972), contribuian también a ali-
mentar un desdén generalizado por la religiéon como tal. Dado que el discurso de un
sistema publico supuestamente neutral no permitia abordar de forma abierta tales
cuestiones, dicho sistema resultaba tan vulnerable como cualquier otro a la acusa-
cién de adoctrinamiento, en este caso por omision.

Problemas de posguerra

Asi siguieron las cosas hasta que la Segunda Guerra Mundial obligé a Australia a
realizar un profundo examen de conciencia. Cayeron bombas sobre Australia y sus
ciudadanos combatieron en todos los grandes frentes de la guerra. Sabedor de lo
vulnerable que habia sido el pais durante la guerra del Pacifico, el Gobierno Federal
dio luz verde a un vasto programa de inmigracién que no s6lo acogié a muchos refu-
giados de los paises europeos que habian quedado en la 6rbita soviética, sino que
fomento la inmigracion de personas de otros paises europeos y del Mediterraneo
oriental. Gracias a ello, la poblacién de siete millones de habitantes de antes de la
guerra se habia multiplicado por dos al cabo de treinta afios.

Una notable prosperidad econémica alimenté entonces el mito, en parte ver-
dadero en aquel momento, de que Australia era la “tierra prometida” (Horne, 1964).
Sin embargo, dependia demasiado de la elevada y continua demanda britanica de
lana, trigo y minerales en bruto. Por esta razon, cuando el Reino Unido se uni6 al
Mercado Comiin Europeo se produjeron importantes reajustes en Australia.

Durante la recesiéon econémica de finales de los ochenta, Australia, que habia
gozado de algo parecido al pleno empleo, llegé a tener tasas de desempleo de dos
cifras. Los sucesivos Gobiernos Federales hicieron hincapié en la necesidad de una
reestructuracién econémica que redujera la dependencia del pais del sector prima-
rio y la industria manufacturera, y se dedicaron a construir mercados y ofrecer ser-
vicios de consultoria en toda el drea occidental del Pacifico. Los debates sobre edu-
caciéon empezaron a tefiirse de alusiones al uso de las escuelas “en aras del interés
nacional” (Commonwealth Schools Commission, 1987).

La transformacién de la mentalidad de los australianos fue mucho mas lejos
que la econémica. La Segunda Guerra Mundial habia llevado la influencia esta-
dounidense hasta las costas de Australia. El fuerte consumismo material de la cul-
tura americana, reforzado por las nuevas imagenes que introducia la television, sedu-
jo a muchos australianos. El mismo espiritu llevo al Gobierno de Australia a apoyar
a Estados Unidos en las guerras de Corea y Viet Nam. Reciprocamente, aunque en
sentido contrario, las revueltas de los estudiantes americanos de los afios sesenta,
provocadas en parte por la guerra de Viet Nam y por la amenaza de una catastrofe
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nuclear, despertaron simpatias y agitacién en las universidades australianas. Desde
ambos lados, en suma, se ponian en entredicho los valores tradicionales.

Los australianos, mientras tanto, empezaron a descubrir la presencia de sus
convecinos indios y del Pacifico, hasta que en los afios ochenta el Partido Laborista
decidi6 por fin eliminar de su programa electoral un antiguo principio politico de
discriminacién racial denominado cominmente “Politica blanca australiana”, que
durante un siglo habia impermeabilizado el pais a la inmigracién de no europeos.

Todos los partidos convinieron en mantener aquella politica aperturista, que
desde entonces ha facilitado la creacién de lazos econémicos mds sélidos con pai-
ses asiaticos industrializados o en vias de industrializacién, desde Singapur hasta
Japén. Por afnadidura, una fuerte promocién de los servicios educativos ha llevado
a miles de estudiantes asidticos a las facultades australianas, al tiempo que se mul-
tiplicaban las alianzas empresariales internacionales y que el niimero de personas
deseosas de obtener un permiso de residencia o la ciudadania australiana (especial-
mente de origen indio, indonesio, malasio y de Singapur, ademds de numerosos refu-
giados de paises como Camboya, China y Viet Nam) empezaba a hacerse notar (con
cerca del 2%) sobre la composicién étnica de Australia.

Por dltimo, ha aparecido una nueva generacién de adultos que difiere de todas
las precedentes en varios aspectos de importancia. Hija de la permisiva generacién
de los sesenta, la primera generaci6n nutrida con papilla televisiva ha gozado de una
mejor ensefianza que sus predecesoras. De este grupo cabe decir, de manera muy
general, que esta bien informado pero que existencialmente navega a la deriva, que
se ha educado a si mismo y se deja seducir por anuncios publicitarios y especticu-
los de rock, aunque es consciente de que esos mismos agentes lo estin manipulan-
do. Muchos de esos jovenes adultos australianos reaccionan con ira — en ocasiones
autodestructiva — a la incapacidad de sus mayores para ofrecer modelos de vida
plausibles y dignos.

Paradéjicamente, muchos miembros de la generacién anterior estin tomando
conciencia del descontento y el nihilismo que embarga a los jévenes de esa genera-
cién y estan sacando de nuevo los valores morales a relucir. Pero les mueve menos
la voluntad de ayudar a los j6venes que el deseo de restablecer las formas de con-
trol social que hasta hace poco los mantuvieron en sus poltronas. Y esta opcién no
s6lo es inviable, sino que actia dnicamente sobre los sintomas, dejando intactas las
causas de fondo.

Con frecuencia se estima que la educacion y a los cuerpos destinados a vigilar
el cumplimiento de la ley son los principales factores de control social. Hoy en dia,
muchas administraciones de dmbito federal y estatal estan estudiando posibles meca-
nismos para aplicar la ley y reducir la criminalidad, llegando a veces al extremo de
sustraer fondos ptblicos destinados a los servicios sociales, sanitarios o educativos
para poder financiar dichos mecanismos. El control de las armas de fuego, por ejem-
plo, es sin duda un recurso mas cémodo que la prestacién de mas y mejores servi-
cios a la juventud. Aunque la ensefianza sigue recibiendo un modesto apoyo, el dis-
curso que domina el debate actual hace un mayor énfasis en el control social que en
el desarrollo personal.
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En pocas palabras, el tradicionalismo del “rincén sofioliento” que era Australia
antes de la Segunda Guerra Mundial ha saltado en pedazos, victima de profundas
transformaciones. La amalgama de valores cristiano-helénicos que antafio propor-
cionaba un telén de fondo (basicamente implicito) a la vida colectiva ha cedido paso
a una crisis de valores por la que asoman discordancias econémicas, estratégicas,
culturales, confesionales y generacionales. Urge pues iniciar un proceso abierto de
negociaciones que determine el rumbo que habrd de seguir en un futuro el colecti-
vo australiano. Un analista describi6 esta situacién como una necesidad de “rein-
ventar Australia” (Mackay, 1993).

Mensajes politicos contradictorios

El papel de la ensefianza esta llamado a ser fundamental en semejante empefio. Sin
embargo, desde las esferas del Gobierno Federal relacionadas con el ambito educa-
tivo se han enviado dltimamente dos mensajes contradictorios. En primer lugar, a
instancias del Ministro Federal de Educacién, el Consejo de Educacién de Australia
[Australian Educational Council, AEC] elabor6 un manifiesto de objetivos educati-
vos nacionales al que sigui6 un curriculo nacional. Aquel curriculo, que se centra-
ba en el desarrollo de la capacidad cognitiva, no trataba los problemas reales de la
pedagogia de los valores. Por otro lado, en un ejercicio independiente, la Oficina del
Primer Ministro convocé en 1994 a un “grupo de expertos” para que estudiara la
cuestién de la educacién civica. El informe resultante se hacia eco de graves negli-
gencias en la ensefianza de los valores civicos. Pero vayamos por partes, pues cada
uno de esos documentos merece comentarios distintos.

EL CURRICULO NACIONAL

La idea de un curriculo nacional gané fuerza durante los afios ochenta, cuando la
necesidad de reestructurar la economia era uno de los grandes ejes de la doctrina
del Gobierno Federal laborista y se creia en la educacién como una de las posibles
locomotoras de las transformaciones venideras. En Australia, sin embargo, el siste-
ma escolar depende constitucionalmente de los Estados.

El AEC es un antiguo instrumento que permite a los ministros estatales de edu-
cacién y sus altos funcionarios coordinar sus gestiones ante el Gobierno Federal
para obtener fondos. Aprovechando que en la mayoria de los Estados habia gobier-
nos laboristas de los cuales podia esperar apoyo, el Ministro Federal de Educacion
de aquella época, John Dawkins, maniobr6 para ganar poder en el seno del AEC,
con la esperanza de conducir a los Estados hacia objetivos educativos de cardcter
mas centralista.

La “Declaracién Hobart” (Australian Schools Council, 1989) resultante incluia
una gama de objetivos mds generosa de lo que habrfa querido Dawkins. Sin embar-
go, también engendré una situacién en la que el liderazgo educativo cobraba tintes
mucho mas politicos y en la que se consolidaba el discurso de la “coordinacién” en
aras del “interés nacional”. Parecidos cambios se estaban produciendo por aquel
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entonces en el Reino Unido, aunque alli, paradéjicamente, la fuerza motriz de las
reformas era la “derecha” conservadora del gobierno Thatcher.

Después de aquello se elaboraron los contenidos curriculares de ocho “gran-
des dreas de aprendizaje” (“Key learning areas” — KLA), junto con los criterios por
los que habria de regirse la evaluacién de cada gran drea. Al margen de las referen-
cias a los valores morales contenidas en algunos curriculos, los criterios de evalua-
cién tendian sobre todo a especificar una serie de resultados concretos del aprendi-
zaje, centrdndose basicamente en la adquisicion de capacidades cognitivas. Dadas
las fundadas sospechas de que la “cola” evaluadora iba a menear al “perro” curri-
cular, era inevitable que las posibles voces criticas se volcaran a examinar deteni-
damente los criterios de evaluacion.

En lineas generales, aquéllos consistian en cerca de 860 informes de rendi-
miento de los alumnos o, dicho de otro modo, descripciones de las cualidades o apti-
tudes que el alumno debia desarrollar durante su aprendizaje. Estos informes esta-
ban distribuidos en las ocho grandes dreas de aprendizaje y se clasificaban segtin
ocho niveles que tenian en cuenta las diferencias correspondientes al nivel escolar
del alumno. Més de dos quintas partes de los enunciados tenian por objeto las mate-
maticas. A modo de primera aproximacion, el autor buscé en ellos ciertas palabras
clave que pudieran indicar la atencién que se prestaba a procesos ligados a la ense-
fianza de los valores o a los valores en si mismos. El resultado aparece en la Figura 1.

Su observacién resulta muy aleccionadora. Interpretindolos con la mayor gene-
rosidad posible, menos de sesenta enunciados distinguen explicitamente algin valor,
la mayoria de ellos relacionados con criterios técnicos (o estéticos) o con el valor de
fomentar un conocimiento critico (cuyo interés, por supuesto, no discuto).

El drea de “lenguas extranjeras” se interpreta estrictamente en términos de
capacidad cognitiva, como si las lenguas estuvieran suspendidas en un espacio vacio
y exento de valores. Las artes quedan reducidas a criterios estéticos, salvo en una
alusion velada a la necesidad de estudiar la influencia de las artes en los “valores
predominantes” (8.5, etc.). Entiéndase esta frase como se pueda, pues no consta mas
que su enunciado. En cuanto a las matematicas, sélo uno de los mas de doscientos
enunciados referidos a ellas consiente en apuntar que, en el octavo nivel, se sefiala-
rd a los alumnos una “relacién existente entre las matematicas y las circunstancias
y valores sociales” (8.6), relacién que queda de nuevo inexplicada.

Aunque cabria suponer que expresiones tales como “derechos humanos” o
“valores fundamentales” constituyen importantes indicadores, cada uno aparece
una sola vez, concretamente en los criterios para evaluar los “Estudios sobre socie-
dad y medio ambiente”. El enunciado 7.1a dice: “analizar criticamente la forma en
que los valores fundamentales de la sociedad australiana se han conservado o modi-
ficado con el tiempo™ (pag. 119).

La palabra “democracia” no aparece en ninguno de los criterios de evaluacion,
excepto en el enunciado 8.12, correspondiente de nuevo a “Estudios sobre sociedad
y medio ambiente”, donde se utiliza su forma adjetivada: “evaluar la gestion de los
recursos en términos de desarrollo ecoldgicamente sostenible, de justicia social y de
habitos democraticos”. Se trata del anico criterio de evaluacién que recoge de modo
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FIGURA 1. Andlisis semantico de los informes de rendimiento de los alumnos

de la gente

vida
democrdtica

ARTES | INGLES |SALUD LENGUAS MATEMA-| CIENCIAS SOCIEDAD Y | TECNO-
EXTRAN]J. TICAS MED. AMB. |LOGIA
Creencias 7.0 8.1 8.17 4558
42 5.14 7.8 8.7
713
Compromiso 8.1b
Respuesta critica 74 79 [6475 |84 85 8.23 8.1 7.1a
714 719 18.1 85 85 67
723 84 |8.10 7.7 87
89 §.14 8.9 810
8.19 8.23 8.13 7.14
8.14 7.15
Empatia
Etica, otros 8.1 8.13 8.9 54
8.10 8.16 74
1.14 4.14
8.14
Evaluacion 6484 (7282 316 7.5 8.5 14- 84
(técnica) y 78 712 163 73 8.6 65 8.5
estimacion 8.8 84 5.5 78 89
Evaluacién 8.6 89 8.14 8.9
(modo de vida) 8.10 4.12 8.10
5.12 6.12
8.12
Interpretacion 1.7 46 |46 5.7b 3D |1.1§ 13- 83
(técnica, 35-55 511 611 5.3
10 respecto 77 87 523
a otros valores} 1.3- 43 227- 727
Justificar, 45 7.14 6.2
justificacion 7.5
Moral, moralidad 8.14 8.9 8.2
Religion, religiosidad
Respuesta 14 19
{personal) 1.14 1.19
1.23 et al.
Responsabilidad 79 1.10 8.14 314 49
{moral) 510 1.18-8.18
Derechos 3149
en la familia 7.9
Reglas 214 424 114 2.14
414 1.18
Valores 84 89 |86 42 214 8.6 8.17 1.1ab 23 74 5.7
{descriptivos) 8.14 §.19 6.14 3.15 8.13 814 {7787
22385 815 7.18
8.10 8.15 8.18 619
8.20 8.24 1.10 311
Valores 5.1 fomentar | 2,11 atencion 8.5 reducic | 1.6- 8.6 32
{normativos- el desarrollo | al medio al derroche | proteger conse-
explicitos) personal ambiente de energia los lugares cuencias
5.5 forma fisica |y a la salud 8.12 mejorar  |2.7 medio-
4.6 fomentar | 5.11-7.11 el aire, reconocer ambientales.
el ocio, 212 6.12 agua, etc. los logros 5.2 como
los deportes 8.12 1.18 cuidar 18,12 apoyo  |arriba
7.10 Carta 2.13 estimular los seres vivos | la ecologia,
Ottawa la participacidn 2.18 proteccion| justicia social,
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NoTa: Las cifras de las columnas corresponden a la numeracién de los informes en el docu-
mento original. Este sistema de numeracién empieza con una cifra de 1 a 8, que designa uno
de ocho niveles escolares distribuidos durante el periodo completo de escolaridad obligato-
ria. En algunos casos se introducen dos niimeros en una misma columna con el simple pro-
posito de reducir el tamafio de cuadro. Un guién entre dos niimeros (por ejemplo 1.4 - 8.4)
indica que en cada uno de los niveles (entre 1y 8 en el ejemplo) aparece una mencién al fac-
tor en cuestién. Las letras que aparecen detrds de un niimero (por ejemplo 7.14,b) indican
que a veces la numeracién original del documento divide la entrada de esa forma.

Fuente: Hill, 1996a.

explicito estos tres valores, a los que la documentacién nacional explicativa conce-
de sin embargo una gran importancia. Por otra parte, su utilidad real como valores
fundamentales y una evaluacién adecuada requeririan bastantes aclaraciones.

El corolario de lo que precede, como ya he expuesto en otra publicacién, es
que el curriculo nacional, sibilino y tecnicista, encierra en realidad un determinado
programa de valores. Este curriculo sanciona la uniformidad académica y el con-
formismo politico, y resulta tanto mas adoctrinador cuanto que no permite que los
postulados subyacentes afloren a la superficie y sufran un examen critico (Hill,
1996a).

Pero cuando se hicieron realmente piblicos los contenidos del curriculo nacio-
nal, el panorama politico de Australia se habia modificado. En muchos Estados, los
gobiernos laboristas habian sido reemplazados por gobiernos liberales, cuya tradi-
cional hostilidad al centralismo se veia exacerbada por la permanencia en el poder
federal de los laboristas. Reacios a aceptar que el curriculo nacional fuera de algiin
modo obligatorio, varios Estados procedieron a formular sus propios informes curri-
culares, aunque en general se limitaron a introducir cambios de poco calado. La per-
sonalidad basica del curriculo nacional permanecié intacta, como indican tanto la
continuidad de las “grandes areas de aprendizaje” como la aprobac1on de un nime-
ro similar de informes de programas.

EL INFORME SOBRE EDUCACION CIVICA

Apenas impreso el curriculo nacional, la Oficina del Primer Ministro, motivada por
un conjunto de preocupaciones algo distinto (ligadas al cardcter multicultural de
Australia y a su papel en el drea de influencia asidtica), reunié a un pequefio “grupo
de expertos” para estudiar la cuestién de la “educacién civica”. El informe de los
expertos, Whereas the people (...) [Puesto que el pueblo {...)] (Civics Expert Group,
1993), definia la educacion civica como un proyecto inscrito en la ensefianza de los
valores, y en ese contexto se entendia que los conocimientos y las aptitudes eran
medios y no fines. El objetivo final, se decia, era una “ciudadania activa”

El informe lamentaba que la sociedad australiana hubiera rehusado el debate
sobre la cuestion de los valores fundamentales, recurriendo pragmaticamente en su
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lugar a lo que denominaba “la ética de la tolerancia y la diversidad” (pag. 15). El
problema de tal actitud, como sefialaba acertadamente el informe, era que “la dife-
rencia puede revestir aqui la forma de demandas contradictorias por parte de per-
sonas que apenas creen en una ciudadania comiin” [cursivas del autor].

Reanudar el discurso

Afortunadamente, tras un largo “invierno” positivista, parece asomar en el hori-
zonte la voluntad de introducir el debate sobre los valores en el discurso sobre lo
social y lo educativo.

NOVEDADES A NIVEL ESTATAL

Durante la Gltima década, los ministros de educacién de varios Estados han hecho
tentativas para determinar los valores éticos y personales concretos que estan liga-
dos a nuestra forma democrética de vida. Dado que la tendencia ha consistido sobre
todo en confeccionar listas de valores-conceptos, es posible dar cierto sentido al con-
junto enumerando los puntos que todas las listas tienen en comiin, como muestra
la Figura 2.

Lo que pone de manifiesto la figura es que el programa de los cursos de edu-
cacién social en Australia Occidental fue el primero que elabor6 un lista de valores.
La mayor pare de éstos figuraba en sendos documentos publicados en 1989 por el
Estado de Australia del Sur (Our schools’ values [Los valores de nuestras escuelas])
y por Queensland (Social education framework [El marco de la educacion social]).
Otro hito en ese camino fue el folleto del Estado de Nueva Gales del Sur titulado
The values we teach [Los valores que ensefiamos], que clasificaba los valores en tres
categorias (educativos, de relaciones personales y civicos) y los relacionaba de mane-
ra expresa con el tipo de sociedad que Australia parecia haber engendrado. Un nuevo
paso en la misma direccidn, esta vez en Queensland, fue el proyecto de carta de valo-
res incluido en el segundo capitulo del Informe Wiltshire (1994), que revisaba el
curriculo escolar en su totalidad.

Tales declaraciones contrastan con el caricter hueco del curriculo nacional, en
que los documentos estatales se inspiraron directamente. Habia ahi un claro desa-
juste, del que al principio quiso prescindirse pero que en los dos tltimos afios ha lle-
vado a varios Estados a emprender nuevas investigaciones para rescatar a los valo-
res del ostracismo y elaborar en torno a este tema declaraciones sobre los valores
que puedan incluirse en sus curriculos.

Sin duda, ello puede atribuirse parcialmente al cambio de color politico de esos
Estados y a su voluntad de distanciarse del Gobierno Federal laborista (hasta 1997,
cuando los liberales subieron al poder). Pero también cabe otorgar cierta influencia
a las dos iniciativas que expongo a continuacién.
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FIGURA 2. Hacia una carta de valores en los Estados australianos

Estado| AO AM [ QId | NGS | QIid
Valores Asio | 1985 1989 | 1991 | 1991 | 1994
Adaptabilidad . . . . .
Respeto a la autoridad legitima .
Compasién *
Preocupacién por el bienestar ajeno . . . .
Cooperaciéon . . . .

Cooperacién internacional

Creatividad

Pensamiento critico

Aceptacion de la diversidad de subgrupos culturales
Conservacion del medio ambiente
Igualdad

Principios éticos

Excelencia

Lugar de la familia en la sociedad
Libertades, libertades individuales
Honradez

Espiritu de iniciativa

Integridad

Inquietudes intelectuales

Justicia, equidad

Aprendizaje constante

Respeto a la vida

Solidaridad: escuela/hogar/comunidad
Resolucién pacifica del conflicto
Racionalidad, respeto por el razonamiento
Responsabilidades sociales

Respeto de los derechos humanos
Autoestima

Sensibilidad: fisica, estética, emocional, espiritual
Proteccion de la Tierra y de sus recursos
Tolerancia

Respeto y busqueda de la verdad

Fuentes: Education Western Australia (WA), 1985; Education South Australia (SA), 1991;
Education Queensland (QLD), 1989; Education New South Wales (NSW), 1991; Queensland

Curriculum Review, 1994.

EL ESTUDIO DE LA LIGA MUNDIAL PARA UNA NUEVA EDUCACION

La rama australiana de la World Education Fellowship (Liga Mundial para una

Nueva Educacion) llevé a cabo una investigacion de cuyos resultados dio cuenta en

el nimero de diciembre de 1992 de su revista New horizons in education (diciem-
bre 1992 y passim; véase también Campbell, 1992). En ese estudio se solicité a 125
intelectuales australianos entre los mas innovadores que sefialaran el rumbo que a
su juicio deberia seguir Australia en un futuro préximo. Recurriendo al método
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Delphi de investigacién (véase Linstone, 1975; O’Brien, 1978), el profesor Jack
Campbell y sus colegas elaboraron después, previa consulta con el grupo, una decla-
racion consensuada que contenia 22 objetivos. Cabe destacar que, aunque natural-
mente la lista incluia objetivos econémicos y sociales, en ella se otorgaba igual impor-
tancia a valores éticos de un tipo mas trascendente.

Se solicité después a algunos de los encuestados que mostraran de forma gra-
fica y esquematica como podian agruparse los 22 objetivos para que formaran un
discurso general coherente y mds expresivo. En la Figura 3 se presenta la contribu-
cién del autor. La imagen representa un movimiento ascendente de las prioridades,
desde valores y facultades instrumentales hasta valores y creencias de indole mas
fundamental e intima, pasando por el bien comiin. A partir de ahi, pues, habran de
clasificarse los objetivos de la educacion segiin la medida en que estimulen aptitu-
des especificamente humanas y alienten un compromiso con el bien moral y social.
No es éste el lugar adecuado para extenderse sobre este esquema ni detallar los argu-
mentos que lo sustentan. Baste decir, simplemente, que intentaba demostrar cémo
pueden ordenarse los valores — en lo que concierne tanto a los individuos como a la
polis — en una especie de jerarquia ética. El autor sefialaba también la futilidad de
querer articular la educacién civica en torno a meras descripciones de procesos poli-
ticos e instituciones, pasando por alto las concepciones del mundo que tanto pue-
den significar para los subgrupos religiosos y étnicos que forman una sociedad.

La mayoria de los interrogados en el curso de aquel estudio compartian la opi-
nién del autor y situaban el potencial humano en el corazén del complejo de obje-
tivos. Los conceptos que con mads frecuencia aparecian ligados a esa imagen eran
los de conocimiento, empatia, racionalidad, espiritualidad, autocontrol y respon-
sabilidad moral. Estos elementos traducen la extendida creencia de que los seres
humanos son centros de autoconciencia cuyas aspiraciones y aptitudes van mucho
mas alld de las estrictas necesidades de supervivencia fisica.

No estara de més mencionar que el trabajo de este grupo de la Liga Mundial
tuvo por escenario el Estado de Queensland, donde pocos afios antes el ya mencio-
nado Informe Wiltshire recomendaba la elaboracién a nivel estatal de una carta de
valores (véase también la contribucién del autor a dicho informe en Hill, 19944).
Dado su caricter novedoso en Australia, la puesta en prictica de esta parte del infor-
me no ha concluido todavia.

EL SISTEMA DE LOS VALORES MINIMOS CONSENSUADOS

El segundo proyecto, que se llevé a cabo en Australia Occidental, fue el resultado
de la insatisfaccién reinante por las deficiencias que presentaban en este campo los
criterios de evaluacién del curriculo nacional. El descontento se manifest6 inicial-
mente en el sector de la ensefianza privada, cuando Tom Wallace logré reunir a un
grupo de dirigentes de sistemas educativos anglicanos, catélicos, istimicos y judios.
Aquel grupo consiguié obtener fondos a través del Programa Nacional de Desarrollo
Profesional, instituido por el Gobierno Federal para facilitar la difusion del curri-
culo nacional.
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FIGURA 3. Veintid6s objetivos para la sociedad australiana

Realidad superior

Espiritu
humano

CREENCIAS
Y VALORES

Interés por

el préjimo -

Responsabilidad
moral
Lazos familiares
fuertes
COMUN
Lazos
vecinales fuertes

Interés
por las otras
especies

Responsabilidad

internacional

Sociedad

Compromiso
social y cultural

La persona

Cohesién

cultural
Proteccion Valor
ecoldgica afiadido

VALORES
INSTRUMENTALES

Racionalidad

CAPACIDADES
ESPECIFICAMENTE
HUMANAS

Fidelidades
regionales

: Base o
Sentido . ivacis ] Cohesion
Comportamiento) { Motivacién Y/ econdmica Apertura :
del autocontrol res[;)onsable intelectual / \diversificada P social

La naturaleza

Fuente: adaptacién de un documento publicado inicialmente en Campbell, 1992, pag. 7.

A finales de 1994, el grupo emprendi6 una revisién del curriculo nacional y
del de Australia Occidental que corroboré las deficiencias de los criterios de eva-
luacién de ambos documentos en lo tocante a los valores morales, como deciamos
mas arriba. Sus miembros consideraron necesario comprobar hasta qué punto coin-
cidian o divergian sus puntos de vista. El resultado de ello fue lo que se denominé
el “Sistema de valores minimos consensuados”.

Tan importante como el producto final fue el procedimiento para llegar a él.

Perspectivas, vol. XX VIII, n° 2, junio 1998



212

Brian V. Hill

FIGURA 4. Valores fundamentales comunes

1. Filosofia de vida
Afirmamos que Dios es el
creador y sostén de todas
las cosas.

2. Individuo

Afirmamos que Dios nos
cred a su imagen y que
dependemos de El.

3. Sociedad

Afirmamos que estamos
hechos para vivir en
sociedad.

4, Naturaleza
Afirmamos que Dios cre6
un mundo bueno del que
tenemos que cuidar.

1.11 Dios creador
Dios cred el mundo y vela
por su continuidad.

1.12 Dios revelado

La naturalezay la
voluntad de Dios se
revelan a través de la
naturaleza, la conciencia y
la revelacion profética.

1.13 Religion

La religion nace de la
respuesta humana a Dios
en la biisqueda del sentido
de la vida.

1.14 Espiritualidad

El ser humano se siente
algo mds que un animal, y
hay que animarlo a
conservar sus experiencias
de trascendencia e
interrogarse sobre ellas.

1.15 Vida eterna
Declaramaos creer que hay
una vida después de la
muerte fisica, y que en ella
se tiene en cuenta nuestra
vida anterior.

1.21 Naturaleza social
Fuimos creados como
criaturas sociales, y la
plena realizacion de las
facultades humanas
requiere la dependencia
reciproca y la superacion
del egoismo.

1.22 Unicidad del
individuo

Cada persona es distinta y
hay que alentarla a
desarrollar su autoestima
y realizar plenamente el
potencial que Dios ha
puesto en ella.

1.23 Disposicion al
aprendizaje

Todo individuo debe estar
continuamente abierto a
la posibilidad de aprender
de las tradiciones
culturales y de las
personas que no piensan
como él.

1.24 Compasion

Todo individuo debe ser
sensible al bienestar de
otras personas'y
preocuparse por ellas.

1.25 Responsabilidad
Todo individuo tiene libre
albedrio y debe aceptar
por ello la responsabilidad
personal de sus actos 'y de
los efectos que éstos
puedan tener sobre otras
personas o sobre la
naturaleza.

1.26 Imperfeccion
Todo individuo es
imperfecto y falible, y
merece gozar de la
oportunidad de
arrepentirse.

1.31 Autoridad
Afirmamos la legitimidad
de las estructuras de
autoridad, la soberania de
la ley y el reconocimiento
de los derechos humanos,
de acuerdo con nuestro
concepto de la ley de
Dios.

1.32 Moralidad
Afirmamos que la
dimension moral de la
vida emana de un sentido
de responsabilidad
personal por nuestros
actos y relaciones, de
acuerdo con los
mandamientos de Dios.

1.33 Familia

Afirmamos la importancia
primordial que reviste un
entorno familiar estable,
honrado y carifioso.

1.34 Vida colectiva
Nos comprometemos a
fomentar la solidaridad
entre personas'y la
responsabilidad social.

1.35 Diversidad
Reconocemos la riqueza
inherente a la diversidad
de expresiones culturales,
lo que es motivo de
alegria en el contexto de
una vida colectiva
solidaria.

1.36 Contribucion

La sociedad puede
beneficiarse de la vida de
cada individuo, y debe
maximizar las
posibilidades de que todas
las personas contribuyan
al bien comuin.

1.37 Reconciliacién
Proclamamos la necesidad
de reconciliacion entre las
personas en conflicto.

1.41 La naturaleza es
buena

El entorno natural es
bueno y bello en si mismo,
y debemos respetarlo y
apreciarlo porque es un
don de Dios.

1.42 Proteccion

Nuestra relacion con la
naturaleza no es de
dominadores ni de
guardianes, sino de
administradores,
encargados de gestionarla
en nombre de las
generaciones venideras.

1.43 Desarrollo

El desarrollo es un buen
ejercicio de
administracion, siempre'y
cuando preserve el
equilibrio ecolégico
mediante politicas de
preservacion.

1.44 Explotacion
Reconociendo que la
depravacién humana ha
causado grandes dafios al
medio ambiente,
aceptamos la singular
responsabilidad de
fomentar la restauracion
ecoldgica de dichas dreas.
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FIGURA 5. Valores democraticos comunes
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1. Filosofia de vida

2. Individuo

3. Sociedad

4. Naturaleza

2.11 Bisqueda del
conocimiento
Defendemos el derecho a
la biisqueda del
conocimiento,
especialmente del que
facilita la consecucion de
los demds objetivos que se
valoran en este sistema.

2.12 Busqueda religiosa
Aplaudimos y alentamos
la blisqueda humana de
un sentido trascendente de
la vida.

2.13 Libertad religiosa
Proclamamos el derecho
de los individuos a elegir y
defender su propia
concepcion de la vida,
respetando el derecho de
los demds a hacer lo
propio.

2.14 Libertad de culto
Proclamamos el derecho
de todos los individuos a
profesar o no profesar un
culto libremente, segiin su
conveniencid.

2.21 Igualdad
Proclamamos la igualdad
de valory de derechos
humanos entre todas las
personas, con
independencia de raza,
sexo, aptitudes o creencias
religiosas.

2.22 Oportunidades
Todo individuo merece la
oportunidad de explorar y
desarrollar sus cualidades
unicas.

2.23 Tolerancia

Hay que animar a todas
las personas a manifestar
tolerancia para con los
que tienen opiniones,
caracteres u origenes
diferentes.

2.24 Civismo

Hay que alentar a todas
las personas a contribuir a
los servicios comunitarios
de forma respetuosa y
civica.

2.25 Caridad

En especial, debe
alentarse a las personas a
expresar sentimientos
caritativos y preocupacion
por todas las personas,
sobre todo las mds
necesitadas.

2.26 Responsabilidad y
libertad

Las personas deben ser
libres para elegir su modo
de vida, aungue deben
asumir la responsabilidad
de los efectos que tengan
sus decisiones sobre la
naturaleza o sus
conciudadanos.

2.31 Justicia social
Reconocemos el derecho
de todas las personas a
beneficiarse en una
proporcion justa de los
recursos culturales y
econémicos de la sociedad
democritica.

2.32 Bien comiin
Contraemos el
compromiso de estudiar y
promover el bien comiin,
y de asegurar que se
satisfacen las necesidades
de cada uno sin vulnerar
los derechos bdsicos de los
demis.

2.33 Participacion

En tanto que sociedad
democrdtica, Australia
debe alentar y formar a
sus ciudadanos para que
participen en la vida
politica.

2.34 Multiculturalismo
Acogemos con agrado la
diversidad de
contribuciones étnicas que
una sociedad
multicultural hace
posibles, y alentamos su
expresion de un modo
respetuoso con el bien
comun.

2.35 Bienestar

La sociedad tiene la
responsabilidad de ofrecer
una red de seguridad a los
afectados por una
enfermedad, una
minusvalia o el
desempleo, para
asegurarles un modo de
vida digno.

2.36 Reconciliacion

En cuanto a los conflictos
personales o colectivos,
declaramos nuestra
preferencia por las
estrategias de
reconciliacion antes que
de coaccién o
enfrentamiento,

2.41 Proteccién del medio
ambiente

Afirmamos que la
naturaleza es un placer y
que es necesario preservar
su diversidad y equilibrio,

2.42 Desarrollo duradero
Proclamamos la necesidad
de seguir utilizando los
recursos naturales para
mantener la vida humana,
siempre y cuando ello no
comprometa la
preservacion a largo
plazo.

2.43 Regeneracion
Proclamamos la necesidad
de regenerar los hdbitats
degradados por los abusos
del hombre.

2.44 Diversidad de
especies

Reconocemos la
necestdad de detener la
extincion de las especies
que todavia sobreviven.
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FIGURA 6. Valores educativos comunes

1. Filosofia de vida

2. Individuo

3. Sociedad

4. Naturaleza

3.11 Estudio de las
concepciones del mundo
Proclamamos la necesidad
de dotar a los alumnos de
las herramientas
necesarias para estudiar
las concepciones del
mundo (religiosas y
laicas), especialmente las
predominantes en su
entorno social y escolar.

3.12 Identidad personal
Reconocemos la
necesidad que todas las
personas tienen de hallar
su identidad, y alentamos
la reflexion critica sobre la
construccién de un Yo en
relacion con el mundo
natural y social.

3.13 Familia

Afirmamos la importancia
primordial de la vida
familiar y la
responsabilidad de los
padres para con el
desarrollo educativo de
sus hijos.

3.14 Sistemas de valores
Animamos a los alumnos
a explorar el punto de
vista moral y a construir
un sistema de valores

propio.

3.15 Conocimiento
Proclamamos el cardcter
provisional y limitado del
conocimiento socialmente
construido, y la necesidad
de que los estudiantes
sean conscientes de ello.

3.21 Acceso

Afirmamos el derecho de
todos los nifios a acceder
a los conocimientos de su
tiempo en el nivel escolar
adecuado.

3.22 Diferencias
individuales

Afirmamos que tanto la
concepcion como la
aplicacion del curriculo
deben tener en cuenta la
disposicion y la capacidad
del individuo para
aprender.

3.23 Estimulo e
instruccidn

Valoramos el desarrollo
del espiritu critico, la
imaginacion creativa, las
aptitudes técnicas, el don
de gentes y las
herramientas bdsicas de
las diversas formas de
bisqueda disciplinada.

3.24 Ambiente educativo
Queremos fomentar un
ambiente educativo libre
de elementos coactivos o
adoctrinantes, ya sea en la
estructura explicita del
curriculo o en la implicita.

3.31 Espiritu critico
Alentamos el pensamiento
critico sobre el patrimonio
cultural y las posturas y
principios que subyacen a
las tendencias sociales e
institucionales actuales.

3.32 Beneficios de la
investigacion
Reconocemos la
obligacién social de
apoyar las investigaciones
que prometen mejorar la
calidad de vida del ser
humano, y de compartir
sus beneficios de la
manera mds amplia

posible.

3.33 Dimensién moral
Contraemos el
compromiso de demostrar
la existencia de una
dimensién moral en
cualquier tipo de
conocimiento.

3.34 La escuela como
colectivo

Entendemos la escuela
como un colectivo donde
no se niegan a nadie sus
derechos y a todos se
anima a participar en las
decisiones relacionadas
con la vida institucional
de la escuela.

3.35 Resolucion de
conflictos

Aprobamos los medios
pacificos de resolucion de
conflictos tanto en el
dmbito personal como en
el social 0 el
internacional.

3.41 Busqueda de la
verdad

Reconocemos que el deseo
del hombre de
comprender las realidades
del mundo social y
natural es una bisqueda
vdlida de la verdad en su
unidad fundamental.

3.42 Campos de
conocimiento

Aspiramos a promover la
comprension de todos los
campos de la experiencia
humana, especialmente la
fisica, la intelectual, la
estética, la social, la moral
y la espiritual.

3.43 Ciencia y principios
morales

Proclamamos tanto el
valor como las
limitaciones de los
métodos experimentales
de la ciencia, y su
dependencia de los
principios morales
humanos.

3.44 Responsabilidad
ambiental

Nos comprometemos a
forjar un conocimiento
admirativo del medio
natural y a fomentar la
biusqueda de formas
duraderas de
desarrolloy de
utilizacion de los
recursos.

Guarda cierta similitud con la técnica Delphi empleada en Queensland, aunque es
bastante menos ortodoxo. Se pidié a cada integrante del grupo que elaborara un
documento en el que expusiera la légica subyacente a su sistema de valores, y que
indicara los valores democraticos que a su parecer emanaban de él. Hecho esto, un
pequeiio grupo de consultores, entre los que se contaba el autor de este articulo,
buscé los elementos comunes y los agrupé en tres categorias, tal como muestran las
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Figuras 4 a 6. Por ultimo, se presentd de nuevo este esquema a los integrantes del
consorcio para que lo pulieran.

Result6 especialmente alentador descubrir que, en cuanto quedé claro que se
buscaban minimos y no maximos vinculantes, el consenso no se hizo esperar. Los
participantes querian asegurarse de que sus sistemas de valores de alcance mis gene-
ral no quedaban en entredicho, pero en realidad solo se les consultaba para deter-
minar en qué medida eran coincidentes sus sistemas y conceptualizar a partir de ahi
el armazén moral de una sociedad democritica solidaria.

Aunque no se rest6 importancia a los desacuerdos, su discusion se dejé para
mas adelante mientras se elucidaban los puntos de acuerdo. Existia el riesgo de que
el consenso resultara demasiado endeble como para fundamentar algiin tipo de
accién conjunta. De hecho, el fruto de aquel proceso fue un “minimo™ dotado de
una impresionante robustez, como ponen de relieve las Figuras 4 a 6. Ello supuso
un gran estimulo para otros muchos trabajos subsiguientes de elaboracion de curri-
culos.

Este proceso, asi como la aplicacién experimental de los informes sobre los
resultados de los valores derivados del sistema de valores minimos consensuados,
estan descritos y analizados con mayor detalle en otra publicacién {véase Hill, 1997).
Conviene sefialar aqui que, en un principio, la seccion titulada “Valores funda-
mentales” causé cierta preocupacion en el sector publico cuando quiso utilizarse el
documento como borrador de trabajo. Algunos circulos cuyos componentes profe-
saban credos no teistas o actuaban como si asi fuera en el ambito publico enten-
dieron que sus manifestaciones teistas restaban utilidad al sistema. Dadas las cir-
cunstancias, cabria esperar que un documento de consenso fuera algo distinto, quiza
menos ambicioso en cuanto a los valores fundamentales.

La respuesta inmediata a esa objecién, sin embargo, fue que la inclusion de
tales afirmaciones en el documento era un reconocimiento interno al meritorio con-
senso que habfan alcanzado los integrantes — todos teistas ~ de aquel consorcio con-
creto, incluso en el espinoso terreno de los valores fundamentales. Aunque es pro-
bable que las negociaciones entre un grupo mas heterogéneo de participantes no
pudieran llegar tan lejos, se sefialé la importancia de que cada cual tome concien-
cia de sus compromisos fundamentales y la conveniencia de hacer esfuerzos en ese
sentido, dejando claro que por lo pronto se trataba de progresar lo mds posible en
la definicién de valores democraticos y educativos generales. No es necesario que
cada cual esté de acuerdo con la totalidad antes de suscribir — y poner en practica -
una parte.

Una segunda consecuencia de lo que precede es que, en la misma linea de mi
comentario anterior, el valor de semejante ejercicio reside tanto, si no mds, en el
proceso como en el producto final. Por esta razon, casi cabria alegrarse de la pre-
sencia de cabos sueltos, pues ello demuestra que el proceso debe continuar. Buscar
un documento perfecto, y por ende estatico, seria malentender la naturaleza del ejer-
cicio. Aunque desde luego los participantes en cualquier proceso de esta indole deben
perseguir una declaracién lo més clara y coherente posible, cerrar las puertas a futu-
ras revisiones seria contravenir el espiritu de la empresa.
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En realidad, para que ulteriores generaciones de participantes se sientan ata-
dos a una carta democratica, para que la sientan suya, es imprescindible invitarlas
a revisar y perfeccionar lo que formularon sus predecesores. Aceptar tal cosa no
equivale a presuponer que los cambios hayan de ser drasticos: en realidad, es poco
probable que los requisitos bésicos de la justicia y la solidaridad en una democra-
cia plural se modifiquen sustancialmente. Ni el relativismo ni el universalismo son
axiomas necesarios para este ejercicio: soélo lo es la voluntad de negociar en busca
del bien comin. Lo mas probable es que las eventuales revisiones se redujeran a
pulir un documento parecido, en lo esencial, a sus antecesores. Pero lo importante
es que ello daria a los revisores cierto sentimiento de paternidad con respecto al
resultado final.

:Cudl es el futuro de tales iniciativas?

Como deciamos en la introduccién, hasta hoy no ha sido raro que los responsables
de la educacion publica de los paises occidentales se resistieran a introducir valores
concretos, mds alla de los estrictamente académicos o técnicos, en los curriculos. Al
mismo tiempo, dichos paises, como todos los paises en vias de modernizacién, alber-
gan una poblacién cada vez mas heterogénea desde el punto de vista étnico y reli-
gioso, y ello les sitia en la urgente tesitura de tener que redefinir el sistema de valo-
res que rige su vida piblica. Algunas sociedades, menos habituadas a formas
democriticas de gobierno, suelen exhibir una mayor propensién a utilizar la edu-
cacién publica para fomentar valores hegeménicos, aunque por la misma razén vaci-
lan a la hora de revisarlos.

Del ejemplo australiano se desprenden dos interrogantes emparentados: 1) ¢Es
posible negociar un sistema de valores de forma que resulte aceptable por todas las
partes?; y (2) ¢Es posible elaborar un programa revisado de pedagogia de los valo-
res que evite caer en el dogmatismo?

LA BUSQUEDA DEL BIEN COMUN

En cuanto al primer interrogante, es preciso resucitar un concepto que el discurso
pluralista habia condenado al olvido: el de “bien comin”. Pese al resurgir del nacio-
nalismo y el fundamentalismo religioso en muchas partes del mundo, la tendencia
global apunta a sociedades cada vez mas abiertas y plurales. Personas de muchas
religiones y etnias distintas tienen que aprender a convivir. En las sociedades moder-
nas, atravesadas por tecnologias de vanguardia, las personas llevan vidas tan entre-
tejidas las unas con las otras que no podrian contentarse con una nocién mezquina
de sociedad que la definiera como un simple conjunto de islotes exclusivos que sélo
se relacionan, obligados por las circunstancias, a nivel econémico y técnico.

Es necesario un concepto de bien comun que instrumente esas interacciones a
un nivel més colectivo y propicie iniciativas conjuntas y didlogos desinhibidos sobre
las cosas que cada uno valora. Los experimentos aqui descritos, especialmente el
proyecto del Estado de Australia Occidental, esbozan un camino para ampliar las
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areas de posible acuerdo sin por ello privatizar ni poner en tela de juicio las res-
pectivas creencias fundamentales que albergan a la vez muchos de sus subgrupos.

Por ahora sélo cabe describir el proyecto de Australia Occidental como un
experimento que no ha fracasado. También ha despertado un considerable interés
en otros Estados y su desarrollo ha proseguido a partir del sistema de valores mini-
mos consensuados. Se han introducido numerosos informes sobre el resultado de
los valores que complementan (por lo menos en lo que al sector privado se refiere)
a los informes que acompaifian al nuevo curriculo. Se han elaborado asimismo diver-
sos lotes de cuadernos diddcticos para facilitar la tarea del profesor. En cierta medi-
da, pues, se ha puesto en funcionamiento la idea de bien comun.

EL RESBALADIZO TERRENO PEDAGOGICO

En semejante contexto, ¢qué significa hablar de la ensefianza de los valores?
Historicamente, el método educativo utilizado para transmitir valores siempre ha
sido autoritario y profesoral, basado en el supuesto de que la escuela existia para
promover un credo oficial con el que todos los ciudadanos habian de comulgar. En
muchos sistemas educativos publicos de Occidente, la era de la pretendida ense-
fianza éticamente neutra no alterd los rasgos sustanciales de este planteamiento,
dado que el curriculo seguia conteniendo ciertos valores implicitos que el estudian-
te, falto de estimulos e instrumentos adecuados, rara vez podia reconocer como tales,
y ain menos cuestionar.

La altima moda consiste en discutir sobre una serie de valores consensuados
que representen una vision negociada del bien comtn. Nada nuevo, a fin de cuen-
tas: todavia es posible interpretar que ello avala un modo autoritario de transmi-
sion de los valores. En otras publicaciones he intentado presentar y defender dos
métodos de ensefianza que parten de una 6ptica mas educativa.

En primer lugar, he defendido la idea (Hill, 1992) de que hay un valor con-
creto que debe figurar en todo proyecto de pedagogia de los valores realmente demo-
crdtico. Se trata de la creacién de una conciencia critica que permita a los alumnos
cuestionar incluso los valores democraticos que se les proponen. Este es el cerrojo
de seguridad que impedird a la ensefianza caer en el adoctrinamiento.

Aunque ello no es condicién suficiente para la existencia de una ensefianza
democritica, si es una condiciéon necesaria. La otra condicién necesaria, que equi-
libra la anterior, es que se explique al alumno el consenso predominante acerca del
bien comun. Ello le da una idea de las visiones del mundo mas extendidas en su
comunidad y no le deja solo ante la tarea de “inventar la rueda” (véase Hill, 1996b).
En un libro sobre la ensefianza de las ciencias sociales (Hill, 1994b), postulo que
estas dos condiciones reunidas constituyen un intento de estimular la “adhesion cri-
tica”, en contraste con las limitaciones de los programas concebidos con el unico
fin de transmitir o describir valores o iniciar a los procesos cognitivos.

El segundo procedimiento por el que he abogado (por ejemplo, y con especial
referencia al delicado tema de los estudios religiosos, véase Hill, 1995) consiste en
calificar oficialmente al alumno evaluando su capacidad, no sus actitudes morales.
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Intentando usurpar su derecho a tomar decisiones meditadas sobre los valores por
los que habré de regirse, corremos el riesgo de engendrar rebeldes o incluso tullidos
morales, en lugar de ciudadanos responsables. Nuestra labor consiste en procurar
los conocimientos bésicos y alimentar la capacidad de discernir y fundamentar los
valores, lo que a la postre hara posible que el alumno tome sus decisiones atenién-
dose a los criterios mds oportunos y humanos. La escuela no puede hacer mas; ni,
éticamente, debe intentarlo.
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LA EDUCACION PARA

LAS NUEVAS CIUDADANIAS

MEDIANTE LA HISTORIA'Y

LA GEOGRAFIA:

ENFOQUE TEORICO

Antoine Bailly

Escuela y sociedad

La escuela es una institucién que construye un orden en los saberes para transmi-
tirlos a las generaciones futuras, basindose en valores reconocidos como legitimos.
La legitimidad de toda disciplina ensefiada, como la historia y la geografia, es tanto
mayor cuanto que ocupa el lugar central de un proyecto de sociedad transmitido
por la escuela. Pero esos proyectos, lejos de ser inmutables, evolucionan de modo

Versién original: francés

Antoine Bailly (Suiza)

Profesor en la facultad de ciencias econémicas y sociales de la Universidad de Ginebra,
Presidente de honor de la Association de science régionale de langue frangaise. Entre sus prin-
cipales publicaciones mencionaremos: Comprendre et maitriser espace: introduction a la
géographie bumaine [Comprender y dominar el espacio: introduccion a la geografia huma-
na] (5 ed., 1995), La géographie du bien-étre [La geografia del bienestar] (1981), La per-
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FiGurA 1. Proceso de institucionalizacién-desinstitucionalizacion
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instituciones|| educacién —— racticas || loma de
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constante con arreglo a las ideologias dominantes. La jerarquia de valores se modi-
fica y algunos de ellos pierden, con el tiempo, parte de su legitimidad. Esta serie de
mutaciones se suele percibir como una crisis y una descomposicién del orden anti-
guo. Sin embargo, denota también la aparicion de nuevos valores que replantean la
funcién de las disciplinas legitimas dentro de la sociedad.

Como el de toda disciplina, el sentido de la historia y de la geografia evolu-
ciona. En geografia, los valores experimentan un proceso de “institucionalizacién-
desinstitucionalizacién”.

Durante la fase “institucional”, la sociedad establece unos tipos de ensefianza
que deben hacer frente a la realidad cotidiana mediante la vivencia de los alumnos.
En determinados periodos surgen divergencias entre “educacion” y “representacio-
nes de los alumnos”. Debido a la conciencia de esas divergencias entre los saberes
adquiridos por la educacién y los saberes vividos, la ensefianza deja de responder a
las expectativas y a las necesidades de los alumnos. Comienza entonces una fase de
mutacién que puede conducir a nuevos proyectos pedagdgicos e institucionales.

El modelo de transformacién representado en la Figura 1 de modo circular
ilustra cémo se crea la educaciéon mediante una serie de manipulaciones cientificas
y profesionales, cémo ésta se enfrenta al espacio vivido y a las representaciones de
los alumnos, asi como a la demanda de la sociedad y de sus instituciones. En fun-
cién de las practicas espaciales de los alumnos, de sus aspiraciones y sus necesida-
des, se crea entre la fase 1 (t1) y la fase 2 (t2) una conciencia de la pertinencia de la
ensefianza o de las divergencias entre “saber sabio” y “saberes vividos”. Gracias a
la conciencia de la aparicion de las contradicciones, de las oposiciones y de los posi-
bles conflictos, en la fase 3 (t3) se produce una transformacion del sistema de edu-
cacién y una modificaciéon de los proyectos pedagégicos.

La evolucién de los valores afecta particularmente a disciplinas como la his-
toria y la geografia. Después de haber sido los garantes del conocimiento del mundo
(cosmografia, cartografia) y de su evolucion, se convirtieron en ciencias de los inven-
tarios geograficos (poblacién, recursos) e historicos (puntos de referencia en el tiem-
po, fechas simbélicas) antes de integrarse en el siglo XIX en la esfera de las reflexio-
nes cientificas del Siglo de las Luces. Los grandes valores del descubrimiento del
mundo y del naturalismo son reemplazados por los de la nacién, la region y luego
por los referentes a espacios diversificados de lo local a lo mundial, para adaptarse
a los nuevos proyectos econémicos, sociales y culturales. Por consiguiente, para defi-
nir los objetivos de la historia y de la geografia, es importante conocer su funcién
en los proyectos de sociedad y la evolucion de su pertinencia.

Ojeada a la evoluciéon del pensamiento en historia
y en geografia desde fines del siglo xix

Se suele reconocer la importancia fundamental de los modelos naturalistas en la apa-
ricién de la historia y de la geografia a fines del siglo XIX, bajo la influencia del pen-
samiento darwiniano. Para Stoddart (1996) esta influencia se organiza en tres ele-
mentos:
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— el cambio en el tiempo;

— ¢l coneepto de organizacién de la sociedad;

— la lucha por la vida.

A ellos se aflade logicamente la nocién de progreso, presente en la obra fundamen-
tal de Darwin, El origen de las especies (1859). Toda una cosmologia del equilibrio
dindmico, una visién organica de la historia y de la geografia caracterizaran las obras
mas destacadas y los manuales de ambas disciplinas, que muestran la evolucién de
las sociedades en sus medios de vida y las dificultades de las practicas humanas.

En los trabajos de Ratzel, que influyen considerablemente en la ensefianza de
la historia y de la geografia, la nocién de medio natural es determinante para com-
prender cémo organizan los pueblos su habitat, sus actividades y aun su cultura. Fl
Estado arraiga en el suelo y sus partes vitales dependen de las potencialidades de ese
medio. Esta concepcién de ambas disciplinas, que en el siglo XX se caricaturizara
para transmitir las ideas del pangermanismo, permite la ensefianza de la historia
natural y de la legitimidad del Estado. No resulta sorprendente, por lo tanto, obser-
var que las sociedades que se organizan en Estados-naciones favorecen la ensefian-
za de esas dos disciplinas. En la escuela, en adelante obligatoria, la historia y la geo-
grafia constituyen disciplinas centrales y en el momento de las derrotas, por ejemplo
para Francia en 1871, se imputan las responsabilidades a las carencias de la ense-
flanza de esas dos disciplinas.

Por ello, desde fines del siglo x1x se refuerza el nuevo paradigma patriético. El
patriotismo disciplinario de los manuales refleja la omnipresencia del fenomeno
colonial y del nacionalismo. El patrimonio afectivo de la colectividad, que le sirve
de conciencia y aun de supery0, se caracteriza por un doble concepto de nacion y
de colonizacién. La historia y la geografia oficiales se basan en esta escuela de pen-
samiento fascinada por la aparicion de los Estados-naciones y el progreso de la civi-
lizacién que el colonialismo aportd al mundo. Ambas disciplinas arraigan en ese
contexto social y proponen perspectivas basadas en el papel de la nacién.

Ya sea en Alemania, donde la naci6n se basa en una cultura étnica, o en Francia,
donde estd basada, desde Vidal de la Blache, en la diversidad de regiones que com-
parten un ideal nacional, la escuela transmite la primacia del Estado con su identi-
dad y sus limites. Ambas disciplinas valoran el nuevo Estado en sus fronteras para
darle credibilidad y legitimarlo. Ese Estado-nacién, elemento central del proyecto
de ciudadania, arraiga en el concepto de derecho por el suelo, que confiere un des-
tino comun a los ciudadanos nacidos en ese Estado. El ensanchamiento colonial
brinda la posibilidad de transmitir este proyecto a los territorios recién colonizados
para inscribirlos en la periferia del Estado-nacién y reforzar asi su potencia econé-
mica y politica en el mundo.

Estas evoluciones en la concepcidn de la ensefianza no cuestionan los funda-
mentos naturalistas, pero ponen de manifiesto nuevas légicas. “La invencién es lo
que hace que el conocimiento tenga una historia” (Schlanger, 1983). Por ejemplo,
la actividad de produccion de la Escuela francesa de historia y de geografia desem-
boca en nuevas verdades sobre las regiones francesas dentro del Estado francés que
influyen en la naturaleza de los objetivos de las disciplinas.

Perspectivas, vol. XXVIII, n° 2, junio 1998



La educaciéon mediante la historia y la geografia 227

La regulacion social se organiza dentro de cada Estado. En caso de crisis, éste
establece politicas econémicas y monetarias destinadas a proteger a sus ciudadanos.
Se ensefia la manera en que las nuevas regulaciones (keynesianas, por ejemplo) con-
fieren una legitimidad a las grandes potencias, a cada Estado, segin el bloque ideo-
légico al que pertenezcan. Se ensefa la historia y la geografia de un mundo de gran-
des naciones que dominan a las mas pequefias y a sus colonias. Las divisiones del
mundo jamds habian expresado tan claramente los procesos de produccién social
y de conciencia de la identidad. La Segunda Guerra Mundial, resultado de las ten-
siones entre conjuntos de grandes potencias, sera el punto culminante de ese movi-
miento de pensamiento que continuard, durante la “guerra fria”, hasta los afios cin-
cuenta.

Pero con la aparicién de una visién del mundo dominada por dos grandes
potencias, los Estados Unidos y la URSS, aparecen otros dos conceptos: el de los
bloques antagénicos y, a la inversa, el de la red que permite los intercambios de
informaciones, de personas y de bienes en el sistema-mundo. El desarrollo de estas
redes modifica las relaciones con el tiempo y el espacio: la historia y la geografia
viven la época de la aceleracién de los desplazamientos, de la movilidad de las per-
sonas, los servicios y los bienes. Esta evolucién incita a algunos autores a anunciar
el fin de la geografia y de la historia y el establecimiento de un nuevo orden mun-
dial, en un planeta sin fronteras, como si se pudieran borrar los “territorios” junto
con sus historias, sus culturas y sus limites.

Para mantener su estructura y su poder, numerosas instituciones, entre ellas
los Estados, las regiones y hasta las comunidades supranacionales o locales, necesi-
tan apoyarse en el espacio y su estructuracion en redes. El Estado moderno se carac-
teriza por la afirmacién del poder sobre un territorio; cada ciudadano, portador de
una parcela de ese poder, puede votar y ser elegido en ese espacio. Y el derecho sélo
se puede ejercer si el Estado conoce a sus ciudadanos vy si éstos le permiten funcio-
nar pagando impuestos y tasas. La ciudadania moderna se relaciona con unas estruc-
turaciones en redes bien definidas que transcriben la historia y la geografia. Con la
creacién de nuevas redes, sin embargo, los interfaces redes-superficies se multipli-
can en territorios a escalas geograficas diversas, circunstancia que esas dos discipli-
nas no pueden ignorar. Sin embargo, las articulaciones entre redes y superficies no
se conocen bien todavia. ¢Propician el mantenimiento del Estado-nacién, por afin
de proteccién o, por el contrario, llevan a una concepcion mds amplia, esto es, a la
pertenencia a espacios supranacionales? ¢Crean las redes vinculos entre los niveles
de la regidn, el Estado y el sistema-mundo? Estas preguntas son importantes para
comprender la aparicion de nuevas ciudadanias y la manera en que los actores nacio-
nales utilizan los dispositivos institucionales, que han desarrollado y codificado,
para preservar sus territorios. Todos esos elementos actiian como reveladores de las
tensiones entre redes y estructuras, que la historia y la geografia habrin de trans-
cribir. En otro nivel, cabe preguntarse si el “retorno a lo local” y a los valores comu-
nitarios no se opone a las redes a escala mundial: por un lado un sistema fluido mun-
dial, por otro un sistema espacial arraigado en el territorio y basado en valores
locales.
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De lo local a lo mundial

Como escribe Michel Serres, “nuestra relaciéon con el mundo ha cambiado. Antes
era local-local, mientras que ahora es local-mundial”. La globalizacién nos hace
descubrir una nueva ciudadania: la de un mundo que se puede ver a través de las
imdgenes de los satélites, de un mundo de la velocidad y del desplazamiento, de un
mundo unido para tratar los problemas del desarrollo sostenible.

Lo local, en cambio, se suele resumir al yo, a la individualidad, lo que explica
la dificultad de mantener las ciudadanias regionales como valores. Globalizacion y
fragmentacién son los términos de una nueva dialéctica entre lo general y lo parti-
cular. No podemos contentarnos ya con una vision localista, pues el mundo esta
presente por todas partes, como tampoco podemos, so pretexto de mundialismo,
simplificar ciegamente nuestra concepcién del mundo. La ciudadania, transmitida
por la historia y la geografia, ya no puede ser exclusivamente la del Estado-nacién.
Por otra parte, el Estado-providencia estd perdiendo fuerza y el valor de referencia
de la politica de los Estados es con frecuencia el libre cambio, expresion del libera-
lismo econémico. Su apertura progresiva, a raiz de una serie de acuerdos interna-
cionales (Bretton-Woods, creacién del Fondo Monetario Internacional, acuerdos
del G7, G8, de la OMC, etc.), ilustra una nueva visién del sistema-mundo con sus
interdependencias y sus nuevas reglas de funcionamiento. Aparecen nuevas institu-
ciones, presentadas y validadas por la ensefianza, en el contexto de un mundo cada
vez méas regulado por la légicas econémicas. Pero en la época en que la validacion
de ese sistema-mundo entra en los programas, surgen demandas de nuevas divisio-
nes del mundo basadas en ideologias regionalistas e inspiradas a menudo en la his-
toria de los pueblos. El tiempo de las arquitecturas regionales aparece correlativa-
mente al establecimiento del sistema-mundo. Aparecen nuevos sistemas de ciudadania
basados en ventajas locales y una nueva gobernabilidad a escala local. ¢Se trata de
un modelo transitorio o de una conciencia duradera? La cuestién de las divisiones
infranacionales y de los problemas geopoliticos resultantes ocupa un lugar central
en los debates en numerosos paises, debates que se traducen ya en la ensefianza.

Hoy dia, la movilidad se ha generalizado: movilidad de los hombres, las infor-
maciones, los bienes y los servicios. Esto explica la idea de la globalizacion, opues-
ta al arraigo territorial; explica también el concepto de ciudadania fluida, relacio-
nado con la residencia y no con el nacimiento. Sin embargo, en este mundo en
movimiento, la realidad de la residencia no desaparece: los marcos de vida son mas
evolutivos, pero en esas localizaciones cambiantes el hombre adquiere nuevos cono-
cimientos. El migrante volvera a descubrir en cada medio un pasado, una memoria
colectiva. La conciencia por el descubrimiento del lugar reemplazara la conciencia
del lugar, generando nuevas formas de ciudadania que la historia y la geografia
habran de integrar paulatinamente.

Este es, pues, el cambio de valores y de divisiones del mundo. ¢Qué tipo de
estructura ensefiar y segin qué coherencias? ¢A qué ciudadanias dar preferencia y
a qué escalas? La regulacién evolutiva del mundo ilustra la sustitucion de los siste-
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mas de referencia y los cambios institucionales. Del Estado natural al Estado-nacién,
a las comunidades supranacionales, al sistema-mundo y a los nuevos regionalismos,
la arquitectura del mundo se ha modificado profundamente. La ensefianza de la his-
toria y de la geografia también. Planteemos, por lo tanto, estas grandes preguntas:
¢qué historia y qué geografia han de ensefiarse en el siglo Xx1? ¢como construir la
ciudadania de hoy y a qué escala?

FiGURA 2. Construir las ciudadanias del siglo xx1. ¢A qué escala?

Comunidades Estados-naciones Comunidades Sistema-mundo
regionales supranacionales

—7
-

Y

Instituciones politicas y civiles

- —_—

Tipo de estructura, identidad, legitimidad
Para quién, para qué, para hacer qué
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DEBER, PODER Y QUERER CONVIVIR

EL MUNDO Y EL TERRITORIO:

LA HISTORIA'Y LA GEOGRAFIA

PARA APRENDER A CONVIVIR

Yves Andreé

El aprendizaje de la historia y la geografia, presente en diversos grados en los dis-
tintos sistemas de enseflanza obligatoria, responde a tres objetivos que se suceden,
se enlazan o se superponen, en funcién de las épocas y los paises. Se trata en primer
lugar de forjar una identidad nacional o comunitaria. Otra meta consiste en facili-
tar una integracion en espacios mis amplios, situarse respecto de los paises vecinos
y el mundo. Por ultimo, una tercera intencién es transmitir valores éticos y civicos,
explicitos o implicitos. Estas tres funciones fundamentan la legitimidad de la histo-
ria y la geografia en la escuela.

Interrogarse acerca de la capacidad de esta ensefianza de promover la facultad
de convivir en un mundo cada vez mads interdependiente equivale a plantear la pre-
gunta de la significacién de esa ensefianza para las naciones, los Estados o los gru-
pos sociales que la practican. Frente a la globalizacion y a los nuevos regionalismos
que surgen simultineamente, ¢cudl pasa a ser el sentido de la ensenanza de la his-
toria y la geografia? ;Cémo puede ser posible un encuentro entre sociedades dis-
tintas, y como pueden éstas convivir?

Version original: francés

Yves André (Francia)

Catedritico de geografia, titular de un doctorado, profesor en el liceo Berthollet de Annecy.
Sus investigaciones versan sobre las representaciones espaciales y la ensefianza de la
geografia. Ha dirigido numerosas actividades de formacion relacionadas con la ensefianza
secundaria en Francia y en Ginebra. Autor de una obra, Enseigner les représentations
spatiales [Ensefiar las representaciones espaciales], publicada en 1998 por la editorial
Anthropos de Paris.
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Para responder a ese desafio, la historia y la geografia deben superar los obje-
tivos originales, a fin de propiciar ese encuentro y darle un significado, basado en
el conocimiento de los demads y el respeto de las culturas.

:Qué significa la ensefianza de la historia
y la geografia?

El significado de la ensefianza de la historia y la geografia no es un dato estable en
el tiempo ni Gnico en el espacio. Se adapta constantemente a los cambios de los con-
textos politicos y sociales, asi como a las exigencias de cada pais, para responder a
las nuevas necesidades que surgen y apoyarse asi en una legitimidad renovada. No
obstante, mas alld de esta multiplicidad de significados, la ensefianza de la historia
y la geografia parece responder a tres funciones: la obligacién de conferir identidad,
el deber de integracion y la transmision de valores.

Una funcién que fomenta la identidad

La escuela es el lugar donde se aprende la representacion del territorio nacional:

Se deplora continuamente que nuestros hijos no conozcan suficientemente su pais: si lo cono-
cieran mejor, se dice con razén, lo amarian atin mas y podrian servirlo todavia mejor. Pero
nuestros maestros saben lo dificil que es dar al nifio una idea clara de la patria, 0 mas sim-
plemente de su territorio y sus recursos. Para el alumno, la patria s6lo representa una cosa
abstracta a la que, con més frecuencia de lo que se supone, puede permanecer extrafio duran-
te un periodo bastante largo de su vida. Para interesarlo, es preciso presentar a la patria como
algo visible y vivo (Bruno, 1877, pag. 4).

La lectura de Le tour de France par deux enfants [La vuelta a Francia de dos nifios],
obra publicada en 1877, y el aprendizaje del mapa mural han sido los simbolos de una
geografia cuyo objeto es legitimar un espacio delimitado. Por consiguiente, esta ense-
fianza de la geografia transmite, de modo implicito mas que explicito, la idea de una
identidad de sustancia entre el territorio y los seres humanos (Guérin, 1991). Esta legi-
timacién espacial resulta a un tiempo histérica (el patrimonio), “geogréfica” (las fron-
teras naturales), y econdmica (el territorio se materializa en las estadisticas, las clasifi-
caciones y los historiales). Asi pues, la geografia produce un discurso egocéntrico que
sugiere el amor por el pafs, hace hincapié en las dimensiones geopoliticas {que se mani-
fiestan en las metaforas bélicas o deportivas) y genera una cultura colectiva.

La historia cumple la misma funcion. En efecto, controlar el pasado ayuda a
hacer lo propio con el presente y a legitimar las dominaciones y los cuestionamien-
tos. Periédicamente, se ha puesto la historia al servicio de los objetivos politicos y
de las reivindicaciones sociales. Son las estructuras dominantes (Estados, iglesias,
intereses privados) las que dirigen y financian la ensefianza, los medios de edicién
y reproduccién, imponiendo permanentemente la sombra de una historia oficial o
“politicamente correcta”.
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Marc Ferro (1981) sefiala, no obstante, que en cada nacién se superponen
varias historias. En primer lugar, la que se presenta en la escuela, historia institu-
cional que expresa o legitima una politica, una ideologia o un régimen. Segtin las
épocas y los lugares, estd mds o menos sometida a la critica cientifica. Es de algun
modo la historia vista y proyectada “desde arriba”. A ella se yuxtapone a veces una
“contra-historia institucional”, historia reprimida que surge en todo lugar en que
un grupo social se siente dominado, explotado o negado (chicanos, habitantes de
Quebec, pueblos colonizados, etc.). Estas dos historias estan vueltas hacia las fron-
teras externas de la comunidad, a la que definen respecto de las demas.

Un tercer discurso histdrico se suma a los anteriores: el que transmite una
historia “desde abajo”, la que se cuenta en el hogar y constituye la memoria de
las sociedades, y que se confunde a veces con la “contra-historia institucional”.
Esta historia encerrada en si misma se construye oralmente. No tiene historiado-
res, no esta consignada en manuales ni en publicaciones oficiales. Es preciso ir a
buscarla en los textos “ordinarios”, los discursos y los relatos. Esta historia infor-
mal es uno de los componentes de las representaciones sociales. Por consiguiente,
no es objeto de critica y oscila entre mito e historia, narraciones y represen-
taciones.

Marc Ferro subraya que la historia, independientemente de su cometido cien-
tifico, ejerce asi una doble funcién terapéutica y militante. Asi es como en la escue-
la, la historia y la geografia aparecen divididas entre su planteamiento cientifico y
las necesidades sociales y politicas. En definitiva, sin embargo, su contribucién a la
representaciéon de los demds es esencial: “No nos engafiemos: la imagen que tene-
mos de los otros pueblos, o de nosotros mismos, estd asociada a la historia que nos
contaron cuando éramos nifios, y que deja su huella en nosotros durante toda la
vida” (Ferro, 1981, pag. 7).

Una funcién integradora

Toda ensefianza tiende también a la apertura e invita a conocer a los demas. Es uni-
versalista y, por esa razon, trasciende la funcién de conferir identidad. Contribuye
a situar a cada uno de nosotros en relaciéon con los demas. No obstante, esa aper-
tura tropieza rapidamente con la siguiente dificultad: ¢cémo seguir siendo uno mismo
y practicar la tolerancia respecto de las demis civilizaciones? En efecto, el descu-
brimiento de la pluralidad de las culturas jamds es un ejercicio inofensivo. El ries-
go es convertirse en uno mas entre los demds o, peor aun, disolverse en la cultura
ajena. El peligro es que, a final de cuentas, no queden mis que los demds (Ricceur,
1955). Por esa razén, esta apertura se funda en una paradoja: los pueblos desean
conocer a los demads en la medida en que se representan a si mismos en el centro del
mundo.

Esta integracién, es decir, el conocimiento de los demis, se vuelve atn mas difi-
cil si se deja de lado el modelo de los espacios “delimitados” en el que se ha man-
tenido hasta el presente la ensefianza de la historia y la geografia. Es lo que sucede
en Europa:
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En términos de espacio, Europa no existe. No se inscribe en las tierras [...] Europa es una
nocién geografica sin frontera con el Asia y una nocién histérica con fronteras cambiantes
[...]. Conceptualizar Europa significa conceptualizar la identidad de la no identidad (Morin,
1987, pags. 26-27).

Otro tanto ocurre con la globalizacién: “La humanidad, considerada como un cuer-
po unico, entra en una civilizacién planetaria Gnica que representa a un tiempo un
progreso colosal para todos y una tarea abrumadora de supervivencia y adaptacién
del patrimonio cultural a este nuevo marco” (Ricceur, 1955, pag. 286). Estos nue-
vos marcos informales plantean el problema de la existencia y la supervivencia de
las culturas y las identidades sociales. ¢Es necesario entonces, para inscribirse en el
mundo, abandonar lo que compone la razén de ser de un pueblo?

La transmision de los valores

La ensefianza de la historia y la geografia también cumple la funcién de transmitir
los valores. Pero, ¢es legitimo ensefiar los valores? Se podria aducir con toda razén
que es éste un ambito subjetivo, reservado, y que con esa ensefianza se vulneran las
elecciones personales, cuando la funcién de la escuela es ante todo ensefiar a cono-
cer y a hacer. Sin embargo, la respuesta es positiva, pues la historia y la geografia
deben contribuir a la educacién de la conciencia moral, y ayudar a los individuos a
conocer el contrato social que los une a la sociedad. Asimismo, la escuela ha de ense-
fiar a ser (Delors, 1996). Esta ensefianza de los valores ocupa un lugar cada vez mas
importante y es objeto de numerosos debates publicos y cientificos en torno al tema
de la “educacién para la ciudadania”.

La historia y la geografia también deben aportar a los alumnos una dimensién
ética. En efecto, todos los valores no son equivalentes y, frente a la vacilacién, no
es normal permanecer indiferente o neutral. No se trata de adoctrinar, sino de ilus-
trar. Entre esos valores, adherimos a los de la democracia: el reconocimiento de los
derechos del individuo, que prevalece sobre la razén de Estado, la libertad, el lai-
cismo (libertad de conciencia y de religion) y la solidaridad. Por consiguiente, el
territorio escolar se convierte en un mundo protegido al servicio de la democracia.
Sin embargo, el conocimiento de los demds y, por ende, el respeto y la aceptacién
de la diferencia que requiere, puede conducir a desestabilizar o cuestionar esos valo-
res: “¢Qué sucede con mis valores cuando comprendo los de los demds pueblos? La
comprension es una aventura temible en la que todos los patrimonios culturales
corren el riesgo de zozobrar en un sincretismo indefinido.” (Ricceur, 1955, pig. 299).

Historia, geografia y globalizacién
Asi pues, los cambios que se estdn produciendo desestabilizan de manera sensible y
duradera las tres funciones de la ensefianza de la historia y la geografia. ;Qué ocu-

rre con el significado de esa ensefianza frente a la globalizacién? ¢Debe abandonar
la idea de nacién, de comunidad, y promover una ciudadania “liberal”, de tipo eco-

Perspectivas, vol. XX VIII, n° 2, junio 1998



Historia y geografia para aprender a convivir 235

némico, correspondiente a una organizacién técnica del mundo? Frente a la apari-
cién de nuevos regionalismos, ¢c6mo puede facilitar un encuentro entre diversas
culturas, y c6mo puede ensefiar la convivencia?

¢Cuiles son pues las condiciones necesarias para que una sociedad pueda seguir
existiendo, y cémo puede contribuir a ello la ensefianza de la historia y la geogra-
fia? Paul Ricceur nos explica que: “Solamente una cultura viva, a un tiempo fiel a
sus origenes y en estado de creatividad [...], es capaz de soportar el encuentro con
las demads culturas, y no sélo soportarlo, sino dar un sentido a ese encuentro” (Ricceur,
1955, pag. 299). Una sociedad sélo puede seguir viviendo si se recrea sin cesar arrai-
gandose en el nicleo central de su patrimonio cultural. Pero no basta con entender
este patrimonio a un nivel racional y reflexivo, como el de la literatura escrita o del
pensamiento elaborado. Es preciso buscar en un nivel inferior los valores propios
de un pueblo que traducen “las expectativas concretas frente a la vida, en la medi-
da en que constituyen un sistema” (Ricceur, 1955, pag. 294). Por consiguiente, es
menester descubrir e interpretar las imagenes y los simbolos de una sociedad y de
un territorio, es decir, sus representaciones sociales y espaciales, transmitidas den-
tro del grupo y recuperadas por cada habitante.

Se adivina entonces la nueva funcién de la historia y la geografia: desde luego,
se trata de transmitir una cultura capaz de integrar la racionalidad cientifica que
acompaiia a la civilizacién universal mundial, y de la que no hay que separarse. Pero
otra finalidad es facilitar el encuentro con las demds culturas, poder darle un senti-
do y ensefiar asi la convivencia. El logro de esos objetivos requiere, sin embargo,
nuevas modalidades de esa ensefianza. Es preciso hacer comprender que el territo-
rio y el planeta son mundos de representaciones, que no existe una realidad objeti-
va fuera de nuestras construcciones intelectuales: “La geografia es un conocimien-
to (representacion elaborada por los gedgrafos) del conocimiento (de los modos en
que las sociedades y las personas transcriben en imagenes sus experiencias del entor-
no)” (Bailly, 1991, pag. 21).

Es preciso inducir a los alumnos a concebir el universo familiar como una cons-
truccién cargada de subjetividad y de simbolos. En efecto, la toma de conciencia de
las representaciones que el ser humano se hace del mundo y de su territorio le per-
mite comprender mejor un mundo complejo. La funcién de la ensefianza consistird
en asegurar una configuracion cientifica de las representaciones del territorio, de la
vida cotidiana y de su adecuacion a la globalizacion. Permite dar sentido, con un
planteamiento critico y en todos los niveles, a los espacios que nos engloban (André,
1998). Asi se construye una ensefianza sobre el mundo que sienta las bases de la
continuidad del territorio respecto del sistema-mundo, asi es como resulta acepta-
ble el extranjero, naturalmente irreductible a uno mismo, pero tan préximo en su
alteridad.
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DEBER, PODER Y QUERER CONVIVIR

DEL DEBER AL QUERER:

LA CONVIVENCIA

EN EL LIBANO

Abdelkrim Mouzoune

Introduccidn

La historia reciente de la sociedad libanesa lleva la huella de innumerables guerras
nacionales, regionales e internacionales. Actualmente, esta sociedad intenta recons-
truirse y olvidar los 16 afios de guerra inter e intracomunitaria, a pesar de la asi-
metria que aln caracteriza las relaciones entre sus diferentes componentes. Este
esfuerzo de reconstruccion social se inscribe en un doble contexto: en primer lugar,
un contexto nacional, caracterizado por la necesidad de identificarse con una comu-
nidad o con un territorio donde sentar raices, una realidad exacerbada por el fené-
meno comunitario; y luego, un contexto supranacional, donde las tendencias a la
regionalizacién, a la mundializacién y la globalizacion van de la mano con fené-
menos de exclusién y de aumento de las desigualdades en los paises menos desa-
rrollados donde subsisten los conflictos tribales, étnicos y religiosos.

Este doble contexto, hecho de tensiones, nos lleva a preguntarnos sobre los
jovenes libaneses en la actualidad. ¢Se trata de ciudadanos de su comunidad y de su
correlato territorial, — barrio, ciudad o regién —, es decir, ciudadanos que se identi-
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fican s6lidamente con un espacio comunitario constituido por diversas pertenencias
(religiosas, politicas, étnicas)? ¢O se trata sencillamente de ciudadanos del Libano
no marcados por el sello de la identidad comunitaria? En ambos casos, ¢observa-
mos una voluntad de convivir en la distancia o en la proximidad unos con otros?
¢Se puede decir que la ensefianza de la historia y la geografia difunde valores fun-
dados en los principios de conocimiento, reconocimiento, tolerancia, comprension
y apertura hacia lo diverso?

Nuestro ensayo se basa en tres conceptos fundamentales: deber, poder, que-
rer, todos articulados en torno a la idea de “convivir”. Por lo tanto, intentaremos
comprender, mediante el estudio de los textos de historia y geografia, como gestio-
na el Estado “el deber de la convivencia” como algo diferente del “poder y querer
convivir”, que han manifestado los profesores y sus alumnos en reiteradas ocasio-
nes.

El deber de la convivencia:
por la creacion de un homo libanicus

Los textos de historia y de geografia siguen siendo el soporte de transmisién de la
realidad social, econémica, politica, institucional, cultural, religiosa y geografica de
un pais. En el caso del Libano, estos textos son tan numerosos como diversos. Esto
se debe al sistema de ensefianza mixta, en virtud del articulo 10° de la Constitucién,
que rige en escuelas piblicas y privadas. Por lo tanto, en materia de ensefianza, la
responsabilidad se reparte entre el Ministerio de Educacién y las comunidades reli-
giosas. El primero establece las normas nacionales de educacion y define los pro-
gramas escolares, los horarios y el “caracter nacional” de los examenes. A las segun-
das incumbbe la creacién y el funcionamiento de sus escuelas. También estdn
habilitadas para contratar y pagar a su personal. Ademds, las comunidades religio-
sas deciden los métodos pedagogicos y la formacién docente, eligen los textos y son
responsables de la elaboracion de su contenido.

El contenido de los textos de historia y geografia responde a dos demandas:
una, comunitaria, que ensefa la heterogeneidad de la sociedad libanesa, sus carac-
teristicas identitarias y las relaciones asimétricas entre sus diferentes componentes
sociales; la otra, del Estado, cuyo objetivo es la reproduccidn, a través de un siste-
ma de educacién coercitivo, de una sociedad no comunitaria caracterizada por la
primacia del proyecto colectivo sobre el desarrollo del individuo (Durkheim, 1992).
Esta diversidad de los textos ha dificultado nuestra eleccion de los soportes comu-
nitariamente “neutros” que queremos analizar. Después de numerosas investiga-
ciones, hemos optado por analizar tres textos oficiales en lengua drabe: La historia
(Salem y Kachmar, 1995) del tercer curso de ensefianza primaria, La geografia
(Albaba Chaabane et al., 1996) correspondiente al quinto curso de primaria, y El
método claro en historia y geografia, destinado a los alumnos de segundo curso de
secundaria.

Con estos tres soportes, hemos intentado estudiar los conocimientos que te6-
ricamente comparten todos los libaneses, es decir, aquellos que estan vinculados a
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una “educacién ciudadana” cuyo objetivo consiste en formar homogéneamente a
los alumnos para que se sientan ciudadanos de pleno derecho del Libano, y no ciu-
dadanos libaneses totalmente diferenciados de otros ciudadanos libaneses. Sin embar-
go, ¢podria esta formacion homogénea disolver las identidades comunitarias para
fundirlas en una sola, mas ciudadana, y capaz de promover la convivencia? Si la res-
puesta es afirmativa, ;cémo? ¢Convivir es un ideal que deben realizar sélo los liba-
neses, o también es compartido por las poblaciones de otros paises?

LOS VALORES NACIONALES DE LA CONVIVENCIA

La ensefianza de la historia y la geografia entrafia un doble arraigo: uno en el tiem-
po, v el otro en el espacio. Los dos articulan un discurso del Estado destinado a exal-
tar el sentimiento de pertenencia al espacio que constituye el territorio nacional. Sin
embargo, ambas disciplinas tienen objetivos diferentes, pero no opuestos. La histo-
ria sigue una ldgica y un sentido que constituyen el principio de seleccion de los
hechos y de los acontecimientos. En el caso del Libano, comienza con la disolucién
del imperio Otomano y la creacién de un Estado bajo mandato francés, que luego
se reanimard cuando los libaneses comiencen la lucha por su emancipacién, lucha
que desemboca en la independencia y en el nacimiento de la nacién libanesa, dota-
da de un territorio con fronteras bien delimitadas.

Esta nacién es un pais cuya lengua oficial es el drabe y donde coexisten, igua-
les y libres, todos los libaneses. Se trata de una convivencia que se funda en la len-
gua, poderoso vector de unificacion y de identificacidn, y garante de la especificidad
cultural del pais. Los otros principios, libertad, ignaldad, fraternidad, coexistencia,
sirven para demostrar que la nacién encarna un “ideal” de diversidad y de toleran-
cia que se vive en el territorio nacional, donde el Estado ejerce su soberania. Este
territorio se descompone en espacios vividos, es decir, en espacios para convivir, a
menudo, con modos de vida y de ser especificos, sobre todo en las localidades rura-
les donde los ambitos de relacién estian definidos por lazos de solidaridad muy estre-
chos, a la vez primarios (lazos de parentesco) y secundarios (lazos de vecindad, de
convivencia, y del clan).

Por lo tanto, el Libano se presenta como una nacién tnica e indivisible, com-
puesta de espacios de convivencia en clara proximidad, donde la diferencia en las
précticas territoriales no es negativa, puesto que enriquece el mosaico social del pais.
Cada espacio de convivencia es una red estructurada, organizada a la vez por el
Estado, a partir de la capital, Beirut, y mediante redes de poder familiares o clani-
cas que garantizan su pertenencia al territorio nacional. La escala geografica de estos
espacios es, a partir de ahora, diferente, porque pasamos de las pequefias localida-
des rurales a las grandes ciudades y departamentos.

El Libano es una nacién con fronteras bien definidas. Estos limites constitu-
yen espacios de transgresiones y agresiones. En el primer caso, favorece el transito
de las personas (emigracién e inmigracion) y de bienes (intercambios comerciales).
En el segundo caso, son sinénimo de conflictos, especialmente con Israel. Al deli-
mitar las fronteras del Libano, se da una dimensién territorial al reforzamiento del
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sentimiento nacional y se fomenta el amor por el pais. Esto también significa que
hay una convivencia en el interior de un espacio finito, presentado con atributos que
permiten que se le ame como a una persona, segtin una férmula empleada por Guérin
(1991). A este caracter finito del espacio se agrega la homogeneidad cultural, fun-
damento del sentimiento de pertenencia a la nacién. Es una manera de afirmar la
existencia de una identidad sustancial entre el espacio finito y sus habitantes (Vidal
de la Blache, 1927-1948). En ese caso, la nacién sirve de pretexto para legitimar el
deber de la convivencia que desea el Estado. Por consiguiente, deslegitima toda velei-
dad regionalista, sinénimo de manifestacién de identidades comunitarias y de cons-
titucion de sus referentes territoriales (pueblos, ciudades, regiones) socialmente estan-
cos, lo cual significa la antinacién.

Mas alld de las fronteras nacionales, el resto del mundo se considera un
vasto espacio heterogéneo, jerarquizado y conflictivo, con el cual el Libano man-
tiene relaciones. Estas son culturales cuando se trata de los paises arabes vecinos,
econdmicas con la Unién Europea, América del Norte, los paises drabes y Asia orien-
tal, y migratorias con los paises del Golfo, de América y de Europa. Sin embargo,
si bien los textos de geografia insisten en los intercambios y los contactos con el
extranjero, los de historia destacan los conflictos entre el Libano e Israel.

FIGURA 1. Representaciones de los contactos en los textos de historia y geografia

Asia
P
P F——
América
-
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En un capitulo dedicado a la cuestion palestina, el libro de texto de Haoui y
Khalil (pags. 99-108) comienza presentando el sionismo como “un movimiento poli-
tico racista bajo cuyas concepciones religiosas se oculta una vocacion universal”, y
que “parte de pretensiones histéricas con el fin de realizar sus objetivos expansio-
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nistas”. Segun los autores, Theodor Herz! unificé las filas del movimiento sionista,
reunié a los judios, y organizé el “retorno a y la colonizacién de la tierra prometi-
da (Palestina)”. También implanté “colonias agricolas con el fin de garantizar su
subsistencia”. Estas colonias se han ampliado mediante diversos procedimientos,
pero fundamentalmente mediante “las olas de expulsién masiva de palestinos, que,
por lo mismo, se han convertido en un pueblo de refugiados”.

En el texto también se atribuye a los sionistas el debilitamiento de la econo-
mia del Libano, la destruccion de su infraestructura basica, el control de las princi-
pales fuentes de agua orientadas hacia Israel (por ejemplo, el lago de Hasbani), la
ocupacion de la region de Litani para beneficiarse de las aguas del lago y la des-
truccién de su especificidad comunitaria basada en la coexistencia entre musulma-
nes y cristianos. “Las veleidades sionistas también se han proyectado sobre otros
paises drabes”, como Jordania (ocupacion de la Cisjordania), Siria (ocupacién y
luego anexidn de las alturas del Golan) y Egipto (ocupacién del Sinai, actualmente
desalojado). La historia de las relaciones entre israelies y arabes, tal como est4 des-
crita en estos textos, estd plagada de conflictos, guerras, conquistas, y dominacio-
nes donde el individuo se identifica con la “tierra venerada”. La resistencia en aras
de la emancipacién y la independencia es la referencia esencial que da un sentido a
todos los problemas de la region, y a la vez los contextualiza.

La historia y la geografia, més alld de los conocimientos que difunden, pro-
ducen un sentido, oculto o aparente, que debemos abordar para entender cabal-
mente ¢l deber de la convivencia que el Estado proyecta sobre una sociedad libane-
sa tan multiple como segmentada.

EL SENTIDO OCULTO DE LA CIUDADANIA LIBANESA

El contenido de los textos institucionales de historia y geografia difunde un discur-
so uniforme sobre el Libano heterogéneo. Para responder a la demanda del Estado,
este discurso se apoya sobre un sistema de referencias y de fuentes centralizadas con
el fin de “crear un ciudadano libanés sin memoria comunitaria”. Esta ha sido reem-
plazada por una memoria institucional, materializada en un discurso histérico-
geogrifico que confunde las dos caras del tiempo: el tiempo del mito de la histo-
ria de la nacién libanesa no segmentada y el tiempo de la historia real del Libano
plural y conflictivo.

Los textos oficiales pretenden ser factores de unidad nacional. Al hacer esto,
difunden un deber de la convivencia que desplaza toda referencia a las comunida-
des religiosas que constituyen el Libano (los adjetivos “musulméin” o “cristiano”
aparecen dos veces en el texto El método claro en historia y geografia). Una for-
macién homogénea crea un homo libanicus que genera este ciudadano “pulido”
pertenecinte a la nacién libanesa. Sin embargo, la eliminacién de los elementos que
constituyen la esencia del Libano, que incluso son los que le dan sentido, (a saber,
las comunidades) no es fortuita. Se trata de un procedimiento deliberado cuyo fin
es transformar el territorio del Libano en el soporte del deber de la convivencia de
una poblacién que posee una sola identidad: la libanesa.
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Mediante esta eliminacién, los textos transmiten la idea de que no existe en el
pais mas que un sistema social global, cuando en realidad existen varios, segmen-
tados, cuya suma constituye el Libano. Esto quiere decir que la ciudadania libane-
sa, tal como esta definida en los libros de texto, es artificial y estd fabricada a par-
tir del modelo de representaciones colectivas del territorio como fijacion de los
vinculos con la nacién, y no como un factor simbélico de la diferencia. Se aniquila
todo sentimiento de pertenencia a una comunidad y, con ello, los aspectos que cons-
tituyen la experiencia del territorio y el espacio, portadora de sentido. ¢ Acaso ser
ciudadano libanés no pasa por el reconocimiento de los diferentes componentes
comunitarios del Libano y, por lo tanto, por querer convivir en la diferencia? Esto
s6lo es posible si los textos de historia y geografia transmiten los conocimientos
apropiados sobre la sociedad libanesa.

FIGURA 2. Proceso de transicién a la ciudadania libanesa
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La transicién al “ciudadano real” no significa un antagonismo entre las comu-
nidades y el Estado, sino mds bien una alianza entre interacciones y heterogeneida-
des, alianza que acaba con su sistema de equivalentes generalizados en el ambito de
los valores, del sentido y de los afectos.

En lo relativo a la frontera, primero esta representada en los textos de geo-
grafia como un lugar de transgresiones, es decir, de flujo de las personas (migra-
ciones) y de las mercancias (intercambios comerciales); después, figura como foco
de agresiones en las tensas relaciones entre Libano e Israel. A este tltimo se le cita
bajo esta apelacién s6lo cuando se trata de relatar las agresiones que ha cometido
en territorio libanés. En otras circunstancias, la palabra “Israel” ha sido reempla-
zada por Palestina. La frontera sur del Libano aisla. No separa de la proximidad
sino que la aleja. Esta frontera se ha visto modificada de tal manera que seria ade-
cuado calificarla de “franja pionera” al servicio de Israel (Guichonnet y Raffestin
1974), que la desplaza cada vez que su “seguridad” se ve amenazada. Asi, el hecho
de dejar al otro incapacitado para provocar dafios, establecido sobre la idea de domi-
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nacién y de poder, acaba matando el intercambio y los contactos fecundos. Ademas
de su doble funcién de lugar de intercambio y de tensiones, la frontera distingue
entre los hermanos (los paises arabes vecinos), los amigos (los paises occidentales),
y los enemigos (Israel). Este papel jerarquiza las relaciones, que van de la integra-
cién a la evitacién, y también estructura las redes econémicas y migratorias.

La voluntad de convivir no se construye a partir de la eliminacién de lo diver-
so y de lo heterogéneo sino, al contrario, a partir de su conocimiento y su recono-
cimiento. La misioén de transparencia que debe reflejarse en los textos de historia y
geografia a propésito de cuales son las entidades que constituyen el Libano (terri-
torio, soberania del Estado, poblacién de componentes comunitarios diversificados)
es reemplazada por la idea de un pais aparentemente homogéneo, unido y unifor-
me. Incluso se oculta la guerra inter e intracomunitaria de 16 afios de duracién. En
este caso, no podemos dejar de preguntarnos sobre esta ciudadania ficticia creada
bajo el signo de la urgencia con el fin de luchar contra las identificaciones comuni-
tarias asentadas en los territorios del Libano. A falta de una transparencia real sobre
como vivir en la diferencia, los profesores que sean capaces intentaran colmar las
lagunas de los libros de texto y los alumnos tendran que apoyarse en los conoci-
mientos adquiridos a través de la interaccién social. Ahora bien, ¢qué tipo de con-
vivencia conformaran estos saberes que transmiten los profesores y las adquisicio-
nes de la interaccién entre alumnos?

La convivencia: del sentido de lo transmitido
al sentido de lo adquirido

Los profesores de historia y geografia intentan inculcar a sus alumnos valores que
les permitan convivir en la diferencia, pero no en la indiferencia. Para esto, ¢tienen
en cuenta a la vez el contenido de los textos y los conocimientos adquiridos por los
alumnos en su vida cotidiana? ;C6mo ensefian los profesores estos valores y cémo
los asimilan y los reproducen los alumnos? Responder a estas preguntas significa
restituir al aprendizaje su doble vertiente: una objetiva, es decir “dar a conocer”, y
una subjetiva, “adquirir el conocimiento” (Gouzien, 1991, pig. 26).

PARA PODER CONVIVIR: ENCUESTA ENTRE LOS PROFESORES
DE HISTORIA Y DE GEOGRAFIA

Realizamos una encuesta entre los profesores de historia y de geografia con el fin
de definir los valores de convivencia contenidos en los libros de texto y la manera
de transmitirlos a los alumnos, adaptindolos o no a la evolucién actual del mundo.
La funcién del profesor es dar un sentido a lo que el alumno tiene que aprender. En
este caso, se trata del sentido atribuido a los valores de convivencia que contienen
los libros de texto.

Los libros de texto de historia y de geografia, considerados por los profesores
como instrumentos diddcticos bésicos, y a menudo fuentes tinicas de referencia para
los alumnos, insisten en la nocién de identidad cultural del Libano, una identidad
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que se inscribe en el mundo édrabe. La cultura esta fijada por la lengua en la que se

expresan los ambitos de relacion, con lo cual se garantiza la formacién de la iden-

tidad y la experiencia vivida en el espacio nacional, en otros lugares llamado “pais”.

Los profesores definen este tltimo como:

— una concentracién de habitantes mas pequena que la ciudad pero mas grande
que el pueblo. A menudo, es mas grande que la ciudad y el pueblo;

— una concentracion de habitantes que poseen, todos y cada uno, su modo de
vida y su posicién social. Estos habitantes establecen entre ellos relaciones pri-
marias (relaciones familiares) sumamente estrechas debido a la pequefia super-
ficie del territorio en el que viven. Ademas, tienen multiples pertenencias (comu-
nitarias, étnicas) y una vida social y cultural especifica;

— un departamento, una circunscripcion o un centro turistico;
— un conjunto de territorios que constituyen el pais o la patria.
Los profesores han definido el pais, al balad, en arabe, de diversas maneras,
puesto que se trata de un término polisémico. Para los libaneses, puede significar
el centro de la ciudad, la circunscripcion, el departamento, los centros turisticos,
el lugar de arraigo, como el pueblo, donde viven individuos que tienen vinculos
de parentesco muy estrechos. Finalmente, puede designar una concentracién de
habitantes de multiples pertenencias, con una vida social y cultural especifica. S6lo
un profesor tenia una perspectiva mas global del pais, puesto que lo definia a
partir de la patria. Los profesores de historia y de geografia demuestran con esta
diversidad conceptual que su problema de escala con respecto al pais estd en
funcion de la manera en que lo perciben. De esta manera, el pais puede ser uno o
varios espacios vividos, simplemente un lugar de arraigo o un agregado de convi-
vencias articuladas unas en otras. Esto explica, por otro lado, el énfasis de los pro-
gramas de historia y geografia en la nocion de identidad cultural, y el interés de
los alumnos, que se centra en la regién y en su corolario, la comunidad, ¢Acaso
podemos hablar de regiones homogéneas en términos comunitarios y de una socie-
dad plural, compartimentada? Sin embargo, aunque en los libros de texto hay
pocas referencias a la composicién de la sociedad libanesa en grupos con religio-
nes y lenguas diferentes, al contrario, los profesores se manifiestan undnimemen-
te en relacién a la presencia de estos diferentes grupos en el Libano. Precisemos
que s6lo la tercera parte de ellos reconoce la existencia de grupos que hablan otras
lenguas diferentes del drabe o que pertenecen a diversas nacionalidades, excepto
los armenios y los kurdos nacionalizados, es decir, que se han fundido en un
todo heterogéneo, aunque concentrados en barrios especificos. A pesar de esta
heterogeneidad social, los programas de historia y de geografia destacan solo la
identidad nacional, con el fin de que los alumnos se sientan ciudadanos de la
nacién libanesa, una e indivisible. Sin embargo, en sus clases los profesores comen-
tan los olvidos de los textos, es decir, la mencién de las identidades que caracte-
rizan a la sociedad libanesa. De ahi el paso de una identidad nacional con la que
deben identificarse, o al menos a la que deben adherirse todos los alumnos, a iden-
tidades segmentadas que sirven de referencia, de refugio o de manifestacion de la
diferencia.
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El sentido de los conceptos y los valores enseiiados en historia y geografia

Los programas de historia y de geografia también abordan las nociones de fronte-
ra, conflicto, identidad cultural y migraciones. En geografia, el concepto de fronte-
ra estd omnipresente. Antes de ensefiar los paises a los alumnos, se delimitan sus
fronteras. En historia, por el contrario, la frontera es instrumentalizada. Se la con-
sidera como “el 6rgano periférico del Estado” que determina el campo del ejercicio
de su soberania, y como un factor de tensiones, incluso de guerras entre los paises.
De esta manera, los conflictos entre drabes se explican en términos de reivindica-
cién territorial, y, por lo tanto de impugnacién del principio de intangibilidad de
las fronteras heredadas de la colonizacion. La guerra en el sur del Libano se consi-
dera como la consecuencia de la usurpacion del territorio libanés por parte de Israel.
En resumen, las fronteras y los conflictos son nociones relacionadas, pero tratadas
de diversas maneras en los textos. Si bien unas explican a los otros, no los determi-
nan. Ademds, constituyen obstdculos a la convivencia con los paises vecinos. La
identidad cultural se evoca tanto en los textos de historia como de geografia. La pri-
mera explica cédmo ciertos pueblos reivindican la especificidad de su lengua, de su
religién y de sus tradiciones, ya sea para adquirir su derecho a la autonomia o a la
independencia, ya sea para reclamarles mas libertad en el campo politico y en la
practica de la fe. Los programas de geografia suelen destacar el mosaico étnico comu-
nitario de los distintos paises y sus fundamentos: lenguas, religiones, tradiciones,
modos de vida. La perspectiva adoptada en el estudio de las identidades culturales
reviste caracteristicas antropolégicas, tecnol6gicas y etnogréaficas que valoran la
diversidad de las situaciones (por ejemplo, el estatuto de las minorias). Permite hacer
comprender a los alumnos la riqueza cultural de ciertas poblaciones y con ello demos-
trarnos que viven en un mundo multicultural donde la desigualdad entre las cultu-
ras se desvanece en beneficio de la simple diversidad.

La nocién de migracion evoca la idea de biisqueda de trabajo, de mejores sala-
rios y de conocimientos. Este movimiento se enfoca de diversas maneras. En efec-
to, cuando implica éxodo rural, se lo percibe negativamente, porque se considera a
los inmigrantes rurales como personas que se integran en la sociedad de acogida con
muchos problemas, incluso que no se integran. Las razones se invocan en los este-
reotipos que se difunden sobre estos emigrantes: pobreza, analfabetismo, practica
de un modo de vida rural en un contexto urbano, predominio de la solidaridad pri-
maria y secundaria, familias numerosas y ampliadas, dificultad de asimilar el indi-
vidualismo y las relaciones sociales mercantilistas que caracterizan la vida de las ciu-
dades. Al contrario, se valora a quienes emigran al exterior. En general son jovenes
que buscan mejores condiciones de vida y educacion. No se mencionan sus ago-
biantes condiciones de vida y de trabajo, ni las dificultades de insercién con que se
enfrentaran en la sociedad de acogida. Asi, se les presenta como un elemento que
favorece la convivencia en un ambiente de tolerancia y respeto mutuo.

Las nociones de frontera, de conflicto, de identidad cultural y de migracion
difunden implicitamente valores como el poderio, la defensa del territorio y de la
identidad, el progreso, la riqueza cultural, el enriquecimiento, pero rara vez la con-
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vivencia en paz. Esto nos lleva a preguntarnos sobre el contenido de los programas
de historia y geografia: sresponde a objetivos precisos? ¢Lo respetan los profesores?
Si no, ¢qué modificaciones proponen éstos?

La mirada de los profesores sobre el contenido
de la ensenianza de historia y geografia

Segun los profesores, la historia y la geografia preparan a los alumnos a convertir-
se en ciudadanos de sus paises, de sus ciudades y de sus regiones, en ese orden. Esta
triple identificacién ciudadana expresa una jerarquia en el sentimiento de ser y de
pertenecer a espacios vividos, que significan a la vez lugares de arraigo y de perte-
nencia. Sin embargo, ¢qué es una identidad si no se define a partir de un territorio?
La pertenencia territorial es esencial. Permite estructurar espacialmente los elemen-
tos de la identidad (memoria colectiva, cultura, mitos fundadores comunes, etc.)
porque se convierte en su referente, aunque con el riesgo de fundar una unidad terri-
torial cldsica incapaz de generar una verdadera conciencia nacional.

FIGURA 3. Proceso de la ciudadania en Jos alumnos segtin los profesores

‘ Ciudadano —l

entidad global sspadio de lugar de arraigo
interaccién

| Pais } | Ciudad | | Region |

Por un lado, este tipo de identificacién se puede explicar por el contenido de
estas disciplinas, que permite a los alumnos conocer mejor estos lugares, a pesar del
flujo de informaciones sobre su continente y el mundo. Por otra parte, el interés de
los alumnos se proyecta esencialmente en los conceptos de regién y de comunidad.

La region (al-mantakat) interesa mas a los alumnos. Constituye para ellos un
espacio vivido, porque significa a la vez su zona de residencia, el barrio de su civ-
dad y la zona rural de la que provienen. La region es sinénimo de raices, de mani-
festacion del sentimiento “local” marcado por la oposicidn, la separacién y la sin-
gularidad. Después de la region esta la comunidad, con la que se identifican las dos
terceras partes de los alumnos, mucho mas que con la nacién. La comunidad estruc-
tura, organiza a los individuos que se adhieren a ella y el espacio-region en el que
viven. Por lo tanto, les imprime una identidad basada en el sentimiento de perte-
nencia a un grupo homogéneo.

Los programas de historia y geografia ensefian un deber de convivencia en el
Libano ocultando toda referencia a los particularismos y a la heterogeneidad que
caracterizan a la sociedad libanesa. Segtin los profesores, es importante inculcar en
los alumnos un poder convivir en la diferencia, porque los alumnos son conscien-
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Ficura 4. Sentido y grado de pertenencia entre los alumnos
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tes de la diversidad de sus paises en términos de las comunidades y de las tensiones
entre ellas. Mientras los textos, apoyados por los profesores, no les ensefien las razo-
nes de las guerras que han sacudido al Libano, ni la persistencia de la asimetria de
las relaciones, no se sentirdn preparados para convivir con otros pueblos. Esto expli-
ca la falta de interés con respecto a todo lo que sea multiculturalismo o cosmopo-
litismo. Por consiguiente, ¢qué debemos ensefiar para estimular la convivencia?
¢Cémo y por qué hacerlo? Estas son las preguntas que deberian plantear los profe-
sores a los alumnos antes de establecer un decalogo de conceptos y de temas de la
asignatura. Para esbozar una respuesta a estas interrogantes, llevamos a cabo una
encuesta entre los alumnos.

CONOCIMIENTOS ADQUIRIDOS Y ESPECIFICIDADES
DE LA VOLUNTAD DE CONVIVIR DE LOS ALUMNOS

El universo de nuestra encuesta fueron los alumnos del primer ciclo de instituto entre
12 y 14 afios, que respondieron a un cuestionario cerrado. El escrutinio de los resul-
tados se llevd a cabo sobre la base de dos categorias principales: la primera tiene
que ver con los conocimientos que el alumno tiene de las diferentes escalas geogra-
ficas, desde la ciudad hasta el mundo; la segunda destaca el sentimiento de perte-
nencia, a la vez geogrifico y social.

La escala geogrdfica del conocimiento del mundo

Los alumnos piensan que los programas de historia y de geografia les han permiti-
do conocer mejor, primero su pais, y luego el mundo, antes que la ciudad y la region.

Se estudia el pais en sus fronteras geograficas, su especificidad climatica, su
estructura geolégica, sus recursos naturales, su sistema productivo, su modelo eco-
némico, sus relaciones con el resto del mundo, su historia, especialmente desde el
periodo del Mandato francés hasta el actual conflicto con Israel. Los alumnos demos-
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FIGURA 5. Escala geogrifica del conocimiento territorial de los alumnos

Region

traron tener un nivel satisfactorio en materia de economia del Libano. En efecto,
todos describieron el sistema capitalista y el liberalismo que caracterizan las esferas
de produccién y de los intercambios en el Libano, sobre todo el sector de servicios,
con ejemplos sobre las actividades comerciales y bancarias que ellos consideraban
“generadoras de riqueza, progreso y prosperidad”.

Los alumnos conocen bien la historia del Libano (denominado “moderno” en
los textos, a pesar de la guerra civil de 1975-1990). Pueden definir los aconteci-
mientos que han marcado la historia de su pais: la lucha por la independencia y sus
lideres, la instauracién de un régimen parlamentario democriatico (segun la propia
terminologia de los alumnos), las relaciones del Libano con los paises drabes y las
grandes potencias mundiales, su evolucién regional en el marco del conflicto arabe-
israeli. No se mencionan las diferentes comunidades que componen la sociedad liba-
nesa. El conocimiento global del Libano no podria ocultar los conocimientos sobre
la ciudad y las regiones. El primero ha sido bien asimilado en el plano econémico,
sobre todo en la ciudad de Beirut, debido a la importancia de su actividad en este
ambito; en cuanto al segundo, lo sittian geogrificamente, y lo clasifican econémi-
camente en funcién del tipo de produccién, agricola o industrial; también destacan
las cualidades de su clima y las de sus lugares turisticos.

Por otro lado, mas de la mitad de los alumnos desean conocer el mundo. Ahora
bien, se trata de tres mundos diferentes: el mundo arabe (Siria, Egipto, Arabia Saudita,
Jordania y Palestina) el mundo occidental (Estados Unidos, Francia y Canada) y el
mundo comunista (Rusia, atin llamada Unién Soviética, y China). De esta clasifi-
cacién se desprende que la nocién de mundo se funda en el paradigma de la proxi-
midad cultural y econémica. Asi como los alumnos perciben el mundo arabe y el
mundo occidental como cercanos, el primero en el plano cultural y el segundo en el
de los intercambios econdmicos, perciben el mundo comunista como lejano y con-
flictivo, en especial la ex Unidn soviética. Ademas, las razones por las que existe el
conocimiento de los paises que componen estos mundos son de indole econémica
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en lo que concierne a Arabia Saudita, Estados Unidos, Canada y Francia; de indo-
le migratoria cuando se trata de paises que acogen a los emigrantes libaneses (Arabia
Saudita, Fstados Unidos, Canada y Francia) o de los cuales el Libano acoge a inmi-
grantes, como Siria y Palestina; son de indole cultural porque estdn vinculadas a
ciertos paises drabes como Egipto, Jordania, Palestina y Siria; finalmente, son de
indole religiosa, lo cual explica el estudio de diversos paises drabes como Argelia,
Marruecos, Suddn, etc. Sin embargo, ¢significa el hecho de conocer su ciudad, su
regién o su pais que ellos les pertenecen?

La jerarquia de la pertenencia espacial

La mayoria de los alumnos declara pertenecer a un Libano caracterizado por la
diversidad religiosa y la practica de una lengua comiin, el drabe, verdadero vector
de unificacidén a escala nacional. Si sélo existe una nacién, la libanesa, ésta se pro-
yecta en numerosas comunidades, cada una dotada de una identidad que se apoya
en su especificidad cultural, su memoria colectiva, su modo de vida y sus propias
tradiciones. He ahi los ingredientes de una nacion plural, fragmentaria, presa facil
de las tensiones y de los desgarros intercomunitarios que amenazan su perdurabili-
dad. Entre los alumnos, ser libanés sélo tiene sentido si hay una pertenencia a espa-
cios especificos de su experiencia, como el pais, la region, el barrio o la ciudad, antes
que el mundo, cuya pertenencia sigue siendo virtual, es decir, mediatizada por los
libros y los medios de comunicacién.

FIGURA 6. Jerarquia de la pertenencia espacial entre los alumnos

Ciudad

Esta jerarquia espacial de la pertenencia refleja la consustancialidad entre iden-
tidad comunitaria y territorio. Encierra al individuo en circulos concéntricos con
limites (sobre todo simbélicos) muy visibles. En el primer circulo estd representado
el pais, entidad englobadora, al que sigue la regién. Para los alumnos y los profe-
sores, ésta sigue siendo una nocién vinculada a un sector de la ciudad, a una loca-
lidad o un pueblo. Es un espacio a la vez vivido y de arraigo que marca la correla-
cién entre la pertenencia a un grupo que profesa la misma religién y su lugar de
localizacion. Observemos que ciertos alumns)s nacidos en Beirut, pero cuyos padres
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son de origen rural, se referian, al evocar la regién, a dos espacios de arraigo: el de
los padres, es decir, el pueblo de origen, y el suyo, es decir, el lugar de residencia en
la ciudad donde existe una homogeneidad comunitaria. El tercer circulo represen-
ta el barrio. El alumno siente que pertenece al barrio puesto que éste constituye un
espacio complementario de homogeneidad, incluso de singularidad comunitaria.
Por otro lado, los alumnos vinculan su pertenencia a un grupo de su religién al espa-
cio urbano en el que reside. Esta relacién genera una nueva identidad de barrio
donde se imbrican los lazos familiares, de clan y de vecindad, lazos organizados por
una fuerza local tradicional politico-religiosa. Un grado relativamente importante
de pertenencia se sittia en el cuarto circulo. Se trata de la ciudad, el lugar donde se
expresa la identidad de las comunidades fundadas en la memoria compartida, tanto
religiosa como profana. La importancia de la memoria es considerable, porque ésta
no es sélo compartir el recuerdo de los acontecimientos excepcionales, favorables
o catastréficos, sino también el apoyo a la reivindicacién de derechos politicos de
la comunidad. Para los alumnos, pertenecer a la ciudad significa implicitamente la
pertenencia comun a este espacio y el distanciamiento compartido con las demds
comunidades que en €] conviven. Los alumnos siempre se sienten pertenecientes a
la vez a grupos que hablan la misma lengua, tienen la misma religién y la misma
nacionalidad. A cada nivel de pertenencia corresponde un referente territorial que
la geografia se encarga de grabar en la mente.

En la transmisién de los conocimientos en historia y geografia, la escuela, gra-
cias a los profesores, ha permitido a los alumnos conocer sus ciudades y sus regio-
nes, el Libano y ciertos paises del mundo. Sin embargo, en esta transmisién de cono-
cimientos se injertan valores extraescolares, como la pertenencia comunitaria. Estos
emanan de los padres, de los vecinos, de todas las personas que se comunican con
los alumnos. Por consiguiente, éstos llegan a la escuela con un conjunto de conoci-
mientos sobre su sociedad, incluso sobre el mundo. Esto explica las escalas identi-
tarias cada vez mds manifiestas, reflejo del desplazamiento de la sociedad libanesa
hacia el comunitarismo y el rechazo de lo heterogéneo.

Conclusion

De nuestro analisis de los textos de historia y geografia, y de las encuestas efec-
tuadas entre los profesores y los alumnos libaneses, se desprende que la conviven-
cia nunca se decreta desde arriba. Cuando el Estado intenta imponer un deber de
convivencia en la uniformidad para crear ciudadanos que carezcan de memoria
comunitaria, choca contra el deseo de convivir de los alumnos respetando las iden-
tidades constitutivas de la sociedad libanesa. Los alumnos no son mentalidades vaci-
as, que pueden ser modeladas por la ensefianza impartida. Llegan a la escuela con
conocimientos implicitos, espontdneos, es decir, adquiridos en la integracién social
cotidiana, y que complementan con conocimientos explicitos impartidos en la
escuela.

Gracias a los conocimientos implicitos, se dan cuenta de que su pais no es
homogéneo ni pacifico en términos comi.lnitarios. Al contrario, su arquitectura social
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es tan compleja como conflictiva. Lo otro, lo heterogéneo, suele ser objeto de recha-
zo y prohibicién. El deseo de convivir de los alumnos se construye en circulos con-
céntricos el mas cercano de los cuales es su comunidad (lo homogéneo). A medida
que se alejan de ésta, el mundo empieza a ser menos conocido. Con respecto a éste,
manifiestan un rechazo. Cada niicleo tiene un correlato territorial que puede ser el
barrio, el pueblo, la localidad, la ciudad o la regién. Por lo tanto, corresponde a uno
o varios eslabones organizados por redes animadas por relaciones muy estrechas:
la “socialidad”.

Con respecto a los profesores, éstos se encuentran en la encrucijada que impli-
ca optar por transmitir el contenido de los programas de historia y geografia sin
modificarlos o aportar las precisiones necesarias, adaptandolos asi a las expectati-
vas de sus alumnos en relacién a su sentimiento de pertenencia a un barrio, una
regién, una ciudad, al pais y al mundo. Asi, fomentan un poder convivir fundado
en la coexistencia, la tolerancia y el respeto de las diferencias. Para esto, piensan
que es necesario actualizar los conocimientos explicitos con el fin de permitirles,
como a los alumnos, identificar lo esencial de los objetos sociales, ya sean ideas, cre-
encias, necesidades de pertenencia o de identificacion. A su vez, se deben corregir
los conocimientos implicitos para que puedan transmitir una cultura de paz y de
apertura al otro. Este proyecto de educacién pluricultural y humanista pertenece a
un proyecto dificilmente realizable en una sociedad libanesa plural, que la unidad
organica exalta pero no concretiza, y a la que la diversidad atormenta pero no domi-
na. En su seno, los conocimientos implicitos impregnan a los alumnos mucho mas
que los explicitos. ¢Cémo actuar para restablecer cierto equilibrio entre ambos?
Tarea dificil en un pais donde los colegios ptblicos y privados pueden transmitir el
contenido de los programas que deseen, o mds bien el contenido que quisieran trans-
mitir las autoridades politico-religiosas que los han elaborado. Esto constituye un
dilema y un desafio para el sistema oficial de ensefianza en el Libano, atin reticente
ante la divulgaciéon de una ciudadania libanesa abierta, multiple y multiforme.

Ante esta reticencia, los sistemas de educacién oficiosos, también llamados
comunitarios, ya han comenzado a inculcar, desde el estallido de las guerras en el
Libano en 19735, los valores expresivos de una ciudadania libanesa comunitarista
que responde a la demanda de una sociedad donde la [6gica de los lazos comunita-
rios se apoya en las redes de la solidaridad mecanica. Asi, el Libano se ha converti-
do progresivamente en un conjunto donde la convivencia se da en la distancia, la
diferencia y la indiferencia.
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DEBER, PODER Y QUERER CONVIVIR

LA IDENTIDAD CENTROAMERICANA

Y LA ENSENANZA

DE LA HISTORIAY LA GEOGRAFIA'

Mario Lungo

Introduccioén

La identidad centroamericana se presenta como un patrimonio histérico y cultural
comiin sobre el cual se ha construido una conciencia de las similitudes y diferencias
entre los pueblos de la region.

Esta conciencia constituye una realidad representada y vivida de distintas mane-
ras. Para unos se perfila la idea de un proyecto socioeconémico integracionista en
el mediano o largo plazo; para otros el concepto adquiere una fuerza insospecha-
da, cuando en contacto con otras realidades sociales y culturales se reconocen como
ciudadanos de una regién del mundo, propiciando solidaridades, fidelidades, donde
las diferencias se vuelven relativas y empiezan a perder significado.

En este sentido, la identidad centroamericana, en un constante intercambio
con las identidades nacionales, es un factor clave para que los pueblos centroame-
ricanos puedan vivir juntos e impulsar un desarrollo socialmente sostenible para
una region que ha experimentado largos momentos de conflictos.

En el permanente proceso de construccion de esta identidad, la educacién, y
especialmente la ensefianza de la historia y la geografia, desempefian un papel fun-
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damental. Al transmitir determinadas concepciones sobre la regién centroamerica-
na en su conjunto, y sobre cada uno de los paises en particular, va contribuyendo
a forjar percepciones y aspiraciones en los futuros adultos.

Este articulo explora el papel de la ensefianza de la historia y la geografia en
la conformacién de la identidad centroamericana en tres paises de la region: El
Salvador, Guatemala y Costa Rica, y se apoya en los resultados de la investigacion
“Aprender a vivir juntos”, coordinada por la OIE/UNESCO y el Departamento de
Geografia de la Universidad de Ginebra.

La identidad centroamericana

En el habla cotidiana y en algunos textos escolares, Centroamérica es tratada de
diferentes maneras. A veces se refiere a una unidad sociopolitica que incluye a los
cinco paises que tienen una historia comiin: Guatemala, El Salvador, Honduras,
Nicaragua y Costa Rica. Otras veces a estos paises mencionados se agrega Panama
y Belice. Esto tltimo adquiere mayor validez en el ambito de la economia y la poli-
tica internacional.

Tres cuestiones subyacen en el contradictorio proceso de constitucion de la
identidad centroamericana: los intentos frustrados de crear una sola nacion forma-
da por los paises del istmo centroamericano; su posicion geografica que le asigna
una peculiar caracteristica geopolitica; y la diversidad étnica de su poblacién.

Los hechos historicos

Existen raices comunes en la medida en que el istmo fue poblado principalmente
por grupos mayas y aztecas antes de la llegada de los espafioles (Carmack, 1993);
por otro lado, la colonizacién espafiola, al crear la Capitania General de Guatemala
impulsé en la regién el mismo patrén institucional, econémico y social.

La independencia de Centroamérica fue un corolario de la mexicana lograda
en 1821. Antes, los movimientos que se habian producido en la regién no pasaron
de ser luchas por intereses locales. En junio de 1823 se constituyé la Federacion de
Estados Centroamericanos. Tres guerras se desarrollaron sin éxito para defender la
Federacién entre 1826 y 1939, bajo el liderazgo del General Francisco Morazan,
proyecto que estaba condenado al fracaso al estar basado en una sociedad y una
economia altamente fragmentadas. A partir de este ultimo afio se sucede un perio-
do de anarquia que sélo finalizara con la constitucién de los Estados nacionales,
proceso que se desarrollé fundamentalmente durante los dltimos cincuenta afios del
siglo x1x. El impulso de estos proyectos nacionales se dio con la insercién en la eco-
nomia mundial, a través del café y el banano, siendo El Salvador y Costa Rica los
primeros paises en lograr la consolidacion de sus Estados nacionales (Fonseca, 1996).

Posteriormente hubo dos intentos fallidos de reconstruir la unidad de
Centroamérica. Uno en 1898, compartido por Nicaragua, Honduras y El Salvador,
cuando se constituyeron los Estados Unidos de Centro América. El otro fue impul-
sado en 1920 por el Partido Unionista Centroamericano. De nuevo, estos dos inten-
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tos no descansaban en bases reales, y habra que esperar hasta la década de los sesen-
ta para que se promueva otro intento unificador, limitado esta vez a la integracion
econémica.

Surge asi el Mercado Comiin Centroamericano, MERCOMUN, proceso que
se inici6 en 1961 con el apoyo de la Comision Econdmica para América Latina
(CEPAL), proyecto que privilegiaba el intercambio comercial. El MERCOMUN
mostré paulatinamente sus limitaciones hasta su prictica disolucién en 1969 (Guerra-
Borges, 1993). La crisis econémica de la década posterior y las guerras vividas en
los paises centroamericanos en los afios ochenta hicieron desaparecer practicamen-
te los afanes integracionistas; pero nuevamente en la tltima década del siglo, y esta
vez al calor de las actuales tendencias globalizadoras, se retoma el proceso de inte-
gracién, a cargo actualmente del Sistema de Integraciéon Centroamericana (SICA),
mientras se instauran reuniones periddicas de los Presidentes de cada pais, quienes

llegan a proponer una estrategia centroamericana de desarrollo sostenible (SICA,
1994).

La geopolitica

Ademas de su historia coman, la posicién geografica de los paises centroamerica-
nos otorga un papel geopolitico a la regién que ha provocado continuas interven-
ciones extranjeras. La primera fue la formacién de los Protectorados Britanicos,
Blufields, en Nicaragua y Belice en el Mar Caribe, que se remonta a la disputa por
la supremacia en el mismo de las potencias coloniales durante los siglos Xvil y XvIIL.
Gran Bretafia obligé a Guatemala a fines del siglo XIX a reconocer su dominio sobre
Belice, y éste se independizd a finales de la década de los setenta. Blufields fue recu-
perado por Nicaragua a finales del siglo x1x, aunque en la actualidad sigue consti-
tuyendo una zona que presenta problemas de integracion social y politica.

Posteriormente, la busqueda de un paso entre el Océano Pacifico y el Mar
Caribe provocé una serie de intervenciones: la invasion de Nicaragua y de
Centroamérica por William Walker en 1856; la ocupacién de Nicaragua por los
Estados Unidos, bajo pretexto de defender los intereses norteamericanos frente una
politica nacionalista, desde finales del siglo xix hasta la tercera década del siglo Xx;
y la invasion de Panamd en 1989.

A partir de la segunda mitad de este siglo, las intervenciones norteamericanas,
exceptuando la de Panamd, cambian de cardcter para asumir modalidades menos
directas. Una de ellas fue la intervencion en Guatemala contra el presidente Jacobo
Arbenz en 1954. Posteriormente, en los afios ochenta en Nicaragua y El Salvador,
la injerencia se produjo de una manera progresiva y en ambos casos se traté de con-
flictos bélicos prolongados de cardcter interno. En el primer pais se promovié un
bloqueo econémico y una guerra contra el régimen sandinista, mientras que en El
Salvador se foment6 una guerra contrainsurgente que concluyé en una solucion
negociada (Figueroa Ibarra, 1993).
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La poblacién

La idea de nacién en Centroamérica se forj6 sobre el predominio de una cultura
criolla y mestiza de la que quedaban descartadas las culturas indigenas. Esto gene-
r6 conflictos en algunos paises, como Guatemala y Nicaragua.

En Guatemala, a pesar de ser predominantemente indigena, no han existido
politicas destinadas a esta poblacion, por lo que estamos en presencia de una clara
subordinacion de la mayoria. Esto explica que a fines de los sesenta la guerrilla logra-
ra incorporar en sus filas a una parte de la poblacion indigena y que entre sus rei-
vindicaciones figuraran cuestiones étnicas. Desde esos afios, la represién contra los
indigenas y la migracién masiva a México han venido constituyendo una nueva ame-
naza para la integracion cultural de este pais.

El pueblo de Guatemala se estd movilizando y sabe con qué fuerzas cuenta
para construir un futuro digno. Se prepara para sembrar el futuro, para librarse de
sus atavismos, para redescubrirse a si mismo, en suma, para construir un pais con
una auténtica identidad nacional.

Combinando todos los matices ladinos, garifunas e indigenas del mosaico étnico de Guatemala
debemos entrelazar cantidad de colores, sin entrar en contradiccién, sin que sean grotescos
y antagénicos, dandoles brillo y una calidad superior, como saben tejer nuestros artesanos.
Un guipil genialmente integrado, una ofrenda a la humanidad (Rigoberta Menchd, discurso
pronunciado en el acto de entrega del Premio Nobel de la Paz).

Nicaragua, el otro caso, presenta un conjunto de minorias culturales. En la costa
del Caribe hay una diversidad de grupos étnicos: indigenas, negros, mulatos y gari-
funas. En 1983, los contrarrevolucionarios lograron el apoyo politico de las comu-
nidades de esta regién. El gobierno sandinista intent6 acabar con la raiz étnica del
conflicto reconociendo la autonomia de la Zona Atldntica en 1987.

Finalmente, en los afios noventa emerge con gran fuerza un fenémeno que ten-
dra, a partir de esta época, una profunda incidencia en las identidades nacionales y
centroamericanas: la migracion internacional. Efectivamente, la amplitud y com-
plejidad de este fendémeno van introduciendo nuevas percepciones y aspiraciones
que trascienden las fronteras nacionales y los dmbitos demograficos, econémicos y
sociales locales, insertindose profundamente en la cultura de los pueblos centroa-
mericanos (Lungo y Castillo, 1996).

En este contexto, la problematica de la identidad centroamericana se trata de
manera diferenciada en los textos de historia y geografia. Examinemos, antes de
analizar su contenido, la cobertura y aplicacion en los tres paises estudiados.

Los manuales de historia y geografia
Los textos analizados corresponden a los niveles de ensefianza primaria y secunda-

ria, que son equivalentes en los paises seleccionados. En el caso de Guatemala, el
sistema educativo estd dividido en tres ciclos de ensefianza: fundamental (del par-
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vulario al 3 grado), primaria (del 4° al 6° grado), y basica (del 1° al 3°). En El
Salvador, los nueve grados constituyen la educacién basica, con un primer y
un segundo ciclo que incluyen del primero al sexto grado y un tercer ciclo, del 7° a

9°. En Costa Rica, la primaria cubre del 1° a 6° grado y la secundaria abarca del 1°
al 3°,

EL SALVADOR

En el estudio de este caso se tomé como referencia la coleccién CIPOTES, textos
oficiales producto de la Reforma Educativa de los afios noventa. Tiene una cober-
tura nacional en los ciclos I'y Il de la educacién primaria, donde la educacién pibli-
ca es predominante (89% de la poblacién matriculada). Los textos que regian la
educacion basica hasta antes de la Reforma Educativa no llegaron a proporcionar
una visién sistematica de la historia del pais. Esto era reflejo de la falta de integra-
cién social y de la polarizacién que ha caracterizado a la sociedad salvadorefia duran-
te los ultimos cuarenta afios.

Anteriormente, la elaboracién de textos habia sido una tarea de los maestros
sin mayores apoyos, ya que en las universidades del pais no se pueden cursar atin
estudios de historia, geografia ni antropologia. En la década de los ochenta, gracias
a los fondos del Banco Mundial, se creé el Plan Nacional del Libro, destinado a ela-
borar textos para las materias fundamentales: lenguaje, matematicas, estudios socia-
les y ciencias naturales, para el primer y segundo ciclos de ensefianza primaria.
Durante este periodo se constituyé un equipo de profesores que se especializaron
en el campo editorial a través de cursos, asesorias y periodos de formacién en el
extranjero. Este equipo elaboré los textos de la coleccién “Plana Libre”, con una
oficina responsable de este trabajo ante el Ministerio de Educacién. Sus materiales
no desarrollaron una vision histérica del pais; no obstante, figuraban en ellos expli-
caciones sobre la pobreza, los derechos y los deberes ciudadanos. En 1991 se sus-
pendié la distribucion de estos textos. Esta decision tenia algunas razones de fondo.

Durante este periodo se adopté el programa de ajuste estructural de la econo-
mia y se inici6 la reforma del Estado. Como consecuencia, se incrementaron las difi-
cultades que hasta entonces afectaban al sistema educativo: baja calidad y escasa
cobertura, al tiempo que la educacién comenzaba a considerarse como una solu-
cién a los problemas de pobreza en el pais.

La firma de los Acuerdos de Paz y los retos de la reconstruccién y moderniza-
cién del pais contribuyeron también al desarrollo de un consenso sobre la necesi-
dad de cambios en el sistema educativo. Diversos organismos internacionales apo-
yaron la inversion en esta drea, y ésta fue la tendencia dominante en los afios siguientes
de cara a la modernizacién del Estado y a los programas “Una Cultura de Paz” en
los afios posteriores a 1992.

La coleccién CIPOTES fue elaborada con el apoyo de la cooperacién esta-
dounidense (33 millones de délares para el periodo de 1990-1997), a través del pro-
grama Solidificacién del Alcance Bdsico de la Educacién (SABE), que abarcé la revi-
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sion curricular de los dos primeros ciclos de la educacién basica. En el drea de las
ciencias sociales trabajaron consultores internacionales, coordinados por una comi-
sién constituida por técnicos nacionales. Como no hubo mayor participacién de ins-
tituciones de la sociedad civil, para algunos sectores de maestros los textos son adap-
taciones de experiencias realizadas en el extranjero.

La ensefianza privada tiene la obligacion de orientarse por los programas ofi-
ciales y goza de la libertad de utilizar los textos oficiales u otros que se adquieren
en el mercado de libros. El gran valor de los materiales de la Reforma Educativa,
Coleccion CIPOTES, Historia de El Salvador Iy 11, es que proporcionan una visién
oficial de la historia del pais, lo que constituye una novedad, ya que nunca antes se
habia realizado tal esfuerzo.

Los materiales contribuyen al reconocimiento y respeto de la diversidad, a la
tolerancia y a la convivencia de los distintos grupos sociales. Este es el punto fuer-
te de la coleccion CIPOTES, pero existen otros débiles en el drea de la cultura e iden-
tidad nacional y regional, como lo confirman algunos técnicos entrevistados que
participaron en la elaboracién y revisiéon de los materiales.

GUATEMALA

En Guatemala el sector publico carece de libros de texto; la educacién en los tlti-
mos veinte afios ha estado en manos de editoriales privadas, nacionales y extranje-
ras.

En este pais existe una importante tradicién académica en el campo de la his-
toria y la antropologia, lo que ha permitido que estas disciplinas hayan contribui-
do a la elaboracién de textos escolares. Asi, en la Escuela de Antropologia e Historia
de la Universidad de San Carlos de Guatemala y en la Universidad Rafael Landivar
(del sector privado) se han desarrollado los estudios educativos y lingiiisticos.
Guatemala también ha sido estudiada de manera mas o menos sistematica desde los
afios cuarenta por algunos especialistas extranjeros en el campo de la historia, la
arqueologia y la antropologia.

Al igual que en la mayoria de los paises centroamericanos, durante los afios
setenta se fomenté la elaboracién de textos escolares en el sector piiblico con fon-
dos del programa ODECA-ROCAP. Posteriormente se hizo un nuevo esfuerzo en
colaboracién con el Banco Mundial y se creé una serie de textos para la ensefianza
primaria que se distribuian en las escuelas urbanas y rurales.

Los maestros tienen que recurrir a los textos ofrecidos por las editoriales pri-
vadas, las cuales los revisan periédicamente, y estar al dia en cuanto a las orienta-
ciones de los programas educativos. La mayoria de las escuelas puiblicas carecen de
biblioteca y otros recursos. Pero el problema principal de Guatemala es su caracter
de pais multiétnico y multilingiie, donde la mayoria de la poblacién no habla el espa-
fiol como lengua materna.

La Universidad Rafael Landivar ha desarrollado un interesante proyecto de
elaboracién de materiales para la ensefianza bilingiie en diversos pueblos indigenas.
Pese a su valor para el andlisis de las cuestiones de etnicidad y relaciones interétni-
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cas, no se analizaron debido a que no fue posible disponer de los textos en lengua
autéetona traducidos al espaiiol. Esto indica que no existe un intercambio de con-
tenidos entre los textos indigenas y los destinados a la poblacion mestiza. En la
actualidad se esta elaborando, con fondos del Banco Mundial y de la UNESCO, un
proyecto de textos destinados a la educacion publica, que segiin las previsiones
podran ser distribuidos a finales de 1998.

Se escogi6 para el andlisis la coleccidn “Piedrasanta” para cubrir el estudio de
contenido de los textos primaria y para analizar la ensefianza secundaria. Los tex-
tos “La sociedad y yo. Estudios sociales” de esta editorial se destinan a la forma-
cién en el drea de historia y civismo. Como unidad, cada texto tiene una estructu-
ra en la que la informacion se encuentra ordenada de manera cronolégica y por
modulos, abarcando desde la prehistoria hasta el siglo xx. La informacién se pre-
senta por niveles geograficos. En los primeros niveles el universo se limita a las fron-
teras de la nacion; el siguiente nivel estudia a Guatemala en el entorno centroame-
ricano; el siguiente estd contextualizado dentro del continente americano; y por
tiltimo, se ubica a Guatemala dentro del sistema mundial.

El proceso histdrico que se expone desemboca en la muestra de los principa-
les problemas que las actuales sociedades afrontan, particularmente se destacan los
rubros de los derechos humanos, la democracia y cooperativismo y la ecologia.

Los textos promueven la asociacion, la agrupacion a partir de intereses comu-
nes. Asimismo, promueve la identidad nacional y regional e informa sobre los
esfuerzos que hacen una serie de instituciones americanas, como la Organizacién
de Estados Americanos, para afianzar la paz y solucionar conflictos en América y el
mundo.

COSTA RICA

En este pais existe una larga tradicion en el desarrollo de textos escolares, en parte
porque la educacién ha sido una de las principales estrategias nacionales de desa-
rrollo social y politico desde finales de la década de los cuarenta.

Las dos universidades mas importantes del pais, la Universidad de Costa Rica
y la Universidad Nacional de Heredia ofrecen las carreras de historia, geografia y
antropologia; las dos primeras han sido desarrolladas en el nivel de postgrado. Existe
también un Instituto de Investigaciones Sociales que incorpora en sus programas
permanentes la investigacion en estas disciplinas.

El analisis se realizé con los textos oficiales de la serie “Hacia el siglo xx1” y
los materiales editados por la editorial internacional Norma. Los textos oficiales
fueron elaborados por un equipo de prestigiosos investigadores de la Universidad
de Costa Rica en las dreas de historia y geografia, y financiados por un préstamo
del Banco Interamericano de Desarrollo.

Hay un cierto contraste entre ambos materiales, tanto en su presentacion como
en su contenido. Hay mas profundidad en los textos “Hacia el Siglo xx1” sobre todo
en la exposicién de los materiales y en la utilizacion de simbolos e imagenes de con-
tenido histérico y social.
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En el examen de los materiales pudo notarse una marcada divisién en el tra-
tamiento de los materiales histéricos, culturales, de identidad y civicos. Durante la
ensefianza primaria, éstos se presentan de manera esquematica y se nota un mayor
énfasis y un tratamiento cuidadoso en los materiales civicos. Se hace hincapié en la
convivencia, en la tolerancia, en la aceptacién de la diversidad y en el desarrollo ciu-
dadano. Los valores democréticos se consideran de gran importancia en la identi-
dad costarricense,

Los textos de secundaria desarrollan de manera mds amplia y profunda los
contenidos histéricos y culturales, aunque sin descuidar el contenido civico de la
formacién cindadana. Esta triada historia-cultura-civismo constituye el eje trans-
versal de la informacién que se da sobre el pais. Se insiste en el cardcter democriti-
co de los logros de la sociedad costarricense, en los procesos de construccion de la
nacién y en el modo en que esta caracteristica se traduce en el ambito politico, eco-
némico y social, en los derechos humanos fundamentales de la primera, segunda y
tercera generacién, que los coloca en una posicién de profundo respeto y reconoci-
miento de los logros sociales nacionales y de los alcanzados dentro del sistema mun-
dial. Se trata de provocar una conviccién de defensa de las garantias sociales y de
los derechos humanos.

El contenido de los textos

Es posible analizar los textos desde dos ejes ordenadores: Centroamérica y la nacién.
En ambos conceptos se integran y cobran significado los simbolos de identidad la
tolerancia y la convivencia de los centroamericanos.

EL SALVADOR

En los textos estudiados no se expone con claridad el concepto de Centroamérica.
Cuando incluye temas relacionados con la geografia, la unidad de estudio son los
siete paises que forman el istmo; pero si son histdricos o de identidad cultural, se
refieren a los cinco paises con raices historicas similares.

En Centroamérica viven mas de 30 millones de personas. La gran mayoria profesa el cristia-
nismo en sus distintas modalidades. El idioma oficial de los centroamericanos es el espafiol,
exceptuando Belice, cuyo idioma oficial es el inglés. La forma de vivir, los productos bdsicos
con que se alimentan, son muy similares y las costumbres y tradiciones vienen de las mismas
raices, enriquecidas con variantes locales.

Para beneficio de los pueblos centroamericanos, llegara el dia en que desaparezcan las line-
as fronterizas y con la fuerza de todos seremos una naci6n pujante y de gran desarrollo eco-
némico-social.

Belice y Panama son parte de nuestra regién y en la actualidad participan en el movimiento
integracionista centroamericano (Ministerio de Educacién de El Salvador. 1996. CIPOTES,
n°S).

Los textos consideran que tanto en la independencia como en la lucha por la uni-

Perspectivas, vol. XX VIII, n° 2, junio 1998



La identidad centroamericana 261

dad centroamericana los salvadorefios siempre tuvieron un papel destacado. El gene-
ral hondurefio Francisco Morazan, héroe de las guerras a favor de la Federacion,
pidié que sus restos descansaran en El Salvador, reconociendo asi el apoyo que
encontrd en ese pafs.

Segun los textos, la defensa de la soberania centroamericana contribuyé al
fortalecimiento de la identidad regional. Los conflictos y las guerras de las tltimas
décadas se consideran como una respuesta a una situacién de crisis provocada por
la pobreza y la incapacidad de los gobiernos para enfrentarla. No se reconocen las
causas estructurales de los problemas sociales ni la participacién norteamericana en
los conflictos, ni en Nicaragua ni en El Salvador.

En la lucha contra Walker surgen las figuras del General Salvadorefio Ramén Belloso, el cos-
tarricense Joaquin Mora, el guatemalteco Mariano Paredes, asi como el General Hondurefio
Santos Guardiola (Ministerio de Educacién de El Salvador. 1996. CIPOTES, n° 5).

Un nuevo esfuerzo de unién centroamericana se desarrolla a partir de la década de
los cincuenta a través del Mercado Comiin Centroamericano. Sin embargo, el desa-
rrollo no fue arménico hasta su disolucién con motivo de la guerra entre El Salvador
y Honduras en 1969. Sobre este punto no hay mayor informacién, como tampoco
la hay sobre el diferendo territorial entre Guatemala y Belice, ni sobre los conflic-
tos entre Nicaragua y Honduras con motivo de la guerra contrarrevolucionaria en
la Nicaragua Sandinista. Se hace notar la importancia del desarrollo de nuevas for-
mas de integracion, como fue la iniciativa de 1993 con el Sistema de Integracién
Centroamericana.

Respecto a la nacion, sus origenes se ubican en las tiltimas décadas del siglo xix,
asociada al desarrollo de la economia del café. La cultura y la poblacién de El
Salvador son predominantemente mestizas, y se reconoce que existen fuertes lazos
familiares con los hondurefios. La sociedad salvadorefia es altamente desigual y la
insatisfaccién de los grupos sociales ha generado conflictividad, agitacién y movi-
mientos reivindicativos y bélicos. La guerra interna de los afios ochenta mostré una
sociedad altamente polarizada y desintegrada, y los textos sefialan el papel inter-
nacional en el logro de una solucién negociada al conflicto, considerando que los
Acuerdos de Paz de 1992 constituyen un ejemplo para el mundo.

Ni vencedores ni vencidos.

“La guerra se volvié cruenta y no habia sefiales de finalizacién. Sin embargo, desde que se
inicié la guerra, hubo grupos a favor del didlogo. De esta manera las fuerzas en conflicto y
otros sectores mediadores iniciaron el proceso de didlogo por la paz” (Ministerio de Educacién
de El Salvador. 1996. CIPOTES, n° 6).

GUATEMALA

Centroamérica es presentada en los textos como una regién compuesta por siete
naciones que constituyen paises independientes que han compartido culturas, con-
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flictos, geografia y procesos politicos a lo largo de la historia, desde sus origenes a
la actualidad.

Durante la época prehispdnica fue un territorio puente de comunicacién para las migracio-
nes del norte y del sur, fue una zona de transmisién cultural donde se establecieron diversas
culturas (La Sociedad y Yo, n° 4).

La independencia con respecto a Espaiia es tratada como un proceso regional en el
que el movimiento de San Salvador tuvo un papel precursor. Al iniciar la indepen-
dencia, Centroamérica se enfrenté a la invasién del filibustero William Walker a
raiz del intento de construccion de un canal interocednico en Nicaragua.

Olvidando rencillas y rencores, en un hermoso gesto de hermandad, los demas paises cen-
troamericanos se unieron y le declararon la guerra a Walker. Cada pais envié un fuerte ejér-
cito auxiliar a los patriotas nicaragiienses. A este movimiento se le llamé Guerra Nacional
de Centroamérica. Al final de esta guerra se habia demostrado que a pesar de las diferencias
politicas, era capaz de unirse y luchar contra los invasores (La Sociedad y Yo, n° 4).

En algunos conflictos nacionales, los otros paises centroamericanos han apoyado el
fin de las hostilidades. Los esfuerzos realizados han sido reconocidos por la comu-
nidad internacional, que ha otorgado sendos premios Nobel de la Paz al ex presi-
dente de Costa Rica, Oscar Arias, y a la lider indigena Rigoberta Mench.

Se considera que Centroamérica es el quinto pulmén del mundo. De ahi que
se considere que los centroamericanos tienen la gran responsabilidad ante el mundo
de preservar su medio ambiente para que no se siga deteriorando y contribuya a la
supervivencia del mundo.

La geografia fisica del istmo, junto con el trabajo y el esfuerzo de sus habitantes, pueden ser
la base de la grandeza de esta regién de América, jsomos 7 paises y un destino! (La Sociedad
v Yo, n° 4).

También promueven la idea de que el futuro centroamericano puede llegar a ser el
de una sola nacién. Es obvio que los textos guatemaltecos desarrollan un discurso
en el cual se trata de articular la idea de una Centroamérica con historia y futuro
comun.

Se concibe a Guatemala como una nacién multiétnica, pluricultural y multi-
lingiie. Coexisten 24 lenguas derivadas de un tronco comiin, que conviven en la
amplia diversidad natural y cultural que caracteriza al pafs. El encuentro de las dos
culturas dio origen a una cultura mestiza. Se reconoce la discriminacién en que viven
los indigenas y se considera valiosa su cultura.

Las culturas de los pueblos no desaparecen, sélo se transforman. Los Mayas no desapare-

cieron, s6lo transformaron su cultura. Los indigenas guatemaltecos actuales son descendientes
de los Mayas (La Sociedad y Yo, n° 5).
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COSTA RICA

Centroamérica es tratada en forma amplia en los textos destinados a la ensefianza
primaria, y en forma mds minuciosa en los destinados a la secundaria. Se conside-
ra que este concepto tiene diversas connotaciones: una de tipo histérico que inclu-
ye las republicas que alcanzaron la independencia de Espaiia en 1821 y otra de tipo
geografico que tiene dos alcances: América Media, que abarca desde el sur de México
hasta la depresion del rio Atrato de Colombia y las islas de las Antillas, y América
Central Istmica, que incluye los siete paises de la region. En el texto ubica a Costa
Rica en esta ultima region.

De los acontecimientos histéricos que comparten los centroamericanos: la colo-
nizacion espafiola, la independencia y la guerra contra los filibusteros, donde Costa
Rica tuvo una participacién destacada. Esta guerra les uni6 a Centroamérica, pero
también permitié al pafs unificarse internamente, afiadiéndose a otros procesos en
la formacién de su nacionalidad.

Conviene sefialar que uno de los monumentos mds importantes del pais esta
dedicado a la gesta contra Walker, y en él se muestra al filibustero derrotado por
cinco j6venes (las republicas centroamericanas). El monumento fue inaugurado en
1895. Este episodio de importancia regional ha sido un elemento destinado a for-
talecer la identidad nacional.

En los afios 1856 y 1857, Costa Rica tuvo que enfrentar el conflicto centroamericano cau-
sado por William Walker. Walker se propuso implantar primero en Nicaragua y luego en
Centroamérica toda (five or none) un régimen esclavista sustentado en el modelo del sur de
los Estados Unidos (Norma n® 7).

Costa Rica es concebida como una nacioén rica en recursos naturales debido a la
variedad de microclimas existentes en el pais, lo que ha sido explotado en la agri-
cultura y el turismo. Tiene un importante patrimonio natural y estd comprometida
en la conservacién del medio ambiente. Un 21% del territorio nacional forma parte
de las areas de conservacién. La economia se basa en el cultivo del café y la pro-
duccién de bananos.

El dltimo de estos cultivos ha provocado miiltiples cambios en la sociedad cos-
tarricense. Entre ellos se destacan los cambios demogréficos. Inmigrantes de origen
chino y negros procedentes de Jamaica se establecieron en el pais. Este fue el origen
del carécter pluricultural de Costa Rica. No obstante, la historia de la discrimina-
ci6n hacia estas minorias no se oculta y se resalta el aporte de estos grupos a la for-
macién de la identidad nacional.

Las luchas sociales en Costa Rica surgen ya en el primer cuarto del siglo xx: las
huelgas de los trabajadores bananeros, la lucha por el voto femenino y el derecho de
los negros a nacionalizarse constituyen elementos claves en la configuracién de la iden-
tidad nacional. Otro factor esencial de esta identidad es la tradicién civilista en Costa
Rica vinculada a las garantias sociales. En el pais se desarrollé una guerra civil que
culminé con el triunfo de la socialdemocracia y la disolucién del ejército en 1948.
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En una emotiva ceremonia, José Figueres Ferrer derribo de un mazazo unas piedras de un
torreén del Cuartel Bellavista, simbolizando con este acto que se acababa la era castrense y
se iniciaba otra en la que la seguridad social y la educacién serian las prioridades del gobier-
no costarricense (Educacion civica, n° 7).

En los textos se logra conjugar tres ejes por lo menos: historia, identidad nacional
y cultural y formacion ciudadana. La educacion civica es realizada cuidadosamen-
te mediante una amplia informacién sobre los simbolos patrios, la cultura parla-
mentaria y electoral.

Conclusiones: la identidad centroamericana
en cuestion

Los textos son una muestra de las respuestas que los diferentes paises estan dando
a las necesidades de integracion social que enfrentan de cara a la globalizacion. En
los tres se aprecian experiencias y dindmicas de trabajo diferentes: para los costa-
rricenses, que tienen una trayectoria democratica, es fundamental la formacién civi-
ca, y con este prop0sito aparece un discurso historico cuidadosamente construido.
En los textos se reconocen las minorias y se recuperan las diferencias en funcién de
un proyecto nacional, que se garantiza con el ejercicio de la democracia. Este es el
principal instrumento para la convivencia y la tolerancia.

En los textos salvadorefios se percibe un profundo interés por la historia, por
explicar el por qué de la guerra y de los Acuerdos de Paz, y c6mo estos ultimos remi-
ten a derechos y obligaciones cuyo cumplimiento permite la renovacion de pactos
de convivencia pacifica. Este parece ser el camino encontrado por los salvadorefios
para impulsar una era de tolerancia capaz de contrarrestar la tradicional polariza-
cién politica. Los conflictos en este pais han sido de indole clasista (Dunkerley,
1988), asi que el respeto a la diversidad de expresiones politicas y la bisqueda de
nuevas formas de participacion se consideran fundamentales.

En el caso de Guatemala sélo conocemos la visiéon de la empresa privada, ya
que los textos oficiales estin actualmente en curso de elaboracién. El final de la gue-
rra ha llevado al reconocimiento de la exclusiéon en que han vivido los indigenas,
que son mayoria en este pais. En los textos examinados que habian sido elaborados
antes del fin del conflicto se empieza a abordar la problematica étnica, hay un reco-
nocimiento de los derechos humanos y mas que en los de los otros dos paises se hace
un llamado a la conservacién del medio ambiente. Habria que esperar los textos ofi-
ciales para ver cudl es la respuesta que da el Estado guatemalteco con respecto a los
valores de convivencia y lucha por una paz duradera.

Algunos de los contenidos fundamentales de los textos analizados muestran
que la geografia centroamericana es tratada parcialmente. Sélo se desarrolla en fun-
cién de la variedad y complejidad del relieve, del clima y de su impacto en el medio
ambiente y los recursos naturales, pero no se aborda el significado de la region desde
el punto de vista geopolitico, aun cuando la historia de los paises centroamericanos
no se puede entender sin el anélisis de este componente.
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La preservacion del medio ambiente es un tema que aparece tratado en los tres
grupos de textos. En el caso de El Salvador es limitado a las medidas de conserva-
ci6én de suelos y reforestacion, que son las soluciones inmediatas a un problema
agudo y fundamental en un pais que carece de politicas de preservacion y protec-
cién en esta materia. En el caso de Guatemala y Costa Rica se insiste en la impor-
tancia de sus politicas, las cuales son vistas como una responsabilidad ante el mundo.

La poblacién es tratada en los tres paises como un problema. En Guatemala y
El Salvador se tiende a magnificar debido a que ambos paises muestran bajos indi-
ces de desarrollo humano y altas tasas de crecimiento. No asi Costa Rica gracias a
sus politicas, las cuales han promovido desde los afios cincuenta una amplia cober-
tura en educacién y salud.

En el caso de El Salvador se deduce claramente que el origen de los males (los
conflictos, las guerras, las migraciones etc.), estd en la superpoblacién agudizada
por la limitacién territorial. Esto actdia como un velo que impide ver los problemas
centrales, estructurales cuya discusién permitiria encontrar elementos de negocia-
cién y formas de convivencia y tolerancia. Los problemas de poblacion en El Salvador
deben afrontarse de una manera integral, profundizando el analisis para encontrar
verdaderos caminos de solucion.

Si bien este pais es tipicamente mestizo, los contrastes sociales entre clases y
géneros son evidentes. Los textos abordan la temadtica del género en el discurso, aun-
que no profundizan en ella.

La migracion es otro concepto que en El Salvador se impone como un tema
que los textos han de tratar con profundidad, no sélo por su significado econémi-
co, sino también por el sociocultural (Zilbert, 1997). La cultura salvadorefia estd
cambiando dramaticamente, la transnacionalizacién estd creando nuebos procesos
que afectan a los grupos migrantes y a las comunidades que los expulsan. En ellos
se opera una creacion y recreacion de nuevas identidades que han llegado a romper
la cultura tradicional tanto en las ciudades como en el campo salvadorefio. Sin embar-
go, la migracién se toca en los textos de una manera superficial. Es algo que no deja
de sorprender en las zonas rurales, donde la cotidianidad muestra palmariamente
los cambios que ésta provoca y frente a la cual las comunidades no tienen una res-
puesta que permita canalizar los aspectos negativos derivados (desintegracion fami-
liar, pandillas juveniles), enfatizando al mismo tiempo los logros derivados de la
migracién: mejores niveles de vida, aparicién de organizaciones de nuevo tipo, etc.

En el caso de Guatemala, el tema de poblacion no aborda suficientemente lo
que significa ser un pais pluriétnico y pluricultural. Al mismo tiempo que recono-
cen lo anterior, afirman que se trata de un pais mestizo. Asi planteadas las cosas,
siguen reproduciendo una ambigiiedad en la caracterizacién de la nacién.

En los textos hay un esfuerzo por recoger la diversidad cultural en términos
de referentes de la nacionalidad; sin embargo el analisis es limitado, ya que se tien-
de mis bien a idealizar la temitica, en la medida en que no se aborda la problema-
tica social que de alli se deriva ni la situacién de opresién de la mayoria indigena
que reclama una politica social del Estado mas comprometida con estos grupos socia-
les. Existe un componente de género en los contenidos, sin llegar a profundizarlo.
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Como en el caso salvadorefio, los textos de Guatemala tampoco tratan el pro-
blema de la migracién y de las fronteras con México. Con respecto a la migracién
hacia Estados Unidos, se considera un problema en cuanto engendra para los nacio-
nales problemas de discriminacién en el pais del Norte, pero no se analizan los cam-
bios que estd operando la migracién en su dindmica sociocultural nacional y regio-
nal. Es posible que en la medida en que los textos recojan los Acuerdos de Paz y se
desarrolle una visién oficial, el problema de la etnicidad se trate de una manera inte-
gral,

La poblacién en Costa Rica es tratada aceptando la existencia de la diversidad
racial y cultural, unificadas dentro de una cultura democratica que presupone una
igualdad de oportunidades entre géneros, etnias y clases. Pese a ello, no se abordan
los problemas sociales de algunas minorias subordinadas, como los indigenas y la
poblacién negra localizada en la costa Atlantica. En los textos tampoco se aborda
la migracién nicaragiiense en el norte de Costa Rica. Como esta poblacién estd
teniendo un fuerte impacto social y politico desde la década de los ochenta, es
un tema relevante para analizar y encontrar elementos de convivencia y tolerancia
social.

La identidad centroamericana parece ser el concepto que todos reconocen y
que incluye a los siete paises del Istmo: Belice, Guatemala, El Salvador, Honduras,
Nicaragua, Costa Rica y Panamad. Pese a esta conviccién, en los textos se desarro-
lla la historia de los cinco paises centroamericanos, con escasa referencia a Belice y
Panama. El porcentaje de paginas dedicadas a ellos es insignificante, de tal manera
que los estudiantes siguen formandose sin una idea integral del concepto que se les
plantea como estratégico tanto desde el punto de vista econémico como social y
politico.

Tanto en el caso costarricense como en el salvadorefo la historia es tratada de
una manera sistemdtica. En el primer caso hay una articulacién de la historia con
otros contenidos civicos y culturales, y esta capacidad tiene que ver con la larga tra-
yectoria de inversién en una politica educativa desde la década de los cincuenta. Se
trata de un Estado que construyé su hegemonia sobre un proyecto de democracia
que daba prioridad a la educacién como base del desarrollo social y econémico.

En el caso de El Salvador, aunque hay una exposicion clara de la historia, no
se aprecia su articulacion con el componente cultural ni en el de identidad. La caren-
cia de este componente debilita el impacto del manejo de la historia en la medida
en que dificulta la sintesis y revalorizacién de los sucesos, el descubrimiento de la
diversidad y la unidad expresada en los fenémenos histéricos. Los derechos y los
deberes ciudadanos también son tratados.

Guatemala también desarrolla un esfuerzo de sistematizacion histérica. Aunque
no se recogen con amplitud los conflictos recientes, hay un énfasis en la informa-
cién sobre los derechos y los deberes ciudadanos como elemento fundamental de la
convivencia.

Ninguno de los tres paises ofrece una visién del significado del intervencio-
nismo norteamericano en sus propias realidades ni de los sucesos en el ambito regio-
nal, excepto cuando todos se refieren a la derrota del filibustero William Walker el
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siglo pasado. No se recogen las constantes luchas por la soberania ni el impacto de
este intervencionismo en su presente y futuro como naciones o como region.

El papel que desempeiia la nocién de identidad centroamericana para que los
pueblos de esta regién puedan vivir juntos y llevar a la realidad ideas como la plas-
mada en la Alianza Centroamericana para el Desarrollo Sostenible es ciertamente
importante. La historia y la geografia revelan aqui su indudable dimensién en el
largo camino de construccidn de Centroamérica (Granados, 1985).

Nota
1. América Rodriguez colaboré en la redaccion de este articulo.
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DEBER, PODER Y QUERER CONVIVIR

LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA

EN LA ESCUELA PRIMARIA :

UN MEDIO DE INTEGRACION SOCIAL.

EL CASO DEL CANTON DE GINEBRA

Bernard Huber

Una preocupacién recurrente

En un trabajo dedicado a un tema préximo al nuestro, publicado por la UNESCO
en 1949, los autores decian:

El nifio experimenta a muy temprana edad el deseo y la necesidad de “evadirse”; podriamos
decir que en él existe un instinto. Tiene curiosidad por conocerlo todo: ¢Quién no ha senti-
do fascinacién siendo nifio ante un atlas abierto y no ha recorrido con el dedo las superficies
coloreadas, esbozando con ese gesto una primera exploracién? Desde luego, el nifio imagina
el mundo segiin su fantasia. Su apetito de lo nuevo, e incluso de lo maravilloso, no tiene limi-
tes. Suele cansar a sus mayores con sus “¢por qué?, ;cémo?, ¢;dénde? y ¢cuando?”. Escucha

Version original: francés

Bernard Huber (Suiza)

Maestro de ensefianza primaria. En 1994, present6 en la Universidad de Ginebra su tesis de
doctorado sobre la ensefianza de la geografia en la ensefianza primaria en la Suiza de lengua
francesa. Actualmente es profesor de didactica de la geografia en la Facultad de Psicologia y
Ciencias de la Educacién de esta universidad. Sus articulos mds recientes versan principal-
mente sobre la historia de la ensefianza de la geografia (en Geographica helvetica, abril de
1997; y en Mappemonde, de proxima publicacion). Bernard Huber es bibliéfilo y posee una
importante colecion de libros infantiles antiguos (de los siglos xvi al XIx), principalmente de
carécter geografico. También ha llevado a cabo investigaciones en el campo de la historia de
la literatura geografica para la juventud.
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boquiabierto los mds hermosos cuentos de hadas. Incluso posee aquel don sublime de des-
doblarse segiin sus relatos y lecturas y volverse sucesivamente explorador, iroqui, trampero,
jefe indio o colono en caravana. Como Al{ Bab4, le gustaria recorrer los paises encantados
sobre una alfombra magica. ¢Cémo no aprovechar esta disposicién del espiritu, entusiasta y
crédula? ¢Cémo no reforzar esta tendencia y orientar hibil y prudentemente a los nifios hacia
un primer contacto con los otros paises y pueblos de la tierra? (UNESCO, 1949, pag. 15).

En esta investigacion, los autores hablan de inculcar un “sentido de lo mundial” en
el nifio, y modelar el futuro “ciudadano del mundo”. Desean que comprenda que
pertenece a la gran comunidad humana y que esto entrafia responsabilidades y debe-
res. En las pdginas que siguen, quisiéramos subrayar el hecho de que, por ajena que
pueda haber sido para algunos', en diversas épocas y en diferentes paises, esta pre-
ocupacion tan actual es, de hecho, antigua. La ensefianza de la geografia ha estado
siempre vinculada al viejo concepto de “patria”. Con la excepcién de Comenio, sélo
recientemente se la ha relacionado con el concepto de “internacionalismo”. El autor
de la Grande didactique firma historicamente la primera obra en que se sugiere la
ensefianza de la geografia para los pequefios de ambos sexos. Para él, que padecié
los horrores de la Guerra de los Treinta Afios, la ensenanza en general, y la de la
geografia en particular, deberian concebirse como “... un medio adecuado para ele-
var la condicion humana, para ennoblecerla y hacerla mas feliz, para acercar y recon-
ciliar a los pueblos, elevandose por encima de las luchas de partidos, religiones y
nacionalidades” (Guex,1906, pig. 169).

Por el contrario, Rousseau, en sus Considerations sur le gouvernement de
Pologne et sur sa réformation projettée. [Consideraciones sobre el gobierno de
Polonia y su proyectada reformal, se manifiesta claramente sobre el caracter nacio-
nal que debe tener la ensefianza en su conjunto. Segtn él, por ningtin motivo debe
dejarse al libre arbitrio de los profesores la materia, el orden y la forma de los estu-
dios. Una ley nacional debe regirlos. En cuanto a los profesores, nada de sacerdo-
tes ni de extranjeros: “No deben tener mds profesores que los polacos...” (Rousseau,
1975, pag. 352), dice. En cuanto a la ensefianza de la geografia:

Al abrir los ojos, un nifio debe ver la patria, y hasta la muerte no debe ver otra cosa. Cualquier
republicano auténtico ha mamado con la leche de su madre el amor a su patria, es decir, a
las leyes y la libertad. Este amor conforma toda su existencia. No ve sino la patria, y sélo
vive para ella. En cuanto se encuentra solo, ya no es nadie: si pierde su patria, deja de exis-
tir, y si no esta muerto, su condicién es atn peor (Rousseau, 1975, pag. 352).

A propésito de los nifios polacos, dice: “Quiero que cuando aprendan a leer, lean
cosas acerca de su pais, que a los diez afios conozcan todo lo relativo a la produc-
cién, a los doce, todas las provincias, todos los caminos, todas las ciudades”
(Rousseau, 1975, pag. 352). Una formacion de ciudadanos buenos y obedientes, tal
el papel que, en esta obra, Rousseau asigna a la ensefianza de la geografia. Candaux
dice que esta finalidad nacionalista estaba de moda en el siglo xvil. En efecto, en
aquel siglo se elaboré, en materia de educacién como en materia politica, un valor,
el de la nacién. El grado de asociacién del concepto de “patria” en la ensefianza de

Perspectivas, vol. XXVIII, n° 2, junio 1998



La ensefianza de la geografia: un medio de integracion social 271

la geografia varia a lo largo del tiempo. Esta variacién depende esencialmente de
los contextos politicos, econémicos y sociales. De ahi se sigue que la variacion del
grado de asociacion de su corolario, el concepto de “internacionalismo”, con esta
ensefianza, también fluctia. Sin embargo, conviene sefialar que un alto grado de
asociacion entre el primer concepto y la ensefanza de esta disciplina no significa,
ipso facto, una debilidad de los lazos que unen el segundo concepto a la ensefian-
za. Es evidente que lo inverso es igualmente verdadero.

Los planes de estudios
y los textos escolares de antano

Por encima de cualquier libro de texto escolar estan los planes de estudio. Estos ema-
nan, a su vez, de las sucesivas leyes de instruccion publica, que reflejan las expecta-
tivas de la sociedad. Ahora bien, en Ginebra esta sociedad tiene una composicioén
multiple. En efecto, por diversas razones (politicas, econdmicas, sobre todo rela-
cionadas con su condicion de ciudad internacional), Ginebra ha acogido, desde hace
tiempo, a numerosos extranjeros. Por lo tanto, sus establecimientos de ensefianza
publica son cosmopolitas. En los planes de estudios ginebrinos del siglo X1x aiin no
aparecia la idea de una ensefianza de la geografia como medio de integracion social.
Estos documentos oficiales no se pronuncian sobre este tema, pero los textos teori-
cos, publicados principalmente en la prensa pedagogica de la suiza de habla fran-
cesa, y los manuales de geografia del ginebrino Rosier lo abordan ampliamente desde
finales del siglo x1x.

W. ROSIER

Arquetipo del politico ginebrino progresista de aquella época, responsable del
Departamento de Ensefianza Publica, profesor universitario, este hombre es uno de
los principales pedagogos suizos francéfonos de este periodo. Sus ideales afloran
con gran claridad en numerosos escritos pedagogicos:

Es necesario que la escuela ensefie la colaboracién, la solidaridad, que desarrolle la toleran-
cia [...], que sitde el interés de la colectividad por encima del interés del individuo (Rosier,
citado por Terrier, 1930, pag. 6).

Numerosos articulos de Rosier evocan el papel moral que asigna a la ensefianza de
la geografia. Una de las actitudes que, segtin él, ésta debe inculcar en el nifio es el
patriotismo reflexivo. Si bien se adhiere a este concepto de “patriotismo”, por el
contrario aborrece el “chovinismo”. La ensefianza moderna, dice, “... debe contri-
buir a formar el verdadero ciudadano, al patriota convencido, con un gran hori-
zonte intelectual y un juicio entendido” (Rosier, 1894, pag. 119).

El ciudadano que desea formar este autor debera amar a su patria sin caer por
ello en el caracter cerril del chovinista. Deberd mantener un espiritu abierto al mundo
y a los otros pueblos. Este ciudadano, sus conciudadanos y su pais desempefian un
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papel en la escena internacional. De la misma manera, los individuos, los otros pue-
blos y los diferentes Estados, desempeiian el suyo. Estas influencias reciprocas (poli-
ticas, econdmicas, cientificas, culturales, etc.) son favorables al conjunto de la huma-
nidad. En ellas se basa el progreso. De esta gran apertura de espiritu debe nacer un
espiritu de tolerancia proporcional. La ensefianza de la geografia permite precisa-
mente adquirir este espiritu mediante el conocimiento de otras costumbres, otras
creencias y modos de organizacion politica. De esta manera, los prejuicios se des-
vaneceran.

Si bien este pedagogo evoca (las lineas precedentes lo demuestran) la interde-
pendencia espacial de los seres humanos, también destaca la interdependencia tem-
poral que los vincula, puesto que insiste, refiriéndose a las sucesivas generaciones,
en los vinculos que las unen entre ellas. En este sentido, y hablando del alumno,
dice: “hay que hacerle entender la solidaridad estrecha que une a todos los seres
pensantes, de la deuda que contrae cada dia con la comunidad humana al utilizar
el capital acumulado por una larga serie de generaciones y que se denomina civili-
zacion” (Rosier, 1897, pag. 479).

Podriamos abordar con el alumno contemporaneo la deuda de la que habla
este autor, tratando los graves problemas, a menudo sin solucién para la ciencia y
la técnica actual, de la contaminacién, de la no eliminacién de los residuos radio-
activos, de la deforestacion, etc. Estos problemas de gran envergadura, cuya solu-
ci6n ha sido aplazada por la razén evocada mis arriba, ¢no podrian ser un vinculo
entre las generaciones?

Los libros de texto de Rosier, reeditados y reelaborados en multiples ocasio-
nes, fueron considerados obsoletos y retirados a partir de los afios cincuenta. Les
sucederian las obras de Uldry y de Rebeaud.

EMERGENCIA DEL CONCEPTO DE SOLIDARIDAD
EN LOS PLANES DE ESTUDIOS

Habria que esperar hasta el Plan de estudios de 1942 para que, implicitamente, se
manifiestara la conciencia de la importancia de la ensefianza de la geografia como
medio de integracion social. En efecto, este documento dice: “Finalmente, es dese-
able desarrollar la correspondencia intercomunal para el grado inferior, intercan-
tonal para el grado intermedio, internacional, para el grado superior (Departamento
de Instruccién Publica, 1942, pag. 49).

En 1957, el Departamento de Instruccién Publica dio a conocer un nuevo pro-
grama. La lectura de este documento es interesante para el tema que tratamos. En
la parte dedicada a los objetivos y métodos de la ensefianza primaria, se habla de la
comprensién vy la solidaridad que debe reinar entre los ciudadanos y entre los pue-
blos (pag. 10). El capitulo dedicado a la ensefianza de la geografia comienza con un
epigrafe tomado al gedgrafo francés Sorre:

El gran beneficio de los estudios geograficos es que desarrollan tres disposiciones en quienes
se dedican a ellos: el sentimiento de la complejidad del mundo, el gusto por la vida en per-
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petua evolucién y el sentido profundo de la unidad humana. (Sorre, citado por el Departamento
de Instruccion Publica, 1957, pag. 95).

Mas abajo, leemos que la ensefianza de la geografia...

arroja luz sobre la interdependencia y la solidaridad de nuestros municipios y nuestros can-
tones. Gracias al conocimiento que aporta de los paises y los pueblos de la tierra, contribu-
ye a crear un espiritu de comprension internacional (Departamento de Instruccién Publica,
1957, pag. 95).

Mientras que Rosier, gracias a sus escritos, gozaba de una notoriedad que trascen-
dia ampliamente las fronteras del cantén de Ginebra, e incluso de Suiza (estaba per-
sonalmente en contacto con el gedgrafo francés Reclus), Uldry y Rebeaud desem-
pefiaron un papel mds local. Fueron autores menos prolificos y resulta dificil conocer
sus ideas sobre el tema que nos ocupa. Dicho esto, después de entrevistarnos en
varias ocasiones con Uldry, a quien debemos el manual de geografia local Au pays
genevois, podemos afirmar que este pedagogo, que ejercié importantes funciones en
el seno de la escuela ginebrina, estaba imbuido de las ideas que defiende la UNES-
CO. Para ésta, como para los pedagogos ginebrinos que evocamos aqui, pensar geo-
graficamente significa pensar universalmente, abandonar el horizonte local en el que
se ha confinado al nifio. En otras palabras, significa hacerle tomar conciencia de que
él también, al igual que la comunidad a la que pertenece, s6lo constituye un peque-
fio fragmento de una comunidad mis amplia. La enseflanza de la geografia debe
contribuir precisamente a rechazar este nacionalismo estrecho que en ocasiones la
ha nutrido.

Para ellos, la ensefianza de la geografia debe resaltar aquello que une a los
hombres por encima de lo que los distingue. Esta disciplina debe participar en la
toma de conciencia de que existe una estrecha interaccién entre los pueblos y las
naciones. Esta interdependencia es sobre todo politica (el papel de un pais como
Suiza en una Europa en construccion, en el campo de la politica de transportes, por
ejemplo), econémica (desplazamiento de las empresas del mundo desarrollado hacia
el mundo menos desarrollado), y cultural (adopcién por los jovenes occidentales de
costumbres y culturas no europeas: comida rapida, modas de la indumentaria y la
musica, etc.).

;jAislamiento o apertura?

Encerrarse en si mismo, para los individuos como para las naciones, no es un buen
augurio para el futuro. De manera general, y con la excepcién de algunos destinos
particulares, el hombre no esta hecho para vivir como un ermitafio, sino para vivir
en sociedad. Extrapolando, podemos decir que una nacién que vive sin contacto
con la comunidad de naciones se atrofiard.

En el pasado, algunos gebgrafos deterministas llegaban a atribuir la lentitud
del desarrollo de ciertas regiones o de ciertos continentes al cardcter macizo de su
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relieve (Africa). Al contrario, segin ellos, las regiones con una orografia irregular,
como Europa, se desarrollaron precisamente porque el perfil recortado de sus cos-
tas favorecia los intercambios entre los hombres. Fundamentalmente por esta razén,
la cuenca mediterrdnea, cuya forma irregular salta a la vista, habria conocido desde
siempre un desarrollo sostenido en todos los aspectos. Lo mismo podria aplicarse
a las ciudades de la Hansa, en torno al mar Baltico.

Para ilustrar esta idea de “aislamiento”, y su caricter nefasto, abundan los
ejemplos en la actualidad. Los regimenes dictatoriales que durante decenios han
regido los destinos de Albania, Portugal o Corea del Norte, para citar s6lo unos
ejemplos, cerraron estos paises, herméticamente en algunos casos y, en diversos gra-
dos, consiguieron escapar a la influencia extranjera. La situacion actual de esos pai-
ses es harto conocida. Para el primero, el caos. El segundo sigue siendo uno de los
paises mas pobres de Europa. En cuanto a Corea del Norte, estd padeciendo una
hambruna que no se consigue eliminar sin ayuda extranjera que, por lo demais, se
acepta a reganadientes.

El hombre esta enraizado en una tierra y siente apego por ella. Después de
una larga ausencia, le agrada volver a ella. Este apego, que es fundamen-
talmente sano, y que algunos llaman patriotismo, no estd en contradiccioén con
el hecho de apreciar la alteridad. “No podemos ir hacia el otro sin saber quiénes
somos” dice un politico suizo (Biéler, citado por Ricci Lempen, 1998, pag. 22).
Conocer al otro, confrontar sus ideas y las nuestras, comparar usos y costumbres
es una actividad enriquecedora. Aqui también los ejemplos abundan. Los hugo-
notes, expulsados de Francia tras la revocacién del edicto de Nantes, aportaron
a Ginebra sus conocimientos, sobre todo en el campo de la relojeria. Mas cerca
de nosotros, algunos inmigrantes italianos de los afios cincuenta y sesenta deja-
ron su huella en Ginebra creando las principales empresas de obras publicas. En
una palabra, para los autores que abordamos, la ensefianza de la geografia debe
inculcar en el nifio el respeto por la persona que, por cualquier razén, es diferente

de él.

La influencia de los nuevos medios de
comunicacién en la enseiianza de la geografia

Al contrario de la situaciéon que reinaba antafio, cuando sélo les concernian las cues-
tiones relativas a su entorno préximo, los joévenes, usuarios de los nuevos medios
de comunicacién, ya no pueden escapar a las informaciones relativas a aconteci-
mientos lejanos en cuanto a distancia fisica. La ensefianza de la geografia en la escue-
la primaria debe tener en cuenta esta nueva realidad. Asi, el anilisis de un objeto
geografico deberia abordarse simultineamente a miltiples escalas, desde la mds
grande hasta la mdis pequefia.

Los hechos relevantes de la actualidad, que los nifios viven gracias a los medios
de comunicacién, no son abstractos. Se traducen materialmente en su vida cotidia-
na. La situacién cadtica que reina en los Balcanes, por ejemplo, tiene una incidencia
directa en su vida: la presencia de compafieros bosnios o kosovares en sus colegios.
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LA XENOFOBIA, UN CONCEPTO IGNORADO POR EL NINO

Una larga experiencia de la ensefianza primaria en Ginebra nos ha ensefiado que los
nifios apenas se fijan (si es que se fijan) en las diferencias de origen y cultura. Para
ellos, un compafiero es un compafiero. El hecho de que provenga de aqui o de alld
no les preocupa. No conocen la xenofobia. Esta vendra, a veces, mds tarde, y serd
necesario prevenirla. Por muy paralizados que se encuentren por el plan de estudios,
los maestros de primaria en Ginebra pueden encontrar ocasiones, a veces informa-
les, para abordar con sus alumnos el tema que aqui nos ocupa. Este documento ofi-
cial, por otro lado, lo estimula a ello. Pensamos, por ejemplo, en la organizacién de
las fiestas escolares inspiradas en un tema geografico integrador: las especialidades
culinarias de las diversas naciones representadas en ese establecimiento escolar. De
una manifestacion de este tipo pueden surgir numerosas lineas de reflexién.

Los planes de estudios y los textos escolares
recientes

Aunque los textos de Uldry y de Rebeaud permanecieron vigentes hasta comienzos
de los afios ochenta, los planes de estudios cambiaron mds rapidamente. En efecto,
en 1972 se adopt6 un programa nuevo valido hasta el cuarto curso de ensefianza
primaria. En el capitulo de la geografia, leemos que la ensefianza de esta disci-
plina tiene como objetivo fundamental “despertar el interés activo por los modos
de existencia y las condiciones de vida de otras comunidades y, con ello, contribuir
a crear una mejor comprension entre los pueblos” (Oficina de Lengua Francesa
de los Servicios Cantonales de Publicaciones y Material Escolar, 1972, pag. CE 7).

En 1979 se introdujo un plan de estudios para el quinto y sexto curso de ense-
fianza primaria (Oficina de Lengua Francesa de los Servicios Cantonales de
Publicaciones y Material Escolar). En él se dice que, de manera general, el estudio
del medio ambiente, del que la geografia forma parte, debe permitir al nifio: mati-
zar sus apreciaciones escuchando otros puntos de vista; establecer un sistema de
valores en el que el sentido de la responsabilidad conduce al respeto v, si fuera nece-
sario, a la defensa del medio ambiente natural y humano; y comprender mejor los
problemas y los comportamientos de otras comunidades.

El plan de estudios y los textos escolares actuales

El plan de estudios para la geografia actualmente vigente en la ensefianza primaria
en Ginebra se titula “Educacién para el medio ambiente, Plan de estudios”. Los
textos relativos a esta disciplina han sido elaborados por Primatesta. La lectura de
estos documentos oficiales nos demuestra que el concepto de “saber”, lato sensu,
comporta tres facetas. Dos de ellas, los “saberes”, stricto sensu, y los “conocimientos
expertos”, figuran explicitamente en el programa actual. La tercera, que corresponde
en cierto sentido a lo que algunos llaman “saber ser”, sélo es implicita.
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G. PRIMATESTA

Las numerosas entrevistas que hemos tenido con Primatesta nos indican que este
autor prefiere de lejos el concepto de “educacién para la tolerancia” al de “saber
ser”. En efecto, no se estima habilitado para decir cémo debe “ser” un individuo en
la sociedad, o cémo debe comportarse. Primatesta otorga una gran importancia a
la “educacidn para la tolerancia” en la ensefianza de la geografia. Encontramos esta
idea, entre otras, en Alpes et Jura, livret du maitre (pag. 3). Primatesta formula de
la siguiente manera este marco tridimensional de la ensefianza de la geografia: “El
dominio de estos instrumentos intelectuales y los conocimientos adquiridos en la
educacién para el medio ambiente contribuyen a la educacién del ciudadano del
futuro.” (Departamento de Instruccién Pablica, 1991, pag. 1). En otras palabras,
la suma de los “conocimientos expertos” (el dominio de estos instrumentos “inte-
lectuales™) y los “saberes™ strictu sensu (“los conocimientos adquiridos en la edu-
cacién para el medio ambiente”) corresponden al “saber ser” de unos, a la “edu-
cacién para la tolerancia” de otros (la “educacion del ciudadano del futuro”), que
es el “objetivo de la ensefianza.” (Mérenne-Schoumaker, 1986, pdg. 187). La geo-
grafia, dice Primatesta, debe “ayudar al nifio a integrarse en la comunidad, a situar-
se en el medio que lo rodea, a comprender mejor los comportamientos de las diver-
sas comunidades que viven en su pais y en otros lugares del mundo” (Primatesta,
1986, pag. 3).

Esta cita es importante. En efecto, significa que la ensefianza de la geografia
debe contribuir a que el nifio sea tolerante con otros, que comprenda, por ejemplo,
las dificultades de integracién de algunos compafieros extranjeros, pero debe ofre-
cerle, simultineamente, la posibilidad de integrarse él también, de manera arméni-
ca, en su entorno espacial y humano. Sélo pueden ser tolerantes con el otro los indi-
viduos que estan bien integrados. Gracias a esta integracion, que se lleva a cabo
fundamentalmente mediante un aprendizaje de este entorno, “el nifio aprendera pro-
gresivamente a conocer y a comprender su entorno, a respetar y a encontrar su lugar”
(Departamento de Instruccién Puablica, 1991, pag. 1).

DIFERENTES PUNTOS DE VISTA
SOBRE UN MISMO OBJETO DE OBSERVACION

Todos tenemos nuestra propia percepcion del espacio. Mientras llevaba a cabo una
investigacion en un parvulario sobre la representacién de la clase en ciertos nifios,
una maestra constata que, para una de las pequenas, la clase se limita a una muiie-
ca de trapo instalada sobre un armario. Nada de paredes, ni ventanas, ni puertas.
iUna mufieca! Para otra alumna, esta misma clase consiste tunicamente en el “rin-
con del lenguaje”, el lugar donde la maestra retine a los nifios para realizar activi-
dades comunes. Otro nifio tiene una visiébn mas “objetiva” de la clase. Dibuja los
muros, las ventanas y las puertas. Una vez acabados, a estos trabajos, impregnados
para nosotros, los adultos, de una gran subjetividad, seguirn ejercicios de estruc-
turacion que afinan objetivamente la primera percepcion. A lo largo de estos ejer-
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cicios, la maestra debe resaltar el hecho de que no hay puntos de vista erréneos.
Solo hay perspectivas diferentes. Este tipo de enfoque relativiza la perspectiva de
cada cual. Es precisamente la confrontacion de las perspectivas la que deberi pro-
ducir el enriquecimiento intelectual, consecuencia pedagodgica de este método. La
consecuencia moral sera la adquisicién progresiva de un espiritu de tolerancia. Ahora
bien, como deciamos antes, esta adquisicion es precisamente uno de los objetivos
declarados de la educacion para el medio ambiente, tal como se concibe en el can-
tén de Ginebra. ¢Acaso la condicién de ciudadanos responsables no forma parte de
este aprendizaje? Ante opiniones diferentes a la suya, el nifio, mas tarde adolescen-
te y adulto, debera estar bien equipado para formular un juicio critico sobre cual-
quier cosa. Esta diversidad de puntos de vista aparecerd de manera clara cuando el
adolescente, a lo largo de sus estudios de geografia, se encuentre ante mapas ela-
borados a partir de proyecciones diferentes. La subjetividad del cartégrafo estd ahi,
salta a la vista:

Los problemas de proyeccién, es decir, del sistema geométrico de correspondencias que per-
mite pasar del elipsoide terrestre al mapa plano, son, en este sentido, especialmente intere-
santes. Para el autor, se trata de utilizar la proyeccion que mejor exprese sus ideas y sirva a
sus objetivos. Casi invisible cuando se trabaja a gran escala, la eleccion de una proyeccion se
vuelve sumamente significativa a pequena escala. Asi, por ejemplo, debemos ser conscientes
de las deformaciones que producen los mapas tradicionales del mundo, centrados en el meri-
diano de Greenwich, y establecidos segtin la célebre proyeccién de Mercator. En ellos, por
un lado, se ignora el hecho de que el océano Pacifico es cinco veces mas grande que el Atldntico
y, por otro, las regiones polares estin exageradas hasta tal punto que se disimula que
Groenlandia es, en realidad, mas pequefia que Arabia. Es evidente que los cartografos jue-
gan con estas deformaciones. Gracias a ellas, resaltan habilmente un aspecto especifico de la
regiodn que representan. Asi, en una metafora bastante sencilla, el cartégrafo podra demos-
trar a los escolares que Francia estd “en el corazén” (es decir, en el centro del circulo... tra-
zado en torno a ella) (Caron, 1987-1988, pag. 110).

Monmonnier estudié esta interesante cuestiéon de las “mentiras” que difunden cier-
tos mapas. Deja al desnudo los fundamentos de estas mistificaciones. Analiza los
procedimientos utilizados para burlar al usuario. El cartégrafo que quiere subrayar
la importancia de Francia en el mundo situara este pais en el centro del mapa. En
China, sera seguramente el Estado chino el que ocupara este lugar “privilegiado”.
Todos los paises, finalmente, pueden reivindicar legitimamente esta posicién en el
centro del mapa.

De lo dicho se desprende que conviene proyectar sobre las cosas una mirada
critica y comprender las diferentes facetas de un mismo problema. En otras pala-
bras, saber buscar la objetividad. Estos son elementos esenciales de la “educacion
para la tolerancia” a la que Primatesta alude tan a menudo. Educada con este espi-
ritu, cualquier persona deberia ser capaz de resaltar los diferentes aspectos de un
problema, eminentemente geografico, como el que nos explica el Journal de Geneve:

Aborigenes contra el niquel: los trabajos de perforacion de una mina de niquel comenzaron
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el fin de semana pasado en un lugar reivindicado por los aborigenes del desierto de Australia
occidental, antes de que éstos, que se oponen al proyecto, hubiesen tenido la posibilidad de
defenderse con procedimientos legales. La compaiiia Dominion Mining, de Perth, confirmé
el lunes que durante el sdbado y el domingo habian realizado siete perforaciones de sondeo
a titulo de estudio de viabilidad. Los abogados de los aborigenes, agrupados en el movimiento
Ngalia Heritage Group, anuncian que el martes solicitaran al Tribunal Supremo de Australia
occidental que declare la suspension de los trabajos en Yakabinaie, a 700 kilémetros al nores-
te de Perth. Seguin los aborigenes, las obras dafiaran lugares de gran trascendencia pertene-
cientes a su antigua cultura, basada en una estrecha relacién espiritual con la tierra de sus
ancestros (1991, pag. 44, sin firma).

Si el adulto que lee un articulo de este tipo consigue entender el punto de vista de
los aborigenes australianos, es decir, el porqué de los vinculos que los unen a la tie-
rra, la ensefianza de la geografia habra logrado uno de sus fines mas nobles: la com-
prensiéon mutua entre los pueblos.

En Le Moyen-Pays, livret du maitre (pag. 3), Primatesta afina su visién de las
cosas diciendo basicamente que la geografia permite definir la posicién relativa de
los objetos en un espacio estructurado de manera espacio-temporal, descentrarse y
ponerse en el lugar del otro observador para describir y situar los elementos de dicho
espacio..., disponer ciertos elementos segtin un plan de conjunto, aprender a tener
en cuenta los ejes de las coordenadas naturales horizontal y vertical y de otros datos,
arbitrarios o referenciales (caminos, arroyos, etc.) y, sobre todo, diferenciar entre
los diversos planos de un mismo paisaje. Es evidente que con este tipo de dptica
pedagégica (descentrarse y ponerse en el lugar de otros observadores), la ensefian-
za de la geografia permitira al nifio “comprender y aceptar las diferencias entre los
espacios vitales, ya sea a escala mundial o a escala de su pais o regién [...], y ges-
tionar su espacio vital y [...] respetar el de los demds” (Mérenne-Schoumaker, 1986,
pag. 187) y tal vez logre que ejerza en su entorno una accién positiva, por modes-
ta que ésta sea.

Relativizar

El nifio debe aprender progresivamente a relativizar. La ensefianza de la geografia
puede contribuir precisamente a ello. En otras palabras, y para concluir, conviene
que el nifio comprenda que “nuestra tierra” no es el centro del mundo, y que este
planeta esta constituido por diferentes “tierras” (Primatesta, 1986, pag. 2).

Notas

1. Laensefianza de la geografia ha podido revestirse, en efecto, de un caracter patriotero,
incluso revanchista. Dos ejemplos, sacados de los textos de geografia usados en Francia
apoyaran nuestras afirmaciones: “En las universidades, a las que acuden numerosos
estudiantes, ensefian sabios de primera linea, la mayoria de ellos arrogantes, apasio-
nados, muy hostiles a Francia. Por lo tanto, nuestros rivales son temibles. Sin embar-
go, reconociendo su valor cientifico, es esencial sefialar que a sus grandes hombres pode-
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mos oponer nombres tan ilustres y descubrimientos de un alcance superior” (Eysséric,
1898, pag. 135) “Alemania albergaba grandes y ambiciosos objetivos, y su imperialis-
mo era muy inquietante antes de la guerra. Sofiaba con un pangermanismo que abar-
caria en su dominio a todos los paises que, segin Alemania, pertenecen a la raza ger-
manica: Holanda, Bélgica, Suiza, Austria [...]. Alemania parecia un enorme taller y un
enorme cuartel, sosteniendo en una mano el instrumento que crea y en la otra el arma
que amenaza y mata, aspirando a dominar Europa y el mundo. Todas esas ambiciones
fueron derrotadas en la guerra que Alemania habia desatado para realizarlas.”
(Baudrillard y Le Léap, 1923, pag. 89).

2. En este plan de estudios, al igual que en el de 1979, no se hace mencion alguna del lugar
de edicién. Ademds, la paginacion no sigue los cdnones habituales.
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DEBER, PODER Y QUERER CONVIVIR

LA HISTORIAY LA GEOGRAFIA

AL SERVICIO DE LA CONVIVENCIA

EN SUDAFRICA

Bernard Ducret

Historia y geografia, y politica de apartheid

Resulta delicado abordar el estudio de los conceptos difundidos por los manuales
de historia y de geografia utilizados en la Republica de Sudafrica sin recordar cier-
tas referencias al papel que desempefiaron bajo el antiguo régimen del apartheid.
Esta politica, cuyos primeros textos legislativos se remontan a 1908, se afirma de
manera rigurosa, clara y ordenada en 1948 (Davenport, 1987; Marks y Trapido,
1987). Las diferentes ciencias aportan sus respectivas contribuciones para legitimar
el racismo de Estado. El papel asignado a la historia consistié en demostrar que los
afrikaners fueron los primeros habitantes del sur de Africa, lo cual les otorgaba el
derecho a defenderse contra los invasores negros.

La historia de la regién es, antes que nada, la historia de las diferentes etnias que poblaron
sucesivamente el pais. Los primeros en llegar a la region fueron los khoisans, no emparenta-
dos con los negros y presentes en Africa oriental y austral desde hace diez a veinte mil afios.
Entre el siglo v y el siglo 1x, los primeros negros (agricultores) se instalan en el norte del
Transvaal. Entre el siglo X1 y el X se ven invadidos por nuevas poblaciones que practican la
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participado en la redaccién de numerosos textos escolares. Partidario de una pedagogia que
utilice las representaciones sociales e individuales.
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ganaderia y que son los antepasados directos de los actuales negros de la Republica de Sudéfrica.
Al sur del rio Orange y del rio Kei, los blancos precedieron a los negros y los primeros encuen-
tros entre ambos frentes de ganaderos no tuvieron lugar hasta el siglo xviI, a varios cientos
de kilémetros al norte de El Cabo. [...] A partir de 1835 los boers cruzan el rio Orange y se
instalan en tierras generalmente desocupadas desde las matanzas que Mzililkazi y sus nde-
bele-matabele llevaron a cabo entre 1824 y 1835. Las caravanas atraviesan los vastos terri-
torios desalojados de sus poblaciones, y los pioneros creen haber llegado la Tierra Prometida

que Dios habia destinado a los afrikaners, puesto que ellos eran el Pueblo elegido (Lugan,
1986).

No viene al caso abordar las contradicciones que permiten afirmar que los neer-
landeses fueron los primeros en llegar a la ciudad de El Cabo, si consideramos que
los khoisans estuvieron alli desde hace veinte mil afios (Riglet, 1987); pero si cons-
tataremos la celebracion de otro mito fundacional de la nacién afrikaner: el Gran
Trek. La migracion de los pioneros o voortrekkers, que abandonaron el Natal para
establecerse en las planicies austeras del Veld, se encuentra en la base de todas las
creencias, mitos y dogmas que constituyen el marco ideolégico del apartheid. También
constituye el origen de un doble conflicto territorial: por un lado, entre las pobla-
ciones autdctonas y los afrikaners; y por otro, entre éstos y los britdnicos para apo-
derarse de las minas de oro durante la Guerra de los Boers. Por lo tanto, en Sudafrica
la cuestién del control del espacio y, por lo tanto, de la funcién de la geografia, fue
planteada muy tempranamente. La politica de segregacién racial, con la legislacion
de tenencia de la tierra que la acompaifiaba, agudiz6 atin més el problema. Entre
1960 y 1983, mas de tres millones de personas fueron desplazadas para hacer cum-
plir la ley sobre las zonas de residencia. La creacién de homelands y de Estados
nominalmente independientes, como el Bophuthatswana, el Venda y el Transkei,
constituy6 la consagracion territorial implacable del apartheid (Soppelsa, 1981).
Por lo tanto, el papel de la ensefianza de la historia y la geografia se encuentra en
la base misma de la politica de segregacion social vigente en el pasado.

La situacion escolar en la Repiblica de Sudafrica

Se trata de una situacién que ha sido exhaustivamente descrita (Fraser, 1996). Nos
limitaremos a recordar algunos datos. La lucha contra el apartheid también se gene-
r6 en las escuelas consideradas vectores del colonialismo. El debate cristalizé sobre
todo en torno al problema de las lenguas de ensefianza, que ignoraban las lenguas
locales y privilegiaban el afrikaans, y sobre los contenidos demasiado europeocén-
tricos que ignoraban la historia de Africa. Los jévenes no soportaron mis la opre-
sion de la autoridad escolar y, mediante la violencia, el sabotaje, los incendios y las
tomas de rehenes quisieron hacer triunfar sus reivindicaciones en las escuelas (Green,
1991). Hostiles al sistema occidental, indiferentes a su propia cultura, constituyen
bandas cuya socializacién plantea graves problemas. Ademas, la infraestructura
escolar destinada a los alumnos negros es inadecuada e insuficiente. La carencia de
libros de texto, de aulas, de profesores cualificados, ademas de condiciones mate-
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riales deplorables, han conducido a numerosos jévenes a rechazar no sélo los pro-
gramas v las escuelas, sino todo el sistema de educacién. (Gilbert, 1982).

El profundo deterioro del sistema escolar y de la escolaridad de los j6venes han
sido temas que abordan informes elaborados por los dirigentes politicos de la pobla-
cidén negra (Discussion paper for the ANC on education policy, 1991) [Documento
de debate sobre la politica educativa para el ANC, 1991] que confluyeron en una
voluntad politica (African National Congress, 1994; Sudéfrica, 1997) a partir del
momento en que accedieron al poder. Mds concretamente, el Ministro de Educacion,
Sibusigo Vengu, lanz6 una nueva politica educativa (Sudafrica, 1997). Su conteni-
do fue difundido ampliamente bajo el titulo de Curriculum 2005 (Sudafrica, 1997).
El proyecto es muy ambicioso, ya que pretende elevar el nivel de la totalidad de la
poblacién, impulsar la formacién permanente, consolidar las competencias median-
te la acumulacién de unidades de valor, instaurar el seguimiento continuo, trans-
formar la pedagogia, dar autonomia a los establecimientos escolares, democratizar
su gestion, etc. El Curriculum 2005 vincula la ensefianza de la historia y la geogra-
fia a las ciencias humanas y sociales, que...

contribuyen a formar ciudadanos responsables en una sociedad democratica y culturalmen-
te diversa en un mundo interdependiente. Deben prepararlos para formular criterios bien fun-
dados y para actuar de manera adecuada en aras del desarrollo sostenible de la sociedad
humana y del medio ambiente fisico. Las ciencias humanas y sociales conciernen a las rela-
ciones en el seno de la sociedad y entre ésta y su entorno. Estas interacciones son replantea-
das en el tiempo vy el espacio y abarcan aspectos sociales, politicos, econémicos, medioam-
bientales y espirituales. Desarrollan capacidades especificas y una percepcién critica de los
modelos sociales y medioambientales, de los hechos y de su evolucion a partir de investiga-
ciones dirigidas y del establecimiento de relaciones entre diferentes perspectivas (Sudafrica,
1997, pag. 27).

La justificacién de esta ensefianza es claramente politica: “El espiritu critico, el pen-
samiento racional y una mejor comprensién (principios basicos del nuevo sistema de
ensefianza) acabaran rapidamente con los estereotipos de clase, raza y sexo” (Sudafrica,
1997, pag. 2). Es necesario “actuar para crear un sentimiento de pertenencia nacio-
nal a Sudafrica en el seno de una solidaridad panafricana y mundial; individualizar
al individuo en el aprendizaje colectivo y liberar las capacidades personales. La ense-
flanza y la formacién deben prefigurar la liberacién de los recursos humanos de
Sudafrica y servir de ejemplo estratégico con el fin de contrarrestar las injusticias del
apartheid” (Sudafrica, 1997, pag. 33). El objetivo final fijado por la South African
Qualifications Authority (SAQA) no esta definido en términos de conocimientos, sino
como un saber ser: “comprender que el mundo es un entramado de sistemas imbri-
cados. Esto significa que no existen soluciones aisladas a los problemas” (Sudafrica,
1997 pag. 16). Esta nueva politica de educacion tiene sus raices en el ubuntu (con-
cepto local que podriamos traducir como el sentido de unidad y una clara concien-
cia de la responsabilidad social) y se asemeja a los trabajos sobre las relaciones entre
grupos étnicos realizados en Estados Unidos (Klineberg, 1969).
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Aunque, desde el final del apartheid, el gobierno de unidad nacional ha rede-
finido en profundidad los conceptos que establecen la ensefianza en Sudafrica, por
otro lado ha formulado escasas recomendaciones sobre el contenido real de los pro-
gramas. En lo que concierne al objeto de nuestro estudio, los textos deben limitar
la parte destinada a la detallada historia de los colonos blancos vy, a partir de ahora,
incluir la historia de los pueblos autéctonos precoloniales, los khoikhoi. Gracias a
la inclusién de nuevos capitulos, se aborda el nacionalismo africano, el apartheid y
la nueva Constitucion. Se estudian una o mas religiones bajo la condicién de no vio-
lar las conciencias y de que el aprendizaje genere anilisis y discusion.

Los conceptos difundidos por los textos
de historia y geografia

Este estudio se basa en la lectura de dos obras (Morrisson, 1995; Berens et al., 1995).
La obra de historia trata del Egipto antiguo, de las religiones, del comercio y de los
viajes, asi como de la region de El Cabo. El texto de geografia estudia los conti-
nentes, las asociaciones de paises, la vida rural y urbana, la poblacién, el comercio
y los transportes, e intenta definir qué es un pais. El anélisis de los conceptos difun-
didos en estos dos libros destinados a alumnos del séptimo curso (entre diez y once
afios) permite observar dos finalidades: construir el futuro y saldar cuentas con el
pasado.

Construir el futuro

Para cerrar el periodo del apartheid e inculcar el retorno a valores democriticos, la
historia y la geografia que se ensefian en Sudafrica abordan los cuatro conceptos de
comunidad, movilidad, territorio y nacién, que forman la base de estas disciplinas.
A menudo se tratan estos conceptos a partir de sus antitesis. El territorio que que-
remos que el joven alumno entienda no es finito: mds que por una superficie, esta
definido por un una red de flujos a escala planetaria; es un sistema-mundo. La comu-
nidad no se funda en la etnicidad, en una pertenencia o una identidad, se funda en
individuos. El valor comunitario esencial es la singularidad de individuos que con-
frontan sus puntos de vista para convertirse en ciudadanos.

LA SINGULARIDAD

Es el concepto que parece més frecuentemente difundido por las obras analizadas.
Se reconoce a cada individuo como tnico y no se admiten las generalizaciones.

Las cosas no siempre fueron tan simples como nos parecen actualmente. Todos los colonos
no fueron esclavistas (algunos combatieron por su abolicién); todos los khoikhoi no lucha-
ron contra los colonos (algunos lucharon junto a ellos); y los xhosas no siempre lucharon
contra los colonos (en ocasiones los xhosas y los colonos trabajaron juntos) (Berens et al.,
1995, pag. 77).
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El prurito de reconocer la especificidad de cada cual es mas importante que el obje-
tivo cognitivo de los capitulos. Asi, el capitulo dedicado a las religiones no tiene pre-
tensiones cientificas en este sentido, sino que aprovecha la ocasién de abordar las
grandes religiones practicadas en la Reptblica de Sudafrica: el cristianismo, el Islam
y el hinduismo.

LA CONFRONTACION

Este subconcepto estd relacionado con el de movilidad. Pretende ser una yuxtapo-
sicién de diferencias y no un mero contacto, ni tampoco quiere ser un conflicto. Los
autores saben que una insistencia excesiva en las singularidades individuales puede
desembocar en una exacerbacion de las diferencias. “Recordemos que nadie es jamds
exactamente igual a otro. Entonces, resulta peligroso pensar que podemos saberlo
todo estudiando un solo caso” (Morrisson, 1995). Con objeto de contrastar los pun-
tos de vista y tener en cuenta los elementos implicitos, las obras recurren con mucha
frecuencia al estudio de representaciones. A la pregunta “;Qué sabe usted de
Francia?”, la enumeracion sera: el cofac, el Concorde, el TGV (tren de alta veloci-
dad), el rugby, el pan, los coches Renault y Peugeot, Paris, el perfume, la moda... El
mismo ejercicio se lleva a cabo con la Republica de Sudafrica, esta vez a partir de
los dibujos de alumnos briténicos. “¢Qué veis de falso? ¢(De dénde vienen estas infor-
maciones?” Volviendo al caso francés, hay que preguntarse sobre la pertinencia de
la lista. “Debéis saber que la informacién se produce por diferentes razones. Asi,
los prospectos turisticos tienen que atraer a los visitantes. Jamds muestran el aspec-
to negativo del pais. Por su parte, los periédicos se interesan en las cosas que no
funcionan.” De la misma manera, mas tarde, durante el estudio del Reino Unido,
Taiwan y Alemania, el caso de Sudéfrica siempre se utilizard como paralelo para
que el alumno pueda comparar ambas situaciones.

Esta mirada transversal se utiliza de manera casi sistematica en historia. Durante
el estudio de las Cruzadas, se ve a Saladino sucesivamente a partir de un texto fran-
co y luego un texto fatimi. A una imagen de la decapitacién de los francos sigue otra
en que los francos decapitan a los musulmanes. A propésito de la conquista de la
ciudad de Mombassa por Vasco de Gama, un ejercicio pregunta qué quiere decir
“pillaje”, “saqueo”, “destruccién” para un soldado portugués y para un habitante
de la ciudad. Durante el estudio del descubrimiento de América, el alumno debe
escoger una consigna a favor o en contra de Cristobal Colén. La yuxtaposicion y la
confrontacién de los puntos de vista no es aleatoria, sino claramente explicada al
nifio: “Aqui hay dos imdgenes (Moisés, en su cuna en el Nilo, Moisés y la zarza
ardiente). Demuestra su importancia desde un punto de vista religioso [...] Ahora
coméntalo desde una perspectiva histérica”. Finalmente, un elogio del contacto de
las civilizaciones, de la confrontacion controlada de las diferencias, viene por boca
de Krotoa, una joven khoikhoi criada por los neerlandeses en El Cabo y que actua-
ba de intérprete vestida a la manera de los personajes de Vermeer.
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EL SISTEMA-MUNDO

En un sentido espacial, este elogio de la diferencia, esta confrontacién de los pun-
tos de vista despierta un interés por el ancho mundo y estimula a elaborar los ele-
mentos de un sistema-mundo. La intencién es explicita, y el texto que sigue no es
un fragmento de las directrices oficiales ni de obras destinadas a la formacién docen-
te. Es parte de la introduccién de un capitulo de geografia destinado a nifios de diez
afios.

Un nifio que nazca hoy debera afrontar casi cotidianamente en la edad adulta problemas de
cardcter mundial e interdependientes (donde cada elemento depende de otro), ya se trate de
la paz, de los alimentos, de la calidad de vida o de la escasez de recursos naturales. Sers a la
vez actor y beneficiario o victima de la trama sin limites del tejido universal. Podra pregun-
tarse: ¢por qué no me lo advirtieron?, ¢por qué no he tenido mejor informacién sobre el
mundo?, ¢por qué mis profesores no me plantearon estas cuestiones y no me ensefiaron a
actuar como una persona que pertenece a la especie humana? (Morrisson, 1995, pag. 72).

Este ejercicio sistémico es utilizado casi constantemente. A veces, una serie de dibu-
jos expone los efectos que tiene una sequia en Kenya sobre el precio del café en
Sudaéfrica. En otras ocasiones, una tira cémica evoca los vinculos entre la lluvia
acida, la legislacién alemana a propésito de los embalajes y sus consecuencias para
las exportaciones de fruta de Sudafrica. El desarrollo de la ruta maritima que rodea
Africa por El Cabo se contempla a partir de la construccién de un canal a miles de
kilometros de alli, de los conflictos politicos en Oriente Préximo, del tamafio de los
navios... La perspectiva de miltiples escalas también permite variar los puntos de
vista: el desarrollo del comercio mundial del marfil diezma las manadas de elefan-
tes del continente, pero la prohibicién de dicho comercio hace que las reservas del
pais estén superpobladas y suprime beneficios para el pais. Finalmente, se propone
la construccién de un sistema con ayuda de Estados Unidos para fomentar la gana-
deria bovina en Botswana, el consumo de hamburguesas en Europa, la dependen-
cia de los ganaderos de Botswana de los precios mundiales de la carne y el deterio-
ro de la autosuficiencia alimentaria del pafs.

LA CIUDADANIA

El respeto y el conocimiento de las particularidades individuales y la adopcién de
perspectivas para abordar sus relaciones reciprocas conducen a una historia y, sobre
todo, a una geografia que no se centran en hechos, donde el autor tiene un papel
privilegiado. El concepto de nacién se construye en torno al concepto de ciudada-
nia. El objetivo consiste en hacer a los alumnos responsables y en formar a los ciu-
dadanos del futuro. Los diferentes ejercicios rara vez implican preguntas cerradas
con respuestas sugeridas por el documento. Al contrario, son objeto de debate y sue-
len estar relacionados con la experiencia de los alumnos, que deben implicarse en
la investigacion y dar muestras de su autonomia de pensamiento. Las simulaciones
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son frecuentes, lo cual les obliga a hacer uso de la palabra ante toda la clase. “Imagina
que estds en el lugar de...” “;Cudl seria tu opinion sobre...?” De esta manera se
aborda la reforma agraria, la ciudad, las centrales nucleares, las sanciones contra
Sudafrica en la época del apartheid: “A pesar de las sanciones de la ONU, algunos
paises (sobre todo nuestros vecinos) mantuvieron sus relaciones con Sudéfrica. ¢Por
qué piensas que estos paises actuaron de esta manera?”

El libre cambio se discute a partir de dos textos contradictorios. El estudio del
Reino Unido comprende un debate sobre las octavillas electorales, el Charter 88,
un proyecto de reforma constitucional, la Anti-nazi league... La ocasién se presta
para verificar que lo mds importante no es el aporte de conocimientos (en este caso
las dos declaraciones politicas son marginales), sino la voluntad de hacer del alum-
no un protagonista y una persona responsable, y constatar que en la patria del par-
lamentarismo el combate contra el racismo y por la democracia también es un impe-
rativo.

Saldar las cuentas con el pasado

Esta preocupacion esta muy presente en los dos textos que hemos estudiado. Sin
embargo, su ambicion es algo menor, aunque mas explicita. La nacién, después de
haber sido definida por la afirmacién de los ciudadanos, es considerada a partir de
la afirmacién de un mito fundador: la resistencia permanente al colonialismo. El
territorio, primero visto como un sistema de intercambios a escala planetaria, se
concentra en la apropiacién del suelo. La comunidad ya no es solamente la yuxta-
posicién de casos particulares, sino también la afirmacion clara de una pertenencia
a Africa y a los paises menos desarrollados.

LA PERTENENCIA AFRICANA

Una vez abolido el apartheid, se trata de demostrar que Sudafrica es un pais clara-
mente africano. En geografia, los ejemplos provienen esencialmente de Africa de
habla inglesa: Nigeria, Namibia, Botswana, Lesotho. El libro de historia dedica el
20% de sus paginas al Egipto antiguo, “reino africano”. “Es importante estudiar la
civilizacién egipcia, puesto que es un elemento constitutivo de Africa, el continen-
te donde vivimos.” A los khoikhoi se les dedica ocho paginas y a los xhosa dos. El
texto también evoca la vida de varias figuras importantes. Algunas tienen una dimen-
sién universal: Magallanes, el hombre que introdujo el sur de Africa en el circuito
mundial, Abraham, Paul de Tarse, Mahoma y Ghandi para respetar la diversidad
cultural y religiosa de la Republica de Sudéfrica. También encontramos dos perso-
nalidades africanas mucho menos conocidas: Cheikh Yusuf, el primer misionero
musulman en el Cabo, y Mansa Musa, gran viajero de Mali. Junto a una gran foto
muy emotiva de una anciana san, hay un ejercicio: “Antes de que llegara el hombre
blanco... redacta el fin de la historia que ha comenzado.” Esta reivindicacion afri-
cana se inserta en la valorizacion de la arqueologia local. Los sitios que sufrieron
Mapungubwe y Zimbabwe reciben un largo tratamiento y numerosos comentarios:
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Las ciudades africanas eran présperas dos siglos antes de la llegada de Gama... A comienzos
del siglo x1x, los primeros exploradores y viajeros europeos no creian que estas ciudades
habian sido construidas por las poblaciones locales porque habian encontrado platos chinos
y perlas de cristal entre las ruinas. Pretendieron entonces que las habian construido los con-
quistadores chinos, drabes o egipcios. Crefan que otros pueblos habian conquistado la region
antes. Aquello les daba tranquilidad de conciencia para colonizar y conquistar, a su vez, el
pais (Berens et al., 1995, pag. 67).

La necesidad de valorar los propios origenes puede tener tintes antioccidentales. Un
ejercicio pide comparar la acogida grata y cilida que Mombassa ofrecié a Ibn Battuta,
viajero musulman, y el saqueo de la ciudad por el portugués d’Almeida. También
se valora la resistencia africana a la colonizacién y se la convierte en uno de los mitos
fundadores de la nueva Sudéfrica. Al estudio de la institucion de la esclavitud se le
dedican tantas paginas como a las privaciones de los esclavos, a las insurrecciones
y a los ataques de los xhosa contra los britianicos. La prisién de la isla de Robben
se evoca a través del encarcelamiento de los primeros musulmanes: “;Quiénes fue-
ron los primeros prisioneros? ¢Conoces a algiin preso politico encarcelado en Robben
Island en una época reciente?”

LA PERTENENCIA A LOS PAISES MENOS DESARROLLADOS

El alumno, que ahora estd centrado en el continente africano, tiene la oportunidad
de ampliar sus horizontes en el marco del mundo en desarrollo. Por un lado, sélo
se evoca a Estados Unidos de manera marginal y la utilizacion sistemdtica de la pro-
yeccion cartografica de Peters privilegia las regiones intertropicales. Por otro lado,
se invita al nifio a desglosar un dibujo que ilustra las condiciones desiguales de inter-
cambio comercial. Esta nueva pertenencia se fomenta claramente a expensas de la
nociéon de Tercer Mundo, cuya carga peyorativa es demasiado acusada.

La demostracion de que Sudafrica no es un pais subdesarrollado, sino un pais
que también tiene aspectos del mundo desarrollado vuelve como una obsesion. El
alumno debe confrontar el discurso de Diane (urbana, blanca, empleada) en su vida
cotidiana, con el de Selina (rural, negra, campesina). A la yuxtaposicion de los dos
dibujos de paisaje tropical, el primero en la estacion de lluvias, el segundo en plena
estacion seca, se afiade una pregunta: “;Te parece 16gico dividir a los paises en secos
y humedos?” El ejercicio implica el anlisis del discurso evocado més arriba e ilus-
tra bien este elogio de la singularidad, de la complejidad y del establecimiento de
relaciones que postula el Curriculum 2005.

LA APROPIACION DEL SUELO
No se trata del concepto de territorio, del espacio apropiado, tan apreciado por los
geodgrafos, sino del acto de apropiacion del espacio. El programa de historia abor-

da sobre todo el comercio medieval y las grandes religiones. Por lo tanto, es legiti-
mo que la cartografia privilegie la cuenca mediterrdnea, y el Proximo y el Medio
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Oriente. A gran escala, los mapas se interesan mas por la regiéon de El Cabo. En rea-
lidad, la localizacién no es muy importante. Lo que cuenta es el acto por el cual se
toma posesion del suelo. Después de todas las arbitrariedades del apartheid, “un
tema importante de la obra es cdmo un pueblo pierde o se apropia de las tierras, y
las consecuencias que esto tiene en su vida”. Este aspecto también ha sido aborda-
do en geografia con un debate sobre la reforma agraria y una evocacién de los resul-
tados de la Conferencia sobre las tierras de Bloemenfontein, en 1994. Esta cuestion
de la territorializacién de una sociedad es recurrente: “Imagina que eres un israeli-
ta que acaba de instalarse en Cana. Escribe dos o tres razones que justifiquen tu ale-
gria de encontrarte alli [...] Imagina que vives en Cand, redacta dos o tres razones
que expliquen tu descontento al ver a nuevos colonos israelies en tu pais.” La lle-
gada de los europeos a El Cabo y su penetracion en el interior brinda la ocasién de
relatar el despojo que sufrieron los khoikhoi, o los conflictos con los xhosas.

Al final del libro, un juego de estrategia opone a tres jugadores: un neerlandés,
un britdnico y un xhosa. Cada uno debe colocar sus peones en un mapa que repre-
senta la provincia de El Cabo. El objetivo del juego consiste en dominar la regién
rodeando a los peones rivales. El baremo, la funcién del azar (sorteo a cara o cruz
para las seis mangas del juego) dan unas posibilidades al jugador xhosa que son
muy superiores a la realidad del pasado (el britdnico tiene 38% de posibilidades de
vencer, y el neerlandés y el xhosa 31% cada uno). Un jugador xhosa astuto podria
demostrar a la clase que la derrota contra el invasor blanco no era una fatalidad.

Conclusién

Naturalmente, es demasiado temprano para formular un juicio sobre la utilizacién
practica de estos textos. Los principios del proyecto Curriculum 2005 han sido
ampliamente aprobados. “En ruptura radical con el pasado, el programa para la
nueva escuela desea preparar a los alumnos a vivir en el mundo real, en lugar de
ensefarles sélo el alfabeto, o a sumar y restar, y volver a las lecciones de historia o
geografia ilustradas a partir de los textos” (Naidu, 1997).

Sin embargo, un cambio tan radical estd vinculado a la voluntad y a la capa-
cidad que tienen los profesores de ejecutarlo. El primer obstculo es técnico y finan-
ciero: la aplicacion del Curriculum 2005 ha sido confiada a la administracién pro-
vincial, poco organizada, los profesores estdn escasamente calificados, y los mas
experimentados abandonan el sistema. Las clases estan sobrecargadas, otras ni siquie-
ra sufren de la estrechez del aula porque se dan directamente al aire libre. Los tex-
tos escasean. “Desgraciadamente, las dificultades que sufre la educacion son més
graves de lo que el Ministerio de Educacién quisiera hacernos creer, y existen pocos
ejemplos mis claros que el Curriculum 2005 para desplegar las tumbonas a bordo
del Titanic cuando que nos estamos acercando a los icebergs” (Ellis, 1997). Aunque
se trata de graves obstaculos, la solucién puede ser facil siempre y cuando se cuen-
te con los fondos necesarios.

Probablemente, la dificultad mayor habra que buscarla en otro lugar. El éxito
de esta reforma depende también (;tal vez sobre todo?) de la acogida que tenga en
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las diferentes categorias de poblacién. Este proyecto podria enfrentarse a represen-
taciones sociales fuertemente arraigadas. Ya se advirti6, desde el anuncio del pro-
yecto, acerca de las reservas que manifestarian los alumnos y los profesores
(Ramogale, 1997). Para volver a la problemdtica inicial sobre la cuestion del “apren-
der a convivir”, los libros de texto han asumido su deber, que ahora depende del
poder de los profesores y del querer de los alumnos.
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DEBER, PODER Y QUERER CONVIVIR

ENSENANZA

DE LA GEOGRAFIA

EIDEOLOGIA

EN INGLATERRA Y GALES

Norman Graves

Introduccién

En las dltimas lineas de su obra Les mythes fondateurs des sciences sociales [Los
mitos fundadores de las ciencias sociales], Paul Chaval decia:

No corresponde a las ciencias sociales pronunciarse sobre los principios que se asignan los
hombres. Esta es la labor de los moralistas. Ya es hora de que los investigadores se libren del
lastre de las ideologias y se dediquen a la exploracién de las cosas de este mundo (pag. 241).

Si entiendo bien lo que queria decir, por ideologia entiende la representacién de un
sistema social, representacién que trae aparejado un conjunto de valores y una cier-
ta explicacion de la forma en que funciona dicho sistema. Aunque a su juicio los
investigadores deberian trascender las ideologias, Claval no niega su influencia en
la sociedad. En un pérrafo anterior escribe: “La sociedad esta formada por hom-
bres [y también mujeres, me permito afiadir] y refleja los principios que se asignan”

Version original: inglés

Norman Graves (Reino Unido)

Profesor emérito de geografia en el Instituto de Educacién de la Universidad de Londres.
Consultor de la UNESCO en asociacién con la Unién Geogréfica Internacional. Autor de
numerosas obras sobre la ensefianza de la geografia, participa en la elaboracién de progra-
mas y libros de texto y es un reconocido experto en su campo de investigacién.
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(idem). Desde esta perspectiva, me propongo analizar la ensefianza de la geografia
en Inglaterra y Gales e intentar demostrar que esa ensefianza, de manera a veces
abierta pero mas a menudo solapadamente, se ha impregnado de principios ideo-
légicos que han ido evolucionando con el tiempo, paralelamente a los cambios sufri-
dos por la sociedad o por ciertos sectores de la sociedad. Y que la evolucién de la
geografia como campo de investigacién o disciplina universitaria han tenido tam-
bién su parte de influencia en la ensefianza de esta materia.

Breve sintesis historica

La ensefianza de la geografia en la educacién secundaria britdnica se remonta en
buena medida a principios del siglo xx. Tras desarrollarse durante los afios treinta,
cuarenta y cincuenta, florecié desde los sesenta hasta mediados de los ochenta. En
el siglo xI1x, la geografia era una materia impartida fundamentalmente en la escue-
la primaria, y como tal considerada indigna de figurar en los curriculos de los eli-
tistas “colegios privados”, virtualmente las tinicas instituciones de ensefianza secun-
daria existentes por entonces. Pero los establecimientos de secundaria dependientes
de las autoridades educativas locales, fundados tras la adopcién de la Ley de

Educacién de 1902, integraron la geografia en sus curriculos. Se trataba de la geo-

grafia regional siguiendo los principios del gedgrafo francés Vidal de la Blache adap-

tados por Halford Mackinder y Andrew Herbertson (Graves, 1984). La influencia
de las ideas de la época en aquella eleccion se deja sentir sobre todo en:

*  una seleccidn de paises y regiones estudiados que concedia gran protagonismo
al Imperio Britdnico;

e la aceptacion de que las relaciones entre el Reino Unido y sus colonias eran de
tipo jerarquico, y de que el papel preponderante correspondia a Gran Bretaiia.
En ocasiones de forma tacita y en otras, las mas, de forma explicita, la mision
civilizadora de los britanicos salia siempre a relucir, por lo que el comercio no
se consideraba mas que un producto secundario de dicha misién. De cualquier
forma, se entendia que los beneficios de tal comercio eran mutuos;

e  por iltimo, la geografia (como las otras materias) se consideraba un instru-
mento para inculcar los sentimientos patriéticos en los alumnos. El mapa del
Imperio Britanico estaba colgado a menudo en las paredes de las aulas.

Aun durante los afios cuarenta, la geografia tendia a concebir el sistema econémi-
co como algo primigenio y estatico, en modo alguno objeto de debate. Recuerdo el
azoramiento de mi propio profesor de geografia cuando, en una clase sobre la Unién
de Repuiblicas Socialistas Soviéticas, un alumno de 16 afios le pregunté acerca del
sistema politico y econémico de ese pais. Parecia que de repente le inquietaba el
rumbo que pudiera tomar la discusion.

Dado que en aquel momento no existia un curriculo de 4mbito nacional (deter-
minado por un organismo central), los programas concretos de la asignatura depen-
dian de los profesores de geografia de cada escuela, y presentaban por ello una gran
variedad. No obstante, la existencia de exdmenes tendia a imponer una cierta uni-
formidad, sobre todo para los alumnos de entre 14 y 18 afos. Los programas de los
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examenes, basados en la ensefianza que se impartia en las aulas, apenas sufrieron
cambios durante muchos afios. Entre 1950 y 1970, por ejemplo, los programas y
las preguntas de los exdmenes de geografia para los candidatos de 16 afios que opta-
ban al General Certificate of Education [titulo de fin de estudios secundarios] remi-
tian esencialmente a la geografia regional, sin que durante dicho periodo se produ-
jera ningin cambio de importancia. Semejante estancamiento no podia sino dafiar
la imagen de la geografia como instrumento para preparar a los jévenes para un
mundo que se transformaba con rapidez. Fue la influencia de algunos jévenes geé-
grafos (Chorley y Haggett, 1965), combinada con la creacién en los afios sesenta
del Schools Council for the Curriculum and Examinations lo que propicié la apli-
caci6on experimental de nuevos curriculos de geografia, como los de “Geografia para
jovenes en ultimo afio de estudios” o “Geografia 16-19”, asi como la aparicién de
nuevos libros de texto (Everson y FitzGerald, 1969) que se adherian a la revolucién
conceptual (Davies, 1972) de aquellos afios.

Se podria achacar al conservadurismo del profesorado aquellos veinte afios de
estancamiento que sufri el curriculo de geografia, pero seria una explicacién muy
superficial de la cuestion. Es preciso buscar las raices de esa inercia en una sociedad
a la que ha resultado muy dificil digerir las realidades econémicas, sociales y poli-
ticas de la segunda mitad de siglo. Ya se trate de la adopcién del sistema métrico,
de los usos industriales obsoletos o de la actitud del pais con respecto a una plena
integracién en la Comunidad Europea, esa sociedad siempre ha mostrado una clara
reticencia (por no decir rechazo) a adoptar usos y puntos de vista que otros Estados
habian juzgado convenientes mucho tiempo antes. Aun hoy, y aunque a finales de
los ochenta y durante los noventa se ha producido una notable evolucién, las vaci-
laciones britdnicas sobre la integracion en la Uniéon Monetaria Europea son sinto-
maticas de una sociedad con grandes dificultades para replantearse su lugar en el
mundo.

¢Puede atribuirse esta actitud a postulados ideoldgicos? Tengo mis dudas al
respecto. Aunque tal podria ser el caso de algunos politicos, en lo que respecta al
conjunto de la sociedad me inclino a pensar que este profundo conservadurismo
tiene raices psiquicas, a las que me referiré mas adelante.

A partir de 1970, la ensefianza de la geografia en las escuelas experimentd una
gradual transformacién. La geografia regional fue objeto de un progresivo aban-
dono y paulatinamente, al amparo de la revolucion conceptual que se fragué en el
ambito de la investigacion, fue cediendo paso a la geografia tematica. De esta evo-
lucién de la geografia dieron fe, en las aulas y en los programas de examen, un mayor
protagonismo de la geografia humana y una mengua relativa de la geografia fisica,
fruto de un interés creciente por la geografia urbana y social, los problemas de los
paises en desarrollo y la dimensién geogréfica de los problemas ambientales.

Es preciso sefialar que, en aquella época, el Ministerio de Educacion y Ciencia
(6rgano gubernamental responsable de la politica educativa) carecia de competen-
cia sobre los curriculos, con excepcion de la ensefianza religiosa. De ahi que la cre-
acion de nuevos programas para presentar a los distintos Consejos de Examenes
Escolares (School Examination Boards), fuera prerrogativa exclusiva de los comi-

Perspectivas, vol. XX VIII, n° 2, junio 1998



296 Norman Graves

tés de programas. Durante los afios setenta, esos comités empezaron a poblarse de
profesores y catedriticos relativamente j6venes, partidarios de lo que entonces se
denominaba la “nueva geografia”, que elaboraron nuevos programas acordes con
sus ideas. Los cambios que se avecinaban eran el reflejo de una determinada postu-
ra ideoldgica.

Los profesores universitarios de aquella época habian leido una serie de obras,
entre otras Social justice and the city [La justicia social y la ciudad] de David Harvey
(1973), Topophilia [Topofilia] de Yi-Fu Tuan (1974), Place and placelessness [Lugar
y falta de lugar] de Edward Relph (1976), Human geography: a welfare approach
[Geografia humana: enfoque centrado en el bienestar] de David Smith (1977),
Geography and inequality [Geografia y desigualdad] de Brian Coates, Ronald
Johnston y Paul Knox (1977), y Radical geography [Geografia radical] de Richard
Peet (1977). Aunque no todos los licenciados universitarios de los afios setenta sus-
cribian los postulados ideoldgicos de aquellos libros, muchos pensaban que la geo-
grafia debia contribuir a la lucha contra las desigualdades sociales y espaciales. Asi,
y aunque no adoptaran necesariamente un punto de vista estrictamente marxista,
numerosos profesores de geografia simpatizaban con ideas de izquierdas.

¢Como se tradujeron en las aulas aquellas posturas ideolégicas? A partir de
1975, los contenidos de la geografia que se ensefiaba en la escuela empezaron a
introducir un punto de vista critico sobre la planificacién urbana y la segregacién
social, las diferencias de empleo y de ingresos existentes entre el norte y el sur de
Inglaterra y la desigualdad de oportunidades y de calidad de vida entre las perso-
nas de distintas zonas de un pais o, de hecho, entre los habitantes del mundo desa-
rrollado y los del mundo en desarrollo. El término “neocolonialismo” hizo su apa-
ricion en los programas de geografia. El proyecto “Geografia 16-19” del Consejo
Escolar, concebido con la voluntad de elaborar curriculos para los dos tltimos afios
de ensefianza secundaria o postescolar, supuso un notable impulso a la aparicién
de una “geografia critica”. Su programa para el examen de fin de estudios secun-
darios comprendia, para el nivel avanzado (A), cuatro temas fundamentales:
¢ la proteccion del medio ambiente;
® uso y abuso de los recursos naturales;
¢ problemas de alcance mundial;

* la gestién de medios humanos (Naish, Rawling y Hart, 1987).

No cabe duda de que este proyecto correspondia a las ideas de profesores y alum-
nos, pues las adhesiones al mismo no han dejado de aumentar desde el momento de
su creacion.

Revolucién o regresion: la adopcion
del curriculo nacional

A partir de 1979, cuando el Partido Conservador llegd al poder de la mano de
Margaret Thatcher, que conservaria hasta 1997, el Gobierno abrié un proceso de
transformacién del sistema educativo inglés. El tiempo iba a demostrar que se esta-
ban gestando los cambios mds profundos desde la Ley de Educacién de 1944, acta
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de fundacién del sistema educativo inglés de la posguerra. Considerando que el
Partido Conservador apuesta por la empresa privada y el individualismo, no deja
de extrafiar que aquel gobierno suprimiera la libertad de las escuelas para elegir su
programa e instaurara un curriculo nacional normalizado y dictado por el Ministerio
de Educacién y Ciencia. El objetivo inicial era que, durante el periodo de escolari-
dad obligatoria (de 5 a 16 afios), las escuelas financiadas con fondos publicos (las
privadas no estaban concernidas por esta disposicion) impartieran un curriculo de
diez asignaturas, entre ellas la geografia, y que se evaluaran los progresos de los
alumnos en esas materias al término de cada etapa (Key Stage), esto es: a los 7 afios
(Etapa 1), a los 11 (Etapa 2), a los 14 (Etapa 3) y a los 16 afios (Etapa 4). La idea
subyacente a este rigido sistema de control era que las escuelas no estaban cum-
pliendo su mision con respecto a la nacién, sobre todo en lo relativo a los alumnos
que no formaban parte de la elite intelectual. Esta deficiencia se achacaba a la incu-
ria de los profesores, poco exigentes con respecto al trabajo de sus alumnos, lo que
a su vez podia atribuirse a la “ideologia progresista” de los formadores del perso-
nal docente, acusados de atender demasiado al desarrollo del nifio en detrimento de
la necesidad de impartirle conocimientos basicos (Graves, 1988). Los politicos de
la “derecha radical” acusaban a los docentes de estar imbuidos de las ideas mar-
xistas que les habian inculcado los sociélogos de la educacion durante sus cursos de
formacién.

Seria demasiado largo describir aqui las diversas etapas que atraveso la ela-
boracién del curriculo nacional de geografia. Baste sefialar que el curriculo original
de 1990 (que en ciertos aspectos representaba un retroceso a la mera descripcién de
lugares), al prescribir detalladamente los contenidos que debia impartir el profesor,
resulté ser excesivamente denso, y por ello imposible de ensenar en su totalidad
durante el tiempo disponible. De ahi que se creara un nuevo comité para estudiar
otra vez la cuestion y que, en 1994, el Informe Dearing dictaminara que:

e habia de reducir el volumen total de ensefianzas obligatorias;

¢ habia que simplificar los programas de estudio, que darian mayor margen de
maniobra a los profesores para que introdujeran su criterio profesional en la
enseflanza (Dearing, 1994).

Se cred entonces un nuevo Grupo de Trabajo sobre la Geografia, encargado de redac-

tar un proyecto de curriculo de geografia revisado. Dicho grupo entreg6 sus resul-

tados en 1995. Uno de los grandes cambios que habia provocado la hipertrofia del
anterior curriculo fue la no obligatoriedad de la geografia en la Etapa 4. Por consi-
guiente, el nuevo curriculo de geografia s6lo establecia programas detallados de
estudios para las Etapas 1, 2 y 3. Cada programa consta de tres partes (Ministerio

de Educacién, 1995):

e conocimientos técnicos de geografia: uso de la terminologia adecuada, traba-
jo de campo, interpretacion y elaboracién de mapas, uso de fuentes de infor-
macién secundarias, incluidas las nuevas tecnologias de la informacion, etc.

e [ugares: en la Etapa 1, por ejemplo, se estudia la localidad donde esta la escue-
la y una localidad sensiblemente distinta del Reino Unido o de Ultramar; en la
Etapa 2 se estudia la localidad de la escuela, dos localidades del Reino Unido

Perspectivas, vol. XXVIII, n° 2, junio 1998



298 Norman Graves

y otra situada en Africa, Asia (salvo Japon) o América del Sur o Central (inclui-
do el Caribe); y en la Etapa 3, dos paises que no sean el Reino Unido y que se
encuentren en fases de desarrollo significativamente distintas, uno de cada una
de las dos listas siguientes: Australia y Nueva Zelandia, Europa, Japon,
Norteamérica y Federacién de Rusia, por un lado; y Africa, Asia (salvo Japén)
y América del Sur o Central (incluido el Caribe), por el otro.

*  estudios temdticos: los estudios de este tipo crecen en profundidad y nimero
a medida que el alumno progresa desde la Etapa 1 hasta la 3. En la Etapa 3,
por ejemplo, se estudian temas como procesos tectonicos y geomorfologicos,
clima y climatologia, ecosistemas, poblacién, asentamientos humanos, activi-
dades econémicas, desarrollo y medio ambiente.

Ideologia y curriculo nacional

A primera vista, el curriculo de geografia de 1995 parece neutro en lo que respecta

a cuestiones ideologicas. No contiene declaracién alguna sobre los objetivos gene-

rales de la enseflanza de la geografia en la escuela. Es preciso deducir tales objeti-

vos de los programas de estudios que figuran en la Ley de Educacién de 1988 y de
los ulteriores. La descripcion de cada Etapa comienza con declaraciones sobre lo
que “los alumnos deberian tener ocasién de aprender”, que puede resumirse como

sigue {Ministerio de Educacidn, 1995):

*  estudiar lugares y temas a diversas escalas;

»  plantear preguntas del tipo: “;qué es?”, “;como es?”, “;cémo ha llegado a ser
lo que es?”, “;cuales son sus consecuencias?”;

e  desarrollar las aptitudes necesarias para trabajar sobre el terreno y encontrar
informacion pertinente a partir de fuentes documentales, cartograficas e infor-
maticas;

¢ comprender y poder explicar procesos fisicos y humanos y las relaciones entre
ambos;

*  plantearse cuestiones relativas a la interaccioén de los pueblos con su medio;

s comprender como se inscriben los lugares en un contexto global y ¢c6mo han
creado las distintas regiones relaciones de interdependencia, viéndose asi afec-
tadas por procesos que ocurren en otras partes del mundo (Graves, 1997).

Nada se dice sobre las razones, el valor o la utilidad de perseguir tales objetivos a

medio plazo, pues ello seria adentrarse en el terreno de las valoraciones. Pero uno

de los objetivos fundamentales de las reformas del sistema educativo britanico
emprendidas desde 1979 es el de adaptar el proceso educativo a las necesidades eco-
némicas de la nacién, como puede deducirse de una serie de indicios: la aparicién
de varias iniciativas de formacién técnica y profesional (Technical and Vocational

Initiatives) a partir de 1982; la creacion de Institutos Tecnolégicos Municipales {City

Technology Colleges), el primero de los cuales abri6 sus puertas en 1988; la crea-

cién de diplomas de formacién profesional homologados por el Consejo Nacional

de Formacién Profesional (National Council for Vocational Education); y la reco-
mendacién del Informe Dearing (1994) de que las escuelas secundarias ofrezcan, en
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los dos tltimos afios de escolaridad obligatoria, una rama de formacién profesio-
nal paralela a la rama clasica. En el 4mbito de la ensenanza superior se impulsé la
presencia de la empresa en la universidad (aplicacién de técnicas de gestién a la
direccion de universidades; afan de hacerlas financieramente mas auténomas; y
voluntad de que sus ingresos dependieran de indicadores de eficacia). En el ambito
de la geografia, se creé el proyecto llamado “Geografia, escuelas e industria” para
fomentar los vinculos entre la escuela y la empresa. Respecto a la formacién de per-
sonal docente, otro proyecto, denominado “Elementos de economia e industria en
la formacién del profesorado”, incitaba a los profesores a introducir nociones de
economia y conocimientos de sistemas industriales en la ensefianza. Por ultimo, la
decision de hacer que cada establecimiento se gestionara a si mismo y la de alentar
a muchos de ellos a independizarse econémicamente de las autoridades educativas
locales constituyen sendos indicios de que la creacién de una cultura de empresa era
la ideologia subyacente a todas esas acciones. En la resefia que hace Rex Walford
de las deliberaciones del primer Grupo de Trabajo sobre Geografia (Walford, 1992)
pueden hallarse elementos que corroboran esta afirmacién.

Lo que esta ausente del curriculo de geografia también es revelador. Por ejem-
plo, en el documento National curriculum in geography [Curriculo nacional de geo-
grafia] no hay mas que dos referencias a la Unién Europea. En ambos casos se trata
de una frase lacénica introducida en el capitulo de estudios tematicos para las Etapas
2y 3, que dice asi: “Entre los dmbitos de estudio deberan figurar el Reino Unido y
la Unién Europea”. Dificilmente cabra deducir de ahi que la construccién de la
Unién Europea reviste una importancia capital, o que su desarrollo es una empre-
sa digna de acometerse.

¢En qué medida refleja semejante laguna algtin tipo de reserva ideoldgica res-
pecto a la idea de una Europa integrada? Es obvio que los gobiernos conservadores
de Margaret Thatcher y John Major tenian una actitud ambigua respecto al con-
cepto mismo de Unién Europea. Aunque deseaban beneficiarse de las ventajas deri-
vadas de un mercado unico, eran reacios a aceptar los cambios constitucionales que
implicaba el mercado unico en forma de abandono de soberania. Asi, y aunque por
un lado esos gobiernos hicieron mucho por acabar con algunos de los obsoletos sis-
temas industriales que obstaculizaban la modernizacién tecnoldgica de la industria
y el comercio britanicos, por el otro siguieron defendiendo un concepto de Estado
soberano con moneda propia que en modo alguno casaba con la perspectiva de un
gran mercado europeo sin barreras internas. La pretension de conciliar posturas tan
contradictorias dista mucho de la pureza ideoldgica. De ahi que los responsables de
elaborar el proyecto de curriculo nacional de geografia tuvieran que hallar un difi-
cil compromiso entre lo que los profesores hubieran juzgado ideal y lo que el
Secretario de Estado de Educacién iba a encontrar aceptable. Asi se explica la tibia
y aséptica mencién a la Union Europea.

No obstante, ello no significa que la poblacidn en su conjunto suscriba sin
reservas la idea de la Unién Europea. Como han descubierto los psicélogos, las acti-
tudes evolucionan con relativa lentitud, y una poblacion que durante siglos ha man-
tenido escaso contacto con el continente no puede renunciar con facilidad a sus rece-
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los aislacionistas en favor de posturas mds abiertas. De ahi mi afirmacién anterior
de que el problema no es exclusivamente ideolégico, sino que tiene ademds un com-
ponente psicologico. Pero también eso estd cambiando poco a poco, y tengo la cer-
teza de que, siempre que no surjan graves inconvenientes con el “Euro” como mone-
da, el Reino Unido se convertird en miembro de pleno derecho de la Uni6n Europea.

Conclusion

Si la ideologia es un conglomerado de ideas que representan los valores de la socie-
dad y explican su funcionamiento, parece obvio que esas ideas, en la medida en que
sean también las del poder, influirdn inevitablemente sobre los contenidos que impar-
te el sistema educativo. Tal vez ello no se admita abiertamente, aunque los regime-
nes totalitarios utilizan sin ambages el sistema educativo para reforzar un ideario
unico, es decir, el del poder. Para un régimen democritico, la salvacién reside en el
hecho de que los usuarios del sistema educativo puedan acceder a otras ideologias
ademis de la dominante. Apenas cabe duda de que en el apogeo del Imperio Britanico,
e incluso durante su declive (en los afios treinta y cuarenta), los curriculos de geo-
grafia tendieron a subordinarse a la ideologia dominante, por lo menos en Inglaterra
y Gales, y hasta cierto punto en el resto del Reino Unido. Durante los afios sesenta
y setenta, dentro de un curriculo de geografia que escapaba al control del poder cen-
tral, aparecié una ideologia alternativa que tendia a poner el acento en los derechos
de los menos privilegiados. En los afios ochenta asistimos a una inversién de esa
tendencia por obra y gracia de los que detentaban el poder politico, aunque las razo-
nes esgrimidas para conseguir un mayor control sobre el curriculo invocaran las
necesidades economicas de la nacién y el deseo de elevar el nivel de la ensefianza.
Pero es evidente que el poder central entendia que la razon de ser de la ensefianza
era la de promover una cultura de empresa. Ninguna ideologia, sin embargo, es pura
en la practica. Cuando la cultura de empresa entr6 en contacto con la idea tan arrai-
gada entre los britanicos de la soberania nacional, resulté dificil conciliarlas. Y ello
tuvo su reflejo en la actitud neutra (por no decir negativa) del curriculo nacional de
geografia en lo concerniente a la Unioén Europea.
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DE LA GEOGRAFIAY

SU DIFUSION EN PORTUGAL

Sérgio Claudino

La formacion del hombre nuevo liberal

La ensefianza comun de la geografia y la historia se establecié en 1835 y 1836, con
motivo de las primeras reformas liberales de la ensefianza primaria y secundaria. En
18385, el gobierno pidié a un profesor de renombre que redactara manuales de ins-
truccion civica, moral y geografia para el ciclo primario, nivel de ensefianza al que
se prestaba la mayor atencion. En la reforma de 1837 se cre una disciplina titula-
da “Breves nociones de historia, geografia y constitucién”. En ese momento la geo-
grafia se presentaba como una disciplina vinculada a la formacién ideolégica del
nuevo hombre liberal. Esta funcién ideolégica aparecia asimismo en el perfil de los
autores de manuales escolares destinados a los diversos niveles de la ensefianza.
Bernardino da Silva Carneiro, el autor mas difundido durante el decenio de 1840,
se dio por objetivo construir nuevas mentalidades: profesor de derecho en la
Universidad de Coimbra, adepto a la causa liberal y diputado, da Silva Carneiro
escrbia sobre temas generales, con una preferencia por los compendios de moral.

En el marco de la reforma de la ensefianza secundaria de 1844 se establecié
una disciplina titulada “Historia de la cronologia y la geografia”, que se ocupaba
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de ensefianza experimental de la geografia y actualmente lleva a cabo una investigacién sobre
las imagenes de Portugal en los textos escolares de geografia.
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principalmente del aspecto comercial, como reflejo del progreso econémico que
experimentaba el continente europeo. La preocupacion manifiesta en los manuales
escolares era ensefiar a los jovenes ciudadanos el sistema politico, las divisiones
administrativas, militares y religiosas, los principales accidentes geograficos, los luga-
res y los pueblos de Portugal, es decir, transmitirles una geografia muy naturalista.

Victoria de la causa africana
y apogeo de la geografia

En 1860, la disciplina “Historia de la cronologia y la geografia”, impartida en el
segundo afio de la ensefianza secundaria, tomé la denominacién de “Historia y geo-
grafia”, especialmente las de Portugal y sus colonias, lo que reflejaba la creciente
atencién que suscitaban los territorios africanos dependientes, hecho confirmado
por la reforma de 1863. Los profesores de ensefianza primaria y secundaria empe-
zaban entonces a participar cada vez mas en la redaccién de manuales. Por otra
parte, durante la reforma de 1880 se cred el grupo de profesores de “geografia e
historia, legislacién y filosofia”. En 1872 se imprimieron los primeros programas
de “geografia, cronologia e historia” para los institutos de ensefianza secundaria.
Sin embargo, los textos de geografia eran deficientes y ponian de manifiesto la difi-
cultad de adaptar los manuales a las preocupaciones politicas e intelectuales. Asi
pues, no es sorprendente que en 1876 el escritor Ramalho Ortigdo formulara una
critica a los gedgrafos nacionales, cuyo trabajo se limitaba a los programas de ense-
flanza de la geografia en los institutos (Ortigdo, pdg. 28), y que la Sociedad de
Geografia de Lisboa (SGL) se quejara de que la ensefianza de la geografia ocupaba
una parte infima en el programa escolar (Sociedad de Geografia de Lisboa, 1876,
pag. 29).

Pese a estas criticas, Ortigdo vy sus homologos intelectuales de la célebre “gene-
racion de los 77, por una parte, y la SGL, por la otra, se interrogaban sobre la fun-
cién de la nacién. Los primeros, entre ellos el poeta Antero de Quental, comenza-
ron a interesarse por la geografia del centro de Europa, gracias al mejoramiento de
las comunicaciones y de la informacién. Deseaban que Portugal se integrara en un
proyecto de modernidad europea y valoraban el conocimiento fisico de la tierra,
tanto en el plano cientifico como en el de su creacion y evolucién. Los africanistas
de la SGL, en cambio, preconizaban una geografia centrada en el imperio colonial
portugués. Se esperaba que la ensefianza de la geografia sirviera para difundir infor-
macién sobre los territorios africanos, y se dirigia a una poblacién que preferia seguir
emigrando hacia Brasil.

En esa época, la geografia se afirmaba en el plano institucional. En 1876 se
cre6 la Comision Central Permanente de Geografia en la SGL; uno de sus objetivos
era promover la ensefianza de la geografia, incluso después que Portugal fuera exclui-
do en 1884 de la Conferencia Geografica de Bruselas sobre Africa. Un afio mas tarde,
tras la organizacién de importantes expediciones geograficas al continente africa-
no, Portugal participé en la Conferencia de Berlin, donde se produjo el reparto colo-
nial de Africa. Dos afios después, el gobierno estuvo en condiciones de presentar al
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Parlamento portugués el “mapa rosa”, en el que se indicaban los territorios portu-
gueses situados entre Angola y Mozambique.

Los programas de geografia reflejaban la influencia de las dos perspectivas,
proeuropea y proafricana. Antes de 1884 predominaba la opcién europea, basada
en la comparacién entre Portugal y los demds Estados de Europa. A partir del pro-
grama de 1886, establecido con dnimo conciliador por Manuel Ferreira-Deusdado,
las referencias a Europa disminuyeron en beneficio de las que aludian a las provin-
cias de ultramar. La reforma de 1888 representd la victoria completa de los africa-
nistas; por primera vez, la ensefianza de la geografia era auténoma de la de la his-
toria, siguiendo los deseos de la SGL. En 1889, se instaur6 un programa de geografia
politica en el que se hacia hincapié en la geografia de Portugal y sus colonias, tema
sobre el que trataban las preguntas de examen. La ensefianza de la geografia alcan-
z4 en ese momento su apogeo e incité a conocidas personalidades a elaborar manua-
les escolares.

Una definicion del territorio
con fines propagandisticos

El primer programa de geografia data de 1872. Por entonces los programas sélo se
referian a Portugal, pero a partir de 1880 se incluyeron las colonias (en 1886 se
hablaba de “colonizacion™), si bien esta designacion sélo se utilizé oficialmente en
1914, en una ley organica de la administracién financiera de las provincias de ultra-
mar. En 1930 se publicé por primera vez el acta colonial que reemplazaba el capi-
tulo de la Constitucién de 1911 sobre las provincias de ultramar. Esta progresion
de la ideologia colonialista, que se plasmé en la Constitucion de 1933, cobré forma
en el programa de geografia de 1931, que adoptd las designaciones de Portugal con-
tinental, Portugal insular y Portugal de ultramar, y transmitia un mensaje politico
claro: todos los territorios bajo la soberania nacional eran portugueses. En 1963,
en plena guerra colonial en Africa, una ley utiliza la expresién de Portugal de
Ultramar, designacion escolar que sigue formando parte del discurso cotidiano de
los portugueses.

La geografia al servicio de la causa colonial

El estatuto de la ensefianza secundaria de 1947, que materializaba el proyecto edu-
cativo de un Estado nuevo en plena madurez politica, realzaba la funcién de la geo-
grafia. Esta valorizacién se situaba en el contexto de la lucha contra el avance de
las ideas anticolonialistas de posguerra. En los programas de 1948 se prest6 mds
atencion a la geografia de Portugal, se realzaron los aspectos econémicos de las colo-
nias y se hacia referencia al valor potencial del Imperio. Las autoridades educativas
instauraron de manera durable el libro tinico y adoptaron un discurso dirigista para
la ensefianza del imperio portugués.

Hay que obligar al alumno a comprometerse a tomar iniciativas, resolver las dificultades y
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plantearse problemas a través de la formacién de su intelecto, y no a través del prisma que
le proporciona su profesor. Se evitaran en lo posible los resimenes y, en cambio, se le sumi-
nistrard una indicacidn de bibliografia, estadisticas, mapas y todos los elementos necesarios
para el estudio y el examen de los problemas (decreto n° 37112 del 22 de octubre de 1948).

En el decenio de 1960, tras el comienzo de las guerras coloniales en Angola,
Mozambique y Guinea, la ensefianza de la geografia se consolidé. Ello repercutié
en la reforma del ciclo preparatorio de la ensefianza secundaria de 1968. En el decre-
to sobre la historia y la geografia de Portugal, se dice que:

Se deberia sensibilizar y consolidar la conciencia de cada nifio portugués para que conozca
con exaltacidn la historia de su patria y comprenda mds claramente el vastisimo territorio
que abarca (Orden n°® 23601 del 9 de septiembre de 1968).

Al renovarse la atencion prestada a la ensefianza de la geografia, se produjo una
actualizacién temdtica de los programas que, por primera vez, introdujeron refe-
rencias al espacio rural y urbano, las regiones industriales y las zonas turisticas.

La nueva identificacion de los portugueses
con su pais y la enseiianza de Europa

Tras la revolucién del 25 de abril de 1974, se puso en entredicho la ensefianza de
la geografia desde la perspectiva colonial, y se tratd de sustituirla por la ensefianza
sobre Portugal en sus nuevas dimensiones nacionales. El programa sobre Portugal
de 1978 {(aprobado en 1980) evitaba todo elemento que pudiera suscitar contro-
versias, pasaba totalmente por alto la situacién particular de Macao y Timor y omi-
tia cualquier referencia al estatuto de las regiones autonomas de las Azores y Madeira.
Mostraba una imagen de Portugal desde una perspectiva rural, con la que las nue-
vas generaciones no se identificaban ficilmente. S6lo en 1987 se abrié un debate
publico sobre una propuesta de reforma de la educacién que correspondia a las nue-
vas circunstancias de integracién de Portugal en la Comunidad Europea. El poder
politico establecié un nuevo objetivo para la geografia: lograr que los jévenes por-
tugueses se identificaran con la gran patria europea plurinacional, sin dejar de impar-
tir por ello una ensefianza sobre Portugal en el ultimo afio del ciclo secundario.
De esta breve historia de la geografia se desprende que el lugar que ha ocupa-
do esta asignatura en el sistema de ensefianza se ha basado mas en su utilidad para
el poder establecido que en su capacidad para afirmarse autébnomamente, al servi-
cio de la formacién de los jévenes. Quienes ensefian esta disciplina deben ser cons-
cientes de este problema, pero parece que en la actualidad existen las condiciones
para que la geografia adopte nuevas vias, mas independientes del contexto politico.
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LAS REPRESENTACIONES

ESPACIALES

DE LOS TERRITORIOS

Y DEL MUNDO

Yves André y Antoine Bailly

¢Cudl es la naturaleza de las relaciones entre el habitante, el ciudadano, su pais y el
espacio de los demds? ¢Son razonadas estas relaciones con el territorio, o bien corres-
ponden a vinculos inconscientes o reprimidos en la memoria de los pueblos? En
suma, ¢c6mo se construye el conocimiento del pais propio y del de los demas? La
enseflanza de la historia y la geografia contribuye ampliamente a esta bisqueda de
identidad al proponer, de modo fundamentado, marcos politicos, sociales y espa-
ciales. Segtn Jodelet, “Siempre necesitamos saber a qué atenernos con el mundo que
nos rodea. Es imprescindible adaptarse a €1, comportarse dentro de él, dominarlo
fisica o intelectualmente, determinar y resolver los problemas que plantea. Esa es la
razén por la cual fabricamos representaciones” (1989, pag. 31).

Es comprensible el interés que reviste, para historiadores y geégrafos, el acce-
so al conocimiento de esas creaciones sociales e individuales, de esquemas perti-
nentes de lo real, en la medida en que permiten comprender mejor las légicas, las
imagenes, los simbolos y los valores que una sociedad asocia con su territorio y uti-
liza en su relacién con los demds. Aprender a vivir juntos significa ante todo apren-
der a comprender al otro y sus representaciones espaciales.

Los procesos de creacion de espacio

Tras haber dado preferencia durante mucho tiempo a los modelos de sociedad, la

Versién original: francés
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historia y la geografia se interesan ahora por los modelos del hombre. Este nuevo
planteamiento, fundado en los actores {maestros, alumnos, etc.), sus experiencias,
sus comportamientos y, por ende, su subjetividad, constituye una importante rup-
tura epistemoldgica, y supone el abandono de una tradicién objetivista centrada en
las clasificaciones y las estructuras, y para la cual el individuo sélo es homo econo-
micus, homo rationalis u homo roboticus, modelos clasicos del ser humano.

Para comprender mejor las representaciones espaciales, la geografia estudia
los procesos de invencion de las divisiones del espacio y de valorizacion de la iden-
tidad. En efecto, éstos son el resultado de una suma de decisiones individuales (desde
el responsable politico hasta el consumidor que escoge su alojamiento) adoptadas
en funcion de un sistema de representaciones. Dichas estructuras espaciales se han
de interpretar como un equilibrio dinamico cuyas representaciones constituyen el
motor.

Las representaciones espaciales corresponden al espacio vivido, practicado y
percibido por los habitantes. Es un territorio, modelado por los seres humanos, que
proyecta imagenes sobre ellos: “En este nivel es donde cobran sentido los concep-
tos de ‘lugar’ y ‘territorio’: el territorio, no es solamente una forma material de la
organizacién social del espacio, sino que es también portador de ideologias y repre-
sentaciones simbélicas pero también del inconsciente” (Bailly ez al., 1991, pag. 21).
Confundir esos dos tipos de espacio, el que dimana de lo juridico y lo econémico y
el territorio que nace del sentimiento de pertenencia a un grupo, equivale a intro-
ducir modelos funcionalistas reductores de la sociedad. Ahora bien, el espacio se
convierte en territorio cuando estd cargado de significado, y no un significado pro-
cedente “de arriba”, sino el que crean “desde abajo™ las sociedades y los seres huma-
nos que lo organizan y viven en él. Comprender los territorios significa descubrir su
significado, o mas bien los distintos significados que se pueden superponer o afron-
tar.

Cuatro principios fundadores

Este planteamiento centrado en los actores se basa en cuatro principios fundadores:

1. Su objetivo es profundizar en las divisiones del mundo tradicional. Partiendo
del postulado de que lo importante no es simplemente conocer la estructura
del territorio sino también su elaboracién, facilita el anélisis de los procesos
que conducen a las decisiones relativas al espacio adoptadas por los distintos
grupos e individuos que componen la sociedad.

2. No se considera que el espacio es un simple soporte en el que se escribe la vida
de la sociedad; es una produccién de esa sociedad y forma parte de la que le
es consustancial: no se puede concebir el espacio independientemente de los
seres humanos que lo utilizan, lo acondicionan y viven en él.

3. Segin este enfoque, el ser humano, como simple individuo o como individuo
en sociedad, es un actor del espacio; a través de sus sentimientos, sus decisio-
nes y sus actos, contribuye a modelar permanentemente los lugares. Es la intro-
duccién de la persona en el anélisis cientifico.
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Las précticas espaciales son muy rara vez la expresion de una racionalidad eco-
némica perfecta y de una informacién completa, pues el conocimiento impli-
cito o explicito del espacio es fundamentalmente subjetivo: entre el individuo
y su medio se interpone la mediacion de los procesos cognoscitivos. En resu-
men, lo que cuenta es el mundo tal como es percibido, juzgado, valorizado,
interiorizado y reformulado por los actores y no el mundo tal como esta ins-
titucionalizado.

Un conocimiento del conocimiento

Pero es necesario comprender bien en qué consisten las representaciones espaciales
y la manera en que circulan dentro de una sociedad. Las representaciones se anali-
zan como procesos y como producto. En calidad de procesos, permiten entender las
légicas de los actores, esclarecer el juego de las aspiraciones individuales y de los
sistemas de valores de los grupos sociales, en suma, revelar la vida de los territorios.
Como producto, aportan la clave del funcionamiento de las evoluciones y trans-
formaciones sociales y espaciales. Estas representaciones espaciales no son hechos
brutos constitutivos de una “realidad”, sino una reconstruccién mental en cuatro
niveles.

Hay que comprenderlas como construcciones de la realidad (espacial) elabo-
radas por los actores. Esas representaciones pueden hacer que ocurra en la rea-
lidad aquello que enuncian, y producir esa realidad objetiva a la que algunos
las oponen o, retomando la acertada fé6rmula de Bourdieu: “Las representa-
ciones que los agentes sociales se hacen de las divisiones de la realidad contri-
buyen a la realidad de las divisiones” (Bourdieu, 1982, pg. 145). Por esa razén,
el conocimiento de las representaciones puede convertirse en un objetivo cru-
cial en la medida en que es posible influir en el mundo social actuando sobre
el conocimiento que tienen los agentes de ese mundo.

No son verdaderas ni falsas (en el sentido positivista); son mds o menos perti-
nentes y se transforman o no en practicas, en actos: “Hemos decidido estudiar
‘objetivamente’ la ‘subjetividad’ de los actores. Lo que dicen y repiten, los jui-
cios que formulan no significan en modo alguno que sus declaraciones sean
‘verdaderas’, a la vez equitativas, justas y fundadas positivamente. Son sim-
plemente las construcciones de la realidad elaboradas por los actores; pasan a
ser ‘verdaderas’ porque se transforman en practicas” (Dubet, 1991, pag. 16).
Es preciso buscar esas representaciones en las producciones, los documentos
y los discursos (espontdneos o provocados por cuestionarios, entrevistas o dibu-
jos) de los actores. Pero s6lo se aprehende una parte de ellas, forzosamente
reducida, o su complejidad y sus contradicciones.

Esas representaciones espaciales son producidas por quienes analizan las 16gi-
cas de los individuos. El investigador, y sélo él, es quien crea y enuncia el pro-
ducto que se convierte en representacion. Por consiguiente, hay que abando-
nar una idea ingenua, pero atin frecuente, segn la cual las representaciones
espaciales estdn cuidadosamente conservadas en la mente de los individuos, en

Perspectivas, vol. XXVIII, n® 2, junio 1998




314 Yves André y Antoine Bailly

espera de su uso, y se pueden consultar como archivos. Asi, la geografia “es
un conocimiento (representacion elaborada por los geégrafos) del conocimiento
(del modo en que las sociedades y las personas transcriben en imagenes sus
experiencias del entorno).” (Bailly et al., 1991, pag. 21). Segiin este plantea-
miento, la historia es también un conocimiento del conocimiento de las préc-
ticas en el tiempo de las sociedades, que son evolutivas, como todas las divi-
siones del mundo.

Entrar en este planteamiento no es evidente; el estudio de la subjetividad suscita

incomprensiones y resistencias, como sefiala Bourdieu:

Los motivos del rechazo espontaneo de los “cientificos” a los criterios “subjetivos” merece-
rian un andlisis pormenorizado: uno de ellos es el realismo ingenuo que induce a ignorar todo
aquello que no se puede sefialar o tocar con el dedo; otro es el economismo, en virtud del
cual no se reconocen otros determinantes de la accién social que no sean los que estan visi-
blemente inscritos en las condiciones materiales de la existencia [...}; por dltimo y sobre todo,
interviene la cuestion de honor cientifico que incita a los observadores [...] a multiplicar los
signos de la ruptura con las representaciones del sentido comin y que los condena a un obje-
tivismo reductor, perfectamente incapaz de integrar las realidades de las representaciones
comunes en la representacion cientifica de la realidad (Bourdieu, 1982, pag. 143).

De las representaciones personales
a las representaciones culturales

En un espacio y en un grupo determinados coexisten tres clases de representacio-
nes, caracterizadas por su modo de produccién, el nimero de usuarios y el tiempo
que perduran (Sperber, 1989). Las representaciones personales son producidas por
un individuo que es también su usuario. Se trata pues de representaciones mentales
que traducen un proceso de conocimiento, puesto que conocer una cosa es asimi-
larla, esto es, proceder a una traduccién y a una construccién de la realidad. Este
proceso funciona permanentemente y constituye una verdadera conexién con el
mundo exterior, en forma a veces activa, a veces latente. Si se comunica la repre-
sentacién mental, ésta se transforma en una representacion piiblica que ha alcan-
zado un determinado grado de conceptualizacién. Esas representaciones circulan en
el grupo social y varios usuarios pueden retomarlas. La produccién y la utilizacién
se efectian por separado. Algunas son efimeras y desaparecen rapidamente, mien-
tras que otras se conservan durante mucho tiempo y componen ese “saber” social
que otros autores califican de sentido comun.

Por 1ltimo, si las representaciones estin ampliamente distribuidas en un grupo
social y subsisten en él en forma duradera, pasan a ser culturales y cada individuo
se las apropia mentalmente. A veces se las asocia a las ideologias: “Los actores tie-
nen una ideologia. Se representan una situacién, que es siempre un conjunto de rela-
ciones sociales, desde su punto de vista, y reinterpretan como contexto de sus inten-
ciones lo que en realidad es una relacién de la que ellos mismos constituyen uno de
los términos” (Touraine, 1973, pag. 332). Algunos actores pueden producir deli-
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beradamente representaciones para influir en las representaciones existentes: son los
grupos de presién y accién cuya finalidad es convertir en realidad lo que enuncian.
Esta produccion permanente de representaciones hace que el grupo social dis-
ponga de miles de ellas, que circulan entre los individuos y conducen a cada cual a
construir su visiéon mental del mundo. Sperber evoca a este respecto la imagen de
una epidemiologia de las representaciones, por analogia con la transmisién de enfer-
medades. Asi, se puede aludir al estado endémico de algunas representaciones, o
bien al caricter epidémico de otras.
Este andlisis condujo a Sperber (1989, pag. 128) a distinguir dos campos de
estudio:
*  laexplicacién psicolégica: auténtico estudio psicolégico de los procesos de ela-
boracién de las representaciones que anteceden al discurso.
* el estudio epidemiolégico: analisis de la distribucién de las representaciones
en el grupo social,
Evidentemente, la historia y la geografia se centran en este segundo enfoque de las
representaciones. Los hechos que esas disciplinas explican son distribuciones de
representaciones. Por consiguiente, el concepto de representacién espacial invita: “a
analizar las imagenes espaciales de las que son portadores y transmisores los alum-
nos, los maestros y los investigadores [...]. Ademas, permite sensibilizar a alumnos
y docentes a la diversidad de las representaciones espaciales que elaboran los indi-
viduos y grupos sociales que conviven en un mismo espacio” (Bailly y Debarbieux,
1991, pag. 157).

Nuevos planteamientos educativos

Tomar conciencia de su propia pertenencia, aprender la del otro, conduce a supe-

rar el dmbito del conocimiento objetivo y racional. Los lazos histéricos, emociona-

les y simbdlicos explican el apego de los seres humanos a sus territorios. La histo-
ria y la geografia, que desempefian un papel esencial en la formacidn, ya no pueden
ahorrarse el conocimiento de las representaciones propias y del de las demas. Las

representaciones se encuentran en todas partes: en los manuales, en las elecciones y

los discursos de los docentes, en la mente de los alumnos y en el cuerpo social. Por

esta razon, nuestro proyecto se articula en torno a dos objetivos fundamentales:

e  comprender la funcién pedagégica de la historia y la geografia mediante el
estudio de los conceptos transmitidos por los manuales de ensefianza prima-
ria y secundaria;

e  determinar las necesidades educativas merced a distintos analisis de las repre-
sentaciones espaciales (analisis de textos, mapas mentales, investigacién) de
los alumnos y los maestros en tres paises: el Libano, la Republica Checa y El
Salvador.

Los primeros resultados expuestos en los textos presentados a continuacién demues-

tran que las representaciones espaciales constituyen un poderoso instrumento, una

auténtica heuristica para comprender las logicas espaciales de los seres humanos y

construir, mas alla de una historia y una geografia estructurales, una historia y una
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geografia de actores cuyos comportamientos complejos se explicitan. Aprender a
convivir no es tarea facil: la elaboracién de nuevos planteamientos educativos, cuyo
objetivo sea el conocimiento de su conocimiento y del de los demas, podra contri-
buir a responder a las necesidades de esta sociedad del futuro que todos deberemos
compartir.
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LAS REPRESENTACIONES

SOCIOESPACIALES

DE LOS LIBANESES

Y LOS SALVADORENOS

Abdelkrim y Nadia Mouzoune

Introduccién

Una representacién es una creacioén individual y social de esquemas pertinentes de
la realidad (Guérin y Gumuchian, 1985). El espacio real puede dar lugar a la ela-
boracién de imagenes mentales muiltiples inmersas en lo social, y algunas de las cua-
les pueden ser contradictorias. La pertinencia de estos esquemas no es inmutable y
ha de considerarse con una perspectiva dindmica. En efecto, las representaciones de
la realidad se elaboran a través de un proceso en el que intervienen las propias per-
cepciones, la memoria, la experiencia, las opciones conscientes o inconscientes, y la
pertenencia a un grupo social y cultural. Cabe sefialar que la memoria ha de enten-
derse en el sentido que le da Tiberghien (1991), es decir, como la facultad que no
solo alberga el pasado de la cognicién, sino también su presente y su futuro. De esos
mecanismos de filtro nace el mapa mental que representa el espacio tal y como el
individuo cree que es. Este mapa remite al conjunto de actividades cognitivas que
permiten a cada persona seleccionar y manipular los datos relativos al entorno espa-

Versién original: francés
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cial. Los mapas deformados que se producen de esta manera conducen a una visua-
lizacién de las infravaloraciones o supervaloraciones de las distancias y espacios
conocidos y recorridos, asi como de los desconocidos y no recorridos.

Las representaciones mentales traducen una experiencia definida del indivi-
duo, localizada con precision en el tiempo y el espacio. Se construyen en un momen-
to determinado de su historia a partir de datos que extrae directamente de su entor-
no o bien de su imaginacién, en la cual se mezclan el suefio, el deseo y la fantasia
para formar una realidad espacial que no es tal. Eso demuestra que no hay realidad
objetiva en el sentido absoluto de la palabra, como tampoco hay objetividad inde-
pendiente de nuestras facultades de percepcion. Al redefinir el mundo que nos rodea,
nos redefinimos a nosotros mismos y viceversa (Skilomowski, citado por Gumuchian,
1989, pag. 30).

Aceptar un planteamiento del espacio que haga suyas las representaciones equi-
vale a tomar en cuenta las pricticas y conocimientos del espacio. Por eso, en este
estudio nos ha interesado tratar el enfoque mental del mundo de los profesores de
geografia e historia y de sus alumnos en el Libano y El Salvador. Se trata de poner
de relieve la manera en que estas dos categorias de elaboradores del espacio se repre-
sentan este espacio tan vasto y variado. ¢Lo representaran como un espacio para
convivir, o, por el contrario, como un conglomerado de espacios de vida comun
encajados, delimitados y cerrados?

Las representaciones del mundo
de los profesores y alumnos libaneses

Después de 16 afios de guerras intercomunitarias e intracomunitarias, la sociedad
libanesa trata de reconstruirse y de crearse una imagen de su entorno préoximo y
lejano gracias a los conocimientos transmitidos por la escuela o adquiridos median-
te la interaccién social. Pedimos a profesores y alumnos que nos dibujasen un mapa
mental del mundo. Era un modo de ver si sus imagenes reflejaban los conocimien-
tos adquiridos, o si los metamorfoseaban en construcciones que combinaban las
aspiraciones y suefios de sus autores.

CONOCIMIENTOS Y REPRESENTACIONES DEL MUNDO
POR PARTE DE LOS PROFESORES

Los croquis obtenidos son todos legibles. Los hemos clasificado en funcién de los
tipos de construcciones mentales efectuados, para tomar nota de las caracteristicas
comunes a todos sus autores, de las caracteristicas relativas a algunos de ellos, y de
las caracteristicas propias de cada uno. Como los mapas reflejan los conocimientos
de cada profesor, su clasificacién permite ver tres categorias de representaciones:
los mapas centrados en el mundo drabe, los mapas de las corrientes de intercambios
econdémicos, y los mapas del mundo dividido en subsistemas.
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Las representaciones centradas en el mundo drabe

En el 60% de los croquis, el mundo 4rabe esta situado en el centro del planeta.

FIGURA 1. La construccion mental centrada en el mundo drabe

Los paises arabes aparecen claramente resaltados. Su posicién preponderante
da la impresion de que son fuertes y dominantes. El autor del mapa trata de mos-
trar que la funcién de su croquis es manifestar lo visible y sugerir algo que va mis
alla de lo observable. Debe quedar claro que lo visible es la percepcién de un mundo
centrado en los paises drabes (proximidad cultural), aunque haya una representa-
cién de algunos continentes centrada en los paises ensefiados a los alumnos: Francia,
en Europa, y los Estados Unidos y el Canad4, en América. A este respecto, hay que
sefalar que los profesores suelen utilizar el término “América™ para designar a los
Estados Unidos. En este croquis, los elementos sugeridos mds alld de lo visible son
los siguientes:

— la miniaturizacién del mundo;

— la reduccion del mundo a unos cuantos paises pertenecientes al drea cultural
arabe, o bien conocidos por su condicién de potencias mundiales (Estados
Unidos, Francia);

— la extension de la superficie del mundo drabe a Turquia;

— la falta de referencia a las fronteras que separan los paises drabes — con esta
supresion de limites, el autor del mapa trata de mostrar el mundo como si fuera
una entidad unida, homogénea en el plano cultural y exenta de conflictos, cuan-
do las fronteras constituyen un factor de agudas tensiones que generan gue-
rras o bloquean las relaciones;

— la ausencia de los paises musulmanes que no son drabes.

Hacer del mundo 4rabe el eje en torno al cual — y a partir del cual - se estructura y
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organiza el planeta puede significar la capacidad del autor del croquis para repre-
sentar su area de identificacién cultural con componentes designados por su nom-
bre, vinculados a referencias, y aparentemente dominantes, que relegan a las res-
tantes partes del mundo a la mera condicidn de accesorios iconogréficos de relleno.
El hecho de representarse como el ombligo del mundo puede reflejar también la anti-
giiedad del mundo drabe, al que se contempla como un espacio cuyos primeros habi-
tantes crearon civilizaciones, ciudades y Estados que figuraban entre los mds pode-
rosos de la tierra. En definitiva, equivale en cierta medida a considerarse como la
cuna de la historia.

Las representaciones de las corrientes de intercambios econémicos

El 25% de los profesores ha dibujado mapas en los que se describen tanto las corrien-
tes econdmicas originadas en el Libano como las orientadas hacia este pais.

FiGURA 2. El mundo de los intercambios econémicos

Se representan los paises que mantienen relaciones econémicas de importan-
cia con el Libano. Como la Unién Europea ocupa el primer puesto en los inter-
cambios comerciales, ha sido colocada cerca del pais del autor del mapa, lo cual
refleja la reduccion de las distancias de espacio y tiempo a causa de la rapidez de los
medios de comunicacién y del transporte de los productos libaneses hacia los pai-
ses de la Unién, y viceversa. Asimismo, al Canada y a los Estados Unidos de América
se les representa tan cerca del Libano que su situacion es vecina de los paises del
Magreb, para los que no se especifican ni posiciones geogréficas, ni perimetros, ni
nombres. Se puede considerar que esos paises son inexistentes a partir del momen-
to en que son ignorados como el resto de los paises de Africa y Asia.
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Con este mapa, su autor intenta mostrar la integracién econémica del Libano
en dos sélidos niicleos regionales del espacio internacional: la Union Europea — deno-
minada todavia CEE - y América del Norte. En realidad, se trata de una asociacién
y de una interconexién de las infraestructuras de transporte, comercializacién y dis-
tribucién, que ponen de manifiesto la aceptacién del Libano dentro de algunas vas-
tas zonas de libre cambio.

Los mapas del mundo dividido en subsistemas

El 15% de los profesores ha dibujado croquis del mundo dividido en subsistemas
abiertos sin mencionar para nada los paises que los integran.

FIGURA 3. La representacion del mundo en subsistemas abiertos

La representacion del mundo como una red de subsistemas abiertos trae a la
mente los conceptos de asimetria, polarizacion, jerarquia, dominacién, dependen-
cia, interdependencia, distribucién desigual de los recursos humanos y naturales, y
conflictos. A través de esta representacion, podemos percibir el fenémeno ya siste-
matico del regionalismo actual, en el que los subsistemas de uniones regionales se
enfrentan entre si a causa de sus complicadisimas interpenetraciones. Esta vision del
mundo como conjunto de subsistemas abiertos implica la nocién de dindmica de
integracién de distintas economias nacionales, asi como la continuidad del espacio
mundial y los valores de coexistencia dentro de la diferencia. Nos hallamos ante un
planteamiento global del mundo que elimina tensiones, conflictos, heterogeneidad
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y falta de integracion. Esta concepcién pertenece mas bien al ambito de lo espera-
do y lo deseable que a la esfera de la realidad vivida y perceptible.

El hecho de no designar a los paises que integran el mundo no significa en modo
alguno que se ignore su situacién geogrifica, sino sencillamente que se percibe un
mundo dividido en subsistemas abiertos sin fronteras ni limites. El hecho de designar
a los paises, situarlos y precisar sus limites, equivaldria a confinarlos en territorios
cerrados que suelen ser sinénimos de disyunciones en el plano de las relaciones.

Hasta aqui hemos hablado de la capacidad de los profesores para representar
el mundo a base de sus conocimientos, percepciones y aspiraciones. Ahora vamos
a examinar qué elementos integran las representaciones mentales que sus alumnos
tienen del mundo.

FORMAS GRAFICAS DE REPRESENTACION DEL MUNDO ENTRE LOS NINOS

Los mapas del mundo elaborados por los alumnos son legibles. Su anilisis ha per-

mitido clasificarlos en cuatro categorias:

— el 35% represent6 al mundo arabe;

— el 30% resalté el Libano, América del Norte, Francia y el Reino Unido;

— el 25% dibujo al mundo drabe, América y Europa;

— el 10% se representd los paises desarrollados y los que avanzan hacia el desa-
rrollo.

La representacion del mundo familiar
Por mundo familiar ha de entenderse el universo con el que los alumnos se sienten
identificados culturalmente. Aqui se trata del mundo arabe, cuyos paises estin bien

localizados.

FIGURA 4. Un universo conocido: el mundo arabe
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El mundo conocido se limita por consiguiente a 11 paises drabes, que se desig-
nan por su nombre y se han dibujado en una especie de drea espacial continua, sin
fronteras, lo cual da una apariencia de inexistencia de conflictos. Todo lo repre-
sentado implica un conocimiento por Gsmosis, que se ve facilitada por la proximi-
dad cultural y la existencia de una historia comin con paises como Siria, Jordania,
Palestina e Irak. No obstante, de esta representacién no se puede deducir que los
alumnos creen que el mundo se reduce a los paises drabes exclusivamente. El mundo
es mucho mds vasto, si se consideran las culturas numerosas y variadas que lo com-
ponen. El hecho de haber dibujado solamente el espacio arabe se debe al programa
de geografia e historia que se imparti6 a los alumnos el afio en que se efectud la
encuesta (1997). Por eso, el mapa mental sélo refleja los conocimientos adquiridos
en el centro escolar secundario en un momento determinado. A este respecto, pode-
mos decir que se trata de conocimientos “temporales”, es decir, dindmicos y evo-
lutivos, porque cambian de un grado escolar a otro.

El Libano y el mundo en el espacio mental de los alumnos
En este tipo de mapas mentales, los alumnos hacen que su pais resalte. Aunque no

es el centro del mundo, forma parte de un universo dividido en tres partes: el Libano;
América del Norte; Francia y el Reino Unido.

FIGURA 5. Mapa de los subsistemas del mundo

Los subsistemas del mundo representan:

— las culturas 4rabe, anglosajona y francesa;

— el intercambio vy la interdependencia econémica: el Libano mantiene relacio-
nes econémicas de importancia con los paises que componen esos subsistemas;

— el progreso tecnolégico: América del Norte, Francia y el Reino Unido se con-
sideran potencias tecnolégicas que permiten que el Libano se beneficie en ese
ambito;

—  paises que atraen a los emigrantes libaneses, especialmente los Estados Unidos
y el Canada.
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De este mapa se desprende que el Libano es representado como un subsistema peri-
férico dependiente, que esta dominado por potencias sobre las que los programas
de geografia e historia transmiten estereotipos de desarrollo econémicos, tecnolé-
gicos y cientificos. Hay que poner de relieve que tanto el continente americano como
el europeo se reducen, limitdndose a Estados Unidos, Francia y el Reino Unido, por
tratarse de paises conocidos que se estudian bien. Se ignora el resto del mundo, que
se conoce poco o mal, aunque esta ausencia no signifique en modo alguno una falta
de reconocimiento o una repulsion por parte de los autores de los mapas.

El planeta con tres mundos: paises drabes, América y Europa

El mundo no es sinénimo de armonia, sociabilidad abierta y continuidad. Esto puede
verse en su divisién en tres mundos distintos: el de los paises drabes, que forman un
continente por si solos; el Viejo Continente (Europa); v el Nuevo Continente

(América).

FIGURA 6. La representacién de la discontinuidad del mundo
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En esta construccion mental, cada mundo representa una sensibilidad. El alum-
no dibuja en gran tamafio el universo con el que se identifica, es decir, un espacio
vivido y cargado por todo un ciimulo de afectos y emociones, un espacio que lleva
la impronta de un legado histérico y unos mitos basicos comunes. En torno a ese
universo se sitian los mundos del extranjero, dibujados con algunas precisiones rela-
tivas a la localizacién de algunos paises conocidos, por ejemplo los Estados Unidos,
Canada, Brasil, Argentina, Francia, el Reino Unido, Italia y Alemania. Aunque se

Perspectivas, vol. XXVIII, n° 2, junio 1998



Las representaciones socioespaciales de los libaneses y los salvadoreiios 325

ignoren el Africa subsahariana y Australia porque no son estudiadas, Asia también
se olvida a pesar de los capitulos dedicados en los manuales de historia y geografia
al Japén, China y la India. Por consiguiente, el mundo no traspasa el umbral de lo
conocido, lo familiar y lo aprendido. Fuera de esto, s6lo hay mundos extranjeros,
complejos y lejanos.

La representacion del mundo en bloques ideolégicos
Algunos alumnos aprenden todavia que el mundo esta dividido en paises capitalis-
tas y paises socialistas o comunistas, de ahi que el mundo esté representado en blo-

ques ideoldgicos opuestos.

FIGURA 7. La divisién del mundo en bloques ideolégicos
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Con respecto a este croquis, se imponen las cuatro observaciones siguientes:

— los paises arabes estan excluidos de la pertenencia a uno de los dos bloques,
puesto que no aparecen dibujados;

— la percepcién del mundo en funcién de los bloques persiste en los alumnos, y
esto se debe al contenido de los cursos de geografia e historia que siguen pro-
pagando la idea de que todavia hay paises socialistas o comunistas (la ex URSS
- se la suele denominar Unién Soviética en los manuales -, China y Cuba) y
paises capitalistas (Estados Unidos, Canad4, Japén, Reino Unido, Francia,
Alemania e Italia);

— los bloques se presentan de tal manera que su enfrentamiento es perceptible,
es decir, con fronteras visibles y con una gran distancia que los separa — a tra-
vés de los croquis puede verse efectivamente que los paises de Furopa Occidental
y Oriental estdn separados y a gran distancia unos de otros, aunque en reali-
dad estén muy préximos entre si, pero la distancia de la representacién no es
geogrifica, sino ideolégica;

— los Estados Unidos, Jap6n, la ex URSS y China aparecen bien resaltados, por-
que a estos paises se les considera potencias dentro de sus respectivos bloques.

En este mapa se traslucen claramente las siguientes nociones: conflictos entre Este
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y Oeste, tensiones, disyuncién, discontinuidad geogréfica, reforzamiento de las fron-
teras, obstaculos para la circulacién de las personas, y falta de cooperacién. El muro
entre los dos bloques todavia no ha caido en la mente de los alumnos. Ademas, en
la ensefianza no se menciona a los paises de Europa Central y Oriental. Los manua-
les se refieren a la ex URSS calificindola de “nacién comunista” en estado de dis-
locacién, a pesar de “su desarrollo econémico y tecnolégico”.

El analisis de los mapas elaborados por los profesores y alumnos libaneses
pone de relieve la diferencia de percepciones sobre el objeto que se ha de dibujar.
En efecto, las discrepancias entre los dibujos de los autores de los mapas estriban
en: la posicion central del mundo 4rabe, que es perceptible en los docentes y brilla
por su ausencia entre los alumnos; la capacidad del profesorado y la correla-
tiva falta de pericia de los alumnos para dibyjar los cinco continentes; la aptitud
de los profesores para representar las corrientes econdmicas entre el Libano y
sus clientes o proveedores; y la visién que tienen los alumnos de un mundo dividi-
do en bloques ideolégicos contrarios. Las dos categorias de representaciones valo-
rizan las relaciones de intercambio del Libano con sus socios occidentales y con el
mundo arabe, al que se representa sin fronteras, es decir, como una area espacial
continua.

La percepcién y la representacion del mundo
por los profesores y alumnos de El Salvador

Las representaciones del universo por los profesores y alumnos de El Salvador nos
permitirdn comprobar los conocimientos que tienen de él cada uno de sus autores,
y la percepcién de las formas del mundo y de la localizacién de sus continentes.
Aunque la funcién de la percepcién es importante en la elaboracién de los mapas
mentales, cabe preguntarse si éstos no representan esquemas modelados por las
estructuras subliminales de quienes los elaboran, como sefiala Luhan (1973). De ser
asi, ¢nos encontraremos con croquis distintos tanto entre los profesores como entre
los alumnos?

DEL MUNDO PERCIBIDO AL MUNDO REPRESENTADO
POR LOS PROFESORES

Hemos clasificado los mapas mentales de los profesores en tres categorias: el mapa
de los continentes, el mapa del mundo con referencias y la representacion del mundo
triangular.

El mapa de los continentes
Los profesores dibujaron mapas clasicos del mundo dividido en cinco continentes:
Africa, América, Asia, Australia y Europa, poniendo de relieve claramente la

division del nuevo continente en América del Norte, Centroamérica y América del
Sur.
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FIGURA 8. Mapa de los continentes
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Este tipo de mapa representa el mundo con tres esferas continuas que carecen
de fronteras: la americana, la afroeuroasiatica, y la australiana. La representacién
del continente americano es homogénea, y su construccion es acumulativa (agrega-
do de subcontinentes) de acuerdo con un tipo formativo de conocimientos que esta
bien establecido. La segunda esfera engloba a Africa, Europa y Asia, y las integra
en una vasta extensién mostrada como un espacio continuo y sin limites. Da la
impresion de que esta esfera compacta sirve de contrapeso al continente america-
no, mientras que Australia queda relegada en la tercera esfera a la condicién de un
simple microcontinente, de tamafio insignificante si lo comparamos con los demas.
De hecho, se puede decir que se trata de un mundo bipolar separado solamente por
el Atlantico. Es un mundo que no esta centrado en América ni tampoco en el blo-
que formado por Africa, Europa y Asia. Por iltimo, hay que sefialar que ni siquie-

ra los paises mas grandes estdn localizados y que tampoco se mencionan sus nom-
bres.

El mapa del mundo con referencias

Este mapa representa también al mundo dividido en dos grandes bloques: el pri-
mero formado por América, y el segundo por, Africa Europa y Asia.

América esta representada sin referencias a los paises que la componen. En
cambio, aunque Africa carezca de referencias, Furopa y Asia se destacan por la desig-
nacién de algunos paises como el Reino Unido, Grecia, Italia, la India y China.
Podemos preguntarnos si esos paises se mencionan porque se ensefian en clase, o
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FIGURA 9. El mapa del mundo con referencias

[

simplemente porque los profesores los conocen. Para el que realizé el mapa, los pai-
ses 4rabes se limitan exclusivamente a la regién del Cercano Oriente, lo cual mues-
tra un desconocimiento de que se extienden por Africa del Norte. Ademas, América
del Sur y Africa del Sur estin dibujadas una junto a otra. Podemos preguntarnos si
esta proximidad geogrifica quiere poner de manifiesto los nexos seculares existen-
tes entre los paises que la componen. En efecto, en este croquis América del Sur estd
situada muy lejos de América del Norte en comparacion con la proximidad de su
situacion con respecto a Africa del Sur. Por otro lado, Australia es un continente
que se representa aparte, en la periferia del mundo.

La representacion triangular del mundo

Esta original representacién es obra de un profesor y ha sido construida basindose en
el modelo de los coremas elaborados por Brunet (1986). Segiin De Maximy (1995,
pag. 121), el corema es una estilizacién del dibujo cartogréfico - ya de por si simplifi-
cado y codificado - cuya finalidad es grabar en la memoria de los lectores algunas ideas
esenciales, a las que el rigor geografico de referencia debe dar un peso consecuente e
indiscutible. También presenta una especie de clave de lectura normalizada o de escri-
tura nemocartografica especialmente elaborada y perfeccionada, que recurre a la taxo-
nomia y los pictogramas para sistematizar la lectura de espacios complejos cuyas carac-
terfsticas geograficas se combinan con las fuerzas socioecondmicas que los vitalizan y
modifican a veces (De Maximy, 1995, pag. 123). En el corema dibujado predomina la
forma geométrica triangular, que constituye la base del conjunto de la construccion.
El continente americano estd representado por dos tridngulos unidos por un
vértice comun que es Centroamérica. Europa da la impresién de estar absorbida por
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FIGURA 10. Corema del mundo
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las formas distorsionadas del gran continente asidtico. Africa est4 separada de Europa
y Asia, y tiene las mismas dimensiones que Europa y Australia. En esta carta se puede
notar el efecto de “vecindad”, es decir, la gran proximidad topolégica que existe
entre Africa, Asia y Europa. Ademds, las lineas — especialmente las que desempefian
la funcién de fronteras — forman elementos de conexion que unen los extremos de
cada continente. Las superficies estdn bien delimitadas y estructuran el espacio, al
mismo tiempo que expresan su tamafio.

Los mapas mentales muestran que los profesores tienen un buen conocimien-
to general del mundo. También dan un sentido a los lugares en funcién de la pro-
ximidad o el distanciamiento, del tamafio grande o pequefio de los objetos espa-
ciales dibujados. La ausencia de fronteras refleja la continuidad y apertura de los
espacios. ¢Encontraremos todas estas virtudes iconograficas en los alumnos?

EL MUNDO PERCIBIDO Y EL MUNDO IMAGINADO
POR LOS ALUMNOS SALVADORENOS

Al pedir a los alumnos que dibujasen un mapa del mundo, pretendiamos averiguar
la manera en que percibian un espacio tan vasto y, por tanto, tratamos de que pusie-
sen de manifiesto los conocimientos adquiridos que influyen en su sistema de expli-
cacién del mundo. Logramos obtener representaciones valiosas, y tras analizarlas
pudimos observar cuatro categorias de mapas del mundo: centrado en América;
“egocentrado”; reducido a Centroameérica; y con los subsistemas mundiales.

El mundo centrado en América

El continente americano, espacio de pertenencia e identificacién, se representa como
si fuera el centro del mundo con respecto a los demds continentes.
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FiGuraA 11. El mundo centrado en América

]

La distincion entre América del Norte, del Centro y del Sur se puede ver cla-
ramente, lo cual deja traslucir las diferencias existentes entre los paises que inte-
gran el Nuevo Continente. A pesar de ello, se pone bien de manifiesto a América
y se la supervalora. Su representacion implica que es un continente poderoso y hege-
moénico, que domina al resto del mundo. En este mapa, el resto del mundo puede
significar los residuos, la escoria, porque las dimensiones conjuntas de Europa, Asia
y Africa son inferiores a las de América. En efecto, la superficie de Africa apenas
es superior a la del Reino Unido, y el tamafio de Asia es tan reducido que da la
impresion de haber sido tragada por el continente europeo, en el que ha quedado
reducida a un espacio periférico con una frontera de separacién discretamente tra-
zada. En este conjunto de subsistemas mundiales, la localizacién y la dimensién de
cada uno de ellos son un reflejo de la divisiéon del mundo en zonas centrales y
periféricas. Al mismo tiempo que se considera a América como el centro del mundo,
Norteamérica y Europa constituyen centros regionales con periferias bajo su
dominacién: Centroamérica y Sudamérica estin sometidas a la América del Norte,
y Asia y Africa al Viejo Continente. Sin embargo, a pesar de esta dicotomia, los
subsistemas constituyen espacios abiertos y continuos que no estan aislados, excep-
to el Reino Unido y Australia, que se consideran dos espacios lejanos y no parecen
formar parte ni de Europa ni de América. Son dos entidades “auténomas™ que
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Ficura 12. El globo “egocentrado”

dificilmente se pueden catalogar como periferias, especialmente el Reino
Unido.

El mapa del globo “egocentrado™

El autor ha dibujado el globo centrado en el continente americano, haciendo abs-
traccion del resto del mundo, del que tan sélo se menciona a Europa, aunque sin
representarla.

Tal y como esta representada en este croquis, América no sélo parece el con-
tinente dominante, sino que da la impresién de ser el Gnico continente del mundo.
Se mencionan paises importantes como Estados Unidos, Canadd, México y Argentina,
al lado de los cuales figuran otros mas pequefios como El Salvador, Chile y Cuba.
Este mapa refleja las adquisiciones de conocimientos del alumno y su visién del
mundo, que se reduce a su propio continente rodeado de océanos y a una Europa
cuya funcién es la de mero accesorio de relleno cartografico. La asimilacién de algu-
nos componentes territoriales de su espacio de identificacién, la ausencia de refe-
rencia por ignorancia, omision, o supresion del espacio ajeno muestran que la esfe-
ra de la convivencia se limita a lo conocido, ese mundo finito cuya identidad se
construye en torno a principios de vinculacion, arraigo y adhesiéon. Ademds, el hecho
de representar solamente el mundo al que uno mismo se considera perteneciente,
viene a ser para el autor una manera de expresar su territorialidad vivida, contra-
puesta a la exterioridad mds o menos conocida. Los océanos Atldntico y Pacifico
son fronteras que delimitan precisamente su interioridad.
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Ficura 13. El mundo reducido a Centroamérica

El mapa del mundo es el mapa de América Central

A menudo, el efecto de vecindad influye en la representacién de un mapa geogrifi-
co. Aqui tenemos un ejemplo que ilustra la confusion del mundo con la region pro-
pia: Centroameérica.

El autor ha representado bien los paises que integran Centroamérica, situdndo-
los correctamente desde el punto de vista geografico, nombrandolos y delimitindo-
los. El hecho de nombrar a los paises tiene un significado. En efecto, implica una indi-
cacién geografica y la identificacién de un espacio con fronteras muy precisas, que se
ponen de manifiesto porque nos informan de los limites de cada pais, los cuales sue-
len ser fuentes de tensiones. Con este dibujo tenemos la impresion de estar en una
regién con espacios cerrados discontinuos, en los que el confinamiento ha sustituido
a los conflictos. No obstante, se trata de un confinamiento que se considera positivo,
porque las distintas entidades se identifican con una cultura comin en el interior de
espacios vividos yuxtapuestos, cuya suma forma la regién centroamericana.

El mapa de los subsistemas del mundo

A menudo, el mundo se percibe como un conjunto de subsistemas cuyo tamaiio
determina su potencia.
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FIGURA 14. Los subsistemas del mundo
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El mundo se caracteriza por la existencia de dos grandes subsistemas. El pri-
mero es vasto y dominante tanto en su parte septentrional (Ameérica del Norte),
como meridional (América del Sur). Ese sistema tiende a oponerse al segundo sub-
sistema formado por Africa y Europa, si damos por sentado que no se menciona a
Asia. Se impone la siguiente observacién: se muestra a Europa cerca de América del
Norte, mientras que Africa se sitiia en la vecindad de Centroamérica y América del
Sur. ¢Significa esto que hay proximidad cultural y que las raices de los norteameri-
canos estin en Europa, mientras que las de los centroamericanos y sudamericanos
se hallan en Africa? La distancia por la que ha optado el autor es cultural, y se acor-
ta en funcién de las raices que tienen los paises en una de las dos partes del subsis-
tema afroeuropeo. Esto podria ser una tentativa de querer fundamentar un deseo
de convivencia basado en la legitimidad histérica y cultural. Se podria sacar la con-
clusion de que existe una adecuacion entre esta legitimidad y las similitudes que se
suelen calificar de concretas, es decir, fisicas.

Conclusion

Los mapas mentales nos han permitido entender que los conocimientos de sus auto-
res se estructuran tras haber sido filtrados, seleccionados y situados. También refle-
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jan un doble conocimiento: uno de indole espontanea y lleno de afectividad, aun-
que a menudo sea confuso; y otro de caracter escolar, formalizado y preciso. Por
ultimo, como dice Gumuchian (1989), constituyen un medio de expresién signifi-
cante que se puede formular de manera mas espontédnea y directa que la escritura.

Gracias a estos soportes, hemos podido comprobar que el mundo es vasto,
complejo, discontinuo, cerrado y heterogéneo. Al parecer, el deseo de convivir con
el Otro y con el Espacio Ajeno se limita a un pais, una regién o un continente. Los
territorios son compactos, encajados y cerrados, y pueden ensancharse o estrechar-
se. El ensanchamiento representaria la apertura, la convivencia y la proximidad cul-
tural, mientras que el estrechamiento reflejaria los conflictos.

Esta percepcidn y representacion del mundo es una yuxtaposicién de espacios
vividos posibles, es decir, de la convivencia dentro de la semejanza. Lo idéntico reem-
plaza a lo diferente, y de ahi vienen esas redes territoriales en las que se da priori-
dad a lo préximo y conocido y se excluye lo lejano y desconocido, que son sin6ni-
mos de sospecha y desconfianza.
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LAS REPRESENTACIONES

DEL MUNDO

EN LA REPUBLICA CHECA

Yves André y Zuzana Wienerova

El caso de la Republica Checa se diferencia sensiblemente de los ejemplos del Libano
y El Salvador, porque los discursos de los manuales de historia y geografia, asi como
los de los alumnos y profesores, son representativos de un Estado-nacién con una
solida identidad. En efecto, en la Republica Checa la nocion de ciudadania esta pro-
fundamente arraigada en el pasado y la nutre una larga continuidad histérica cuya
fuerza implicita es particularmente intensa. En los manuales se pone de relieve la
antigiiedad (Gran Moravia en el siglo 1X, y principado de Bohemia en el siglo x) y
la permanencia de la nacién, tanto cuando formé un Estado independiente como
cuando estuvo sojuzgada (por ejemplo, durante el largo periodo de la dominacién
de los Habsburgo). Esta historia, hasta la independencia de 1918 y la separacién de
Eslovaquia en 1993, es la que cimenta verdaderamente la cohesién nacional.

La razén de los manuales
Los manuales afirman también la pertenencia de la Republica Checa al espacio euro-

peo occidental (el periodo 1947-1989 lo consideran como un paréntesis), y por ende
la voluntad de vivir en paz con los paises vecinos. Esta construccién de la toleran-

Version original: francés

Yves André (Francia)
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Zuzana Wienerova (Republica Checa)

Doctora por la Universidad de Praga y profesora de historia en el instituto Jan-Neruda de
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cia implica un conocimiento objetivo de los paises con los que se tienen fronteras
comunes.

Una cuestién muy importante es la de las relaciones con los poderosos vecinos
alemanes v can la joven Repitiblica de Eslovaquia. Los manuales establecen una dis-
tincién importante entre territorios, pueblos, actividades e influencias culturales que
convierten a las relaciones mutuas en una fuente de riqueza, y las contingencias his-
tdricas y politicas que son causantes de rupturas y conflictos. Por ejemplo, con res-
pecto a Alemania se dice:

Las relaciones con Alemania, el pais vecino mds grande, permanecen a lo largo de toda nues-
tra historia, desde los primeros principes de Premysl hasta nuestros dias. Durante siglos vivi-
mos en paz influyéndonos mutuamente, pero también guerreamos. Todavia hay gente que
teme la potencia de Alemania, pero mientras la democracia gobierne en los dos paises, no
hay motivo alguno para no poder seguir conservando relaciones amistosas. (Pavel y Frantisek,
1993, pag. 46).

La llegada al poder de los nazis en Alemania representd un gran peligro para nuestra
Repuiblica. Hitler detestaba a Checoslovaquia y decidié destruirla; para ello, se aproveché de
la minoria alemana que se dej6 tentar por la idea de un gran imperio alemén (Pavel y Frantisek,
1993, pag. 21).

El territorio aleman fue durante mucho tiempo el teatro de numerosos conflictos que
con frecuencia pusieron en peligro al conjunto de Europa. Hoy en dia, la imagen de Alemania
es la de un Estado democritico y una potencia econémica (Nakladatelstvi Ceske geografic-
ke spolecnosti, 1994)

En el Mar del Norte, cerca de la desembocadura del rio Elba, se halla situado el gran
puerto fluvial de Hamburgo que es importante para nuestra Republica, porque desde €l los
barcos transportan mercancias hasta los puertos checos (Pavel y Frantisek, 1993, pag. 47).

La separacion pacifica de Eslovaquia se presenta como un signo de madurez:

La mayoria de las naciones han deseado vivir en su propio Estado. Hasta los eslovacos han
expresado ese deseo. [...] Checoslovaquia se dislocd el 1 de enero de 1993, credndose dos
Estados independientes: la Repiblica Checa y la Repiiblica de Eslovaquia. Para muchas per-
sonas acostumbradas a vivir en el Estado comiin, esta solucién fue dolorosa, pero [...] pode-
mos estar satisfechos de nuestra “separacion pacifica” (Jiri, 1994, pag. 31).

Este es el mensaje transmitido por los manuales: la razén vence al nacionalismo
agresivo, a las pasiones y a la guerra. No se trata de eludir la historia para poder
vivir con los vecinos olvidando el pasado; al revés, se trata de asumir el hecho de
haber optado por una nueva relacién pacifica, apoyandose en una fuerte identidad
nacional y en una historia reivindicada, aunque haya sido dolorosa.

Por todo ello, se puede comprender por qué los profesores checos ensefian la
historia y la geografia refiriéndose siempre al Estado (en sus muiltiples sentidos de
pais, patria, nacién y comunidad cultural) y a las fronteras (como causas de con-
flictos, o bien como interfaces de contacto e intercambios).
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De la identidad nacional al conocimiento del
mundo

Por consiguiente, la historia y la geografia preparan ante todo a los alumnos para
ser ciudadanos de su pais y para conocerlo. Por eso, en los programas se hace hin-
capié en las nociones de frontera y conflicto, asi como en las de patria, nacién, comu-
nidad e identidad cultural. La identidad nacional es por consiguiente un elemento
primordial de la ensefianza. Los profesores encuestados coinciden en una definicién
homogénea del pais caracterizada por las fronteras, la unidad y la soberania, que
constituyen un signo de cohesién de pensamiento y unidad de accidn. Por el con-
trario, resulta significativo que las nociones y definiciones de regién y ciudad sean
mds dispersas y yuxtapongan conceptos de indole juridica, espacial, econémica y
demografica. Es probable que la escasa mencién que se hace a las escalas regiona-
les y locales se deba a esto.

Ademis, esta ensefianza es una apertura hacia el conocimiento del continen-
te, y por ende del mundo, ya que inscribe al pais en estos espacios mis vastos y trans-
mite la idea de una identidad transnacional — en este caso, europea; pero mas en el
sentido de la cultura europea que de la Unién Europea — y una identidad mundial.
Los tres paises mas estudiados son Alemania, Estados Unidos y Francia. Esto se debe
a razones de indole politica, econdmica y cultural. Todos estos paises se presentan
cOmo vecinos, socios y amigos, y nunca como competidores o enemigos.

Cuando se les pregunta si es conveniente ensefiar nuevos conceptos de histo-
ria y geografia, los profesores checos insisten en que es necesario profundizar el
conocimiento del mundo como sistema espacial, tanto por lo que respecta a sus
transformaciones (nuevas fronteras y nuevos Estados) como a su evolucién (demo-
grafia, mutaciones o integrismos religiosos) y sus crisis (conflictos, nacionalismos y
racismos). Consideran que habria que hacer hincapié en la eliminacién de la xeno-
fobia y el aprendizaje de la tolerancia.

En el centro del mundo

A eso se debe, probablemente, el hecho de que los mapas mentales del mundo dibu-
jados por los alumnos reflejen una calidad formal del conocimiento con una pre-
sentacion meticulosa y detallada.

La caracteristica sorprendente de este dibujo del mundo es la homogeneidad
de la serie. Se compone de mapas centrados en Europa que son geométricamente
correctos, excepto tres o cuatro dibujos con contornos algo mas aproximados.
Representan los continentes, sin trazado de fronteras ni denominacién de los espa-
cios. La disposicién, centrada en Europa, refleja una visién adquirida desde la mas
temprana edad gracias a la familiarizacion con los mapas murales de las aulas y con
los que se descifran en atlas o revistas. Esta costumbre de ver el mundo no deja de
tener consecuencias sobre la representacién que el alumno se hace del universo, ni
sobre el lugar que ocupa en él. El alumno se encuentra implicitamente en el centro
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FIGURA 1. Mapa mental de un alumno checo (La pregunta era: “Dibuja el mundo”)
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del mundo y construye esa posicién central en torno a su persona, su ciudad y su
pais.

La caracteristica mas sorprendente es la sencillez de estos dibujos. Sélo repre-
sentan los contornos de los continentes, cuyas superficies estdn vacias y despojadas

FIGURA 2. Las lecciones de geografia e historia me han permitido conocer...

el continente

cl pais

la regién
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de cualquier presencia o actividad humana. No contienen ningiin nombre, ningiin
signo simbélico y ninguna huella de afectividad que indiquen formas de apropia-
cién o de estructuracion del espacio; tampoco tienen trazados de fronteras o indi-
caciones de paises completas o parciales, y no mencionan en absoluto a la Reptiblica
Checa. Resulta particularmente sorprendente la ausencia de la divisién Este-Oeste.
Los alumnos borran esta discontinuidad territorial, aunque las generaciones que
conocieron la “guerra fria” la tengan todavia muy presente en sus mentes. Se trata
de representaciones de tipo técnico, que son producto de una geografia descriptiva
consagrada a la localizacién. La prioridad del orden geométrico elimina la cuestién
del sentido de los espacios.

La permanencia de los estereotipos

Cuando se pide a los alumnos que “mencionen ejemplos de paises estudiados...”,
citan sobre todo dos paises: Estados Unidos y Francia (lo cual se explica por el exce-
so de representacion de los alumnos de clases bilingiies franco-checas). A conti-
nuacién vienen el Canadd, Grecia, Alemania, el Reino Unido y Eslovaquia. Por ulti-
mo, en una o dos ocasiones se mencionan Egipto, México, Rusia, Chile, Australia
y la Republica Unida de Tanzania.

Las preguntas que tratan de circunscribir el sentido de estos espacios provo-
can la aparicion del catalogo de estereotipos indestructibles: los restaurantes de tipo
fast food, las hamburguesas, la Guerra de Secesion, los hippies y los “estipidos”
seriales de la televisién caracterizan a los Estados Unidos; la moda, la cocina, los
vinos, los quesos, la Revolucién de 1789 y Napoledn configuran la imagen de Francia;
los lagos, bosques y osos distinguen al Canadaj; la circulacién de vehiculos por la
izquierda, la monarquia y Shakespeare designan al Reino Unido; las frutas y ver-
duras, el mar y Homero, el sol y los turistas, personifican a Grecia. Asimismo, se
repiten incansablemente las cldsicas imdgenes que marcan un territorio: la Estatua
de la Libertad, la Torre Eiffel y los autobuses rojos de Londres.

Para los alumnos, las caracteristicas definitorias de un pais se estructuran en
binomios de atraccién-repulsion, en los que predominan los factores atractivos. Por
ejemplo, se muestra a los Estados Unidos como un pais de libertad y democracia,
cuya fuerza estriba en su riqueza, su juventud y su composicién multirracial, y se
les presenta como una gran nacién que es tierra de emigrantes y domina al mundo.
No obstante, el racismo y el egoismo representan un limite a la seduccién norte-
americana.

Francia resulta atractiva por sus monumentos, su cultura y su idioma, pero
también por el desarrollo de su economia. Ademas, se considera que los franceses
son simpdticos. No obstante, su patriotismo, y sobre todo su ignorancia de los demas
paises, provocan la irritacion. A Alemania se la define como un pais de Europa
Central con una capacidad industrial y una potencia econémica impresionantes,
pero sigue llevando el fardo de las dos guerras mundiales. “Son nuestros vecinos y
tenemos muchos problemas con ellos...”.

Los demis paises suscitan menos comentarios y se perciben positivamente.
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Cabe sefialar una vez mas el lugar especial que ocupa Eslovaquia, cuya situacion
politica se califica de compleja y cuyos vinculos con la Repuablica Checa parecen ser
todavia vivaces. “Hemos vivido juntos durante setenta y nueve afios [...]. Formabamos
la misma Republica [...]. Nuestras lenguas y culturas son muy semejantes...”

El sentimiento de pertenencia de los alumnos:
;qué escala? ;qué espacio?

La funcién desempefiada conjuntamente por los manuales y los profesores explica
que en las respuestas de los alumnos a los cuestionarios quede reflejada la gran
importancia del pais y de la pertenencia nacional. Los estudiantes dicen que los cur-
sos de historia y geografia son los que les han permitido conocer mejor estos aspec-
tos. Sus conocimientos se basan primero en su pais, y luego se abren hacia espacios
mas vastos: el continente y el mundo, sucesivamente; en cambio, no se concede
importancia a los espacios de dimensiones inferiores, como la regién y la ciudad.
Por consiguiente, la ensefianza parece dar prioridad a la apertura al exterior. El pais
es la escala que suscita en los alumnos un sentimiento mds intenso de pertenencia.
Su cohesién descansa esencialmente en la lengua y la nacionalidad (Figura 3).

FIGURA 3. El encajamiento de espacios de los alumnos de la Republica Checa

¢l continente

la regién

la ciudad

el barrio

El peso de la religion parece que es casi inexistente en la formacion del senti-
miento de pertenencia. La sociedad checa se define como una sociedad laica seme-
jante a la de otros paises de Europa. En este pais de fronteras recientes (datan de
enero de 1993, cuando se “separd apaciblemente” de la Republica de Eslovaquia),
la pertenencia se basa menos en el espacio que en una historia particularmente rica
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FIGURA 4. Los criterios del sentimiento de pertenencia de los alumnos de la Republica Checa
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y generadora de identificacién. No obstante, es preciso sefialar que Eslovaquia ocupa
un lugar peculiar y suscita la nostalgia. “Habiamos vivido desde hacia mucho tiem-
po en una Federacién...” Dentro de esta primera escala de intensa identificacion
podemos ver que se encaja una segunda: la de su vida cotidiana. En efecto, el sen-
timtento de pertenencia no se dirige hacia el continente o el mundo, sino hacia un
espacio vivido mas restringido, el de la ciudad, y mas concretamente su ciudad: Praga
(Figura 3). En otras palabras, si la ensefianza de la historia y la geografia se basa en
el pais para luego abrirse hacia el exterior, el sentimiento de pertenencia de los alum-
nos consiste mas bien en un repliegue del pais a la ciudad. En este hecho podemos
percibir las bases de una contradiccién en la ensefianza de la historia y la geografia.
Al conocimiento objetivo del mundo, transmitido por los profesores, se oponen las
practicas y representaciones del espacio vivido. Naturalmente, parece legitimo que
la escuela lleve a los alumnos a conocer los demas paises y el mundo. No cabe duda
de que éste es un objetivo cultural y cientifico primordial, y para los profesores es
una misién fundamental. Asi lo proclaman, al tiempo que muestran su adhesién a
esta tarea. Por su parte, los alumnos estiman ademds que esos paises se estudian
esencialmente por motivos econémicos (por ser grandes potencias), culturales (por
ocupar un lugar importante en la literatura, la musica, la pintura, etc.), o histori-
cos, aunque en menor medida.

No obstante, el ejemplo checo plantea el interrogante de la escasa importan-
cia que sorprendentemente se concede a los espacios cotidianos, a pesar de lo nece-
saria que es la apertura al mundo para la amplitud de miras y el entendimiento de
los demas. Cabe preguntarse si las lecciones de historia y geografia no deberian per-
mitir un mejor conocimiento del lugar donde se vive. En efecto, enfocar el trabajo
hacia el plano local no impide que se cambie de escala, y ademads las problemiticas
y los conceptos a los que se recurre son semejantes: frontera, identidad, conflicto,
democracia, riqueza y pobreza. En suma, nos preguntamos si no hay un déficit de
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ensefianza pertinente de los espacios cotidianos, en los que también es menester
“aprender a convivir”.
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HACIA NUEVAS FORMAS DE CIUDADANIA

LO QUE NO DEBEMOS

ENSENAR

EN GEOGRAFIA

Robert Ferras

Una educacién para una nueva ciudadania difundida a través de la historia y la geo-
grafia ofrece un campo de investigacién muy amplio, y el interés del tema salta a la
vista. Una vez sefialada la importancia de esta realidad, tenemos que ser conscien-
tes de ciertos limites o posibles fallos.

El primer peligro es el de atrincherarse en una perspectiva estrecha, sin supe-
rar las experiencias parciales propias de la ensefianza impartida en Francia. Segundo
peligro: el tema de la “convivencia” parece pleno de generosidad y aperturas, de ahi
el riesgo de proponer recetas milagrosas o entregarse a un sermoneo moralista o a
un dogmatismo idealista. Tercer peligro: mantener posiciones propias del pasado,
ya que todo va muy deprisa. Asi, en 1997 surge un concepto nuevo, el de insubor-
dinacion civil a prop6ésito de la integracion de los inmigrantes en Francia.

Introduccion en forma de anécdotas

¢Podemos realmente hablar de anécdotas? El 25 de agosto de 1997, el semanario
Marianne publicaba dos textos de unas pocas lineas cuya lectura es muy significativa:

Version original: francés

Robert Ferras (Francia)
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Nuevo golpe contra los tradicionalistas ingleses: el nuevo Ministro de Deportes laborista
parece plantearse la posibilidad de prohibir que se cante el himno nacional y se exhiban ban-
deras en los campos de fatbol. “Estas practicas, declard el Ministro, parecen una extension
de la guerra y estimulan estallidos de nacionalismos.” (Marianne, pag. 14).

En estas lineas aparecen los términos: “nacional”, “nacionalismo”, “estallido” y
“guerra”. Ailadamos, en aras de la imparcialidad, “deportes” y “campo de fitbol”.

Segundo texto:

La prensa egipcia es casi undnime al considerar que la hipotética conquista de la princesa
Diana por un hijo del pais de los faraones es a la vez un restablecimiento justo de las cosas
y una revancha contra los tres cuartos de siglo de imperialismo britanico (Marianne, pag. 15).

Los términos significativos: “conquista”, “revancha”, “imperialismo”, se refieren a con-
flictos; “pais de los faraones” e “imperialismo britanico” se refieren a los nacionalismos.

¢Que tienen en comiin estas dos notas periodisticas puramente circunstancia-
les? Encontramos palabras clave que contradicen el tema de la “convivencia”, y van
en el sentido de “-ismos”, como “nacionalismo” e “imperialismo”, y otros térmi-
nos, como “poder” y “conflictos”. Hay innumerables recuadros de este tipo en la
prensa. La pregunta que surge es: ¢cual es su lugar, qué parte y peso tienen en los
textos de historia y geografia de la educacién civica?

En diciembre de 1997 se celebr6 en Marsella, en torno a la Délégation a I'a-
ménagement du territorire et a ’action régionale (DATAR) [Delegacion de la Orde-
nacién Territorial y de la Accién Regional], el Cuarto Encuentro de los Agentes de
Desarrollo Local. Los grupos de reflexién fueron: “La ciudadania, la inteligencia de
los territorios y la cooperacién»; “El espacio, patrimonio comiin de las dindmicas
territoriales y la identidad”, etc. Estos enunciados abarcan conceptos eminentemente
geograficos: “espacio”, “territorio”, mezclados con otros que se refieren a la “ciu-
dadania”, a la “cooperacion”, y al “patrimonio”.

La educacién para una nueva ciudadania:
limites y puntos muertos

LA CONSTATACION DE UN FRACASO

La educacién para una nueva ciudadania se encuentra en un punto muerto, después
de aplicar diversos enfoques para tratar grandes conjuntos geogréficos. Los pro-
gramas lo demuestran: comenzamos con los imperios coloniales que coloreaban los
mapas murales de la colecciéon Vidal de la Blache. Siguieron los conjuntos climati-
cos, que parecian mas “neutros”: paises tropicales, paises frios, paises templados,
mundo mediterrineo; los bloques econémicos, Este-Oeste y, mas tarde, Norte-Sur,
cuya dicotomia parecia tan cémoda; las grandes potencias, reducidas a dos, Estados
Unidos y la Unién Soviética, o con Alemania y Japon.
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FIGURA 1. Algunos grandes tipos de clasificacion

a. los imperios

b. las zonas climaticas
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Constatamos una incesante regresion en materia de programas de educacién
civica. Los especialistas se vuelcan periddicamente sobre este tema como Penélope
sobre su tela, en un incesante proceso de hacer y deshacer. Las referencias sistema-
ticas a la sociedad del momento sugieren la existencia de sucesivos ciclos desde el
nacimiento de la geografia moderna que, en lineas generales, se remonta al periodo
de la guerra franco-prusiana de 1870. En estos ciclos se exponen los conceptos, pero
nunca se explicitan, como es el caso de territorio, nacion, etnia, cultura, frontera...
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En los libros de texto estdn las pruebas. Tal vez era el precio que habia que pagar
para abandonar el siglo XX y penetrar en el modelo francés contemporaneo, cen-
tralizado y republicano.

Esto, que tiene un nombre y se denomina “educacién civica”, hace pensar en
la tradicion francesa de un horario programado para la educacién del futuro ciu-
dadano en el segundo grado y nos trae a la memoria las peores experiencias de ense-
flanza a juzgar por el contenido de ciertos programas: ¢cé6mo despertar el interés de
los alumnos por la composicién de la Camara de Diputados, por los poderes del
Senado o por la capacidad de intervencién de un Consejo General?

¢QUE DEBEMOS EVITAR EN GEOGRAFIA Y EN HISTORIA?

El hecho de haber escogido el titulo con la férmula “lo que no debemos ensefiar en
geografia” tiene su importancia. Se pronuncia en contra de todos los “-ismos” que
recuerdan las circulares del Departamento de Geografia de la Universidad de Ginebra:
comunitarismo, etnicismo, nacionalismo “y otras formas de agrupacién que pre-
tenden impedir el contacto con los otros debido a su diferencia”.

El héroe nacional, parangén de virtud
e imagen arquetipica

Una de las fechas claves de los viejos textos de historia de Francia, y quizé incluso
de los menos antiguos, es la de 732. “En el afio 732, Charles Martel derroté a los
arabes en Poitiers” dice el relato de nuestra infancia. Charles Martel aparece como
un héroe nacional en los textos publicados en “la capital”. Las gentes del sur de
Francia saben otras cosas de él. Arrasé la ciudad de Maguelone, que jamas ha logra-
do recuperarse, y su sede episcopal fue trasladada a Montpellier; asolé la ciudad de
Nimes, cuya poblacion se habia concentrado en sus ruedos vacios como su ultimo
bastién. Y el Languedoc “salvado” por Martel mantenia excelentes relaciones con
el mundo drabe que, aqui como en Espafia, desarrollé las técnicas de irrigacién, los
intercambios comerciales y, mas tarde, foment6 el desarrollo intelectual a través de
la Universidad de Montpellier.

Segundo ejemplo, sin caer en el occitanismo: en el Languedoc, el buen rey San
Luis, el rey de Vincennes y del roble bajo el cual administraba justicia, se llama s6lo
Luis IX. Su estatua, en Aigues-Mortes, donde se embarcé para las Cruzadas, suele
ser pintarrajeada de rojo durante las manifestaciones regionalistas.

Atreviéndome a utilizar un juego de palabras muy malo, diriamos que en el
sur de Francia Carlos Martel y San Luis son dos perfectas cabezas de turco para los
militantes occitanos. Los héroes no son los mismos aqui y alla, y deberiamos recor-
darlo cuando ensefiamos la historia y la educacion civica con ella asociada.

Veamos el caso de los héroes espafioles durante la conquista de una América
que se latinizaba. ;Como se los presenta en los textos espafioles, mexicanos o perua-
nos? Hernan Cortés en Cuba y en México, Cabeza de Vaca en Florida y en California
antes de ser destituido de sus funciones de gobernador de Paraguay, los hermanos
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Pizarro y la conquista del Perd. De la misma manera, el humorista de paso por
Londres no dejaba de sefialar que, al otro lado de la Mancha, todas nuestras derro-
tas eran celebradas como los momentos estelares de la historia, tanto en Trafalgar
Square como en Waterloo Bridge.

¢Como abordar la historia de los grandes hombres, la geografia de las bata-
llas? El “buen” profesor de educacién civica seria una especie de Sr. Jourdain que
practicaria esta especialidad casi sin saberlo... y no le faltan oportunidades a lo largo
del afio, al precio de ciertas decisiones que debe tomar.

La cuestion de Europa, a la orden del dia
Hay numerosos textos que se prestan a comentarios:

DOS CITAS

Ambas provienen de Duroselle:

1. Europa es un asunto reciente de una actualidad inmediata, en la éptica y la recta linea
del memordndum Monnet del 3 de mayo de 1950, que, al dar luz verde al plan del car-
bén y el acero, afirmaba que “Europa nunca ha existido. No es la suma de las sobera-
nias reunidas en un consejo lo que forja una identidad. Verdaderamente hay que crear
Europa...”. Todo el juego posterior consiste a pretender progresivamente que Europa
siempre ha existido y que se trata de reencontrarla. El mito de que Europa alimenta de
si misma, una vez establecido, se difunde, un mito que alimentan quienes piensan cons-
truirla.

2. Como siempre, junto a una parte de verdad irrebatible subsiste un rasgo de autocom-

placencia que también hace de ella una falacia.
Cuando me dicen que Europa es el pais del derecho, pienso en lo arbitrario; que es el pais
de la dignidad, pienso en el racismo; el pais de la razén, y pienso en el ensuefio roménti-
co. Y también encuentro justicia en Pennsylvania, dignidad humana entre los nacionalis-
tas arabes, y la razén por doquier en el universo, si es verdad, como dice Descartes, que
el sentido comuin es el bien mejor compartido del mundo (Duroselle, 1965).

LOS TEXTOS RECIENTES

El analisis de los textos de educacion civica, de geografia y de historia nos permi-
ten ver lo que se dice sobre Europa, sus esperanzas y sus avatares. No se trata de
distribuir juicios de valor en forma de puntos favorables o puntos no favorables,
sino de llamar la atencién sobre la eleccion de los textos. ¢ A qué se parece la Europa
que proponemos a los nifios a quienes queremos ensefiar el concepto? De los textos
consultados (seis, escogidos sin demasiada elaboracién, sin que tengan valor de
muestra, como un recorrido a través de los textos) surgen algunas ensefianzas.
Nos olvidamos de precisar que Europa es una construccion, primero de la his-
toria y luego de la mente humana, una entidad propuesta a partir de una realidad
geografica jamds delimitada pero sobre la cual pretendemos apoyarnos. En cada
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etapa de su historia, Europa vuelve a definir su espacio: en Viena, Munich, Versalles,
Berlin y Yalta. Un mapa constituye un interesante ejercicio de educacion civica, no
sobre las sucesivas fronteras de los paises (aunque en el caso de Polonia éstas son
particularmente elocuentes), sino sobre los territorios engendrados y los protago-
nistas en presencia. Ya no hay una Europa del Este, tal vez no habré otra Europa
sino la que llega hasta los Urales, con lo cual la realidad encarnara la célebre fér-
mula. Europa se sume en una serie de desafios y de expectativas para seguir amplidn-
dose, y Turquia y Marruecos golpean a sus puertas después de que Grecia y Espana
se han convertido en “europeos” sin dejar de ser “mediterrdneos”.

El soporte cronoldgico es totalmente contemporaneo. No se suele evocar las fechas
que precedieron la construccién de Europa. Paradoja: aun afirmando que Europa es
una realidad reciente, se hace referencia a una continuidad europea desde la noche de
los tiempos, como si este continente fuese un “dato geografico”. Ciertos autores, por
una u otra causa, no paran mientes a la hora de otorgar patente de europeismo y hacen
referencia a los yacimientos megaliticos o a las migraciones de la antigiiedad.

¢Cudl seria el mapa mental acumulado del espacio europeo? No es sorpren-
dente que el bloque de la CEE preceda por mucho “al resto de Europa”. Pesan los
mads grandes, en orden decreciente: la Europa de los Seis, seguida del Reino Unido
y de los paises mediterrdneos, con lo cual se recupera la espiral del orden de ingre-
so. Se destacan los “paises con mds peso” sin que nos interroguemos para nada sobre
las realidades geograficas del espacio europeo.

FiGURA 2. De la CEE a la UE: La espiral de la Europa en construcciéon 1957-1993

-
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-
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Se trata de un magnifico modelo que parte de un centro y que engloba pro-
gresivamente una periferia mds lejana y mas meridional, y también menos “euro-
pea”. Este modelo sencillo permite llamar la atencién sobre una eleccién que tiene
que ver con la pedagogia y con algo mds profundo. En lugar de estudiar los Estados
individualmente, se subraya la existencia una dinamica evidente, a saber, la amplia-
cion de Europa hasta los paises que esperan en sus margenes.

LAS NUEVAS DINAMICAS

Bajo el doble efecto del progreso institucional y de la globalizacién, las fronteras
habituales pierden su antigua realidad. Los 15 paises miembros de la Unién Europea
estin obligados a transferir parte de su soberania a una entidad supranacional, lo
cual tiene consecuencias en el plano infranacional, que podriamos denominar, sin
mayor complicacion, las regiones. En el sistema de autonomias regionales de Espania,
destaca el éxito de Catalufia (desde 1979) y las dificultades atn vigentes en el Pais
Vasco. En Gran Bretafia, los escoceses y los galeses acaban de pronunciarse en refe-
réndum a favor de la creacion de parlamentos regionales dotados de poderes. En
Italia, la Liga Lombarda reclama una Padania independiente. En Bélgica, se ha con-
sumado la ruptura entre pais flamenco y pais valén. En Alemania, Baviera no deja
de afirmar su personalidad geografica desde la reunificacién del pais.

LOS SIMBOLOS

Hay que tenerlos en cuenta, al igual que la iconografia. La bandera hace pensar en
el nimero 12 con la ventaja de la simetria, de todos los disefios posibles en forma
de estrellas con fondo azul, composicién ideal, “simbolo perenne de la perfeccion y
la plenitud” (texto escolar, Coleccién Delagrave), que planteara a corto plazo el
problema de la representacion de los paises recientemente admitidos, como sucede
con la bandera de Estados Unidos, una bandera de geometria variable. Los “gran-
des hombres” de los textos son los padres fundadores: Schuman, Monnet, Adenauer,
de Gasperi, Churchill, Spaak, Briand. La ilustracién, ecléctica y esperada a la vez,
confirma con creces el conformismo habitual.

LA IDENTIDAD

Al final, el término “Europa” abarca conceptos muy diferentes. Partimos de la famo-
sa “realidad geografica” no definida, una especie de dato irrebatible situado entre
el Elba, el Ebro y el Danubio. Mds que graves, los errores son comicos. El afio 814,
el imperio de Carlomagno se centra en Aquisgran. En su frontera Sur, el pais Vasco,
Navarra, Asturias, los reinos arabes y, desgraciadamente, una “ciudad”: Madrid...
que no serd fundada hasta varios siglos mas tarde, y escogida como capital mucho
después. En 1812, el Imperio Napolednico, cuyos métodos para constituirse como
tal ya conocemos, se instaura en Europa. En cierto sentido, se trata de un asunto
familiar que jamas propugné una idea de Europa, cualquiera que sea. Esa “realidad
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geogréfica” se apoya en una construccién que jamds existié pero que parece cobrar
vida gracias a los “imperios”.

Y siguen los conceptos ideoldgicos de una civilizacién europea marcada por
etapas: imperio romano, invasiones “barbaras”, Edad Media, grandes descubri-
mientos, revolucién industrial, segin reza el esquema eurocentrista habitual elabo-
rado a partir de fechas presentadas como “normalmente” europeas, pero a partir
de un espacio que nunca es el mismo. Nunca incorporamos las iniciativas que, en
el campo de la geografia podrian ser esclarecedoras, como las nociones de “facha-
da”, de “finisterre”, de cabeza de puente, de callején sin salida, de apertura al Baltico,
al Mediterraneo o al Atlantico, segiin las épocas. La ideologia del progreso susten-
ta la ensefianza impartida en Francia: Europa “surge”, adquiere un “lugar prepon-
derante”, marcha hacia “su apogeo”.

La geopolitica se apoya decididamente en una Europa dual: las democracias
populares “en torno a la URSS” (¢posicién espacial o adhesién consentida?) y la
Europa libre al Oeste. Segun Kundera (1983), el antiguo orden europeo se fundaba
no en dos, sino en tres entidades: Europa occidental, Europa oriental y, la mas com-
pleja de las tres, aquella parte de Europa situada geograficamente en el centro, cul-
turalmente en el Oeste y politicamente en el Este.

¢Cuidles son los valores comunes més alla de estas divisiones? Fl cristianismo,
el latin, las universidades, la critica racionalista, la libertad, los derechos humanos,
la democracia, la ciencia, el liberalismo, la industrializacién. Hacemos “como si” a
partir de ellos pudiésemos fundar una “sensibilidad” europea. La idea sencilla (dema-
siado sencilla) de una Europa unida, arménica (a imagen de la bella Francia hexa-
gonal, a la que incluye) capaz de superar las divisiones y los antagonismos no es tan
evidente.

EJERCICIOS PRACTICOS PARA LOS ALUMNOS

A partir de esto, ¢qué ejercicios podemos plantear a los alumnos? Haciendo alarde
de falta de inventiva, en los textos se les propone coleccionar imagenes, recortes de
prensa, cronologias. Se clasifica a los Estados, se contabiliza. Se buscan los nom-
bres. Se define. Se describe. Se recorta. Se elaboran carteles. Se debate. Se indaga en
una multitud de ejercicios aplicables a otras materias, sin especificidad. Se elabora
un vocabulario sin esperar la conceptualizacion, y se clasifica. Las dificultades son
veladas, s6lo cuenta el lugar, el rango, el peso, la dimensién. ¢Acaso la consigna
“Europa, primera potencia comercial y segunda potencia industrial del mundo”,
seria el germen de un nacionalismo europeo? Nos imaginamos el Renacimiento (o
la continuacién) de un eurocentrismo heredado del siglo XiX y de la aventura colo-
nial, con todas las dificultades de integracion planteadas por “los otros”. :Cémo
sustraerse al discurso dominante que parece mostrar una Europa “ineluctable” para
el futuro?
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Las lecciones antiguas de un texto de historia

En los afios sesenta aparecié un nuevo programa de historia, denominado
“Civilizaciones™, para el fin de la secundaria. ¢De qué habfa que hablar? Por una
vez, de una historia no relacionada con los acontecimientos. Por fin ve la luz una
nueva generacion de textos que destrona al Malet-Isaac, como la coleccién Girard
de Le monde contemporain, subtitulada “Historia y civilizaciones” de Bordas (1962).
El plan es sencillo, y se divide en dos partes: la historia de una guerra a la otra, 1914-
1945, segun los métodos de exposicion habituales, y las grandes civilizaciones del
mundo.

Una de las cosas interesantes es que se parte del concepto de civilizacién y se
recuerda que la palabra proviene de civis, ciudadano, ademas de constatar que se
puede escribir en plural, y descubrir que aquello contribuye a la formacion civica. El
primer curso versaba sobre una simple letra, la letra “S”. Subsisten ciertos vicios en
este nuevo enfoque, como la clasificacion por grandes bloques, como en la geogra-
fia que trataba de la civilizacién occidental, del mundo socialista, de los océanos
Pacifico e Indico, haciendo malabarismos de equilibrio entre los diferentes Estados
estudiados. En esta lgica observamos grandes ausencias, entre ellas Australia. A tra-
vés de estos programas nuevos, lo que se practicaba era la educacién civica sin men-
tarla. Era a la vez buena educacién civica y buena historia. Iniciarse en la historia de
Africa a través de “Las sefioritas de Avifion”, de Picasso, en lugar de hacerlo a tra-
vés de Stanley y Livingstone, puede parecer totalmente incongruente, pero “funcio-
na”. Mucha tinta ha corrido sobre el aporte de las mascaras africanas a la pintura
cubista, y aquél serd un punto de referencia. Hablar del sur de Estados Unidos, no
significa necesariamente comenzar por el relieve geogréfico del Sur y seguir con el
clima del Sur. También podemos escuchar a Armstrong o a Kid Ory, Saint Louis
Blues o Muskrat Ramble, En ambos casos, nos situamos fuera de la materia del pro-
grama, a través de la pintura y la musica, en el sentido de lo que esperan los alum-
nos, un poco de imagenes, un poco de sonido. Por lo mismo, la historia de los acon-
tecimientos, con todas sus referencias cronoldgicas, o la geografia de los Estados con
todas sus fronteras, no se prestan a la practica de la educacién civica.

Los registros de lo “civico”
en materia de geografia

He aqui algunas opciones que debemos evitar:

Una geografia neutra. La geografia no es neutra. Se impone un estudio sistematico
de los textos y de su contenido ideoldgico. Existen unos protagonistas con sus
estrategias. ¢Por qué no hablar de ello? Una geografia conceptual, que procu-
ra siempre precisar de qué habla, nunca es neutra. Citaremos sus marcos de
reflexion y transmitiremos sus conceptos referencias. Por ejemplo, ¢qué esco-
gemos para hablar de ciertos Estados de Africa: “paises tropicales, Tercer
Mundo, paises menos desarrollados, paises en vias de desarrollo”?
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No podemos seguir reflexionando en términos de bloques, de acuerdos entre gobier-
nos y de fronteras trazadas en los mapas. Y no hay grandes potencias al estilo
antiguo de los textos. ¢Qué lugar le adjudicamos a Rusia ahora? Resulta difi-
cil aplicar las clasificaciones de los puntos cardinales, Este y Oeste, Norte y Sur,
bloques aparentemente “sin historias” que perpetiian antiguas dominaciones.

El método subyacente en muchos cursos es la geografia del récord. Se habla de las
montafias mds altas, del caudal maximo de un rio, del nimero de habitantes
de una capital, de toneladas y de medidas hasta el infinito. Los Estados aca-
ban en tablas de clasificaci6n, es decir en competencias, en desafios y en un
esquema competitivo. Se estudian siempre las mismas grandes potencias: Rusia
sigue en la lista, a Australia jamas se la cita, Canad4 permanece a la sombra
de Estados Unidos. Solo cuenta la famosa “triada” de los libros de texto: Estados
Unidos, los restos de la URSS y el Japén. La paradoja es que nunca se acaba
de estudiar a Estados Unidos y al Japdn, pero no se estudia la regién del Pacifico
bajo pretexto de que no se puede limitar a sélo un fragmento de Estados Unidos,
por muy importante que éste sea. Las fronteras, sobre todo las de Africa, son
objetos fabricados. No tienen nada que ver con las realidades etnoculturales,
como sucede con las lineas rectas del golfo de Guinea.

El panorama es mds grave en el plano de la ideologia, con todas las formas de nacio-
nalismo, de etnocentrismo cultural, de “ombliguismo”. Pensemos en todos “los
centros del Mundo” que tomaron el relevo del omphalos griego, la Babilonia
de Mesopotamia, el Imperio del Medio en China, Delfos, La Meca o Jerusalén.
Se destaca tal imperio y no tal otro: se reducen los imperios de Mesopotamia
a zonas arqueologicas, y apenas se aborda la dinastia aqueménida que reind
entre Tracia y el Indo; o Alejandro, que reind entre Macedonia y el Indo.

La reproduccién cotidiana de los etnotipos en la prensa. El suizo, mercenario de
toda la vida; el belga a través de sus chistes; el escocés, avaro como un auver-
nés; el espanol orgulloso sin que se sepa bien de qué, puesto que el término se
aplica a otros etnotipos, el catalan del Norte, el castellano del centro, el anda-
luz del Sur. El corso es irremediablemente indolente; el meridional, un espe-
cialista en siestas... Hay casos mds graves, y otros ejemplos no se mencionan
deliberadamente durante los periodos de intolerancia que vivimos.

Estos conceptos son indisociables de la geografia de las representaciones, funda-
mental para denunciar los estragos de la mala educacién civica. Esto pasa por
el rechazo a ciertos mapas cuyo epicentro son los paises que los difunden, todos
esos imperios del medio. Se considera que Europa, el centro del mundo, es una
cosa “normal”, como la erosion es propia de los paises templados. Los pla-
nisferios politicos cortan el Pacifico en dos, una parte al oeste de las Américas,
y una parte al este de Japon. A partir de ahi, ;como reflexionar sobre los inter-
cambios entre las dos fachadas oceanicas?

:Qué hay de positivo?
Para contrarrestar estas tomas de posicion hay que proponer alternativas, a titulo
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de pistas para posibles discusiones. El uso de ciertos conceptos claramente explo-

tados conduce necesariamente a una buena educacién civica.

e Sistema-mundo, con sus solidaridades, que también son estrategias y hay que
desmontar los mecanismos que se reproducen en los acuerdos, las dindmicas
y las herencias.

e Territorio, en el sentido mas sencillo de espacio apropiado.

¢ Identidad, es un término mas rico que frontera o nacién, y no se trata unica-
mente de un maquillaje del vocabulario. Se hablara de la pertenencia, de las
raices para abordar el problema de los desarraigados.

®  Patrimonio, debe tratarse con tacto, partiendo de la herencia familiar, el bien
del padre, la patria, el patriota y el apétrida.

®  Justicia espacial, concepto desarrollado por Reynaud (1981). Nos remite a los
intentos de disminuir las desigualdades socio-espaciales. La ordenacién y pla-
nificaciéon del territorio abarca una buena parte de la geografia que se ensefia
en Francia: ya sea la Lorena desindustrializada o Cércega; el viejo Sur ameri-
cano frente a la Megapolis, a los Grandes Lagos o a California; el noreste de
Brasil frente al tridngulo metropolitano; Italia, antiguamente del Norte y del
Sur; Catalufia y Extremadura; China, Neuilly y Aubervilliers.

*  Espacios transnacionales, cuya riqueza conocemos. Esbozaremos estas organi-
zaciones que la historia, la geografia y la educacién civica devuelven a la vida,
grandes conjuntos geograficos definidos por dreas culturales, construcciones
histéricas antiguas, medios geograficos especificos. Entre ellos, un conjunto
alpino antafio inscrito en los programas bajo el titulo de: “las cumbres alpi-
nas”, entre la cuenca del Danubio y la cuenca del Po, entre Grenoble y Viena.
América Latina, que acoge un conjunto andino que va desde Colombia hasta
Chile, pasando por Ecuador, Perti, Bolivia, Argentina. Regiones geograficas
funcionales muestran otras solidaridades, como el area del Pacifico. Estudiar
la frontera del Sur significa comprender a la vez un poco de California y mucho
de México en forma de interfaz, lo que no significa necesariamente conflicto
o complementariedad, sino también intercambio. En los Pirineos hay un poco
del Pais Vasco y de Catalufa a la vez, a ambos lados de la frontera de los gana-
deros, tan discreta. El golfo de Guinea, Africa del Norte, o el cuerno de Africa
existen. No hay un Mediterrineo sino cuatro cuartos, lo que ya es preferible
a la lista de los veinte paises riberefios. En la introduccién a los volimenes de
la dltima Géographie Universelle (Belin-RECLUS), dedicada a Europa del
Norte, hay abundantes ensefianzas sobre un Nérden, el sudeste asiatico, o
aquella Europa antiguamente denominada central u oriental.

e La escala de identificacién debe privilegiarse como concepto eminentemente
geografico. Conocemos los defectos de cada uno de los niveles geograficos apli-
cados: el “municipio” que conduce al “parroquianismo”, por ejemplo. La uni-
dad de vida mas pequefia y las representaciones que ésta conlleva se encuen-
tran en el primer nivel de una microgeografia de lo cotidiano: el barrio urbano,
la calle, la aldea rural. A cada unidad se adscribe una representacion. Asi, a
los paises pequefios corresponde el localismo; a la pequena ciudad, el chovi-
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FIGURA 3. Otros conjuntos geograficos

a. El Baltico, antafio un “lago sueco”.
Bloques que se readaptan.

b. El arco céltico, una civilizacién muy antigua

c. La delimitacion lineal de los paises del Golfo de Guinea
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nismo; a la gran ciudad, el imperialismo; a la region, el regionalismo, rara vez
la regionalizacién (¢a qué corresponderan las “euro-regiones”, dos veces menos
numerosas que las actuales?); a la nacién, el nacionalismo.

Conclusion

Todo ello implica otra forma de ensefianza, sin partir de lo concreto de la antigua
geografia, sino de un concepto. De una manera u otra nos apoyaremos en lo con-
creto para dar contenido (y no para ilustrar) la demostracién. Esto bastaria para
mover ciertas pequefias cosas, sin salirse del programa, sin pronunciarse contra los
examenes, sin agotar la atencién de los alumnos con enumeraciones tediosas. Con
menos de diez conceptos, todos ellos accesibles para los alumnos.

Los intentos de armonizacién entre naciones diferentes no son un fin en si. Ya
se ha intentado entre Francia y Alemania mediante asociaciones profesionales, a
riesgo de caer en un texto unico.

La educacién civica, normalmente reservada al profesor de historia y geogra-
fia (dentro de poco, a los filosofos) en los establecimientos de ensefianza, se sitda
mal con respecto a estas dos materias. Acaba apoydndose mas de lo que debiera en
la historia, o bien insuficientemente en la geografia. En el primer caso, ¢se tratard
de romper un poco la austeridad de la especialidad sazonandola con algunos “acon-
tecimientos” bien escogidos? Podriamos ensefiar “la historia inmediata”, que, de
hecho, es la actualidad geografica. Tendria la ventaja de entrar en el discurso media-
tico a través de un instrumento inagotable, una fuente perfectamente accesible: los
titulares de la prensa.

¢Es inmutable la formacién del ciudadano? ¢O debe progresar, como la cien-
cia? ¢Tiene un solo sentido esta pregunta? La nocion de progreso en términos de
civismo no tiene sentido, o en cualquier caso es poco pertinente. La “geografia del
bienestar” (Bailly, 1981) progresa, pero no se acomparia de una progresién del civis-
mo. La alteridad debe situarse en primer plano y, al parecer, el futuro apunta hacia
la construccién de una geociudadania.
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HACIA NUEVAS FORMAS DE CIUDADANIA

COMUNIDAD,

DEMOCRACIA LOCAL

Y CIUDADANIA"

Allen J. Scott

Las regiones no son simples motores econémicos, sino que ademas son comunida-
des, y estas dos dimensiones de la vida regional confluyen para desarrollar unas rela-
ciones de interdependencia complejas y recurrentes. La cuestién del buen gobierno
y la formulacién de directrices politicas viene ligada a consideraciones mds amplias,
como la distribucién de la renta o los objetivos sociales y culturales, que abarcan
mucho mas que la mera eficiencia econémica. Esta forma de plantear los problemas
lleva directamente a preguntarse como se configura el control social local y cudl es
la naturaleza de las estructuras organizativas a través de las que se ejerce dicho con-
trol. En términos mas amplios, se trata de saber qué implican y representan para la
vida politica regional en general los objetivos de la gestion que aqui se van a exa-
minar.

Antes de intentar responder directamente a esta cuestion, hay que hacer una
breve recapitulacion de las acepciones en las que se puede denominar “comunidad”
a una aglomeracién de productores. En sentido estricto, toda aglomeracion consis-
te, por un lado, en una amalgama de actividades econémicas y de centros labora-
les, y por otro, en los trabajadores con las personas que tienen a su cargo. Las per-
sonas tienden a ser relativamente sedentarias (Frazer, 1996). Estas condiciones de
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interdependencia econémica y sedentarismo en una localidad pueden considerarse
los minimos requisitos materiales previos de la comunidad, aunque no respondan
necesariamente en si a ningun tipo de experiencia comunitaria como tal.

Dicho esto, al adquirir las comunidades — en este sentido minimo — una enver-
gadura histérica e ir consolidandose las relaciones sociales gracias a la proximidad
espacial, es muy probable que algunos individuos lleguen a pensar que las raices de
su identidad social estdn alli donde viven y trabajan. Del mismo modo, las regiones
marcadas por similitudes étnicas y lingiiisticas, o por cualquier otra particularidad
cultural que las diferencie de las demds, gozan de una identidad mas sélida y de una
mejor experiencia comunitaria. Por el contrario, la concesién de autonomia local a
ciertos grupos culturales puede mitigar el sentimiento de discriminacion y abando-
no administrativo que éstos sienten al verse sometidos a la autoridad de un Estado
muy centralizado. A titulo de ejemplo citaremos los casos de Cataluiia, el Pais Vasco,
Bretafia, Escocia y Gales en la Union Europea. Sin embargo, se impone una distin-
cién entre el renacimiento de la politica y la identidad regionales, tal y como se con-
ciben en este anilisis, y el regionalismo atdvico que se observa en zonas de la ex
URSS y Europa Oriental, que mds bien parece ser la expresion que adoptan el odio
y los agravios étnicos durante mucho tiempo reprimidos.

Hasta las regiones mds homogéneas se encuentran en la practica divididas de
diversas formas en su interior y en ningin caso pueden proporcionar un marco
exhaustivo de posibilidades comunitarias. En la sociedad actual, los individuos se
inscriben en tramas de relaciones que en muchas ocasiones coinciden con el vecin-
dario, la regién o el Estado, pero que en otras obedecen a factores “no espaciales”
(0 que sélo son espaciales de modo contingente), como sucede con los grupos de
feministas, fisicos, navegantes, filatélicos, etc. Ya no resulta posible extrapolar la
légica del regionalismo contempordneo a ciertos tipos de republicanismo civico pre-
moderno o de comunitarismo tocquevilliano, del mismo modo que no se puede uti-
lizar el concepto de “ciudad-Estado” para designar las colectividades regionales que
surgen a finales de este siglo por todo el planeta. Sin embargo y por lo que hemos
expuesto, las regiones representan siempre comunidades de interés bien definidas y
estan como tales dotadas de una organizacion y una identidad politica concretas.

Otro de los estimulos para la revitalizacion de la vida politica en las regiones
del nuevo mosaico mundial es que, a medida que éstas adquieran mayor capacidad
colectiva de decisién y de accién, los conflictos se multiplicaran indefectiblemente,
tanto en el ambito interregional (por ejemplo, conflictos de intereses entre diversas
autoridades regionales) como en el intrarregional (por ejemplo, desacuerdos sobre
estrategias de desarrollo a largo plazo). Asi, el grado de preocupacién y de partici-
pacién serd en consecuencia mayor en las regiones mas afectadas. Por lo demds, la
misma extension geogrifica de las regiones, que las vincula estrechamente a los asun-
tos de la vida cotidiana del electorado, les confiere una proximidad y una pertinen-
cia de las que carece hoy en dia la politica nacional.

En otros términos, una verdadera regionalizacién permite una forma de gobier-
no consecuente y adaptada a cada porcién geografica que resulta dificil de aplicar
cuando el control lo ejerce un aparato estatal burocratico y centralizado. Asimismo,
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permite una evaluacion social de los aspectos mas problematicos de la vida econé-
mica y colectiva, que las vias de regulacion menos directas no pueden solucionar
con la misma eficacia. Por tanto, la regionalizacion es plenamente coherente con la
tendencia actual a reactivar los principios democraticos en el mundo moderno y con
la nocién de democracia radical que propugna Mouffe, cuyo principal objetivo es
la ampliacién de los derechos, las libertades y las formas de igualdad que la demo-
cracia liberal propone hasta las capas mas extremas de la sociedad (Mouffe, 1992,
1996). Quién mejor que las autoridades locales podria defender los derechos de las
minorias lingiisticas y de los inmigrantes, asegurar la proteccién de quienes optan
por un estilo de vida poco convencional o minoritario, 0 aumentar las posibilida-
des de acceso a la educacién para los mas desfavorecidos. Desde luego, no el Estado
burocratico, y menos atin cuando se trata de detalles propios de la idiosincrasia
local, necesitados de una atencién que sélo una descentralizacion adecuada puede
garantizar.

El problema que se plantea es que el regionalismo como tal no propicia nece-
sariamente el compromiso democrético radical o el paradigma civico que sustentan
este concepto. La region, en si y por si misma, puede ser tanto caldo de cultivo de
gobiernos elitistas y de politicas sociales regresivas, como cauce de democratizacién
y de participacion social. Aun asi, en un mundo cuyos habitantes se ven reducidos
al papel de meros espectadores de la politica nacional, como afirman Holston y
Appadurai, la region (o el lugar, como la denominan estos autores), considerada
como unidad bdsica de afiliacién social, ofrece un potencial de ciudadania mucho
mds directa y personalizada (Holston y Appadurai, 1996). La politica no es ya nece-
sariamente un asunto interno del Estado tradicional (si alguna vez lo fue), sino que
abarca también la gestion de los beneficios sociales y de las distintas identidades en
todos los ambitos, del regional al mundial. Es mas, la ciudadania en sentido estric-
to (esto es, como pertenencia oficial a un Estado soberano) es de por si un princi-
pio universal que encubre en la practica un sinfin de desigualdades y que impide
abordar con animo critico sus miltiples ramificaciones. Con esta exposiciéon no se
reclama ni se vaticina la deslocalizaciéon del poder politico de las instancias supra-
rregionales (nacionales, multinacionales y mundiales). Muy al contrario. Precisamente
estas instancias se ven confrontadas a numerosos conflictos politicos, que tienden a
complicarse a escala multinacional y mundial, debido al agravamiento de las exi-
gencias de la regulacién econémica y social en los dmbitos geograficos mas amplios,
as{ como en los mis restringidos (Clarke, 1996). El dnico objetivo que persigo es
reafirmar la idea de que la coyuntura actual ofrece miltiples oportunidades nuevas
y potencialmente progresistas de la politica a las regiones y de desarrollo de nuevas
modalidades de compromiso politico.

La creciente conciencia de la existencia de tales posibilidades (sobre todo en
Europa, donde este tipo de cuestiones tienen un cardcter particularmente inmedia-
to) queda patente con la reanudacién del debate sobre la vida regional y el com-
promiso politico, junto con un interés creciente por el ejercicio de una democracia
asociativa, por conducto de organizaciones de voluntarios y de autonomia (Amin y
Thrift, 1995). Junto con estos debates ha habido varios intentos de redefinir el con-
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cepto de ciudadania, que en ningtin caso debe limitarse al derecho que el Estado
soberano legalmente otorga al nacer, sino que es también un atributo civil que se
obtiene mediante la residencia en un lugar determinado, y que conlleva las obliga-
ciones y los derechos especificos de ese lugar. Segiin este enfoque, se podria cambiar
de ciudadania repetidamente, en funcién de los desplazamientos de cada individuo
a lo largo de su vida. Una de las repercusiones inmediatas de tal reforma seria el
reconocimiento de los derechos electorales de los numerosos ciudadanos margina-
dos que residen en las ciudades multiétnicas del mundo, lo que permitiria su parti-
cipacién en la vida politica de la comunidad. En esta linea, seria incluso posible con-
cebir una nueva dindmica social por la que los individuos se desplazarian de vez en
cuando, segun el modelo de Tiebout, no sélo en busca de mayores ingresos, sino
también de un incremento de la riqueza que proporciona el intercambio social, poli-
tico y cultural accesible en las diversas regiones del mundo (Tiebout, 1956).

En cualquier caso, el naciente mosaico de regiones constituye un terreno fértil
para numerosos experimentos de creacién de instituciones politicas locales y for-
mas de convivencia social inéditas, asi como de nuevos tipos de comunidad econé-
mica. La hipétesis de Putnam sobre la existencia de una correlacién positiva entre
las diversas formas de participacién democratica local y de espiritu comunitario,
por una parte, y el desarrollo econémico por la otra (haciendo caso omiso de las
criticas contra la ligereza con que ha derivado el dinamismo econémico de la cul-
tura civica), resulta de gran interés en este contexto (Putnam, 1993). Aunque for-
mulada y puesta a prueba de manera rudimentaria en su forma original, la hipéte-
sis parece verdadera, no s6lo porque una participacion activa en los asuntos locales,
ordenada en un contexto institucional que propicie el intercambio de informacién
y los esfuerzos de colaboracién, tiene mas posibilidades de lograr resultados cons-
tructivos que la abstencion o el retraimiento (como planteaba Hirschman ya en
1970, al contraponer la participacién a la desercion — voice versus exit ), sino tam-
bién porque la cooperacién y la colaboracién institucional constituyen factores esen-
ciales de competitividad en las modernas economias regionales.

Nota

1.  Este articulo es un extracto del libro Regions and World Economy [Las regiones y la
economia mundial] de A.]. Scott, 1998. El autor ha tenido la gentileza de permitirnos
incluir el presente texto en esta edicién de Perspectivas. El tema que aborda se inscri-
be perfectamente en nuestro estudio de la “convivencia” en un mundo caracterizado
por la globalizacién de la economia, pero que al mismo tiempo vive conflictos tribales,
comunitarios, étnicos y regionales. El articulo aborda, pues, la fragmentacién de un
mundo que se estd escindiendo en un mosaico de regiones donde podrian desarrollar-
se nuevas instituciones politicas locales y otras manifestaciones de armonia social.
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CLARENCE EDWARD BEEBY

(1902-1998)

W. L. Renwick

Clarence Edward Beeby — Beeb para sus amigos y colegas — nacié en junio de 1902
en Leeds (condado de Yorkshire, Reino Unido), y a los cuatro afios de edad emigro
con su familia a Christchurch (Nueva Zelandia). Aunque Beeby lleg6 a ser uno de
los mas ilustres ciudadanos neozelandeses del siglo XX, siempre tuvo bien presente
el legado de su tierra natal, el Yorkshire. Y a este legado solia atribuir algunas de
las cualidades personales que marcaron su vida profesional: una gran capacidad de
trabajo, una determinacién y un espiritu de competencia unidos a un sentido prac-
tico, la confianza en si mismo, v la firme conviccién de lo acertado de sus ideas y
decisiones.

Influencias en su formacion

Por ser de complexién pequefia y delgada, a Beeby nunca le interes6 mucho el depor-
te, pero destac6 pronto por sus cualidades para el estudio. Fue uno de los alumnos
mas destacados de la Escuela Secundaria Masculina de Christchurch, y en 1923
obtuvo una licenciatura en filosofia con la calificacion de sobresaliente en el Colegio
Universitario Canterbury, siendo recompensado con una de las poquisimas becas
existentes por aquel entonces para que los estudiantes neozelandeses postgradua-
dos pudieran proseguir estudios en el extranjero. Sus aficiones eran sobre todo de
indole intelectual: debates, actividades teatrales, y sesudas discusiones sobre la fina-
lidad de la vida, amenizadas con travesuras estudiantiles que eran para él un medio
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de hacer alarde de ingenio. El hecho de que a los 16 o 17 afios llegara a ser predi-
cador seglar metodista es un testimonio de su precocidad intelectual.

Cuando inicié sus estudios universitarios, Beeby penso6 en hacerse jurista, pero
cambi6 de idea y se orientd hacia la ensefianza por influencia de James Shelley, pro-
fesor principal de educacion que en aquella época acababa de llegar a Canterbury.
Shelley, que era inglés y habia sido discipulo predilecto de J.J. Findlay en la
Universidad de Manchester, se convirtié en la encarnacién local del hombre rena-
centista por la amplitud de miras de su ensefianza y la universalidad de sus afinida-
des culturales. Para él, la educacién era una actividad humana que lo invadia todo
y estaba omnipresente en todas las estructuras sociales e institucionales, y que ade-
mas proporcionaba a los individuos multiples oportunidades para descubrir y cul-
tivar capacidades susceptibles de enriquecer sus vidas. Sus discipulos, fascinados por
su ensefianza, se sentian imbuidos de la misién de lograr el mas completo desarro-
llo personal posible de los nifios y adolescentes de Nueva Zelandia, y por ende un
mayor progreso social y cultural de los ciudadanos del pais. Bajo su direccion, Beeby
y otros estudiantes suyos fueron los pioneros de importantes cambios educativos
tanto en la capital como en la provincia, y posteriormente seria el propio Beeby el
que iba a desempefiar un importante papel en la transformacién de esas iniciativas
provinciales en una politica nacional.

Shelley fue un personaje carismatico, pero las circunstancias se prestaban a
la difusién de sus ideas. Su visién de la educacidén coincidia con el contenido de
dos obras cuya lectura se recomendaba a todos los estudiantes de ciencias de la
educacion de los cuatro centros que componian la Universidad de Nueva Zelandia:
Education: its data and first principles [Datos y primeros principios de la educa-
cion] de Percy Nunn, y School and society [Escuela y sociedad] de John Dewey.
La elegante obra de Nunn, ademas de defender de manera implicita lo que se debe
hacer para ayudar a los alumnos mas capacitados, hacia hincapié en la primacia
de la individualidad del ser humano y en la funcién de la educacién para desarro-
llarla al maximo. En cambio, Dewey no daba prioridad a la individualidad, sino
a la naturaleza de la experiencia que deben adquirir los nifios en los estableci-
mientos de educacién formal e informal. Para él, los individuos y la sociedad no
debian concebirse como entidades opuestas, sino como elementos interactivos. En
su pensamiento, la educacién en una sociedad democratica debia permitir que cada
generacion hiciese su aprendizaje de la vida en sociedad mediante la experiencia,
y el resultado de ello seria que tanto el individuo como la sociedad evolucionari-
an positivamente, Casi todos los estudiantes que se consagraron a la profesién
docente entre 1920 y 1950 habian leido o conocido indirectamente las obras de
Dewey y Nunn, y por ello tenian una idea comun sobre la finalidad de la educa-
cién en una democracia. Por eso, cuando Beeby empez6 a formular sus ideas de
reforma tanto en su primer cargo de director del Consejo de Nueva Zelandia para
la Investigacion Pedagégica (NZCER) como en sus posteriores funciones de Director
General del sistema educativo nacional, pudo contar con un sélido respaldo por
parte de todos los hombres y mujeres que ocupaban puestos influyentes en la estruc-
tura docente.
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Los pocos estudiantes neozelandeses de la generacién de Beeby que prosiguie-
ron sus estudios hasta el doctorado solian irse al extranjero con destino a las uni-
versidades britdnicas principalmente, y llevaban por consiguiente una vida de expa-
triados. Beeby fue a Manchester, pero su centro de gravedad fue Londres, donde
Charles Spearman supervis6 su labor de investigacion y le presenté a Ciryl Burt,
J.C. Flugal, y otros psic6logos que realizaban investigaciones en el campo de la inte-
ligencia, las capacidades y las realizaciones humanas. También conoci6 a Kohler y
Koffka, dos psic6logos alemanes que influirian en él con su teorfa de la Gestalt.

Psicologia aplicada e investigacion pedagégica

Beeby regreso al Colegio Universitario de Canterbury para ensefiar psicologia expe-
rimental en su departamento de filosofia y dirigir el laboratorio de psicologia. Era
una persona sociable, disfrutaba con los intercambios de ideas, y a pesar de que sus
convicciones religiosas se habian desvanecido, su temperamento de misionero se
manifestaba claramente en su determinacion a aplicar los conocimientos de la psi-
cologia a las preocupaciones concretas del ser humano. En materia de investigacion,
se interesaba por la psicologia industrial, la rehabilitacion de los delincuentes juve-
niles, la orientacion profesional y la utilizacién de los tests. En 1929 visit6 los Estados
Unidos y el Canadd, donde se entrevistd con Lewis Terman, autor del test de apti-
tudes intelectuales que habia estado utilizando, asi como con el criminélogo Shelden
Glueck y con Grace Fernald, que era una precursora en la investigacion sobre la lec-
tura correctiva. También conoci6 a Elton Mayo, cuyos trabajos en la fabrica de la
empresa Western Electric en Hawthorne enriquecerian el vocabulario de las cien-
cias sociales. La orientacién profesional de Beeby como especialista en psicologia
aplicada ya era evidente entonces. En efecto, por un lado estaba ejerciendo la docen-
cia e investigando en un pequefio centro universitario alejado de las vanguardias
intelectuales de Europa y los Estados Unidos, y por otro estaba estableciendo vin-
culos profesionales con destacadas personalidades de los campos de investigacién
que le interesaban.

El primer problema dificil de su carrera profesional se le plante6 en 1934, cuan-
do tuvo que optar entre dos puestos vacantes: el de catedratico de filosofia del Colegio
Universitario de Canterbury y el de director del Consejo de Nueva Zelandia para la
Investigacion Pedagogica (NZCER) recientemente creado. Aunque la financiacién
de este segundo puesto sélo estaba prevista para un periodo de cinco afios, Beeby
opt6 por él y asumi6 el reto de crear un nuevo sistema que presentaba amplias posi-
bilidades para la investigacion pedagogica. En su condicion de director de ese orga-
nismo, entablé relaciones de trabajo con la fundacién filantropica estadounidense
Carnegie Corporation, que habia financiado su creacién. Sus relaciones con la fun-
dacién influirian en su posterior carrera profesional, proporcionandole un modelo
de reforma de la ensefianza.

Los miembros del personal de la Carnegie Corporation y su red de expertos
en numerosos ambitos habian hecho de esta fundacién un centro de intercambios
de ideas e innovacioén. Sus becas para viajes de estudios permitieron que muchos
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responsables del sector de la educacién se familiarizasen con importantes innova-
ciones educativas de otros paises. Al permitir que expertos procedentes de distintas
partes del mundo trabajaran en colaboracién con las personas encargadas de llevar
a cabo innovaciones educativas en sus respectivos paises, permitieron el estableci-
miento del sistema que mds tarde se conoceria con el nombre de formacién de homé-
logos. Beeby sac6 una experiencia beneficiosa de este tipo de cooperacién durante
los cuatro afios que dirigié el NZCER, y la utilizé para hacer evolucionar el siste-
ma educativo de Nueva Zelanda cuando ocupé las funciones de Director de Educacién
en 1940. Después de la Segunda Guerra Mundial, cuando desempefaba el cargo de
Subdirector General de Educacién de la UNESCO en los primeros afios de vida de
la Organizacién, también introdujo en ésta los métodos de trabajo de la Carnegie
Corporation.

Hacia la igualdad de oportunidades
en la educacion

A finales de 1935, los neozelandeses eligieron un gobierno laborista por primera vez
en su historia. La voluntad de este gobierno de reformar la educacién se manifestd
claramente cuando el viceprimer ministro Peter Fraser ocup6 el puesto de ministro
de educacién e inici6 en el sistema nacional de ensefianza la reforma mas exhausti-
va de los dltimos cincuenta afios. En 1940, Fraser fue nombrado primer ministro,
y bajo su mandato Nueva Zelandia pudo reivindicar el honor de ser el primer pais
que reconstruy6 la instruccion publica con el objetivo de establecer la igualdad de
oportunidades. A finales de la Segunda Guerra Mundial, cuando ese objetivo se con-
virti6 en el tema principal de la educacion en el mundo occidental, la reforma del
sistema educativo neozelandés ya se hallaba muy adelantada.

En 1938 y 1940, Beeby fue nombrado sucesivamente subdirector y director
de educacidn, y hasta su jubilacién en 1960 desempeii6 la funcioén de asesor prin-
cipal del gobierno en materia de educacién. La combinacion de la visidn politica de
Fraser y de la autoridad profesional de Beeby fue un fenémeno tnico en la historia
de la educacién neozelandesa. Sin la voluntad de Fraser de suprimir la desigualdad
en materia de educacion, la reforma educativa supervisada por Beeby habria care-
cido de respaldo politico. Y sin las excepcionales cualidades de Beeby, habria sido
poco probable que los propésitos de reforma de Fraser se hubieran realizado tan
concienzudamente.

Entre las multiples razones del éxito de Beeby se puede mencionar su aguda
inteligencia, su dominio de los temas tratados, su fe en lo que hacia, sus dotes de
persuasion verbales y por escrito, su determinacién para lograr lo que se proponia,
su energia y su capacidad de resistencia. Tuvo también la suerte de que su cargo de
Director de Educacién le diera derecho a ser miembro del Senado de la Universidad
de Nueva Zelandia, que era el 6rgano encargado de determinar la politica de edu-
cacién universitaria. Como el éxito en la realizacién de las reformas educativas del
gobierno requeria una estrecha cooperacion entre ese 6rgano y el Departamento de
Educacion, Beeby con su anterior experiencia de profesor universitario se encontr6
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en una situacién excepcional para lograr sus objetivos. Lo que le caracterizaba como
administrador educacional de talento era su comprension de lo que la educacion
debe significar no sélo en las escuelas y en las aulas, sino también en la vida coti-
diana de los nifios y adultos de ambos sexos. También le caracterizaron su capaci-
dad para concebir un sistema de educacién reformado como un sistema estructu-
rado, asi como su extraordinaria suerte para ser la persona adecuada en el lugar
justo y el momento preciso, y seguirlo siendo durante el tiempo necesario para lle-
var a la préctica las ideas reformadoras de Fraser.

Una reforma integral de la educacidn es un proyecto a largo plazo que esta
sometido al riesgo de que se produzcan cambios politicos sobre los que carecen de
control los administradores de la educacién. Durante la ejecucién de la reforma en
Nueva Zelandia, hubo varios cambios de ministro y un cambio de gobierno cuan-
do ésta se hallaba a medio camino. El hecho de que el programa de reformas de un
gobierno de centro izquierda fuese aprobado por su sucesor de centro derecha cons-
tituy6 una prueba de la confianza que los ministros de educacion de ambos bandos
politicos depositaban en el buen criterio de Beeby.

Muchos elementos de la politica de reforma exigian la creacién de nuevas ins-
tituciones y servicios educativos, y Beeby fue capaz de crearlos sin suscitar la opo-
sicién rutinaria de los que defendian intereses contrarios en el ambito de la educa-
cion. El aumento de la tasa de nacimientos en la posguerra hizo necesaria la
construccién de muchos centros de ensefianza nuevos. Asi, se cre6 un nuevo tipo de
centro escolar — la escuela secundaria polivalente —, a la que se doté de personal
para la aplicacién de un nuevo plan de estudios de secundaria. Por otro lado, la
mayor parte de la formacién profesional postsecundaria no se habia desarrollado
todavia, y por consiguiente era un campo abierto a las innovaciones, sin que por
ello se hiciera correr un peligro a la funcién de la universidad y de las escuelas nor-
males. Las organizaciones benévolas que dispensaban educacién de primera infan-
cia y de adultos saludaron las iniciativas adoptadas por el gobierno en sus ambitos
respectivos y se mostraron sumamente dispuestas a cooperar. Por otro lado, el reju-
venecimiento del cuerpo docente hizo que éste apoyase vigorosamente una politica
que, en opinién de muchos de sus miembros, era adecuada para un sistema demo-
cratico. Naturalmente, también hubo oposicién, pero Beeby estuvo a la altura de
las circunstancias en su defensa del sistema. El movimiento en pro de una educa-
ciodn activa que tuvo lugar en Nueva Zelandia entre los afios treinta y cincuenta,
contrajo una importante deuda con muchos de los hombres y mujeres que partici-
paron en él, pero sobre todo con Beeby.

La educaciéon en los paises del Tercer Mundo

En 1945, las competencias de Beeby en su calidad de asesor principal del Gobierno
en materia de educacion se extendieron a la region del Pacifico Meridional, prime-
ro a Samoa Occidental, que era un territorio en fideicomiso de las Naciones Unidas,
y luego al archipiélago de las Cook y a las islas Niue y Tokelau, que eran adminis-
tradas por Nueva Zelandia y se preparaban para un régimen de autogobierno.
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Después de haber evaluado el estado de la educacion en esas islas, le preocupaba
tener que proponer para ellas una politica educativa que él mismo habia condena-
do y que estaba tratando de reemplazar en Nueva Zelandia. En 1946, empez6 una
labor que con el tiempo se convertiria en una activa participacion en los programas
de educacién de la UNESCO, y el enriquecimiento de sus conocimientos sobre la
educacion en los paises en desarrollo le condujo a racionalizarlos con la elabora-
cién de la teoria de las etapas de desarrollo de la educacién.

En la primera Conferencia General de la UNESCO celebrada en 1946, Beeby
causo sensacion inmediatamente. Como se trataba probablemente del tnico diri-
gente de las delegaciones nacionales presentes que era especialista en educacién y
administrador del sistema educativo de un pais, pudo hablar con la autoridad de su
experiencia personal directa de la ensenanza y el aprendizaje en las escuelas y otras
instituciones educativas, y al mismo tiempo intervenir sobre la problematica plan-
teada por la reforma de un sistema educativo nacional. Primero fue clegido presi-
dente del Comité de Verificacién de Poderes, y luego de la Comisién del Programa,
y sobresalié en sus funciones por su ingenio, sus dones teatrales, y su capacidad para
lograr que personas de distintas opiniones llegasen a conclusiones comunes. También
desempefié funciones importantes en los organismos internos de la UNESCO hasta
mediados de los afios sesenta, y la Organizacién le consulté regularmente por ser
una de sus personalidades mas veteranas hasta 1992, afio en que cumplié noventa
anos.

A su jubilacién, en 1960, Beeby fue nombrado embajador de Nueva Zelandia
en Francia, lo cual le permitié seguir de cerca la labor de la Organizacién. Fue ele-
gido miembro del Consejo Ejecutivo en 1960 y Presidente en 1963. También desem-
peid un papel activo en los comienzos del Instituto Internacional de Planeamiento
de la Educacién (IIPE), el organismo de la UNESCO para la formacién de los admi-
nistradores de la educacién de los paises en desarrollo. Fue compilador de los 22
primeros titulos de la importante serie de publicaciones del IIPE titulada Principios
de planificacién de la educacion. En el curso de su carrera profesional le fue ganan-
do la pasion de la edicién, y todos los autores de los textos que edité consideraron
que su trato con él supuso para ellos una experiencia enriquecedora y estimulante
a la vez. Su trabajo con el IIPE culminé con la direccién del simposio sobre la cali-
dad de la educacién y la redaccion del correspondiente informe!.

A mediados de la década de los sesenta, los conocimientos de Beeby sobre el
desarrollo de la educacién no tenian equivalente. El concepto de desarrollo de la
educacion en los paises del Tercer Mundo resultaba problematico, pero no en el sen-
tido radical en que se iba a plantear e intensificar el debate sobre esta cuestion algo
mds tarde en esa misma década, sino a causa del abismo que mediaba entre los pai-
ses del Tercer Mundo y las naciones industrializadas. Hasta bien entrados los afios
sesenta, el tema principal de muchos programas de desarrollo nacional en el Tercer
Mundo seguia siendo la modernizacion bajo la influencia de las formas de desarro-
llo institucional occidentales. Gran parte de la aportacion de los expertos a esos pro-
gramas - la del propio Beeby fue un ejemplo tipico — estaba muy arraigada en la
experiencia histérica de los paises occidentales de donde procedia. Muchos de los
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dirigentes de los paises en desarrollo habian sido educados en las antiguas metré-
polis, y seguian tomando como modelo las instituciones y sistemas educativos de
éstas para el desarrollo de sus propios Estados.

Los problemas de estos dirigentes eran enormes, y ademas se veian forzados
por una gran sensacién de urgencia. Esperaban que, en una década aproximada-
mente, iban a poder efectuar progresos educativos cuya realizacion habia requeri-
do un siglo o mds en los paises industrializados. El economista norteamericano
W. W. Rostow habia seducido la imaginacién del publico proponiendo un modelo
de crecimiento econdémico en el que uno de los elementos esenciales era el “despe-
gue” econdmico; y en los paises en desarrollo la planificacidn nacional se consagré
a crear las condiciones para provocarlo. En sus planes nacionales predominaban las
previsiones de expansion cuantitativa, aunque eran paises con infraestructuras edu-
cativas en el mejor de los casos modestas. Resultaron ser enormes las disparidades
entre los costos proyectados para lograr la universalizacién de la ensefianza prima-
ria y la capacidad de los paises en desarrollo para financiarla o respaldarla. Se dis-
cutié ampliamente la posibilidad de evitar los altos costos que implicaba el empleo
de una gran cantidad de maestros formados, recurriendo a la utilizacion de medios
educativos como la television, la radio y la ensefianza programada.

Beeby era una persona muy versada en este tipo de planeamiento del desarro-
llo, y lo que le desconcertaba era que, al hacerse hincapié en el desarrollo cuantita-
tivo, se considerase a la educaciéon como un componente de la planificacién nacio-
nal sin comprender realmente la dindmica interna que posee como parte integrante
de la cultura. Beeby consideraba que una de las causas mds importantes de esta acti-
tud estribaba en la falta de un conjunto de textos que sirviera de orientacién para
las cuestiones educativas, y que pudiese ser utilizado por los planificadores de otras
disciplinas cuando se enfrentaban con esas cuestiones durante la planificacién y rea-
lizacién de los programas nacionales de desarrollo. A propdésito de los especialistas
en educacién que, como él, estaban absorbidos por las politicas de planeamiento
del desarrollo, decia que estaban tan atareados salvando almas que se habian olvi-
dado de la teologia.

La calidad de la educacion

Desde una comunicacién efectuada en 1961 ante la Asociacién Britdnica para el
Progreso de la Ciencia hasta el intercambio de ideas con Gerard Guthrie publicado
en la Revista Internacional de Educacion en 1980, Beeby siempre traté lo que a su
parecer era la cuestion teérica esencial del desarrollo educativo en los paises del
Tercer Mundo: ¢como lograr la realizacién de cambios que desemboquen en la mejo-
ra cualitativa de un sistema educativo? Una estancia en la Universidad de Harvard
le permitié escribir en 1966 su obra mas conocida: The quality of education in deve-
loping countries [La calidad de la educacion en los paises en desarrollo]”.

El contenido de esta obra es mas limitado de lo que podria dar a entender el
titulo, pues es preciso recordar que fue escrito a mediados de la década de los sesen-
ta. En esa época, dos de los temas candentes eran la universalizacion de la ensefianza
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primaria y la erradicacién del analfabetismo de los adultos. A cualquier persona
implicada en la empresa de alcanzar esos objetivos se la bombardeaba con datos
estadisticos sobre los porcentajes de analfabetos y de nifios que no recibian ningu-
na clase de ensefianza primaria, sobre la cantidad de docentes disponibles en deter-
minados paises y los porcentajes de los que habian recibido formacién o no, sobre
la demanda de maestros y las previsiones cifradas de los que serian necesarios para
satisfacerla, etc. Beeby habia sido administrador del sector educativo durante bas-
tante tiempo como para no ignorar que ese tipo de informacién es totalmente nece-
saria para los planificadores, pero tampoco ignoraba que la calidad del rendimien-
to de un sistema educativo suscita otras muchas mas cuestiones para las que es
menester encontrar soluciones. Entre estas cuestiones, sefial6 que la calidad de los
maestros de ensefianza primaria constituia el factor mas importante para la reali-
zacién de los objetivos de educacién establecidos en los planes nacionales de desa-
rrollo. Beeby puso entre paréntesis los demas factores educativos que pueden inter-
venir en el desarrollo de la infancia y se centré en la tnica institucién educativa ~ la
escuela primaria — que por aquel entonces constituia el motivo esencial de preocu-
pacion para los gobiernos del Tercer Mundo empefiados en la modernizacion. Estaba
convencido de que éstos no podian seguir un camino maés corto para mejorar la cali-
dad de sus sistemas nacionales de educacion.

Recurriendo a la experiencia historica de los paises industrializados desde prin-
cipios del siglo XIX, expuso que, desde el punto de vista de la calidad de la educa-
ci6n alcanzada por sus maestros, todos ellos habian progresado siguiendo una serie
de etapas. Gracias a su formacién como psicélogo, las analogias con el ser huma-
no le resultaban familiares; por eso la representacion del desarrollo del sistema edu-
cativo no la tomé de Rostow — cuyos libros no habia leido -, sino de G. Stanley
Hall, un psicélogo de una generacién anterior cuya obra habia leido su durante sus
afios de estudiante.

Beeby estableci6 cuatro etapas en el desarrollo de un sistema de ensefianza pri-
maria, y asoci6 cada una de ellas a las diferencias existentes en la formacién profe-
sional de los maestros y a las caracteristicas especificas de la ensefianza que profe-
saban.,

FIGURA 1. Etapas de desarrollo de un sistema de ensefianza primaria

Etapa Maestros Caracteristicas Distribucion
de los maestros

I. Informalismo  Nivel de conocimientos No organizada; simbolos X
insuficiente, relativamente carentes de
falta de cualificacion significado; contenido

muy limitado de los temas
{lectura, escritura, cilculo);
normas muy bajas;

la memorizacion

es esencial.
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II. Formal

I1L. Transicion

IV. Significado

Clarence Edward Beeby

Nivel de conocimientos
Insuficiente,
cualificaciones

Mejor nive! de
conocimientos,
cualificaciones

Buen nivel de conocimientos,
Buenas cualificaciones

Muy organizada; simbolos

con sentido limitado;

programa rigido; hincapié

en la lectura, la escritura

y la aritmética;

métodos rigidos: “una sola

via correcta”; un solo libro

de texto; exdmenes externos;
inspeccion acentuada; disciplina
estricta y externa; memorizacion
muy acentuada; no se tiene

en cuenta la vida afectiva.

Aproximadamente los mismos
objetivos que en la etapa II, pero
realizados con mayor eficiencia;
mayor acento sobre el significado,
aunque sigue siendo insuficiente;
programas y libros de texto
menos restrictivos, pero los
maestros vacilan a la hora de
hacer uso de una mayor libertad;
¢l examen de fin de ciclo suele

ser una traba a la experimentacion;
se hace poco en clase para
satisfacer la vida afectiva y
creativa de los nifios.

Se pone el acento en el significado
y la comprension; programas

de ensefianza mds amplios;
variedad de contenido y métodos;
satisfaccion de las necesidades
individuales; métodos activos,
solucién de problemas y
creatividad; tests internos;
disciplina flexible y positiva;

vida emocional, estética e
intelectual; estrechas relaciones
con la comunidad; mejores locales
y equipos bésicos.
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Fuente: C.E. Beeby, The quality of education in developing countries [La calidad de la edu-
cacién en los paises en desarrollo]. Cambridge, Massachusetts, Harvard University Press,

1966, pig. 72.
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Para pasar de la descripcién a la teoria, Beeby propuso dos hipétesis:

A. Hay unas etapas en el desarrollo de la calidad de la mayor parte de los siste-
mas de ensefianza primaria, y cada etapa, con sus caracteristicas peculiares,
constituye el preludio necesario para pasar a la etapa siguiente.

B.  El paso de una etapa a otra estd condicionado por los niveles de instrucciéon
general y por la formacién profesional de los maestros.

Como buen profesor de l6gica que habia sido en su tiempo, Beeby sefial6 que la

hipétesis A puede ser verdadera y la B falsa, y que por lo tanto los cambios en la

hipétesis B son causa necesaria pero insuficiente de un cambio en A.

De lo expuesto por Beeby en The quality of education in developing countries
y en sus ultimos escritos, se infiere claramente que su tesis de las etapas era una pri-
mera aproximacion a la teoria del desarrollo de la educacion. Esperaba que el hecho
de situar las cuestiones de la calidad de la educacion en el contexto de los planes y
programas de desarrollo nacional, asi como el de proponer un marco conceptual
para el anélisis de la evolucién de la educacién a lo largo del tiempo, incitaria a los
investigadores de la economia y la educacién a efectuar conjuntamente estudios
empiricos para dilucidar los factores relacionados con la mejora de la calidad de la
educacion en los paises en desarrollo. Pero su desilusion a este respecto fue muy
grande. La falta de didlogo entre los expertos en educacion y los economistas creé
un abismo entre ellos que Beeby deseaba salvar, pero la compartimentacién de las
disciplinas era tal que los especialistas en educacién y los economistas dedicados a
los temas del desarrollo prosiguieron sus investigaciones cada cual por su lado. En
una mordaz resefia critica de su obra, John Vaisey dijo que no podia reconocer a
ninguno de los economistas que habia conocido en la caracterizacién que Beeby
habia hecho del “economista”. En cambio, los especialistas en educacién se identi-
ficaron facilmente con la imagen que daba de ellos’.

Su tesis de las etapas del desarrollo fue una audaz tentativa de elaborar un
esquema explicativo que comprendiese tanto los sistemas de educacion en desarro-
llo como los ya desarrollados. Sin embargo, era inevitable que esta tesis suscitara
criticas por considerar que se trataba de un intento de generalizacion de casos par-
ticulares obtenidos en paises muy diferentes que se hallaban en distintas etapas de
desarrollo. Los expertos en educacién de varios paises en desarrollo utilizaron la
teoria de las etapas como base para proyectos de investigacion y consideraron que,
con algunas salvedades, representaba un modelo de investigacion atil*. Quince afios
después de la publicacion de esta tesis, Gerald Guthhrie la analizé detalladamente
en La revista internacional de educacion, y Beeby le respondié’. Fue un intercam-
bio cortés de ideas entre ambos.

Guthrie sostenia que la teoria no podia constituir un modelo vilido de inves-
tigaciéon porque descansaba en un conjunto de valores no establecidos, y ademads
porque las cuatro etapas no se diferenciaban suficientemente y no podian utilizarse
como base vilida para una investigacion empirica. Beeby respondié a estas obje-
ciones diciendo ~ con toda la razén, a mi juicio — que todo desarrollo de la educa-
cién es inevitable y justificadamente normativo, a partir del momento en que va diri-
gido al logro de objetivos. Este intercambio de ideas fue valioso porque esclarecié
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la dificultad de establecer por escrito criterios para efectuar una evaluacién com-
parada de los sistemas de educacién. Beeby convino en que algunas de las criticas
de Guthrie acerca del lenguaje utilizado para describir las cuatro etapas eran acer-
tadas, y admitié que su caracterizacion de las escuelas primarias en la cuarta etapa
— la del significado — daba prioridad a sus propios valores “progresistas”, por lo
cual propuso una nueva formulacién para suprimirla.

Donde mayor repercusion tuvo The quality of education in developing coun-
tries fue en el sector de la educacién, y mas concretamente entre los especialistas en
administracion de la educacion y los formadores de docentes y administradores de
la educacién en los paises en desarrollo. En estos circulos, la obra de Beeby tuvo un
verdadero impacto porque trataba temas practicos que les interesaban mucho en un
lenguaje comprensible para todos, y ademas porque los trataba con brillante clari-
dad y con la autoridad que le conferia su condicién de administrador de la educa-
cién reputado en el plano internacional. Esta obra proporcioné sobre todo a
esos circulos argumentos para propugnar en sus paises una mayor dedicacion a la
formacién profesional de los maestros de ensefianza primaria y a los servicios auxi-
liares. Por consiguiente, esta obra fue mas un auxiliar pedagégico y una fuente de
argumentacién que un fermento de investigacion destinado a justificar la teoria de
Beeby.

En un sistema educativo, las cuestiones de calidad han de abordarse en multi-
ples niveles. A este respecto, todos los escritos de Beeby desde 1940 — el afio en que
era asesor principal del gobierno para las cuestiones relacionadas con el sistema de
educacién — se caracterizan por la capacidad de su autor para captar, articular y
sefialar con énfasis lo que debe hacerse en una circunstancia determinada para mejo-
rar la calidad de un sistema. La experiencia también le hizo tomar conciencia de los
multiples factores que pueden frustrar los planes de reforma mejor preparados, y
para ilustrar sus efectos practicos recurrio con frecuencia a la imagen del paralelo-
gramo de fuerzas. Beeby sostenia que la linea del progreso educativo pasaba por un
lugar situado entre las fuerzas partidarias y adversarias de la reforma. Las personas
ajenas a la profesién docente identificaban la resistencia a los cambios con un fac-
tor: el conservadurismo del profesorado. Beeby supo entender las razones de esa
resistencia: escasa articulacién de los objetivos de reforma; incomprension y falta
de confianza del profesorado respecto de lo que se esperaba de él; el hecho de que
los docentes eran un producto del sistema en el que trabajaba; la circunstancia de
que muchos de ellos habian pasado practicamente toda su vida dentro de ese siste-
maj; el aislamiento de los que trabajaban solos en sus respectivas clases; y la diver-
sidad de la capacitacion profesional entre los docentes.

En The quality of education in developing countries, la ilustracién del parale-
logramo de fuerzas se encuentra a la derecha del cuadro en el que Beeby expuso sus
etapas de desarrollo (véase la Figura 1). Ese paralelogramo esquematiza la estrate-
gia seguida por un administrador para mejorar la calidad de la educacion dentro de
un sistema. La linea vertical X-Y representa de arriba abajo el recorrido desde la
etapa I hasta la etapa IV. Beeby sefiala que “en tltima instancia, la competencia del
administrador que lleva a cabo la reforma estriba en su capacidad para influir en
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los factores que determinan el cierre méximo del angulo CBQ, al que podriamos
llamar de manera un poco solemne “angulo de la reforma”s.

En 1980, para Beeby era evidente que un examen retrospectivo de los proble-
mas con que tropezaban los paises en desarrollo mostraba que eran ya muy dife-
rentes de los planteados a principios de los afios sesenta. Para aquel entonces, la
ensefianza secundaria habia adquirido una prioridad que nunca habia tenido antes.
Algunas estrategias alternativas, como la del aprendizaje a lo largo de toda la vida,
suscitaron nuevos interrogantes sobre los objetivos y las prioridades de la educa-
cién. La busqueda de la calidad ya no se podia identificar con la calidad de los maes-
tros de ensefianza primaria de un pais. Y tampoco se podia esperar que la calidad
de la ensefianza primaria en los paises en desarrollo se pudiese evaluar utilizando
una escala cognitiva unidimensional. En efecto, se estaba cuestionando mucho la
aparente universalidad de los valores occidentales en materia de educacién. Lo que
no habia sido objeto de un debate intenso a principios de los afios sesenta, es decir,
los valores religiosos, étnicos, culturales y comunitarios — que Beeby habia admiti-
do siempre, a pesar de haberlos puesto entre paréntesis en su presentacion de la fun-
ci6n institucional de la escuela primaria ~, se convirtieron entonces en el tema prin-
cipal de los debates educativos en los paises desarrollados y subdesarrollados.

Dado que Beeby habia presentado su tesis como una primera contribucién a
la elaboracion de una teoria en la esfera del desarrollo de la educacién, se esperaba
que una gran parte de los debates que iba a suscitar se centrarian en el hecho de
saber si era un modelo explicativo valido o no. Se presté6 mucho menos interés a su
hipétesis de que una etapa de desarrollo era el preludio necesario de la siguiente.
Independientemente de que su tesis de las etapas sea ttil para evaluar la calidad de
los sistemas de educacion, sigue en pie la cuestion de saber si un gobierno puede
acelerar los procesos susceptibles de mejorar cualitativamente la educacién. Esta era
la cuestién con la que se enfrentaban los gobiernos de distintos paises cuando Beeby
intervino en este a principios de los afios sesenta, y atin sigue siendo la cuestién esen-
cial del planeamiento de la educacidn tanto en los sistemas en desarrollo como en
los desarrollados.

Beeby adopt6 el principio de “demostracion de la falsedad” de Karl Popper y
expuso que para que su tesis fuese refutada, o por lo menos considerablemente modi-
ficada, bastaria con que se diese una sola excepcion de un pais en desarrollo que,
saltando una etapa, consiguiese llevar a sus maestros hasta el nivel IV (el del signi-
ficado). Hay una excelente razén que explica por qué no se ha producido esa excep-
cién, y por qué no es probable que se produzca en un futuro previsible. Una carac-
teristica tipica de todos los sistemas piblicos de educacién formal estriba en su
organizacion de tipo artesanal. El principal recurso de los docentes es su pericia pro-
fesional, lo que hace de ellos maestros artesanos que utilizan las herramientas de
que disponen para ensefiar lo que deben aprender sus alumnos. La ensefianza requie-
re una alta intensidad de mano de obra, y en todos los sistemas educativos las remu-
neraciones de los profesores constituyen la partida de gastos mas importante, con
gran diferencia respecto a los demds. Mientras el modelo imperante siga siendo asi,
la mejora cualitativa de un sistema de educacion aumentara en proporciones muy
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pequenas, y seguird siendo remota la perspectiva de saltarse etapas o de lograr que
todos los alumnos accedan rapidamente a un nivel establecido de antemano.

Toda la carrera docente y administrativa de Beeby se desarrollé segiin este
modelo artesanal, y como era el que también habian adoptado forzosamente los
paises en desarrollo, nuestro hombre no se centré en el aprendizaje de los alumnos,
sino mas bien en la ensefianza de los maestros y en las clases, es decir, en el espacio
educativo esencial de los sistemas de educacién formal. Hubiera sido irrealista espe-
rar que propusiese un modelo completamente nuevo, porque en su condicion de
administrador de la educacion experimentado sabia perfectamente que tenia que
habérselas con el universo de la educacién en las condiciones en que se lo habia
encontrado. La hipétesis de Beeby seguira sin verificarse hasta que no se cambie el
paradigma de la ensefianza de los docentes por el del aprendizaje de los alumnos, y
hasta que los gobiernos no tengan la capacidad - o la voluntad — para invertir un
porcentaje mucho mayor de sus presupuestos de investigacion y desarrollo en el
aprendizaje de los alumnos y en los medios de ponerlo al alcance de todos ellos.

En cierto sentido se puede decir que la radio, la television y la ensefianza pro-
gramada fueron las panaceas de los afios sesenta, lo mismo que hoy en dia lo son
las posibilidades ofrecidas por las tecnologias de la informacién y la comunicacion.
No obstante, la diferencia esencial entre aquella época y la actual estriba en el hecho
de que la tecnologia de la informacion ofrece una auténtica posibilidad de que los
sistemas de ensefianza se puedan reorganizar centrandose en el aprendizaje de los
alumnos en vez de en el magisterio de los profesores. En efecto, esa tecnologia inte-
gra la ensefanza en programas informaticos educativos, permite la individualiza-
cidén del aprendizaje al hacerlo interactivo, y ademads puede adaptarlo a la situacién
especifica de los educandos. La futura reorganizacién exigird una revolucion en la
concepcidn y financiacién de los sistemas puiblicos de educacion, que dejardn de ser
artesanales para transformarse en empresas con un alto porcentaje de capital fijo,
basadas en un saber profesional, tedrico y prictico. A diferencia de los afios sesen-
ta, en la politica de educacion no tendrin que plantearse las cuestiones de cémo sub-
sanar la falta de profesorado o apoyar su labor con asistencia pedagbgica, sino mas
bien la de cémo utilizar la experiencia profesional de los docentes para crear mate-
rial pedagdgico perfeccionado y supervisar el aprendizaje de los alumnos donde-
quiera que se efectie. Una de las mdximas de Beeby era que la buena educacién
siempre resulta mds costosa que la deficiente. La experiencia obtenida con los sts-
temas de educacion en los treinta afios transcurridos desde que publicé The quality
of education in developing countries apunta sobre todo a la necesidad de establecer
un modelo diferente ~ y de gastar mds dinero, por consiguiente — para lograr un
cambio planificado de la calidad de los sistemas de educacion en beneficio de todos
los educandos.

La reflexion sobre la experiencia practica

La vida de Beeby se caracteriz6 por la continua interaccién entre la teoria y la prac-
tica. En los afios sesenta, setenta y ochenta fue asesor de distintos gobiernos y orga-
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nismos internacionales para la realizacion de multiples proyectos de desarrollo de
la educacion, lo que le permiti6 enriquecer sus ideas sobre la mejora cualitativa de
los sistemas de educacién. Su experiencia mas notable fue la de asesorar al Gobierno
de Indonesia para el planeamiento y realizacién de su segundo plan quinquenal de
educacién. El gobierno de este pais habia pedido a la Fundacién Ford que efectua-
ra una evaluacién externa de la aplicacion de dicho plan, y Beeby desempeiié un
papel de primer plano en su concepcidn, planeamiento y realizacién. Esto le per-
mitié centrarse en un nuevo proyecto de gran importancia practica que requeria una
gran prudencia, ya que en aquellos tiempos no era nada corriente que un pais en
desarrollo se sometiese a una evaluacion externa del rendimiento de su sistema de
educacién, ni tampoco que diera su acuerdo para publicar un informe con sus resul-
tados.

El informe se publicé en 1979 vy se titulé The assesment of Indonesian educa-
tion: a guide in planning [La evaluacién de la educacion en Indonesia: orientacio-
nes para el planeamiento]. A Beeby le preocuparon como siempre los resultados del
plan en cuanto a la calidad, y el informe result6 ser un extenso comentario de las
influencias reciprocas entre el contexto politico del plan, los objetivos establecidos
en él, y los miiltiples factores que configuraron el resultado, es decir, la mejora de
la calidad de la ensefianza primaria en Indonesia. La importancia de este informe
radica en su especificidad. En efecto, toda reforma educativa es peculiar en funcién
de la sociedad en que se aplica, de todas las limitaciones que en ese momento tiene
su sistema de educacién, y del contexto politico especifico. El informe fue redacta-
do para los politicos y los administradores indonesios, pero tuvo una amplia reper-
cusién en el mundo de los administradores de la educacién, por constituir un caso
de estudio de los temas que Beeby habia abordado en lineas generales en The qua-
lity of education in developing countries.

En 1968, Beeby regresé a Nueva Zelandia y el NZCER puso a su disposicion
una oficina para que prosiguiera su labor. Fue un retorno a las raices, incluso en el
plano intelectual. Como en el caso de muchos otros hombres neozelandeses, su carre-
ra profesional habia sido posible gracias a las posibilidades que le brindé el sistema
publico de educacién de su pais. Cuando ejerci6 el cargo de Director de Educacion,
primero se implic6 a fondo en la tarea de transformar la nocion abstracta de igual-
dad de oportunidades en un objetivo real de la reforma de la educacién, y después
de la Segunda Guerra Mundial pudo contemplar a lo largo de su labor practica como
ese objetivo se convertia en un ideal para los planificadores de la educacién. Beeby
decidi6 analizar el significado de toda su experiencia anterior y plasmarlo en un
libro.

La obra se publicé con el acertado titulo de The biography of an idea [La bio-
grafia de una idea], y aunque en buena parte era autobiogrifica, se ajustaba per-
fectamente a la temdtica de Beeby. El libro empieza con un fascinante relato de cémo
fue posible que un joven universitario capaz, impetuoso, y graduado con éxito en
un sistema de educacién puablica competitivo y selectivo, llegara a ser responsable
de una reforma de ese sistema encaminada a democratizar las oportunidades en
materia de educacién. A continuacién, en el libro se expone de qué manera la idea
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de la igualdad de oportunidades llegd a convertirse en una caracteristica esencial de
su pensamiento — y de la politica educativa en Nueva Zelandia -, a pesar de toda su
experiencia personal anterior; y también coémo fue acogida esa idea en los variadi-
simos contextos de los distintos paises del Tercer Mundo en los que trabajé. Beeby
efectiia ademds un andlisis retrospectivo en su libro, haciendo un balance de su modo
de entender esa idea a lo largo de dos décadas (1940-1960), cuando no existia nin-
gun precedente y la idea no habia sido objeto de ninguna experimentacién.

Lo que trasluce en su libro, y lo que le da unidad al mismo tiempo, es su pasién
por la explicacién pedagdgica y su determinacion para abordar los problemas desde
la raiz. Las cualidades de esta biografia suya son las mismas que le distinguieron
como gran especialista nacional e internacional en temas de educacién: una inteli-
gencia penetrante que continuamente cuestionaba la realidad y su propia interpre-
tacién personal de ella; su capacidad para concebir politicas practicas que plasma-
sen en la realidad ideas y convicciones abstractas; y sus dones para comunicar a los
demas su visién de las perspectivas futuras. Al leer su prosa liicida y pulcramente
redactada, comprendemos su capacidad para elaborar politicas, y lo que es igual-
mente importante, sus dotes para defenderlas.

Beeby también reflexioné sobre el caracter intencional de todo esfuerzo peda-
gogico. Al criticar la tesis de las etapas del crecimiento y calificarla de teleoldgica,
Guthrie creia haber asestado un golpe mortal a la teoria de Beeby. Pero Beeby pen-
saba que los mitos de la educacién son a los reformadores del sistema educativo lo
que los paradigmas son a los cientificos. A este respecto, dijo lo siguiente:

[Los grandes mitos de la educacion] se imponen porque son declaraciones de intenciones, y
porque hay pocas cosas importantes que se puedan decir sobre la educacién sin una base tele-
oldgica. Las teorias de la educacidn que trascienden los meros dispositivos técnicos nunca
estan exentas de valores. El factor intencional, a menudo reforzado por un sentimiento pro-
fundo, confiere una significacién y una tenacidad peculiares al mito de la educacion. He lle-
gado a creer que el mito dominante representa para el educador lo mismo que el paradigma
para el cientifico. Para aquellos que lo aceptan, el mito les ofrece la unidad que proporciona
un designio comiin, la creencia compartida en objetivos definidos con amplitud, y un con-
senso provisional y tacito para poner entre paréntesis la incredulidad, ya que por definicién
un mito no puede ser plenamente verdad. En una profesion en la que el escepticismo resulta
tan necesario como la fe, no es facil asentar un mito. S6lo es posible cuando éste expresa en
el ambito de la educacién objetivos sociales ampliamente aceptados por la comunidad, por-
que no es una prerrogativa de la profesién docente construir enteramente nuevos mitos’.

Cuando celebré sus noventa afios, Beeby también cumpli6 setenta afios de dedica-
cién activa a la innovacién pedagdgica, y hacia ya mucho tiempo que se habia con-
vertido en un mito de la educacién®. Con motivo de su aniversario se publicé un fas-
ciculo con articulos en su honor, se celebré un seminario internacional, se organizaron
numerosos actos y ceremonias de homenaje, y hombres y mujeres de los cuatro rin-
cones del mundo le enviaron mensajes de gratitud y elogio. Asi finalizé la vida publi-
ca de un hombre que, como administrador de la educacion, fue un compendio de
inteligencia y virtudes profesionales.
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1. Phillip Coombs, Recalling the origins of UNESCO’s International Institute For
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51; Jacques Hallak, “Educational planning today”, ibid., n° 6, pags. 10 y 21-22.
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IUE), vol. 26, n® 4, 1980, pags. 411-438 y 445-459; C.E. Beeby, Reply to Gerard Guthrie
[Réplica a Gerard Guthrie], pags. 439-444, y The thesis of stages fourteen years later
[La tesis de las etapas catorce afios después], pags. 451-474.

6.  C.E. Beeby, The quality of education in developing countries [La calidad de la educa-
cién en los paises en desarrollo], op. cit., pag. 74.

7. C.E. Beeby, Introduccién a W.L. Renwick, Moving targets: six essays on education
policy [Blancos movedizos: seis ensayos sobre politica educativa], 1986, pag. xliii.

8. Beeby poseia los siguientes titulos y distinciones académicas: licenciado en filosofia por
la Universidad de Nueva Zelandia, con la calificacién de sobresaliente; doctor en filo-
soffa por la Universidad de Manchester; doctor honoris causa por las universidades de
Otago, Canterbury, y Victoria de Wellington. Entre las distinciones profesionales de
que fue objeto, cabe mencionar la medalla Mackie por los distinguidos servicios pres-
tados a la educacioén en Australia y Nueva Zelandia, la medalla de la UNESCO “Rutas
de la seda” (1992), y el titulo de Miembro Extranjero Asociado de la Academia Nacional
de Educacién de los Estados Unidos de América. Asimismo, fue nombrado Compafiero
de la Orden de St Michel y St George y miembro de la Orden de Nueva Zelandia, maxi-
ma recompensa publica del pais. A esa orden pertenecen tan sélo veinte personas, y
Beeby era miembro desde su fundacién.
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