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INTRODUCTION

This volume presents papers from the 10™ JARTEM conference on textbooks and
educational media, held in Santiago de Compostela in September 2009. The theme for
this conference was Local, National and Transnational Identities in Textbooks and
Educational Media. There were 120 participants from five continents and more than
thirty different countries. We especially wish to highlight the many Spanish,
Portuguese and Galego speaking participants at this conference.

The consequences of crossing cultures between local, national and transnational
identities are of increasing interest, not least in terms of education. In a world of
globalization and extended migration, a new understanding of ‘identity’ emerges. The
increasing interest in local and national cultures must be met with an expansion of
transnational understanding in education — education as reflected in textbooks and
educational media.

Since its very beginning in 1991, IARTEM has organized conferences with
researchers and other interested parties from all over the world. There is a developing
interest in this area of research within different disciplines and across disciplines. This
volume starts with the keynote speakers and theoretical presentations. These are
followed by papers from workshops in Spanish, Portuguese and Galego. The final
sections, covering the workshops in English, have been dedicated to four themes: (1)
Local, National and Transnational Identities in textbooks and educational media; (2)
The approval and selection of textbooks and educational media; (3) The use of
textbooks and educational media; and (4) Languages, texts and images in textbooks
and educational media.

Keynote presentation

The four keynote papers provided in this conference volume explored
research questions concerning different ways of conceptualising the role of textbooks
as well as their advantages and limitations. We also reflected on the process of
producing materials in local contexts, the current situation of the textbook sector in
Spain, and reviewed the main lines of research in the field of educational technology
in Spain.

Theoretical presentations

Four theoretical papers were presented on research questions concerning different
ways of analyzing textbooks and educational media. In addressing the main
conference theme, the first three papers focus respectively on: globalization,
postcolonialism and whiteness studies. The fourth paper examines the relationship
between teaching and learning materials.

Workshop 1: Local, national and transnational identities in
textbooks and educational media.

This workshop addressed the main theme of the conference and explored textbooks
and educational media as resources for the development of local, national and
transnational identities. Aspects of textbook production, selection, approval, design
and use were presented.

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media
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Workshop 2: Approval and selection of textbooks and educational

media.

The process of approval and selection of textbooks is a complex one, which varies
considerably from one country or one publishing system to another. Whether the
process is the responsibility of the authorities, or regulated by market forces and
individual choice, the central questions in these papers were: What are the criteria for
approval and selection? Is one method of approval and selection preferable to
another?

Workshop 3: The use of textbooks and educational media.

This workshop focused on the relationship between the text and the potential
readers/users. The various readers’ roles implied in educational texts and media is an
important perspective, as is the presentation of empirical studies of how teachers and
students actually use such materials.

Workshop 4: Languages, texts and images in textbooks and
educational media.

This workshop focused on the choice of language, texts and images in textbooks and
educational media. Questions were related to readability, multimodality,
hypertextuality and different types of texts and images. Teaching and learning
materials developed for multilingual contexts were also relevant in the papers
presented.

Jesus Rodriguez Rodriguez , Mike Horsley and Susanne V. Knudsen.
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Grandeza y miseria del libro de texto
J. Gimeno Sacristan

Nos pasamos la vida preguntandonos qué rayos le sucede al sistema
educativo y lo que le sucede es que falla todo, empezando por la
consideracion social del libro. Ningtin nifio que acuda de la mano de sus
padres a comprar sus manuales escolares en el Ziper volvera a creer en la
cultura. Creera antes en las huevas de bacalao que en los puntos cardinales

Asi ironizaba Millas' en el comienzo del curso académico sobre la consideracion
intelectual y social del libro de texto como objeto cultural en un articulo irénico y
critico publicado en la prensa espaiiola.

Por nuestra parte en otro lugar opinabamos que

El enemigo de la lectura no reside, como en la actualidad algunos temen,
en la cultura audiovisual que domina en los medios de comunicacion y en
la extension de las nuevas tecnologias, sino en las desafortunadas
practicas dominantes de leer a las que sometemos a los alumnos durante la
escolaridad (Gimeno, 2001%).

Queriamos poner de manifiesto la paradoja de que existiendo multiples formas de leer
y disponiendo de numerosos materiales, en los que ejercer las funciones de la lectura,
en la pedagogia mas al uso en las escuelas, sin embargo, con el dominio de espacio y
de tiempo escolar que tienen los libros de texto, se reduce drasticamente las
posibilidades de las formas, las funciones y los materiales de lectura. Y en esa
especializacion o reduccion, el libro de texto se configura como el instrumento que
realiza esas funciones de forma monopolista.

El monopolio de la actividad y la reduccion de la circulacion de informacion que
supone su presencia y uso han provocado movimientos de rechazo a los libros de
texto porque son responsables del establecimiento de una pedagogia, que no era la
que han puesto en practica los movimientos renovadores de profesores, por ser un
obstaculo a la innovacion. El libro de texto y el uso que cabe hacer de ¢l es un motivo
de lucha para encontrar una pedagogia més abierta. Para las posiciones mas radicales,
el libro de texto va ligado a una metodologia conservadora y se convierte en objeto de
denuncia por ser también una herramienta cultural para transmitir una cultura o
conocimientos empobrecidos. Por nuestra parte, compartiendo en muy buena medida
estas ideas, nos preguntamos qué seria de la docencia si los profesores no contaran
con este “hermano” y compafiero insustituible para desarrollar los quehaceres en la
educacion.

Ese monopolio va ligado a una depauperacion cultural del objeto que denominamos
libro de texto (el Libro, por antonomasia), porque el formato conduce a ello
inevitablemente. Las actividades y los tiempos de leer durante la escolaridad estan

% Gimeno Sacristan, J. (2002), Educary convivir en la cultura global. Madrid, Morata.
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mediadas por ese artefacto que se ha convertido en una herramienta de la que no se
puede prescindir, mediador de las informaciones que circulan en los centros
educativos y en la aulas. Por lo tanto, responsable de la calidad del conocimiento que
podran adquirir sus usuarios (estudiantes y profesores) y, por lo tanto de la calidad de
la educacion. El libro de texto en un objeto especial que se ha configurado como
dominante en la escolarizacion, como un instrumento capital para proporcionar
informacion que traducida pedagogicamente sirve de contenido al conocimiento que
el usuario de los libros de texto se le pide que elaborare.

Dado que el libro de texto es el tipo de libro mas dominante y el que basicamente
provee de textos a la ensefiaza, se podria concluir que la cultura que da la escuela es
bastante pobre al tener como depositario al libro de texto. Es una conclusion
excesivamente rotunda y sin contemplar matices, pero estd en la base de muchas de
las valoraciones que se han hecho en la historia reciente y que en la actualidad
adquieren una mayor vigencia ante el incremento de la variedad de fuentes de
informacion — de libros y de otras Fuentes — y en otros soportes que no derrumban el
muro del uso dominante del libro de texto.

‘w . . _"/I
‘Enciclopedia
J_Toda laVida 1619587280
N ‘Remedios 156798017
Naturales BHACIENDD:
—— SNUMERD S
i $734589231
l%# 4808
j ’B u —LQ d

Figura 1. La peculiaridad del libro de texto esta en su propia apariencia.

Un objeto peculiar

La peculiaridad del libro de texto, para comenzar a delimitar su caracter como objeto
pedagdgico Unico esta en su propia apariencia. Si preguntamos a cualquier persona,
incuso a un nifio o nifia con poca experiencia escolar, cual de los libros, cuya cubierta
esta en la figura 1, corresponde a un libro de texto, pocos fallan en acertar que es el de
Matematicas. En alguno de los demas se producen a veces dudas. Pero incluso el que
ocupa el centro, que corresponde a una “enciclopedia”, considerando el titulo
completo, no se percibe como un libro de texto. A la pregunta de si el libro de
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Matematicas es un libro de lectura en tiempo libre de entretenimiento o de placer se
responde inequivocamente que no lo es.

Es decir que la misma apariencia del libro delata su contenido y a él se asocian las
connotaciones derivadas de las experiencias que hemos tenido con el texto. Es un
libro para llevar a clase, para estudiarcer ejercicios, no para entretenerse. Ligado a la
realizacion de tareas académicas, fuente de la informacion de la que se realizara la
evaluacion, un elemento quiza poco agradable a superar con éxito. Es decir, el poder
abandonar el libro es la sefial del éxito académico, al que no tengamos que tener cerca
mas tiempo de lo estrictamente necesario.

La experiencia posible con el libro de texto

En la figura niimero 2 se reflejan las pérdidas de posibilidades que el libro de texto
conlleva en los procesos de comunicacion de la cultura como experiencia humana
acumulada; lo que podriamos denominar como las fuentes del saber, de la experiencia
vivida por la especie y de la cultura en general susceptible de ser propagada porque
tenemos memoria de ella y que son cercenadas por la escolarizacion tal como
actualmente funciona.El libro de texto viene a representar un ultimo paso en el
proceso de especializacion pedagdgica de los procesos de transmision de los saberes,
el ultimo reductor de la experiencia en las aula. Especializacion reductora que le es
inherente al libro de texto, aunque no necesariamente debemos aceptarla en la
practica.

La primera limitacion: tenemos que acudir al archivo de la experiencia de otros que,
solo de forma vicaria, podemos hacerla nuestra, Las fuentes del aprendizaje en
general son, en definitiva, las experiencias humanas. A partir de ellas nos
socializamos, las asumimos, las renovamos, las modificamos, las enriquecemos, las
aprendemos. Esas experiencias son personales y de su vivencia nos queda huella
indeleble bien en la memoria de la tradicion oral, bien en alguna forma de
codificacion. De nuestra experiencia directa, personal, se obtiene un conocimiento
seguro imborrable. Pero en la cultura y vida de las sociedades medianamente
complejas, el ambito de lo que podemos experimentar personalmente, es muy
reducido. Por ejemplo, no podemos tener las experiencias de los demas ni tampoco la
experiencia personal directa del frio de la superficie de la Luna, de lo que se sufre en
una guerra o acerca de como se vive en otros remotos lugares o como lo hicieron en
el pasado otras generaciones. Pensar la escuela como un medio en el que se pueda
recrear la experiencia solo es admisible si lo entendemos como una metafora (un
“cono si”) o en un sentido muy limitado. He aqui una primera reduccion o limitacion.
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Figura 2. EL libro de texto como tltimo reductor de la experiencia

Tenemos que considerar bdsicamente la experiencia codificada. En las escuelas
podria aceptarse como normal el valerse de la experiencia de los otros, de lo que les
ocurrid, lo que pensaron, hicieron o sintieron, poder aprovechar la experiencia de los
demas: abuelos, artistas, profesionales, etc., aprovechando su experiencia y saberes
directos. Lo normal es que esta posibilidad no se ponga en practica con mucha
frecuencia y para generar un proyect6 de difusion-transmision de cultura se tenga que
recurrir a las fuentes codificadas del saber depositado, inica forma de acceder a lo
que se hizo, penso o sintid en otros tiempos y lugares. Es la primera version de lo que
significa la globalizacion cultural que tiene lugar en las aulas, como en cualquier otro
contexto de aprendizaje, sea escolar o no.Esta limitacion, o segunda restriccion, es la
que da genuino sentido a la escolaridad y la que puede explicar algunas de las
dificultades de aprendizaje, motivo de graves problemas si no se subsanan los déficit
de comprension de lenguaje, puesto que nos exige aprender a través de un mundo de
signos abstractos, como es la lecto-escritura. Esta es la gran oportunidad: la de poder
acceder a todo lo escrito, si se esta capacitado; en este caso alfabetizado.

Otras formas de codificacion de la cultura no tan frecuentes de la escuela como en la
vida. La especie humana codific6 de distintas formas su experiencia para comunicarse
con otros y poder transmitirsela. Lo hizo, en primer lugar, seguramente con la palabra,
pero desde muy temprano basicamente con la imagen, el dibujo y otros signos. La
codificacion sonora (la posibilidad de reproducir la voz de otros sin su presencia fue
mucho mas tardia.

La actualidad de la educacion a través de la imagen es un problema no precisamente
reciente. Antes que utilizar el catecismo (el primer antecedente de uso masivo de
“libro de texto “escrito) se indoctrind con la imagen o recurriendo al uso de soportes
con texto e imagen. Ahi estan como ejemplo los libros que se denominaron Biblia de
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los pobres (Biblia pauperum), aunque deberian llamarse con mas propiedad de los
ignorantes e iletrados. Con ello se transmiten los mensajes o contenidos a través de
textos ilustrados o solamente con imagenes, que son utilizados como guiones para
darle significado a la narracion. La imagen es un componente intuitivo. Un formato
que se reproduce hasta hoy dia en los libros de texto, como también lo hace en el
comic.

ilegge i hbvo de Fonaal 2 ¢4 whe ¢fTo Fona) (ESlegaein lo a
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Figura 3. Biblia Pauperum. Venecia, Giovanni Andrea Vavassore (ca. 1530)

La imagen como componente del libro ensalza al texto (caso de las letras capitales en
los libros escritos a mano o en los primeros incunables). En ocasiones es el propio
texto el que se convierte en imagen (Véase figura num. 5). Hace mas ameno el objeto
libro, pero no necesariamente el contenido. El formato del libro de texto no suele
cuidar la interaccion entre texto e imagen, siendo ésta un elemento de ocupacion de
espacio y nada mas.

Figura 4. Cartel para la enseianza de la Historia 1915
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De todas las codificaciones posibles de los contenidos, la escritura se convirtio en la
dominante en la escolaridad. La figura 4 es un fragmento de un cartel para la
enseflanza oral de la Historia, compuesto de un sucesion de vifietas secuenciadas
cronologicamente, que por la ilustracion de escenas que representan a personajes,
acontecimientos sefialados.

En un tiempo no muy lejano, antes de descubrimiento de las modernas tecnologias de
impresion y fotoimpresion de imagenes, el libro de fexto ponia mucho mas énfasis en
el texto, componente fundamental de las paginas que lo forman. El texto es el
responsable de transmitir el contenido, mientras la imagen es s6lo una llamada de
atencion, un motivo para poder relajarse del arduo proceso mental de descodificar la
escritura, no siempre pertinente, sobre los significados de texto. Un tipo de codigo
que abusando de su uso llegd a dar nombre a una metodologia paraddjica y
despectivamente denominada J/ibresca, monopolizada por EL libro.

Inmersos en el mundo de la imagen por doquier en el que vivimos, el libro de texto no
puede absorber la profusion de imagenes y competir en atractivo con otro tipo de
libros. De este modo aparece otro punto de referencia para distinguir lo que es el libro
de texto dentro del universo de lo escrito que queda configurado como un libro
singular al lado de otras muchas fuentes escritas de informacion escrita.

Figura 5. Cuando la escritura se convierte en imagen

El libro de texto y las funciones de la lectura

Lasa funciones de la lectura son las funciones del lenguaje, porque leer es una forma
de utilizar el lenguaje, que es- El lenguaje es el instrumento del pensamiento o, mejor
dicho, es el pensamiento mismo. Leer es, simplemente, pensar, ejercer esa posibilidad
tan elemental para evitar la oxidacion de la mente. El lector es alguien que piensa.
(Piensa el lector de libros de texto? ;No hay otras formas de lectura para aduefiarse de
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la oferta cultural que representa el mundo de lo que se puede leer fuera de las
escuelas? Con la lectura podemos cultivar la individualidad y que se desarrolle
autobnomamente, pero también podemos conocer la universalidad en un contexto
donde se puede leer de todo y de todos los sitios.

Leer sirve a los fines nucleares de la educacion, potenciando las capacidades
siguientes’:

o Acceder a modos de comunicar y de pensar: la busqueda de la universalidad
poniéndola a nuestro alcance. La lectura es una peculiar forma de la
experiencia moderna que consiste en crear nuevos lazos entre seres humanos
sin que sean necesarios los contactos directos, fundados en el compartir
esferas de conocimiento, de saberes practicos, de reflexion, para contagiar
anhelos y afectos. Las comunidades simbdlicas apoyadas en la lectoescritura
generan peculiares lazos sociales que tienen una proyeccion tenue pero
esencial en las redes que hacen la sociedad.

e Apoyar otra forma de identidad: la autonomia intelectual. La subjetividad
construida se sustenta en distinto tipo de amarres, segin qué es lo que
asumimos cada uno del acervo cultural. Somos y nos creemos a nosotros
mismos en alguna medida seglin lo que leemos.

El sujeto lector no es un producto natural o espontaneo del desarrollo social y
humano, sino un ser al que hay que construir, dotindolo de las capacidades
relacionadas con el dominio de la lectura, estimulando los gustos para practicarla y
hasta imprimiendo en ¢l una orientacion de su personalidad. Tal arquetipo humano se
construye en las experiencias de lectura que se le proporcionen; de ahi la
responsabilidad de la escolaridad y no so6lo de ella. El grado en el que se ensalza la
posesion de esas cualidades funciona en nuestra cultura como un termoémetro para la
evaluacion de la dignidad humana. La condicion del analfabeto representa el grado
inferior de esa escala, cuyo significado trasciende el hecho escueto de no dominar una
técnica, pues caracteriza a toda la persona afectada, la cual esta limitada como
individuo y como ser social. En el proximo apartado veremos con mas detenimiento
cémo hemos imaginado a este sujeto lector.

La fuerza de la lectura como habito cultural, su presencia en la jerarquia de valores,
en las practicas sociales y en la vida de los individuos depende de la medida en que
estos principios se mantengan vigentes y orienten las politicas culturales y educativas,
los valores individuales y la accion de las instituciones en cuyo seno se desarrolle
alguna de las funciones de la lectura.

e El aprendizaje de la disciplina del rigor. El conocimiento, las opiniones, las
imagenes, los sentimientos reflejados en la escritura son informacion que se
fija y perpetiia plasmada de manera ordenada. Ese orden se despliega en
nosotros al leer.

e Diferenciarse individualmente y flexibilizar el canon cultural. No es
exactamente cierto que universalizar sea inevitablemente homogeneizar. La

Estos puntos estan tomados literalmente del libro de Gimeno Sacristan, J. (2006) La educacion que aun es
posible. Madrid. Morata.
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modernidad globaliza hacia fuera y al tiempo puede fragmentar o diferenciar
hacia adentro. Nos asemejamos y nos distinguimos por lo que leemos.

e Leer o no leer, escribir o no escribir son nuevos mecanismos de clasificacion
social y de exclusion. Las nuevas fronteras de la sociedad capitalista pasan por
la alfabetizacion, al sefialar a quién queda dentro o fuera de la misma, La
infancia como etapa “de preparacion”, se diferencia en la vida de los
individuos jovenes respecto de la de los adultos por ser una etapa de lectura.

o La lectoescritura es una forma de mestizaje cultural. Las historias posibles de
contar, que son varias dentro de cada cultura, las pueden construir y difundir
los miembros de otras culturas. Leyéndolas nos hacemos mas hibridos.

El libro de texto, su uso dominante y las connotaciones que lleva un instrumento al
que se le presupone, en principio, tener el valor de ser depositario y divulgador de un
determinado orden canodnico de la cultura, ha sido un elemento esencial en la historia
de los mecanismos més inmediatos y determinantes de la accion. Ha generado en
torno a ¢l toda una pedagogia muy caracteristica, donde se cruzan y se refuerzan los
mecanismos que facilitan el poder repetir la accion de ensefianza en base a una
especie de partitura del saber hacer muy sencilla y facil de utilizar. Configura las
practica asentadas del profesorado que lo usa como guia del desarrollo de curriculum,
le proporciona una programacion de los contenidos, delimita un determinado
tratamiento de la informacion y la difusion cultural, sitia a los aprendices en un
contexto de aprendizaje donde el libro de texto es el tinico texto.

Afirmabamos en otro lugar que:

La calidad de la practica educativa y las caracteristicas que podemos
observar en ella quedan sometidas a los usos posibles del lenguaje. Este es
uno de sus rasgos mas definitorios. La formas de decir, escuchar, leer y
escribir, que son maneras de comunicar, y las combinaciones posibles
entre todas ellas es lo que constituye y diferencia a los distintos modelos
pedagdgicos posibles (Gimeno, 2001 pp. 36).

Podemos decir que la educacion que facilita la lectura no tiene una correspondencia
con el tipo de lectura que posibilita el libro de texto como tal, y en tanto que se
convierte en el tnico texto. Este domestica a la lectura en un sentido coherente con las
tareas que con ¢l pueden realizarse. Desde el punto de vista funcional leer en el libro
de texto viene se ha constituido en una practica lectora que queda, en buena medida,
al margen de las finalidades que puede tener el leer. En la cultura moderna esas
finalidades son: a) La lectura con finalidad recreativa, de entretenimiento, evasion,
disfrute...b) Lectura de informaciéon y descodificacion de mensajes en la vida
cotidiana. c¢) Lectura para el conocimiento de la actualidad. d) La lectura como
proceso de indagacion o busqueda de informacion con un propodsito determinado. e)
Se lee por aprender y entender de determinados temas, formarse una opinion, f)
Finalmente, todo aquél que esté escolarizado en alguna modalidad de ensefianza, lee
por obligacion, para aprender algo de lo que serd examinado, lo hace en unos
materiales especificos que no tienen semejanza con cualquiera otros, que son
paseados todos los dias a la espalda desde el hogar a la escuela y que son los mismos
para todos, (razon por la que no pueden intercambiarse). El poder llegar a olvidarse de
ellos, superarlos y sustituirlos por otros parecidos — curso a curso — se convierte en un
indicador de que el estudiante “va bien”. Leer para aprender una asignatura domestica
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a la lectura en un contexto muy peculiar que orienta y determina las funcines de la
lectura. Leer en las escuelas es un tipo de lectura identificable como distinto a otros
usos de la lectura.

Con el libro de texto como medio dominante se crea una forma de leer. En esa cultura
las funciones de la lectura quedan muy delimitadas y limitadas. Se lee por unos
determinados motivos, para una funcion concreta. Educar para saber leer es uno de los
asideros mas importantes de la educacion moderna, Hay que preguntarse si la lectura
domesticada en el uso exclusivo del libro de texto va en una direccion favorable a esa
cultura o va en sentido contrario. El alto nivel de fracaso detectado en lectoescritura
(en leer con soltura después de pasar seis afios en la escolaridad primaria, nos deberia
hacer reflexionar al respecto).

Resulta paraddjico que sea la escuela la que, al encerrar la lectura en sus
especializados textos, contribuya a degradar el mismo canon que dice defender,
menospreciando las posibilidades de la variedad de materiales de lectura. Al restringir
lo que se puede leer y los tipos de lectura, no se aprovechan los materiales de calidad
disponibles que, ademas, son capaces de interesar. Se ha impuesto un particular orden
disciplinario a la lectura que desconsidera las motivaciones de los lectores y, cuando
no las tienen, no parece que sea muy eficiente en crearlas.

La estructura temprana de libro de texto y la gramatica del modelo educativo al que
sirve.

Ademas de las singularidades destacadas del libro de texto, como artefacto que
configura un régimen singular de la lectura, no olvidemos que también determina un
orden pedagodgico y una politica del conocimiento a través de los controles que
impone a éste.

Condiciona y propaga un modelo educativo en tanto que en el texto se valida una
forma de conocimiento que resume en “pildoras” de contenidos que para desplegar en
las mentes de los aprendices sus potenciales significados requeririan mas tiempo y
argumentacion. Esta peculiaridad la encontramos en los libros de texto mas antiguos y
en los mas modernos. (Ver figuras 6 y 7)

Leccién 6.* — NUMEROS DECIMALES

19. Si de la unidad se hacen 10, 100, 1000 partes iguales,
¢ qué son estas partes ? — Estas partes son décimas, centésimas,
milésimas.

20. ¢ Cdmo se escriben 7—Se escriben a continuacién de
la cifra de las unidades separadas de ésta con una coma.
En primer lugar vienen las décimas, y luego las centésimas
y las milésimas. Ejemplo :

13 unidades 2 décimas 7 centésimas § milésimas
Y también : 13 unidades 275 milésimas.

21. ¢ Cudles son las unidades principales empleadas para
medidas ? — Para longitudes se emplea el metro; para pesos,
¢l gramo ; para capacidades, el Jfro.

22. ¢ Qué significan las palabras deca, hecto, kilo, deci,
centiy mili ?—Deca significa diez ; hecto, ciento; kilo, mil;
dn:i_‘signi!‘icn 1 décima ; centi, 1 centésima ; mili, 1 milésima.

13275 {

Figura 6. Enciclopedia Escolar. Primer grado Edelvives. (1934) Barcelona. Ed. Luis Vives.
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Las protuings
Las proteinas abundan especiaiments

on la carme, on ls leche, en los huevos
on ¢l pescada y en el marisco

Casi la cusrts parte del cuerpo humano
eatd formada por proteinas; por eso,

el organiamo necesita alimentos

Que comtengan proteinas.

Sin embargo, sl se toms una excesiva
cantidad de proteinas. puede producirse
algim tipo de enfermedades. como la gota.

Las grasas

El aceite, la mantequills y las carnes de cerdo
¥ de cordero son alimentos que contienen
muchas grasas

Las grasas. como los hidratos de carbono,
proporcionan una gran cantidad de energia

al organismeo humana.

Por eso tambidn es necesario tomar
alimentos grasos

Sin embargo. las grasas sobrantes som muy
dificiles de eliminar y se scumulan

o0 ol cusrpo causando la obesided.

A veces la obesidad contribuye 8 contraer
graves del aparate

Figura 7. Los alimentos, Fragmento de libro de texto: Naturaleza 4. EGB. Ciclo Medio, Santillana
Madrid, 1982.

Ambos ejemplos, separados en el tempo por medio siglo, aproximadamente, ponen de
manifiesto la fragmentacion del conocimiento que transmiten, presentado como una
cadena de nociones que aprender (;memorizar?) de las que el estudiante debera dar
cuenta en las tareas que realiza en el aula o en evaluaciones periddicas. Es una
hipétesis plausible la de esperar que se produzca una correspondencia entre la
estructura del contenido presentado con la complejidad del saber que se pueda
adquirir. Més que argumentaciones se presentan islotes nocionales del conocimiento,
Comprobamos, de paso, la tesis de que el libro de texto tiene un régimen de lectura
singular y propio. Esta estructura ha perdurado durante siglos y ha moldeado a las
metodologia pedagdgicas de manera profunda, cuyos rasgos esenciales —haciendo
salvedad de la mejora de su presentacion, composicion grafica, etc.— siguen
reproduciéndose (Ver figura 8)
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Figura 8. La pervivencia y solidez del modelo catequético de los libros de texto
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En la figura nim. 8 se contrastan ejemplos de un catecismo de siglo XVI con un
texto escolar de 1934 y otro de 1984. Podemos notar como la estructura de los dos
primeros es idéntica a pesar de la distancia de siglos que los separan. La metodologia
es sencilla: preguntas al catecimeno-alumno y respuestas concretas por parte de éstos
ajustadas al texto y que ya vienen resueltas.

Catecismo . - . .
Asignatura de Matematicas en una enciclopedia de

1934.

Pregunta: Si de la unidad se hacen 10, 100, 1000
partes iguales, ;qué son esas partes?

Pregunta: Sobre el sexto mandamiento os
pregunto, ;Quién le guarda enteramente?
Respuesta: El que es casto e palabras, obras y
pensamientos. Estas partes son décimas, centésimas , milésimas.

El conocimiento a adquirir de acuerdo con el desarrollo de las tareas dominantes que
se desarrollan a partir del uso de los libros de texto, es evidente que no tendra mucha
calidad . Estos tienen su origen, seguramente, en el formato de los catecismos. Como
sabemos el catecismo es un tipo de libro de instruccién elemental que contiene la
doctrina cristiana, redactado como una cadena, en preguntas y respuestas,
relacionadas con el contenido que es propio de un libro que difunde dogmas entre los
fieles. Pero lo mas importante no reside en esas cualidades formales. El libro de texto
hereda la autoridad y el poder doctrinal que tuvo el libro sagrado (EL libro, por
antonomasia), en el que se contiene la verdad indiscutible, El dogma y el texto
dogmatico no se pueden discutir, no es posible hacer lecturas personales, libres o
criticas.

Los actuales libros de texto no son estas antigiiedades que venimos comentando, han
mejorado su presencia, su texto, ilustraciones... Y sobre todo ha aumentado la
variedad de la oferta. Pero si juzgamos aquellos viejos textos en aquel contexto
pasado y hacemos lo mismo con los libros de texto actuales, los problemas son muy
semejantes. La paradoja de tener una Unica fuente de conocimiento en la denominada
sociedad de la informacion es mas llamativa que la que provoca la vision de las
enciclopedias de aquellos viejos usos respecto de su contexto. Los materiales
(libros...), interesantes, amenos de leer y susceptibles de ser adquiridos estan al
alcance en nuestras ciudades El libro de texto que masivamente, homogéneamente
distribuido, domina en los usos pedagdgicos en la era del e-book es mas obsoleto que
un texto de hace un siglo respecto de las posibilidades de su tiempo.
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Textbook production from a local, national and
international point of view

Ténia Maria F. Braga Garcia

Introduction

Firstly, I would like to thank the organizers of IJARTEM — thelOth International
Conference on Textbooks and Educational Media — and in particular Dr Jesus
Rodriguez Rodriguez, for the opportunity to be in Santiago de Compostela amongst
people from over thirty countries who share an interest in teaching resources,
particularly textbooks. It is a valuable experience to be able to hear and talk about this
subject, and also to present and discuss specific issues from my own country, Brazil. I
have worked in education for over forty years, and textbooks have always occupied
an important space in my professional development and practice. I look at them in the
best possible light, but am also aware of the complex problematic in which they are
situated.

I would like to thank all of you who have listened with patience to my words. In this
paper, I have attempted to be faithful to the ideas that I presented earlier. However, I
would like to reiterate some points that may have been unclear during the reading.

The complex nature of textbooks has been extensively covered by writers from
numerous countries. When I say complexity here, I recall the following statement
from Johnsen: “Textbooks are indeed a kaleidoscope, and we should not see them as
being a single image, or even a single refraction of the light of instruction. How we
view them depends on who we are, what our view of curriculum and instruction may
be, and what our view of knowledge and learning may be.” (2001). From this, it can
be argued that any approach to textbooks needs to be clearly situated in a specific
context, and cannot pretend to be exhaustive. For this reason, only a few ‘images’
have been selected for this presentation. I hope they will be of interest, and contribute
to contextualizing the problematic issue of textbook production from the perspective
of the relationship between the local and the global.

I have traced a path, a possible script for organizing my ideas, which I will present in
a structured format under five key issues:

The theme: its importance and localization in the Brazilian context.
Reference points to situate the textbook in the current theoretical context.
The Brazilian national program of book distribution.

Book evaluation criteria in the Brazilian context.

The local context in the production of textbooks.

NS

This path should help us find an answer to the question which summaries the
problematic nature of this topic: Is it possible to produce books that consider diversity
and local specificities? Further, how can this be achieved in a country such as Brazil,
a country with so much diversity and inequality?
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This very complex question, which imposes challenges of a unique nature — and
which I will now attempt to address — has been motivated by my personal history with
textbooks. This motivation springs firstly from the passion I have for books in
general, and especially for books conceived for schools; and also because of my
extensive professional experience in areas that have always placed me with textbooks.
These roles have included: primary school teacher, co-author of books, proof reader
and pedagogical reviewer of materials for teachers and students, editorial projects
coordinator, books evaluator and, in the last 15 years, as university researcher in the
field of Culture, School and Teaching, where I coordinate a research group in
didactical publications, as well as supervise theses and dissertations about textbooks.

Facing this topic as a challenge, therefore, I have attempted to synthesize relevant
factors, based on my experiences with textbooks, which highlight the complex issue
of didactical production — particularly in a Brazilian context.

The theme: Its importance and localization in the Brazilian context

In the spirit of contributing to the theme of this conference, which focuses on the
production of didactic texts through the perspective of the local, national and global, I
have opted to discuss the possibilities and limitations for the production of textbooks
that consider cultural diversity, specifically in a Brazilian context.

It is necessary here to emphasize that we are talking about a very large country,
territory wise, with an estimated population of 190 million: distributed in large cities
such as S3o Paulo (4™ largest world population, with 11 million people), and smaller
towns such as Bor4, in the state of Sdo Paulo (less than 1,000 inhabitants). Brazil is a
country with highly industrialized areas (e.g. manufacturing electronics, vehicles,
agro-industry products, fishing industry) and areas with small growers, fishers, and
communities who live from fruit collection and other subsistence activities. One
hundred million Brazilians live in the south and southeast areas, which have a higher
level of economic and social development.

The education system is administered on three levels: federal, state and municipal.
Public and curricular policies emanate from these three levels, as well as the
development and maintenance of public schools: lower primary school is
predominantly supported at the municipal level (1™ to 5t grades); upper primary (6th
to 9™ grades) and high school (1% to 31 grades) is predominantly supported by the
state; and professional and tertiary education is predominantly supported by the
federal government.

In Brazil, therefore, public policies must be understood as the result of action on these
three levels. To develop policies in a way that guarantees a certain unity, yet offers
space for specific, local issues, poses a great challenge for public administrators. This
governmental structure must be taken into consideration even for public policies
related to textbooks, since it implies centralized and local actions, both for the
production of books as well as for their distribution. The existence of a National
Program of Textbooks, for which the Ministry of Education is responsible, is marked
by the relationship between unity and diversity, national and local, expressed in the
different faces of the program.
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When speaking of Brazil, it is common to say it is ‘one and many countries’. Some
background information may help to clarify this expression, so that the implications
for the production of textbooks may be analyzed. The Brazilian population, across the
various Brazilian regions, has diverse origins and local cultures, being comprised of
indigenous peoples*, as well as those who came to Brazil as slaves or immigrants
(Africans, Europeans, Asians) throughout the various eras of Brazilian history’.

In the 19™ century, European immigration was encouraged. Immigrants could acquire
lands (through the Land Act of 1850) or work on farms through partnerships. This
brought groups of Germans, Italians, Japanese, Polish, Ukrainians, Russians and
Dutch, among others. During the 20" century, groups from countries such as Arabia,
Israel, Turkey, Mozambique, Angola, China, Korea, and many others have arrived to
seek residency in the country, configuring the culturally diverse set of people who
nowadays make up the Brazilian population.

This diversity, which presents such a great challenge with respect to textbook policy,
can be exemplified by two situations (chosen from many possible others). In the state
of Santa Catarina, southern Brazil, there are communities where German is the
principle language spoken: children only learn Portuguese when they start school. In
these localities, the majority of people preserve their European traditions with respect
to food and lifestyle, holding festivals and events featuring traditional music, games
and costumes. Even in daily life it would be possible for a visitor to think,
momentarily, that he or she were in some region of Germany.*

To the other extreme there is the situation in the north of the country, in particular
Amazonia, where textbooks have to reach the children of indigenous populations.
Living in houseboats, their lives are affected by the natural river cycles during flood
and drought, which cause their houses to move up and down according to the river
flow. Dozens of kilometers distant from any town, many of these children travel to
school by boat, or sometimes attend a floating school. Their diet consists primarily of
fish, cassava flour and fruits. For some of these indigenous communities there are
special school programs.

The question of Brazilian identity, therefore, must be based on the understanding that
“we are diverse”. The question of what is to be Brazilian has no simple, one-line
answer. As Michel Debrun states (1990, 46), “Brazilian national identity is not only
one”, and further, “its political and cultural dimensions, in particular, have not been
walking side by side”. It can thus be asked, “how could there be a basis of consensus

* According to Dorta (1992, 526), there are approximately 300 ethinic groups. There are four larger linguistic groups spread
across extensive areas: Arawak, Karib, Tupi and Jé; smaller groups such as Chapacura, Guaykuru, Katukina, Maku, Mura,
Nanbikwara, Pano, Tukano and Yanomami; and other isolated languages. Within each group there are countless dialects (Urban,
1992, 90).

* The Africans, brought to Brazil as slaves, belonged to different groups. The Afro-Brazilians are distributed in a differentiated
way, with a strong presence in some states and smaller in others. A study by the geneticist Sérgio Danilo Pena, from the
Universidade de Minas Gerais (UFMQG), indicates that the major ancestry of the group analyzed came from Central-West Africa
— Angola, Congo and Cameroon — followed by West (Nigeria, Ghana, Togo, Ivory Coast) and Southeast Africa (now
Mozambique). It is believed that between 3.6-4 million slaves were brought to Brazil between 1550 and 1870. Other groups
arrived during the 20" century as immigrants.

© The first colonies were established in 1808 (when the Portuguese royal family was transferred to Brazil). Initially these
immigrants settled in Bahia and Rio de Janeiro. However by 1920 thesy were particularly concentrated in the south, which has a
milder climate. Pomerode, for instance, is considered the most German town in Brazil.
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in a country historically characterized by considerable economic, social, cultural and
political inequalities — among classes, ethnicities and regions” (1990, 39).

For Debrun, there has been a policy of conciliation of differences, which is not
supported by mutual tolerance, but by cooptation more or less forced by the strongest
on those less strong. The advent of a strong national identity, in the civic-political
area, has been blocked since its origins by the mechanisms of almost automatic
reproduction of the greatest inequalities. In the process, the socio-cultural ambit, the
African and indigenous groups, have been marginalized, producing a “forced
integration touristicized to its limits, for being only cultural” (Debrun, 1990, 46).
Despite the affirmative action policies developed from the end of the 1990s on, the
scholarly data reveals a lack of progress. To give just one example, it has been noted
that, on average, the Afro-Brazilian population completes only 5.3 years of study
compared to 7.1 years for the white population — almost two years more.’

These brief considerations must suffice for the purposes of this text. Following Paulo
Freire, I would argue that, in the situation of Brazil, it is not possible to discuss
differences without seeking the roots in economic and social inequalities, which, as
far as I understand, can neither be accepted nor tolerated. From this perspective, while
being aware of the necessity of taking culture as a source for teaching content to allow
for diversity, it is also necessary to be aware of what Freire (1970) calls the need for
formation of critical consciousness, which allows the subject to situate and
comprehend him/herself in the world. These are challenges that Brazilian education
should and must embrace.

In this sense, the National Textbook Program, which distributes books to all students
throughout the twelve years of schooling, poses problems not only of a financial
nature, but also ethical and didactical. Defining educational objectives common to the
entire population, and delivering these through content and methodology which
considers diversity is, therefore, a task to be faced by the federal government in the
formulation of public policies, by the authors and publishers of books, and by
evaluators and educators on a daily basis.

Having highlighted the difficulties of thinking about Brazilian identity, I will proceed
to address some theoretical-methodological elements for comprehending textbooks
within the Brazilian education system, and for developing studies in this thematic. In
particular, some concepts considered to be interesting and appropriate to supporting
the investigation conducted by my university research group will be briefly addressed
in the following section.

Reference points to situate the study of textbooks

If we accept the idea that textbooks are kaleidoscopes, as attested by Johansen (1991),
it becomes necessary to outline three essential elements of textbooks. These are
concepts that have emerged during the last few decades, with contributions from
various writers — particularly those at the crossroads of history and sociology.

7 In the southeast area (the most developed ), Afro-Brazilians average 5.9 years of schooling: in the northeast (the least
developed), 4.5 years. On average, only Asian-Brazilians finish primary school: i.e. 9.1 years of schooling. The most significant
difference is in the age group between 15-17 years.
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The first tenet to be highlighted is that the textbook is an object of school culture®, and
thus its content expresses the result of a process of natural selection, by which are
defined both the meaning of education, and what is considered relevant to be taught.
Textbooks therefore tend to express that which we consider valuable to transmit to
future generations — particularly scientific knowledge, taking science as a historical
and social construction.

However, as emphasized by Dominique Julia (2001), it is not about thinking why
education is subordinate to a set of norms defining knowledge to be taught; school
culture includes a set of practices that allow the transmission of this knowledge and
the incorporation of these behaviors. This concept of school culture enables us to
consider the textbook as an artifact of this culture, and thus enables educators to
decide not only what scientific knowledge to transmit, but also the forms of teaching
and learning to be privileged at a certain time. Furthermore, it is important to know
the values — and therefore the social and cultural choices — which support these
decisions, if the aim is to transmit to future generations material of significance to
society.

In the case of Brazil, how many students of these new generations receive textbooks?
In 2006, the figure was 29 million, and in 1998, 31 million students were exposed to
social references through the textbooks freely distributed by the federal government.
Studies based on concepts of school culture are therefore important in order to
understand such topics as: the contents of textbooks; the relationship between
textbooks and the curriculum; and the contribution of textbooks in the construction of
the disciplinary code’ of the different disciplines. Finally, the purpose of these studies
is to understand the relationships that compound the space of cultural and social
production where the books are placed, in order to situate them as an expression or
materialization of the culture that the school should conserve.

The second theoretical-methodological reference is from the perspective of political
economy, which allows the understanding of textbook production through the optic of
macro-structural relationships. From this viewpoint, textbooks may be understood as
the result of actions involving the authors, the publishers who produce and
commercialize the books, and also the consumers. In the case of Brazilian textbook
production, there is currently a predominance of international corporations, with few
Brazilian publishers remaining. Small publishers, an important source of alternative
books from a didactic point of view, have practically all closed down or been bought
out by other publishers — among which were a number of Spanish groups — in
the1990s."

However, sales of textbooks in Brazil, considering the federal government is a major
client, guarantee a circulation that ensures the economic survival of many publishers:
in 2009, the National Textbook Program spent approximately $320 million on the

8 Concept taken from Forquim (1993,167) in the sense of a “set of cognitive and symbolic contents which, selected, organized,
‘normalized’, ‘routinized’, under the effect of the imperatives of didactization, constitute habitually the object of a deliberate
transmission in school context.”

? The concept of disciplinary code is taken from Raimundo Cuesta Fernandez (1998).

1 In Brazil, there are some interesting works in the field of history and education that analyze these relationships and
transformations, among which that from Warde (2007) and the recently defended thesis by Célia Cassiano in the Pontificia
Univesidade Catolica de Sao Paulo (2007).
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purchase of textbooks for primary education. In 2008, the figure was approximately
$350 million and in 2007, $220 million.

However, there is a third perspective, which is for me related to the most complex
facet of textbooks: their existence in school culture, meaning their insertion in school
life. From this comes the concept of school culture as “a social world” (Forquim
1993, 167), with its own characteristics, pace and rituals, languages and imaginary,
modes of regulation, and ways of production. The textbook, artifact of school culture,
is borrowed by the school and starts to construct the set of elements that constitute
school life.

This school space establishes modes that define the actions of its subjects —
specifically teachers and students. From looking at the literature, studies in this area
remain incipient (Chopin 2004; Fernandez 2005; Valls 2009, Garcia 2007). However,
why are these studies important? In the case of Brazil, we speak of a system with
some 139,000 schools (2008), distributed throughout the country. How do schools
choose books? How do teachers and students use these books in classes? What is the
meaning of the contents to the diverse populations throughout Brazil?

This dimension of textbook analysis, which examines the presence of textbooks in
classes, is a challenge for educational research, and provides valuable insight to the
question in focus here, that is, the potential of textbooks for teaching and learning in
diverse situations and conditions. Populations, localities, cultures, schools and
classrooms constitute, as has been affirmed, a diverse and complex set. For the
research group of the Universidade Federal do Paran, school subjects have been the
focus of countless studies, including those investigating the use of textbooks — in
particular the way students and teachers incorporate textbooks in classes.

It is, therefore, the intersection of these conceptual elements that underpin the
discussion and analysis of the potential of textbooks, in the case of Brazil, to
contribute to the establishment of a dialogue between the more universal elements of
knowledge to be transmitted, and the more local and specific questions, which
consider cultural diversity.

This analysis is based on the National Textbook Program, which evaluates, purchases,
and freely distributes textbooks in all compulsory subjects, for all students in public
schools. In terms of its characteristics and extensive reach, this program appears to be
somewhat unique in the West. Nowadays, in Brazil, it is not possible to talk about
textbooks outside the program, given the fact that its actions have profoundly affected
the way books are produced — be it from a didactic, graphic or editorial point of view
— and thus have also affected, in one way or another, teaching methods and content.

In this context, I will outline the general characteristics of the National Textbook
Program, and will highlight the evaluation criteria relating to the concept of cultural
diversity and identity — as related to the theme of this conference. Some examples
may help to clarify the issue. Finally, I will discuss some initiatives, outside of the
program, which have opened space for local cultures in textbooks. In doing so, I will
highlight the project Recreating Histories, which I coordinated through the
Universidade Federal do Parana.
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The National Program of Textbooks: General characteristics

The reorganization of the Brazilian education system undertaken in the last two
decades has defined a number of goals and initiatives. These must be examined in the
light of the commitments of Brazil at the 1990 World Conference of Education for All
in Jomtiem, Thailand, convened by UNESCO, UNICEF, PNUD and the World Bank
(BIRD). From this meeting “resulted consensual positions on the fight to supply the
basic needs of learning for all, to achieve universal fundamental education and to
enlarge learning opportunities for children, young people and adults” (Brazil 1997,
14).

As a result, the Ministry of Education coordinated the development of the Decennial
Plan of Education (1993-2003), which aimed for equity, quality and systematic
evaluation of the system. In 1996, the Federal Act 9.394, which restructured teaching,
reinforced the idea of a basic education for all as “indispensable for the exercise of
citizenship”, so that all have means to “progress in work and superior studies” (Brazil
1997,14).

This led to the formation, by the Brazilian government, of a set of guidelines defining
curricular orientation and basic contents for the education system. This was an
organizational proposal that allowed flexibility of the curricular components in the
guidelines formulated by the state and municipal systems, but was supported by a
common basis — as indicated in the Ministry of Education document: National
Curriculum Parameters.

Among the consequences of these curricular organization policies is one of particular
interest: the profound alteration to textbooks, in all school disciplines. The
reformulation — derived from Brazilian government decisions to define minimal
contents and to constitute systems of control and evaluation of educational policies —
opened space for new discussions about the use of textbooks, and further, about the
cognitive and ideological contents transmitted by them. The research in the field of
epistemology and didactics began to strengthen, matching the progress made in Brazil
some time ago in the field of sociology and history of education.

In educational policies, the changes have also begun to demand new mechanisms of
control and evaluation of editorial production aimed at public school students. In
Brazil, this has had large-scale implications, due to the extension of the book
distribution programs promoted by the federal government. To consider the program
for primary school textbooks (PNLD) alone, in the 2007 the Ministry of Education
distributed 102.5 million books, in subjects across the school curriculum — an
investment of approximately $320 million. In the case of high schools, again from
2007, the official data indicates the purchase of 7.2 million biology textbooks, and 1.9
million for Portuguese and mathematics. Geography and physics were included in
2008, “completing the universalizing of high school assistance” (Brazil/MEC,
2007)."

Brazilian textbooks have earned the attention of national governments, and public
policy, for some time. In 1938, the Ministry of Education Ministry established the

" Further quantitative data concerning the distribution of textbooks and financial resources through the programs is available
from the National Fund for Educational Development website (www.fnde.gov.br).
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National Textbook Committee, which began to set conditions for the production,
import and use of textbooks. However, it was only in 1985 that the National Textbook
Program of Textbooks (PNLD) was initiated — as it remains today — which extended
its reach to assist all school disciplines, with the objective of universal distribution to
all public school students from grades 1-9.

It was not until 1993 that textbook evaluation began to be understood as an essential
element of the program, by which time the Brazilian government established a
committee of experts in charge of evaluating the quality of textbooks most requested
by teachers, and of establishing general evaluation criteria, which were made public
for the first time in 1994. From 1996, the year which coincided with the approval of
an act restructuring teaching, and with the collaboration of the National Curriculum
Parameters'2, a textbook evaluation policy was initiated — to be carried out by a panel
of invited experts. From 2002, universities have undertaken this role, in partnership
with the Ministry of Education.

In 2003, the Ministry of Education established the National High School Textbook
Program (PNLEM) following the evaluation, purchase and distribution guidelines
previously established, and from 2008 extended the scheme to distribute textbooks
covering all basic subjects of the high school curriculum.

Therefore it must be highlighted that, while the program has existed since 1985, it is
only from mid-1990 on that the more detailed and strict parameters for the production
of textbooks were established: i.e., guidelines and conditions for submitting books for
evaluation and — of particular interest to this analysis — criteria relating to diversity,
identity and citizenship, as will be discussed in the following section.

General criteria of evaluation, citizenship, identity and diversity

The trajectory of this national program, briefly outlined, reveals it to be an important
piece of public policy which sought universal access to textbooks for public schools
students, which, for many Brazilian students, has meant the opportunity to access the
world of writing and knowledge".

The official data for the last educational census of 2006 indicates approximately 55
million enrollments in primary and high school in Brazil." Thus, any discussion about
the quality of textbooks offered to children and young people is not a question to be
trivialized. On the contrary, this is about the allocation of a significant portion of
public resources — the results of which must be carefully examined, particularly as
what is on offer are materials destined to form the basic education of Brazilian
citizens.

In the last three decades there has been a gradual development of evaluation criteria
by the sectors responsible for the National Textbook Program, and more recently, by
the universities, who have started to build teams to develop criteria and evaluate
textbooks submitted by publishers. For recent evaluations, teaching professionals with

12 The first set of texts for national curricular orientation was published in 1997.

13 For the purpose of comparison, the minimum national wage is approximately 200 Euros. A book for students between 15-17
years old costs on average 25 Euros.

' Data from 2006, published in www.inep.gov.br. — statistical synopsis of basic education 2006 (accessed September 2008).
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experience in primary and high school classrooms have been invited to join these
teams.

After each new evaluation process, the Ministry of Education, with the purpose of
assisting publishers, publishes criteria as guidelines. The evaluation teams formulate
tables relating to the following criteria: contents, teaching methodology, graphic
design and quality, citizenship construction. There are eliminatory and classificatory
criteria. These criteria are also disclosed to public school teachers through the
Textbooks Program Guide, which aims to justify the choice of titles and present the
corresponding list of evaluations.'

Since 1997, several criteria have been added — in all disciplines — that relate to
exclusion: any items that indicate prejudice, have conceptual errors, or do not
demonstrate a relationship between the methodology proposed by the author in the
teacher’s book and its realization in the work developed for the student, are
excluded'. As an example, two evaluation files are shown below. These show the list
of criteria to be considered by evaluators in the analysis of history texts (example 1)
and physics and biology texts (example 2), for basic teaching. These criteria can
determine the exclusion of a book from the lists sent to teachers and schools.

Example 1:
1V General Principles of Citizenship

The textbook: Are the text and illustrations exempt of prejudice or | Yes No
prejudice prompting? (Exclusion)

Origin/regionalism

Ethnicity/race

Gender

Religion

Language/socio-economic condition

Age/others

Absence of advertising or religious/political indoctrination
Absence of merchandising

Positively promotes a just and egalitarian society: No Yes'
S G E

Women’s image
Afro-Brazilians’ image
Indigenous Brazilians’ image (...)
Stimulates social interaction, respect, tolerance, freedom
Source: Brazil/MEC. Guia de Livros Didaticos Historia PNLD (2008, 119)

!> The more recent Guides are available at http://www.fnde.gov.br/index.php/pnid-guia-do-livro-didatico (accessed January
2010).

1% To exemplify the process, in 2008, 33 collections of Portuguese books for fifth to eighth grades were evaluated. 24 were
approved. In 2007, 52 alphabetization collections were evaluated. 5 were excluded (information given in the guides).

'7 A positive evaluation is categorized on three levels: Sufficient, Good and Excellent.
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Example 2
Comments related to experimental activities

Socio-cultural aspects and ethic doctrines Yes No

17. Does the book respect cultural, ethnic-racial, gender, religious diversities and any
other form of individual or collective manifestation, avoiding stereotypes and relations
which diminish ethnic or racial groups or which underrate the contribution of all
different segments of society?

18. Does the book contemplate geographic, social and political diversities in the
approach of local or specific contexts?

Source: Brasil/MEC. Guia de Livros Didaticos, Ciéncias PNLD (2007, 25)

Examples such as these are available in the evaluation files for all teaching contents,
and appear in both the primary and high school program. Thus, theoretically, it can be
attested that since 1997 the non-approval of books submitted for official evaluation
has happened, theoretically due to the presence of conceptual mistakes,
methodological incoherence and questions relating to citizenship construction: i.e.
prejudices, stereotypes and discrimination. Since 1997, for every new Textbooks
Program Guide the criteria have been adjusted and reformulated, but the key intention
remains. During this period, criteria relating to diversity and tolerance have been
gradually included. An example of how the evaluators analyze the criteria, and justify
the inclusion or exclusion of titles, can be observed in the following:

It was also verified, in certain levels, problems regarding the inclusion of
contents relating to history and to indigenous and Afro-Brazilian cultures,
such as the occurrence of non-historical treatment in the approach of
human beings’ fundamental rights, which causes difficulties in the
perception and meaning of the fight for institution and legal recognition of
these groups; the naturalization of slavery and the participation of black
people identified exclusively to this institution; the manifestation of
prejudices by the absence of elements which enable the identification and
historical understanding of conflict situations, inequalities, dominances
and fighting and resistance movements; or, still, the disregard of
heterogeneity in both groups — indigenous and afro-descendents —
appearing as unique peoples, not having their ethnic-cultural diversities
recognized (Guia de Livros Didaticos — PNLD 2010, Historia, 16).

The Textbooks Program Guide provides, to schools and teachers, analyses such as
those presented above, which highlight the evaluators’ concerns with the criteria of
human rights, the construction of citizenship, and respect for diversity. The guide is
also a public means of indicating, to authors and publishers, possible reasons why
certain books were not selected for inclusion in the recommended book list for
schools.

It can therefore be affirmed that there is a great demand — and formal requirement —
for Brazilian textbooks to consider all the manifestations of diversity — historical,
geographical, cultural, social, economical — which make up what is sometimes known
as the student’s reality, sometimes as local context. Here we return to the key focus of
this conference by asking: is this requirement being effectively fulfilled in textbook
production? If so, how does this occur? Is there space to consider local contexts in the
production of national textbooks? In order to answer these questions, this paper will
outline some of the ways diversity and local cultures have been incorporated in
textbooks and through the evaluation program.
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Ways of addressing diversity in national programs and textbooks

One way through which the National Program seeks to resolve the issue of local
context has been the inclusion of books with specific contents — in this case, history
and geography — in the list of recommended textbooks. This means it is possible for
schools and teachers to choose a regional book, specific for their Brazilian territory or
state. In 2010, in regional history, 64 books were evaluated and 36 approved. Only
three Brazilian states (Acre, Alagoas and Sergipe) do not have regional books. In
geography 57 books were evaluated and 31 approved. There are no regional books for
9 states. This choice of regional books has stimulated book production by publishers.

History textbook evaluators conceptualize regional books as “texts that register the
experience of groups that are identified by spatial or social-cultural boundaries” (Guia
de Livros Didaticos: PNLD 2010, 16), attesting they are “books used in didactic
situations in history teaching destined for the scholarly public of a Brazilian county or
state” (17). The number of books of this nature presented in the Textbooks Program
Guide reveals that publisher interest is increasing, in “consequence of a tendency in
history teaching of valuing the local and regional histories” in initial grades (17).

A second way of fulfilling the demand for local context, in textbooks across different
subjects and levels, relates to the didactic method of structuring activities proposed by
the author. This is achieved through activities requiring students to conduct
interviews, undertake research and analysis using material from their local area. This
approach is also outlined in the teacher’s book accompanying the textbook, and which
suggests complementary activities to the student’s book.

One example of this approach can be identified in the activity for students in the last
grade of primary school, in a didactic chapter from the history book: “The work world
and exclusion”:

Living history

Inquest: Immigrant workers

Inquest is a technique for collecting data about the opinions of a group.
Organize an inquest about the topic “Immigrant workers of my locality”.
You can research people who left Brazil for other countries, or people
who came from other countries to Brazil. The interview may also be done
with people’s relatives. (Schmidt 2002, 153)

Books for the first grades have also been influenced by teaching and learning
concepts that support the need for students to be knowledge producers. For the past
decade, many authors have included activities that involve interviews and the
environment, as shown by this example taken from a Portuguese book for fourth
grade:

3. Is telling stories to children before they go to sleep a habit that all
adults have?

a) Research this question with your family (parents, uncles and aunts,
grandparents)
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b) In teams, organize the information collected, indicating the number of
adults interviewed, and the number who regularly tell stories before
children go to bed (Rocha et al 1996, 88).

There is a third approach to diversity, which comes after the stage of textbook
production. In many situations, in different disciplines, textbook evaluators for the
national program make recommendations to teachers regarding how the books can be
used in classrooms. These recommendations or suggestions are included in the
Textbooks Program Guide sent to schools. The evaluators offer some positive
feedback on the material; however, they also provide feedback about problems or
difficulties identified with respect to the criteria. Teachers are alerted to the need to
adjust or complement the textbook material, thus ameliorating any problems or
limitations the books may have. This can seen in the following example:

(...) the context of the southern region is featured in several illustrations,
thus disregarding Brazilian regional diversity. Regarding citizenship, the
collection presents images that favor the integration of boys and girls,
aiming at a non-sexist society. The legal and juridical precepts on Afro-
Brazilian and indigenous education are very well observed. It is exempt of
religious or political indoctrination and merchandising. However, it must
be observed that there is an absence of historical treatment of ethical
precepts (Guia dos Livros Didaticos-Historia PNLD 2010, 169).

A further example can be found in the Alphabetization Textbooks Guide (PNLD
2010, 192). A chart entitled “ATTENTION!” carries a warning to teachers that “The
collection of texts does not sufficiently represent the variety of cultural contexts of the
country”. The evaluators emphasize the need for teachers to be aware of this problem
in order to “enlarge the reading options, mainly with regards to journalistic texts, as
only publications from Sdo Paulo, Rio de Janeiro and Minas Gerais have been
explored” (three states in southeast Brazil).

These are some of the ways through which authors, publishers and the national
program have attempted to establish relationships to local context. However, the
outcomes are not always positive, since there are limitations on the opportunities for
inclusion of locally relevant and specific material — which in Brazil relates to a large
and complex area impossible to cover in one book collection, even with the best
intentions of authors and publishers.

On the other hand, the elimination of prejudice and stereotypes has advanced in the
past years, even if evaluations indicate some unresolved issues. For instance, in
evaluations from 2009, the teachers’ guide pointed to a problem still found in many
books, in which authors refer generically to slaves or indigenous people as a
homogeneous group, thus disregarding the existent specificities. In this case, the
guide recommends that teachers should be careful.

Therefore, from the national program point of view, although the evaluation process
has served to largely remove culturally insensitive — and incorrect — material, the
evaluations reveal that there are still problems and limitations to resolve. Thus, it can
be concluded that there are, in the books distributed to the students, different degrees
of relevance to local issues, pointing to the importance of schools — and especially
teachers — in the critical evaluation of the material used in the classrooms.
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Other options for textbook production relevant to local context or
specific social groups

In some states, the teaching system produces books that attempt to address state
curricular proposals. A case in point here is the state of Parand, Southern Brazil,
which recently produced books for all high school subjects on the curriculum.
However, these books do not cover all the content to be taught in each subject. For
this reason, some teachers do not consider these books as textbooks, but rather as
overviews of the entire program for each grade. They have been developed by
teachers, supported by consultants linked to universities, with the intention of
presenting methods of teaching that meet contemporary models, especially related to
knowledge construction. There are high levels of rejection of these books by teachers,
and research is being undertaken in order to understand the reception of public books
by schools.

Also of note is that some social movements in Brazil produce specific books to fulfill
their needs and objectives. The most strongly organized is the Landless Workers’
Movement (MST). This group boasts a significant production of teachers’ books,
textbooks and children and adolescent literature, covering themes related to fields and
fights for land'. Some indigenous communities have also developed textbooks, and
specific books for indigenous schools. There has also been a project to record written
languages under threat of extinction. A reasonable amount of material has been
produced — some with textbook characteristics.

Finally, I would like to highlight the project Recreating Histories, developed by the
Universidade Federal do Parana with professors from initial grades and 9 tol0-year-
old students, which has among its main goals the production of a textbook relating
local histories through material collected by students from their homes and
communities. The aim was to tell the history of everyday people, while establishing
connections between the community, the region, Brazil and the world."”

One of the tenets of this project is that the classroom is a space for culture
reconstruction (Pérez Gomez 1998); therefore, the first reference for teaching contents
must be sought in students’ cultural experiences, as attested by Paulo Freire (1987). It
is still assumed that history is the study of human experience through time (Thompson
1981) and that local history is a teaching strategy (Ossana, 1994). The students and
teachers have been encouraged to collect written documents, oral testimonies, objects
and photographs from the school community, upon which to based their teaching and
learning: in the process retelling locality history, and seeking connections with other
histories. The textbook Recreating Histories has been developed based on the
material produced in classrooms.

These three selected cases affirm that these alternative methods of textbook
production can offer a fertile ground for presenting life, experience, and culture — and

'8 In 2008, I had the opportunity to contribute analysis and suggestions to material destined for teachers of traveling schools, the
name given to schools which work for and with the participants of the MST, who are in transit, in occupied territories or
settlements. These schools are recognized and maintained by the government of some states.

19 A detailed description of this project can be found in the paper delivered at the 10™ International Conference, entitled The
cultural experience as reference to the production of textbooks by teachers and children (Garcia and Schmidt).
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thus, to contemplate diversity. Other similar initiatives can be found throughout the
country.

Conclusion

In attempting to answer the question that drives this text — is it possible to produce, in
a centralized way, textbooks that consider difference, diversity, particularity — I find it
interesting to recall the words of Comenius. In Didactica Magna (chapter xxxii, 15),
Comenius affirms that textbooks “will be, therefore, of two genders: textbooks for
students and script books for teachers”, the latter with the purpose that the masters
know how to “be well served of those”. Continuing, he affirms “when the teacher’s
voice is gathered with the books, they become full of life!” (chapter xxxii, 16).

In Brazil nowadays, students’ books are customarily accompanied by teachers’ books,
along with the textbook evaluation guides, all of which show the masters how to “be
served of the books”. These are, therefore, books that become alive through the
teacher’s voice, as suggested by Comenius, but through a process that maintains a
high degree of control over the teaching methodology and contents. Produced to
fulfill the requirements of a national program, they still respond, to a large extent, to
the belief that it is possible to teach everybody with the same books. Effectively
aimed at every student in the country, they have, due to their own function and nature,
limitations regarding opportunities for inclusion, openness, attention to diversity and
local issues. However, despite these limitations, we have been able to point out a
number of alternative avenues of text production that aim to give space to local
context, and exclude prejudice of any kind.

Furthermore, it is important to acknowledge that the textbook itself is an object of
school culture, marked by tradition. Another factor is the transformations in the
publishing market and global economy, which present their own difficulties. I am
thinking here of the situation in multilingual countries, where one language is
privileged for use in textbooks — Spanish in the case of Latin America, or Portuguese
in the case of Brazil and Portuguese-speaking African countries®. How then to
address to local cultures?

The option chosen by some editorial groups — to produce books where the content has
been developed by groups of anonymous professionals (in Brazil this is the current
situation with European-based publishing companies) — is indicative of an
increasingly strong trajectory towards homogeneity through standardized global
models: at the very time educational discourse is reaffirming respect for diversity.

However, in Brazil, besides these issues, there is a second question that must be
asked: is it possible to centrally produce books that consider the specific needs of
diverse populations — in particular with consideration to inequality, in a country where
inequality remains so prevalent? This is an extremely complex question, and one that
requires further and ongoing research and analysis.

% In this case, the reference is being made to the Orthographic Agreement of 1990, which was formed at the beginning of 2009
in Brazil and in January 2010 in Portugal.
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A physics book, for example, may be less easy to comprehend for socially and
economically disadvantaged students that for those from the upper and middle
classes. These privileged students dominate the standard language through their wider
set of school and cultural experiences, which means they have inherited a certain
amount of cultural capital (Bourdieu 1998). The solution, obviously, is not to have
distinct books for rich and poor students — an idea that was proposed some 40 years
ago in Brazil, where books for public schools, i.e. the poorest ones, had lower quality
graphics and reduced contents. The question is addressed, in a more profound way,
through confronting the historical inequalities of life and schooling of the Brazilian
population.

The demands of the national program may be understood as measures that offer
universal access to books for Brazilian students, defining a similar pattern to books
sold to private school students. In some cases, it can be affirmed that books produced
for the national program receive more attention than projects destined for private
schools, to the extent that they are subject to evaluation by teams of teachers and
experts. However, inequalities remain in the use of textbooks in the classrooms,
where teachers and students work and study in conditions that are not only different,
but unequal.

With respect to social inequality, therefore, the future for Brazilian society relies on
public policies which, besides providing universal access to textbooks — a goal
achieved in 2009 — facilitate improvements in schools and teacher training so that
learning options beyond textbooks can be created and developed. The resolution of
the problem of inequality also depends on work in assisting those populations who
suffer most from the exclusion process, a role beyond the transmission of contents
presented in books.

For the research group at the Universidade Federal do Parana where I am engaged,
producing books with teachers and based on local content involves the challenge of
finding ways to say less what they should be doing, and constructing ways of
collectively doing. There is also the perspective — defended by Paulo Freire — that
through books, teachers and students may obtain a higher level of consciousness, in
order to become subjects of their own transformation, and of the world’s
transformation:

It is necessary that injustice becomes a clear sentient for consciousness,
enabling subjects to be inserted in the historical process and making them
inscribe themselves in the search for their affirmation. The critical
consciousness enables the inscription of subjects in reality to better know
it and transform it, forming them to face, listen and uncover the world,
seeking the encounter with the other, establishing a dialogue from which
results knowledge: “men, challenged by the drama of the current time,
propose themselves as a problem. They discover they know little about
themselves (...) and make problems themselves. They inquire. They
answer, and their answers lead them to new questions (Freire 1970, 29).

I hope to have contributed to the debate about textbook production with regard to the
possibilities and limitations for establishing relationships between the local and the
global — particularly in Brazil. Finally, I would like once again to thank everyone
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involved in this TARTEM conference for the time and attention given to my work, and
likewise to the issues relating to textbooks in my country.
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El Sector del libro de texto en Espafia: Andlisis de la
situacién presente y perspectivas de futuro.

José Moyano

Las TIC han introducido un debate en torno al modo de difusion del conocimiento en
las aulas y vienen “pisando fuerte”, reclamando su papel en la ensefianza espafiola del
siglo XXI. En la actualidad, asistimos a un momento en el que muchos detractores
tradicionales del libro de texto se aferran a las nuevas tecnologias para anunciar la
muerte prematura de esta herramienta (y de paso, asociarlo a aspectos como el triunfo
de la libertad metodoldgica y hasta curricular del profesor). Mas alla de este momento
de euforia para algunos, lo cierto es que nos encontramos en un momento crucial para
analizar con frialdad todos los datos de que disponemos y arrojar alguna luz sobre la
viabilidad futura del libro de texto en el entorno actual.

Lo primero que cabe sefialar es que el papel vertebrador que cumple el libro de texto
en las aulas no va a ser facilmente sustituido por las nuevas tecnologias. La
generacion de unos contenidos de tanta calidad, contrastables, bien estructurados,
ajustados al proyecto curricular y del centro y compendiados en un tinico documento
no es algo que esté al alcance de muchas personas, empresas u organismos ajenos al
mundo editorial. En este sentido, el libro de texto sigue siendo (y probablemente
seguira durante muchos afos) la columna vertebral de la planificacion docente de un
curso. Pero todo parece indicar que, cada vez con mayor asiduidad y gracias en parte
a los cambios comportamentales generados como consecuencia de las TICs, el
profesor va a demandar y utilizar informacion procedente de multiples fuentes en su
practica docente diaria, para el enriquecimiento, particularizacion y profundizacion de
algin concepto o tema especifico. La propia filosofia y forma de obtencién de
informacion de la red y los formatos digitales basados en hipervinculos resultan poco
compatibles con la generacion de estos ejes vertebradores de la planificacion y
estructuracion docentes, pero resultan especialmente apropiados para completar
adecuadamente el armazén de conocimientos que el docente transmite al alumno,
fomentando al mismo tiempo la democratizacién del conocimiento y la libertad de
eleccion del docente en este ambito. En resumidas cuentas, y como afirma un reciente
informe (Ministerio de Cultura, 2004), las TIC “han hecho que se tambalee un mundo
cuyo unico soporte para la transmision de la informacidn, conocimientos y cultura,
durante siglos, ha sido el libro. Después de afios de incertidumbre e incluso de fatales
presentimientos sobre su futuro, se confirma que ni todo el futuro es para los nuevos
soportes, ni todo el presente es para el libro” (p. 7).

Dicho esto, no es menos cierto que el libro deberd ir adaptando su formato y
contenidos a estas nuevas corrientes y necesidades educativas fomentadas o
producidas por la irrupcion de las TICs en el aula, como con anterioridad lo hicieron
otros sectores que han tenido que ajustar su oferta a los diferentes formatos que iban
surgiendo como consecuencia de la transformacion tecnoldgica (por ejemplo, los LPs
y cassettes dejaron paso a CDs de audio, éstos a mp3...). Por ello, el momento actual
puede aprovecharse acertadamente por las empresas para tomar decisiones acerca del
cambio que supone la innovacion tecnoldgica y afrontar una progresiva reconversion
del sector tal y como ha tenido que hacer antes la musica o el cine. S6lo de esta
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forma, las posibles amenazas que representan el panorama actual podran
transformarse en oportunidades. De hecho, algunas empresas editoriales estdn ya
empezando a integrar en su oferta de productos y servicios el enorme potencial que
ofrecen las nuevas tecnologias, creando nuevas formas de satisfacer las demandas de
un mercado creciente.

De hecho, las editoriales espafiolas deben tener un papel protagonista en la generacion
de contenidos educativos digitales adaptados a las nuevas tecnologias, liderando la
oferta de este tipo de materiales en castellano a nivel mundial. Porque las TIC en el
aula no dejan de ser un conjunto de dispositivos de hardware vacios de contenido y un
acceso al torrente de informacion de todo tipo que supone internet. Pero se echa en
falta en la actualidad contenidos especialmente adaptados al contexto escolar de
nuestro pais. Y la demanda es palpable, como lo demuestra el hecho de que, ante la
pasividad de la propia industria editorial, sean varios los agentes que se han lanzado
en los Ultimos afios a crear materiales educativos digitales:

e Profesores, bien mediante iniciativas individuales o agrupados en centros
educativos, etc.

e Pedagogos preocupados por las nuevas tecnologias.
e Empresas de software genérico, como Microsoft.

e Empresas de hardware (pizarras digitales, tablet PCs, etc.). ncluso organismos
publicos como el propio Ministerio de Educacion.

Ante esta situacion, la industria editorial no puede quedarse de manos cruzadas o
mirar para otro lado esperando a que la revolucion digital desaparezca por si sola.

A dia de hoy, y salvo algunas excepciones, la calidad de estos materiales creados al
margen de la industria editorial es escasa. Los motivos son variados (falta de
dedicacion exclusiva y de medios del sector docente mas implicado, falta de
conocimiento del mercado en el sector del hardware, etc.), pero el panorama puede
cambiar drasticamente en los proximos afos:

e Existe el riesgo de que las empresas que venden pizarras digitales o tablet PCs,
opten por crear departamentos propios de generacion de software educativo
adaptado a sus dispositivos.

e O de que algin sector especialmente activo del profesorado o de los
pedagogos opte por aventurarse a nivel empresarial, buscando el apoyo de
alguna empresa de dispositivos TIC (o viceversa).

e Puede suceder que se decida simplemente traducir material generado en paises
ajenos al nuestro, con una escasa adaptacion a las peculiaridades e
idiosincrasia espafiolas.

Cuando existe demanda (y en este caso es asi), la sociedad busca los medios de
satisfacerla. La industria editorial espafiola debe estar ahi dispuesta a que se siga
contando con ella cuando cualquier empresa u organismo necesite dotar de contenidos
a una iniciativa TIC.

Esta por ver si se produce una sustitucion total del libro de texto por los formatos
electronicos (como ha ocurrido en las diversas iniciativas pioneras de implantacion de
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las TIC que se han puesto en marcha en nuestro pais) o si, como parece mas probable,
el libro de texto en su formato de papel seguira existiendo en el futuro. El rechazo que
producen las nuevas tecnologias entre parte del profesorado o el papel fundamental
que se le ha otorgado tradicionalmente al libro en nuestro pais conceden cierto
margen de maniobra. Pero no hay tiempo que perder: el libro de texto en papel ha de
saber incorporar en lo posible todos los adelantos tecnoldgicos que proporcionan las
TIC para renovarse a si mismo, que no se le vincule con las “viejas tecnologias” y que
termine cada vez mas arrinconado y devaluado. Y teniendo en cuenta que la gran baza
de sector editorial son los contenidos, mas que el formato. Su gran experiencia
acumulada acerca de la mejor forma de ofrecer contenidos estructurados, de calidad y
adaptados perfectamente a las necesidades educativas de cada curso es algo que le
distingue claramente de otras propuestas de materiales educativos digitales. Si a esto
le afiadimos el componente lidico que ofrecen las nuevas tecnologias para los
escolares, tendremos la combinacion perfecta de conocimiento y diversion.

Con todo, es necesario llevar a cabo mas investigaciones especificas que analicen
experiencias reales sobre el papel directo de la implicacion de las TIC en nuestras
aulas, atendiendo a un analisis riguroso de su efecto en el proceso educativo, la
atencion, motivacion, participacion e interés del alumnado y, asimismo, su
repercusion en el rendimiento académico. Analizar la priorizacion del gasto en
educacion de las Administraciones en funcion de criterios estrictamente pedagdgicos.
Ademas, es necesario explorar los potenciales riesgos para la salud que la
introduccion de las TIC pueda suponer para los escolares, con el objetivo de adaptar
las TIC al aula y a los escolares (y no al revés).
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A tecnoloxia educativa en Espafia: Revision das lifias de
investigacién e desenvolvemento na primeira década do
século XXI

Manuel Area Moreira

Dende hai tres décadas, o estudo e a investigacion sobre as aplicacions dos materiais
multimedia e as tecnoloxias dixitais nos procesos de ensino-aprendizaxe ¢ unha das
linas de investigacion educativa relevante non s6 no contexto internacional, senon
tamén en Espafia. O panorama da investigacion sobre esta cuestion ¢ variado e
complexo, tanto no noso pais como noutros ambitos académicos de diversas
universidades. Existen moitos centros, grupos ou laboratorios de investigacion que
desenvolven proxectos relacionados coas TIC e a educacion. Basta revisar as revistas
cientificas relacionados coa tecnoloxia e educacion, ou realizar unha procura en
Internet para detectar o enorme interese que causa esta tematica, non sO6 nas
universidades, sendn tamén nas empresas, nos gobernos ou en diferentes tipos de
organizacions sociais e os cidadans. Como aprendemos cos medios e tecnoloxias? Ata
que punto elas axudan a mellorar a calidade de ensino e aprendizaxe? Que novos
desenvolvementos tecnoloxicos fomentan a comunicacion e a aprendizaxe
colaborativa? As maquinas poden ensinar de xeito eficaz, sen a presenza fisica dun
titor humano? Cal ¢ o impacto das TIC (Tecnoloxias de Informacion e Comunicacion)
na mudanza de valores e practicas culturais de nenos e mozos? Que tipos de
aplicacions informaticas favorecen aumentar a calidade do traballo docente?... Estes,
entre outros, son alglins dos temas de interese para aqueles que traballamos hoxe en
dia coa tecnoloxia na educacion.

Moitas son as preguntas para formular, pero para atopar as respostas ¢ necesario
ordenar, clasificar e organizar conceptualmente as cuestions formuladas e as practicas
de investigacion. No contexto universitario espafiol da Tecnoloxia Educativa (TE)
levamos algin tempo intentando clasificar o noso cofiecemento e producion cientifica
neste campo. Os traballos desenvolvidos por Bartolomé e Sancho (1992), Sancho e
outros (1998), por Area ( 2000, 2004), Cabero (2001, 2007), ou por De Pablos (1995,
2009) son exemplos deste esforzo.

Este capitulo ten como obxectivo, polo tanto, realizar unha aproximacion a un mapa
conceptual das lifias de investigacion que estdn a ser desenvolvidas ao redor da
tecnoloxia da informacion e a comunicacion na educacion en Espafia nesta primeira
década do século XXI. Para facer isto, este documento estd organizado en catro
seccions: unha primeira, que vai dar conta da orixe de Tecnoloxia educativa no noso
pais, un segundo sobre o actual estado de desenvolvemento, o terceiro identificara e
fara inventario das lifias de investigacion en curso, ¢ finalmente faremos algunhas
reflexions finais.
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A tecnoloxia educativa en Espafia no ultimo cuarto do século XX

A orixe: a tecnoloxia educativa en Espafia nos anos setenta

Quizais o primeiro traballo que foi publicado en Espaiia sobre o campo da tecnoloxia
educativa foi o artigo de Fernandez Huerta (1966), que levaba precisamente o titulo
"Tecnoloxia Educacional” o cal estaba impregnado cunha certa dose de optimismo
sobre o potencial de renovacion da TE como un corpo de cofiecemento do que
poderian sair respostas a todas as cuestions que implica o proceso ensino-aprendizaxe.
Non obstante, non foi ata os anos setenta, cando xurde a TE como un campo relevante
no noso pais. Espafia, naquel tempo, estaba pasando por un proceso de cambio de
grande importancia nas estruturas educacionais e os curriculos. A Lei xeral de
educacion promovida polo ministro Villar Palas empuxaba estas mudanzas.

Paralelamente, nestes anos, chegan ao noso pais as primeiras traducions das obras de
investigadores norteamericanos. Asemade nas seccions de Educacion das
universidades espafiolas coménzase a ensinar contidos relacionados co desefio
instrucional, taxonomia, obxectivos de ensino, programas... Outro feito moi
importante na dinamica de Tecnoloxia Educativa en Espafia foi a creacion das
Divisions de Tecnoloxia Educativa no ambito dos ICE (Institutos de Ciencias da
Educacion) dedicados principalmente & producion de material didactico audio-visual.
Ao mesmo tempo, na década dos setenta iniciouse as primeiras experiencias de
educacion a distancia destacando no ensino superior a creacion da UNED, de Radio
ECCA na educacion dos adultos ou de CEAC e CCC na esfera privada de formacion
profesional.

A década dos oitenta e noventa: a crise e desorientacién conceptual

A década dos oitenta foi un periodo no que a Tecnoloxia educativa como disciplina
pedagoxica estaba en crise (Area, 1991). Nese tempo a Tecnoloxia educativa estaba
dominada por parametros de racionalidade técnica perseguindo, polo tanto, en mudar
nunha enxefieria educativa. A situacion de crise debeuse a que a Tecnoloxia educativa
fallou na sua tentativa de se converter na ciencia aplicada da educacion que integrase
o cofiecemento da psicoloxia da aprendizaxe, das organizacions e xestion dos
sistemas de educacion, da elaboracion de curriculos, dos medios e recursos de
comunicacion e os sistemas de teoria aplicada & educacion. Habia, enton, evidencias
da crise: na reducion do numero de publicacions, na realizacion de congresos,
simposios € seminarios, 0 pouco impacto sobre o sistema escolar, a frustracion das
expectativas en canto ao impacto e ao uso educativo dos medios audiovisuais, a falta
financiamento de proxectos relacionados coa tecnoloxia educativa, etc.

Por outro lado, o importante papel que tomara o ICE e as sfias divisions de
Tecnoloxia educativa na formacion de mestres e de innovacion educativa foi asumido
por outras organizacion de fora da universidade como eran os CEP (Centros do
Profesorado). Ademais, a crise econdmica que tila o noso pais naqueles anos
provocou unha reducion das axudas para a producion audiovisual e da investigacion
sobre eles. Finalmente gustariame salientar que existia una forte indefinicion
conceptual da Tecnoloxia educativa naquel tempo (uns defendian unha vision
instrumental da tecnoloxia, e outros una perspectiva de corte técnico- racional). Nos
ambitos académicos dedicamos un esforzo significativo para a tarefa de redefinir as
bases conceptuais e epistemoloxicas esta disciplina. Por esta razon fronte a entender a
TE como unha especie de coleccion de artefactos e aparellos de ensino, a maioria das
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escritos e publicacion daquel tempo -influenciados polas tendencias estadounidenses-
definian a TE como una ciencia do desefio e planificacion do ensino de corte técnico,
racionalista e aparentemente cientifica.

Porén, non podemos esquecer o feito de que nesa década a incorporacion da
tecnoloxia 6 ensino foi desenvolvida fora dos ambitos académicos da universidade o
través da chegada dos ordenadores nas escolas impulsada por varios programas e
proxectos institucionais. Proxectos creados polo Ministerio de Educacion e Ciencia, a
mediados da década dos oitenta como eran "Atena" para o emprego da informatica
educativa e do proxecto "Mercurio" que tifla como obxectivo facilitar a utilizacion do
video, xunto con outros impulsados polas administracions de varias comunidades
autonomas como os proxectos "Abrente" e "Estrela", en Galicia, o "Plan de Zahara"
en Andalucia, o “Plan de Informatica Educativa en Euskadi", o "Programa
al'Ensenyament informacio" de Catalufia, ou o proxecto" Abaco” das Illas Canarias.
Certamente estes programas, a pesar do seu impacto limitado sobre todo o sistema
escolar, foron a semente do estado actual da informatica educativa en Espafia xa que
formaron a gran parte dos recursos humanos actuais que traballan coas aplicacions
das tecnoloxias da informacion e a comunicacion na educacion tanto na escola, nas
universidades e nas empresas privadas. Foi un periodo de moito voluntarismo
desenvolvido con gran entusiasmo, pero tamén cheo de inxenuidade e falta de
axeitados recursos financeiros.

A tecnoloxia educativa na primeira década do século XXI: un tempo
de crecemento impulsado pola fascinacion e o desenvolvemento
tecnoloxico

Nestes ultimos dez anos, tanto no contexto espafiol como no internacional, a
Tecnoloxia Educativa esta a conquistar e consolidarse como unha disciplina
pedagoxica necesaria e relevante nos estudos de formacion dos profesionais
educativos: mestres, pedagogos, educadores sociais, ¢ profesores de ensino
secundario. Ademais, a comunidade universitaria espafiola de TE ten dado pasos
importantes no proceso de estruturacion e recofiecemento como tal. Os congresos
EDUTEC, as Xornadas Universitarias de Tecnoloxia Educativa (JUTE), a creacion de
asociacions académicas como a Red Universitaria de Tecnologia Educativa (RUTE),
a rede social chamada de Red Docente de Tecnoloxia educativa, o desenvolvemento
de numerosos cursos de postgrao e master, a rede virtual Tecnoloxia educativa en
Redlris, revistas como PixelBit, RELATEC, Edutec ou Comunicacion e Educacion,
os proxectos de investigacion interuniversitaria desenvolvidos - son proba da
vitalidade desta disciplina nesta primeira década do XXI no contexto especifico da
nosa area de especializacion (DOE) e da comunidade universitaria en xeral.

Hoxe a situacion cambiou de forma positiva nas diferentes universidades. Ademais,
nos ultimos anos houbo unha converxencia da investigacion focalizada nunha lifia ou
ambito tematico prioritario: as aplicacions educativas das novas tecnoloxias da
informacion e comunicacion. A incerteza conceptual e a variabilidade dos problemas
e metodoloxias de estudo desapareceron para centrarse as tecnoloxias dixitais na
educacion. Internet, o multimedia, ou e-learning, entre outros, son 0s eixos tematicos
das publicacions e estudos que se estan a desenvolver nos ultimos anos polos
investigadores espafiois.
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E sen dibida unha consecuencia dos tempos. De supeto, Internet converteuse na area
de investigacion Unica dos tecndlogos educativos abandonando outras cuestions ou
problemas relacionados coa educacion para os medios e a educacion. Refirome &
tematicas que eran relavantes hai quince anos (como os libros de texto e didacticos, os
videos educativos, a analise das mensaxes ocultas nos medios de comunicacion, o uso
da prensa ou radio escolar) agora son inexistentes.

Este ¢ un momento no que estamos preocupados co rapido avance das tecnoloxias da
informacion e comunicacion e, polo tanto, estamos interesados en descubrir as suas
aplicacions educativas. Finalmente, se comparamos o estado actual da producion
cientifica e académica da Tecnoloxia educativa (TE) no contexto do espafiol, con dez
ou quince anos atras, temos necesariamente que realizar un balance positivo. A
comunidade académica ou de grupos de investigacion Espafiol directamente
vinculados a esta area de traballo esta pasando por un periodo de intensa e proveitosa
actividade, tanto en termos de producion tedrica, como investigacion e execucion de
proxectos relacionados coa implantacion de novas tecnoloxias no ensino. Este
fendmeno ¢ reflectido no crecemento acentuado nos ultimos anos tanto en cantidade
como calidade de publicacions, na organizacion de simposios ou seminarios, na
conducion de teses de doutoramento, de estudos e proxectos de investigacion, no
desefo e desenvolvemento de materiais multimedia educativos, cursos online, etc.

Lifias e tematicas de investigacion actuais sobre as tecnoloxias da
informacion e comunicacion na educacién

Hai actualmente unha ampla variedade de lifias e temas 6 redor do ao eixo de estudo
representado polos medios e tecnoloxias da informaciébn e comunicaciéon na
educacion. A continuacion vou ofrecer, dun xeito sintético, algunhas ideas que poden
axudar a entender as coordenadas tedricas e un conxunto de practicas que estan a
desenvolverse na comunidade espafiola da area de cofiecemento denominada
"Didactica e Organizacion Escolar".

Con respecto aos presupostos tedricos e metodoloxicos da investigacion.

Nos tltimos anos temos deixado, ou polo menos superado, as visions tradicionais dos
medios como meras ferramentas ou soporte de contidos, e tamén unha concepcion
conductiva da aprendizaxe. Da mesma forma, o noso traballo gafiou maior
baseamento tedrico, superando o que se refire pexorativamente como "ferreteria
pedagoéxica". Gran parte da investigacion actual sobre medios e tecnoloxias na
educacion apoiase nas aportacions da teoria curricular nas stias diversas areas de
analise e de accion (formacion de profesores, organizacion escolar, institucions de
ensino, materiais curriculares, procesos de innovacion e mellora educativa, etc.) asi
como nas contribucions doutros campos relacionados coa cultura e a tecnoloxia
(socioloxia da cultura, as teorias da comunicacion, o construtivismo social, CTS,
estudos culturais). Dende unha perspectiva metodoloxica apenas se realizan
investigacion de natureza experimental, desenvolvéndose estudos de corte descritivo
que combina técnicas cuantitativas e cualitativas e enfoques de estudios de caso (ben
de individuos, institucions, experiencias, programas) e proxectos que responden 6
modelo de I + D.
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Con relacion as lifias e redes temaéticas de investigacion

As Tecnoloxias da Informacion e da Comunicacion (TIC) e da educacion son xa un
programa de investigacion consolidado que esta atraendo o interese non s6 dos
pedagogos, senon tamén de investigadores doutras disciplinas relacionadas coa
ciencia da computacion (tales como enxefiaria de software, arquitectura de
ordenadores), a psicoloxia, as ciencias da informacién, O noso interese céntrase, en
sentido amplo, nas practicas sociais e educativas desenvolvidas con estas tecnoloxias
e, mais especificamente, que no desefio, desenvolvemento, uso e avaliacion das TIC
no ensino en diversos contextos e situacions de aprendizaxe que van desde a
educacion a distancia, na escolaridade, na educacién non formal, € no ensino
universitario.

En resumo, podemos suxerir que as principais areas e lifias de traballo que estamos a
desenvolver na area de Tecnoloxia educativa son as seguintes (ver Cadro 1).

Cadro 1: Lifias Actuais De Investigacion En Tecnoloxia Educativa

AS TIC NA EDUCACION AS TIC NA DOCENCIA AS TIC NA
ESCOLAR UNIVERSITARIA EDUCACION NON
- Campus Virtuais FORMAL
- Formacion profesorado - Internet na docencia
en TIC presencial - Formacion
- Integracion escolar e - Diseno, desarrollo e ocupacional a
innovacion pedagoxica con evaluacion de programas distancia
TIC e cursos de educacion - Educacion de adultos e
- Aplicacions didacticas distancia TIC
deas TIC na aula - bLearning - As TIC nas
- Organizaciéon escolar e - mLearning bibliotecas, museos e
TIC uotras redes sociais €
culturais
DESENVOLVEMEN
TO DE MATERIAIS
DIDACTICOS E MEDIOS DE
SOFTWARE LINAS DE TRABALLO COMUNICACION
EDUCATIVO ACTUAIS EN SOCIAL E ENSINO
- Multimedia < TECNOLOXIA > - Videoxogos
educativo EDUCATIVA - TV educativa
- Entornos - Ensino audiovisual
colaborativos a - Prensa e radio na
distancia escola
- Webs educativos - Internet, redes sociais
; Xz'zazc'i%]f o EDUCACION, TECNOLOXIAS ¢ mocidade
o > E CULTURA
wikis, redes
z)cms...) . - As novas formas de
- Cursos on line .
- Software para comportamento diante da
. cultura dixital
suxeitos con N.E.E.
- Os efectos
socioeducativos e culturais das

TIC

- Problemas e e retos
educativos diante a sociedade
da informacion

- Alfabetizacion dixital e
ciudadania
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As Tecnoloxias da Informacion e Comunicacion (TIC) na educacion escolar: que
abrangue sublifiar de traballo como a formacioén de profesores en tecnoloxia e cultura
dixital, as aplicacions educativas das TIC, tanto no disco duro como distribuido a
través da web, as TIC na aula, a analise e avaliacion de proxectos e iniciativas para a
integracion e innovacion das TIC no sistema escolar, e as implicacions organizativas
da tecnoloxia nas escolas.

a. As TIC no ensino universitario: que incorpora sublifias como o deseflo,
desenvolvemento e mantemento de campus virtuais en institucions
académicas, o deseflo, desenvolvemento e avaliacion de cursos e programas
distribuidos en lifia (e-learning), o uso de Internet como un recurso para apoiar
a aprendizaxe presencial mediante a modalidade de Blended-Learning, Mobile
Learning, a creacion e desenvolvemento de aulas virtuais, o asesoramento e
formacion de profesores, a utilizacion de recursos do ordenador na aula.

b. As TIC na educacion non formal: que esta dividido en areas de traballo
relacionadas coa aplicacion de tecnoloxias na formacion dos traballadores, na
formacion continua ao longo da vida, na educacion de adultos, e nas
aplicacions das TIC en espazos de aprendizaxe non formais como bibliotecas,
asociacions culturais e de mocidade, museos, e outras actividades extra-
curriculares de ensino.

c. Desefio, desenvolvemento e avaliacion de materiais didacticos e software
educativo: que implica a creacion de materiais educativos en formato
multimedia (en CD-ROM ou Web), o desenvolvemento de sitiosweb e cursos
on-line, investigacion sobre software educativo apoiado en Intelixencia
Artificial, na aprendizaxe colaborativa, a aplicacion educativa dos recursos da
web 2.0 (blogs, wikis, redes sociais, repositorios de arquivos,..) € o
desenvolvemento de tecnoloxias especificas para individuos con necesidades
educativas especiais.

d. Os medios de comunicacion e a educacion: entre as suas sublifias de estudo
destacamos as experiencias de television educativa via satélite, os programas
de prensa escolar, a chamada educacion audiovisual, a educacion para os
medios e o estudo dos efectos da television e de Internet en nenos € mozos no
desenvolvemento de valores, ideas e actitudes. Ultimamente destaca o interese
de investigar sobre os videoxogos e o uso das redes sociais entre os mais
novos.

e. Educacion, tecnoloxia e cultura: esta lifla de traballo céntrase na analise
sociocultural da tecnoloxia na sociedade contemporanea e os retos educativos
implicados. Traballanse cuestions relativas as novas metas, formas e retos
educativos da sociedade da informacion, os efectos das tecnoloxias dixitais na
cultura do noso tempo, os cambios estan ocorrendo na adquisicion de cultura
nenos e mozos a través do uso (e abuso) das TIC e na chamada alfabetizacion
dixital dos cidadans.

A modo de reflexién final

Dende hai duas décadas, a educacion en xeral e os procesos de ensino e aprendizaxe
en particular, son ambitos relevantes nos que son desenvolvidos proxectos e
experiencias de aplicacion das TIC. Os conceptos de "Informatica Educativa",
"Educacion Multimedia", "Tecnoloxia educativa", "Ensino apoiado no ordenador",
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"Novas Tecnoloxias aplicadas & Educacion", "E-Learning", “educacion online” entre
outros, representan a exemplificacion do interese no uso das tecnoloxias dixitais con
fins educativos.

Como ¢ sabido as primeiras tentativas de utilizar ordenadores con propositos
educacionais foron baseadas nas propostas formuladas de ensino programado de
Skinner e que se materializaron a través do enfoque cofiecido como CAI (Computer
Assisted Instruction) predominante nos primeiros anos setenta e oitenta do século
pasado. Desde enton e ata hoxe non sé evolucionou a tecnoloxia da informacion,
sendn tamén cambiaron as teorias sobre ensino e aprendizaxe. Asi, temos
evolucionado dende os chamados modelos de ensino condutistas e eficientistas a
outras teorias e enfoques da tecnoloxia educativa baseada nas teses construtivistas de
aprendizaxe en situacions sociais. Estas modificacions nas teorias e presupostos
conceptuais tamén provocaron unha reformulacion das cuestions e metodoloxias de
estudo. Tamén estanse a incorporar conceptos e teorias que definen a cultura como un
fendmeno social e historico. Polo que podemos afirmar que a Tecnoloxia educativa
esta soltando o lastre dunha vision da ciencia tecnocratica e positivista, que comeza a
asumir una perspectiva interpretativa e critica do cofiecemento.

Porén, ainda quedan tarefas pendentes e que necesitan ser melloradas. No eido
tedricos seguimos mantendo un cofiecemento fragmentado das relacions entre
tecnoloxia, cultura, ensino e aprendizaxe. Isto, inevitablemente, non é un problema
especifico para o contexto espafiol, senon de toda a comunidade académica
internacional neste dominio. En termos de investigacion, ainda que fosemos capaces
de formular e desenvolver proxectos ambiciosos a medio prazo, a través da creacion e
colaboracion entre os equipos de investigacion das universidades espafolas, tamén é
preciso conectarse e colaborar mais con outros grupos de investigacion internacionais.
Débese salientar tamén que outro reto importante ¢ a necesidade de vincular as
actividades que facemos dentro da universidade con outras institucion e organizacion
alleas 4 mesma, ou sexa, temos que incrementar o desenvolvemento de proxectos que
impliquen traballar en coordinacién con outras institucions e axentes do sistema
educativo non universitaria, con empresas e asociacion privadas, asi como con
diversos grupos sociais e culturais da nosa sociedade.

En conclusion, as perspectivas actuais de Tecnoloxia educativa en Espafia esta a vivir
un momento de grande desenvolvemento. Iniciativas da politica educativa do
Ministerio de Educacién, como ¢ o Programa Escola 2.0, desenvolvido en
colaboracion cos gobernos rexionais con vistas a proporcionar un ordenador por
alumno e enchendo as aulas con diversas tecnoloxias, a creacidon de numerosos
campus virtuais universitarios ¢ do desenvolvemento de moitos graos e posgraos de
Educacion Superior ¢ través dunha oferta on line, a aposta de varias institucions
publicas e privadas para ofrecer formacion a través de Internet, entre moitas outras
accions, certamente estan favorecendo a consolidacion e expansion deste campo de
estudo pedagéxico cofiecido como Tecnoloxia Educativa.
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Whiteness studies as theoretical inspiration in the analysis of
textbooks and educational media

Susanne V. Knudsen

Introduction

Whiteness studies first appeared in North America in the 1990s, in close connection
with intersectional studies and post-colonial and feminist theories. The interest in
whiteness was marked in publications such as White Women, Race Matters: The
Social Construction of Whiteness (1993) by Ruth Frankenberg and White (1997) by
Richard Dyer. It was a critical shift towards deconstructing the neutrality and
invisibility of whiteness in studies of race and ethnicity. In European and
Scandinavian countries the concept of ‘race’ is rarely studied, because of its
connection to biology and essentialism. Moreover, ‘race’ is connected to the history
of European colonialism and fascism with racial oppression. However, in whiteness
studies, ‘race’, ‘racial signals on bodies’ and ‘racialized subjectification’ have been
used as contemporary concepts. They can increase awareness of the social
constructions of norms, normality and normativity in today’s history making of
whiteness. In European and Scandinavian research, the concept of ‘ethnicity’ has been
used as a socio-cultural category to analyse minority cultures in these countries. Some
researchers have also reflected on the interrelationships of majority culture and
minority culture.

Whiteness does not only relate to race, but to both race and ethnicity. Furthermore,
whiteness studies are often connected to a specific national construction and with
gender and sexual constructions. It can be described as the social construction of ‘the
Norwegian (or the German etc.) white middle-class male’. Whiteness studies have
been focused on analyses of media and visual cultures, and on observations and
interviews of adult ‘whites’, students and adopted children (Frankenberg 1993, Dyer
1997, Hartigan 1999, 2005, Riske 2003, Berg 2004, Gullestad 2005, Andreassen
2005, Blaagaard 2008, Lund Pedersen 2008, Myong Petersen 2009). In a Norwegian
and Danish context, whiteness studies appeared in the early 2000s. However, most
empirical studies are integrated in analyses of minority cultures and connected to the
concept of intersectionality (Staunas 2003, Gullestad 2005, Kofoed 2005, Knudsen
2006a, Myong Petersen 2009).

Whiteness is not a theory. Like intersectionality, whiteness is a concept inspired by
post-colonial, feminist, post-structuralist and queer theories (Knudsen 2006a,
Andreasen et al. 2008). Whiteness taken as a theoretical inspiration is to question the
perceptiveness and to alienate the taken-for-granted.

Firstly, this article will discuss the questioning of whiteness and its connection to the
concepts of ‘race’, ‘ethno-race’ and ‘ethnicity’. It will introduce relevant studies in
North America and the Scandinavian countries. Secondly, the article will discuss
whiteness as norm, normality and normativity. Thirdly, the neutrality and invisibility
of whiteness will be illustrated using examples from textbooks. Fourthly, the article
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will introduce the construction of binaries. Finally, the article presents possible ways
of analysing the constructions of whiteness through ethno-race, nationality, gender,
sexuality and class in textbooks and educational media. Examples of analysis will be
found in storytelling, habits of perception and the use of binaries, i.e. opposites such
as white and black, self and otherness, female and male.

Questioning whiteness

In the study of race, race is associated with dark skin, yellow skin or red skin. Dark
colour of hair, brown eyes and almond eyes are signs of race. The rebellion of the
Black Power movement and the study of people of colour and the ways people of
colour across gender and class are connected to the concepts of ‘race’ and ‘racism’
(Crenshaw 1989, Dyer 1997). Race can be viewed as identity, an identity interwoven
in the psyche of people. When the outer, visible skin and body is interpreted as
corresponding with the inner psyche of people as a stable identity, the concept of race
becomes a biological destiny and is associated with essentialism. The concept of race
as destiny led to biological racism during colonialism, apartheid and fascism (Dyer
1997, Andreassen 2003, 2005). Therefore, race has been emphasised as a socio-
cultural construction in Afro-American studies, and in European and Scandinavian
countries the concept of ethnicity has been preferred to underscore a non-biological
point of view. Nevertheless, the use of concepts of race, ‘race’ (distinguished from
biology, essentialism and racism) or ethnicity, has focused more on minorities as the
other rather than on ‘we’ and ‘us’ in the majority. Furthermore, these concepts have
been attached to nationality. For example, using the phrase ‘ethnic background other
than Norwegian’ implies an understanding of Norwegian-born whites as the basic and
unquestioned privileged position.

Whiteness studies take steps towards pointing out white as a colour, and informing
the use of race. Expected indications of the white race are pale skin, bright and red
hair, blue and green eyes. As a race, the white race possesses bodily signs. The Native
Americans called whites paleface. With this term, whiteness is questioned as opposed
to blackness. However, this binary connected to race is analysed as a social
construction, and it is combined with negotiations of power and changes in history:
“... those analyses that view race as a socially constructed rather than inherently
meaningful category, one linked to relation of power and processes of struggle, and
whose meaning changes over time.” (Frankenberg1993: 11).

Whiteness studies can increase awareness of historical, geographical, socio-cultural,
political and economical contexts. In the journal Kvinder, kon & forskning (Women,
Gender & Research) the editors of Hvidhed (Whiteness) ask with a historical and a
geographical focus:

Since the fall of communism in 1989 different immigration waves started
in Europe. For example, we can think of the immigration of Polish
citizens to Western countries. Among others, Polish people have moved to
Denmark and other Scandinavian countries. What meaning does a
category like whiteness get in this situation and context? (Andreassen et
al. 2008: 621)
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The example of Polish immigrants shows that not all Europeans are treated as white
in opposition to black. In Adopteret: Forteellinger om transnational og racialiseret
tilblivelse (Adopted: Stories on Transnational and Racialized Subjectification), Lene
Myong Petersen/Cho Shin-hee has analysed her own background and the
backgrounds of other adults born in Korea and adopted by parents in Denmark
(Myong Petersen 2009). In an interview, the narrator uses a banana metaphor: “We
are bananas ... if people will [see] how you look inside, there is not a problem. But
those people who have never tried to open a banana, they can only see the yellow
colour, and then you are different.” (Myong Pedersen 2009: 241. my translation). Are
Myong Petersen and the others adopted white, Western, European and Danish, or are
they coloured, almond-eyed, Oriental, Asian and Korean? Perhaps they are something
between white and black colours and between nationalities, with a Danish emphasis?
Myong Petersen shows how adopted children and their parents negotiate race as what
I will call a symbolic whiteness, where the adopted belongs to the white Danishness.
Some of the adopted children say that there is a hierarchy of foreigners, in which the
adopted children are placed in the middle: above refugees and immigrants and below
the Danes. Most of the adopted children connect racism with physical violence,
outside their families. Myong Petersen reports that she has practised saying the word
race, and that the word puts up her resistance. The term ‘race’ is better. But she
prefers to use “racialized subjectification as an analytic concept” (Myong Petersen
2009: 25).

The concept of ‘ethno-race’ has been suggested to note the blending of ethnicity and
race (Goldberg 1993). David Theo Goldberg is critical of the biological use of race,
but he finds that, together with ethnicity, it points towards the political and inhuman
use of not only racism in the concept of race, but also in the concept of ethnicity.
Moreover, he finds a misuse of ethnicity in ethnic cleansing conducted in the former
Yugoslavia, Rwanda and Sudan. In these countries, ethnicity has been used to mark
identity politics rather than a politics of difference. Therefore Goldberg finds that the
concept of ‘ethno-race’ can produce a racialization of the concept of ‘ethnicity’.

There have been critiques of ethnicity as a form of identity politics with the argument
that ethnicity views minority cultures as sameness and otherness (Braidotti & Griffin
2002). The minorities are seen as one group that differs from the majority. Whether
the minorities are from Sudan or Turkey, they are placed in the same group of
immigrants, defined as the other in a predominately white nation such as Norway, for
example. If whitenesses are used in the plural, majority cultures as well as minority
cultures turn out to differ in North America and Europe, in different European
countries, and in a country such as Norway. Bolette B. Blaagaard argues that
European whiteness studies need to differ from whiteness studies in the United States:

That is, European critical whiteness studies should not reduce whiteness
to identity but must always understand the concept in terms of gender,
ethnicity, sexuality, race, age, nationality, culture, politics, science,
history, religion, class. Moreover, it must always be seen in relation to the
geographical, historical, socio-political, economical and cultural context
in which it is analysed. (Blaagaard 2008: 20).
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Whiteness must be understood as “an inter- and intra-mingling of power relations,
structures and subjectivities”, Blaagaard writes (2008: 11). As I understand this
statement, it means that whiteness as an ethnic category must be analysed in crossing
other categories such as gender, religion, etc., and in crossing cultural contexts
(Knudsen 2006a). However, it is not enough to use the crossroad metaphor. Intra-
mingling implies analysing how the categories intertwine, pervade and transform each
other in a “transversal intersectionality” (Knudsen 2006a with reference to Barad
2003 and Lykke 2005).

In European and Scandinavian studies, whiteness is interwoven in the concept of
intersectionality, and the preferred concept is ‘ethnicity’ (Walgenbach 2007, Myong
Petersen 2009). According to most researchers, race in a European and Scandinavian
context is connected to biology, whereas ethnicity underscores the socio-cultural
construction (Staunas 2003, Gullestad 2005, Kofoed 2005, Blaagaard 2008, Myong
Petersen 2009). However, if one is adopted like Lene Myong Petersen, ethnicity
cannot cover race. Besides, the raceless race is connected to the understanding of
whiteness as being white-skinned, though it does not explain the power of the socio-
cultural constructions of whiteness. The term ‘race’ can be compared to ‘sex’ used as
a biological category and ‘ethnicity’ to ‘gender’ used as a socio-cultural category.

In whiteness studies of majority cultures and in studies of minority cultures, I think
that the term ‘ethno-race’ is the most comprehensive. The concept of ethno-race
questions the neutrality of whiteness, or colour blindness (Myong Petersen 2009). It is
a way to analyse the processes of how whiteness is made neutral as the raceless race.
Furthermore, ethno-race focuses the power of whiteness in storytelling and in habits
of perception. It is to give the colourless white a colour and place the white
invisibility into a visible position. The ethno-race concept can analyse the assumed
and the transparent through an awareness of the unseen and unspoken whiteness.

Whiteness as norm, normality and normativity

In his study of whiteness, Dyer’s point of departure is to demonstrate how white
people make themselves the human norm (Dyer 1997). White people ignore
themselves as a race, and only what he calls the “non-white” is connected with race™.
By not naming white people a race and not making them racial, whiteness is presented
as the norm: “As long as race is something only applied to non-white people, as long
as white people are not racially seen and named, they/we function as a human norm.
Other people are raced, we are just people” (Dyer 1997: 1). In examples of visual
cultures in paintings, advertisements and films, Dyer analyses how the power and
privilege of white people is tied to the representation of the norm, not to the
representation of the white race’s superiority, as was the case in biological racism®,
He shows that white-as-norm is constructed by the suitable and unspoken behaviours,
thoughts and feelings in a group and society. The norm is the majority. However, the

2 Dyer discusses the use of the term ‘non-white’ in comparison with the terms ‘black’ and ‘people of
colour’ (1997: 11). The term ‘black’ is not used, because it excludes for example the Asians, Native
Americans, Chicanos and Jews who are not black, and because it continues to privilege the white as
raceless at the expense of the black as the other. Also, the term ‘people of colour’ signals that some
people have colour and other people have no colour. Therefore, Dyer uses the terms ‘white’ and ‘non-
white’ to underscore white as a colour and as a race.

3 Dyer takes examples from films such as Tarzan, Beyond the Forest and The Aliens.
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construction of the norm is performed by showing the unsuitable, inappropriate
behaviours, thoughts and feelings in a group and society. The unusual and abnormal is
the minority, constructed as the other, different and strange in the examples Dyer
takes from visual cultures.

Through the continued representation of white as raceless and uncoloured, whiteness
is reinforced as an unspoken normality. Such repetition includes the whiteness by
minimising assertions about white people, by reducing the information and
explanations (Knudsen 2008 with reference to Foucault 1999 [1970]). It is a process
of inclusion that proceeds by excluding the other as dissident and deviant, by
excluding the otherness. However, this normality is often more complexly constructed
than the other and otherness. The normality is represented by including white people
as human beings with various gender, class, sexuality and dis/abilities (Knudsen
2006a). Opposed to this normality is the exclusion and marginalisation of various
genders in the Muslim family, exclusion of various class positions in the working
class and exclusion of various sexualities among, for example, the Sami (Knudsen
2006a, 2006b).

In gender studies, researchers have shown how gender is connected to the female
gender, whereas the male gender is genderless (Knudsen 2004a with reference to
Ronkainen 2001). Also, the classless class shows the normativity of the middle class
in today’s Western society, and the sexless sex is tied to heterosexuality. By focusing
on normativity it is possible to be aware of the ways that whiteness intermingles with
hegemonic masculinity, hegemonic middle class and heteronormativity (Staunees
2003, Kofoed 2005, Drud-Jensen & Prahl Knudsen 2008). These normativities
construct a privileged power position.

In the study of masculinity and whiteness in a Danish schoolyard, the focus is on the
processes of making pupilness in football (Kofoed 2005). Pupilness is defined as
ways of doing school life. Norms and normality occur in situations where boys
include and exclude each other. According to this study, normality must be analysed
as situated and must be contextualised in a local setting, and it must be seen as
unstable. A boy can move from being a new and excluded “non-participant to a
relevant participant” and “to a full-fledged member” (Kofoed 2005: 47, 46, see Lave
& Wenger 1991). The analysis of the normality of masculinity and whiteness in
connection to football in a local schoolyard identifies hegemonic masculinity as the
dominant form of masculinity, i.e. a boy who can play football, who knows the rules,
and who wants to participate in the boys’ group, which excludes girls. Besides,
hegemonic masculinity is to have a position as the defender or gatekeeper of
normality.

Whiteness as neutral and invisible

Whiteness as neutrality has been a part of the debate about bans on aspects of
minority cultures in European countries, including Scandinavian countries. The
neutrality makes whiteness natural and unquestioned. The best-known example of
such a ban can be found in the debate over Muslim women and the hijab. Linda Lund
Pedersen uses Luce Irigaray’s theory of the other to analyse the debate over the hijab
in Denmark (Lund Pedersen 2008 with reference to Irigaray 1984, 1992, 1999). In the
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debate over the hijab, Lund Pedersen points out how those engaged in the debate who
are members of the majority do not confront the other as the other. These debaters see
their own standpoint as neutral. The neutrality is connected with Judaeo-Christian
tradition or with secularisation. However, the majority is not aware of taking a neutral
position, and how this neutrality works to assimilate Muslim women. Those Muslim
women who wear the hijab can only be accepted if they are like us, i.e. without hijab.
The women who wear the hijab are not yet like us, but without them they will look
and behave like us, i.e. white women. The majority is incapable of accepting the other
as the other and different from themselves, or of accepting a community based on
relations between different ethnicities, genders, religions, etc.: “With Irigaray’s
understanding of the positive other the debates over the hijab show the majority’s
inability to meet the other as the other.” (Lund Pedersen 2008: 43. my translation).
This positive possibility of the other in Lund Pedersen’s statement, inspired by
Irigary, provides a basis for deconstructing whiteness as neutral. Furthermore, it can
make it possible to see and meet the white as the other.

The invisibility of whiteness is closely connected to its normativity. Invisibility
concerns the inability to see the colour of white. It is a blindness, and it is an ideal of
colour blindness (Myong Petersen 2009). Again the colourless colour is viewed
against the visible colour, i.e. black, yellow or red. This invisibility may be unstable
and negotiated as the examples of Polish immigrants and of the adopted adults
illustrate. This invisibility changes through Western history, as demonstrated by, for
example, the history of Italian immigrants to North America; coming to North
America, all immigrants were required to state their race. People from Northern
Europe were categorised as ‘white’, whereas Italians could choose between ‘North
Italian’ and ‘South Italian’. After the Second World War, Italian immigrants to North
America could declare themselves as ‘white” (Guglielmo 2003).

Examples from textbooks

In two Norwegian secondary school textbooks from 2006 for the subject of
Norwegian language, the neutrality and invisibility of whiteness is rooted in the
Norwegian nationality. Most texts selected from short stories and non-fiction are
written by Norwegian authors, and the narrators are situated in Norway and the
Norwegian culture. Furthermore, the texts written by the textbooks’ authors have an
implicit Norwegian whiteness inscribed in them. In Fra saga til CD 84 and Fra saga
til CD 8B (From Saga to CD for the gt grade), a historic chapter presents Norse
history (Jensen & Lien 2006a, 2006b). The chapter focuses on white people in the
Nordic countries and Norway — with a brief reference to Greek mythology where the
Gods in a painting are reproduced with white skins, and a text about “Orfevs and
Evrydike” has a neutral construction that implies whiteness.

It is first and foremost Norwegian whiteness that drives the storytelling about
Vikings, the Edda and the sagas of Norse history. Of course, the history of the
Vikings, the Edda and the sagas must refer to the Nordic and other Nordic countries
than Norway. However, the selected texts, the texts written for the textbook and the
illustrations root the Nordic in Norway. This is the case in, for example, the use of
terms such as “ours” and “we”: “We are still proud of our Viking heritage today”
(Jensen & Lien 2006b: 42. my translation). The quoted text is placed under a photo of
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a skating rink formed as a Viking boat in Hamar, Norway. The combination of the
photo and its caption emphasises the skating rink as part of a current reality in which
“the Norwegian” includes “we” and “ours”. Also, the inclusion of the Norwegian is
verified by mentioning Norway before other countries: “At the same time, the Vikings
in both Norway and other countries ...” (ibid. 43).

From the depiction of Norse history, a thread is drawn to the present by presenting the
“heroes of today”. The first hero mentioned is a contemporary male adventurer, Lars
Monsen. The white, national male figure of Lars Monsen is compared to the Vikings,
who were heroes and adventurers. The male position of a hero is connected to a
hegemonic masculinity, and a hegemonic masculinity is inscribed in a white, national
position through generations:

In a way it is owing to my father that I have been the eventful and
ravenous enthusiast of wilderness that I am. Luckily, he taught me to take
one trip at a time. Starting small with short trips at the weekends in North
Mark: alone, together with him or together with my brothers or other tour-
friends. (Jensen & Lien 2006b: 56)**

This text is followed by a short presentation of female adventurers. However, the
females appear in plural with the headline “female adventurers” and in the text as
“many women”. The male is introduced as unique and stands alone, whereas the
females are a community of women (Knudsen 2005 with reference to Kuzmic 2000).

Ethno-race is represented by illustrations of multicultural families and children in
‘From saga to CD’, as it is in the textbooks 8-10 kontekst (8-10 context) to be used in
the subject of Norwegian language in the 8" to the 10" grades (Blichfeldt et al. 2006a,
2006b, 2006c). It is colour that signals the multicultural, and they are the minority in
these textbooks. However, the selections from texts can include multicultural
backgrounds in newer texts, as they are in 8-10 kontekst. Tekster 2 (8-19 context.
Texts 2 Blichfeldt et al. 2006¢). This anthology of selected texts opens with a short
story from Sarajevo, written by Bakir Ahmethodzic. The short story tells of a boy
who has lived very close to the war. The follow up tasks to this short story give the
students the possibility of reflecting on children in war and their fear of dying. At the
same time, the students are required to discuss genre. In this way, this short story is
not exposed as stranger than the other short stories in the anthology. However, the
texts about multiculturalism are few, and thus multiculturalism is connected to
minority cultures.

Constructions of binaries

Whiteness is first of all constructed as opposed to blackness. Blackness is the other
and otherness, whereas whiteness is the norm, normality and normativity.
Anthropological studies have labelled this as a binary of ‘we’ and ‘they’ (Hastrup &
Elsass 1990, Marck 1998). In other words, we are the researchers, and they are the

2 Excerpt from Nadelos villmark: Canada pa tvers (Ruthless Wilderness: Across Canada) by Lars
Monsen, 2002. North Mark is my translation for “Nordmarka”, an area north of Oslo, the capitol of
Norway. (My translation.)
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persons being researched, because of their otherness. The researchers keep the other
in their otherness as foreigners. How the anthropological researchers use their own
background as an implicit norm in their studies of the foreigners has been analysed. A
power hierarchy exists in such studies that is often unspoken and unseen. The norm of
the researcher is placed first in the hierarchy, and below the first position is the
foreigner as the outspoken and the visible. Thus, these studies give the researcher the
positive position. For example, the researcher’s position affects the privileging of the
nuclear family model, and heterosexuality is valued at the expense of life in a
‘primitive’ tribe or in a single family. On the other hand, when the researcher gives a
positive position to the other and otherness, s/he can present the extended family and
living with nature in what is called the romance of empowerment (Lather 2001).
Critical studies of the division of ‘us’ and ‘them’ and of the romanticised ideal of
giving voice to the voiceless may lead to the question of where the researcher’s
empathy lies.

In studies of intersectionality, the concept of ethnicity is intertwined with nationality.
Ethnicity is employed in the understanding of refugees and immigrants. They are
marked with the nationality of the country where they actually live, and they are
marked with the nationality of the country where they or their parents were born: for
example, a Norwegian-Turkish background or a person on the Norwegian-Turkish
axis (Staunzs 2004, Knudsen 2010a). To contradict this mark of nationality,
researchers write about Norwegian-Norwegian backgrounds or people on the
Norwegian-Norwegian axis (ibid.). Such binaries connect otherness to immigrants.
The Norwegian-Turk has a double nationality, whereas the Norwegian-Norwegian is
marked by sameness. Another example of a construction of otherness opposed to
sameness is the use of the phrase ‘first-generation immigrants’ and ‘second-
generation immigrants’ — in which the first or second generation in Norway is
implied. The phrase is used on the other, not on the white Norwegian. Could I, a
white Dane, imagine myself described as an ‘eighth-generation immigrant to
Denmark’ or a ‘first-generation immigrant to Copenhagen’? Whiteness and
nationality is about the binary of majority and minority, about normality and
marginalisation, and the processes of moving from one position to another position.

Gender as a two-gender system seems to be more stable as race, ethnicity and
nationality. Most people categorize themselves within the binary of female and male
(Knudsen 2004b). Gender researchers have illustrated how the female can be
performed as femininities and how the male can be performed as masculinities in
different ways. Furthermore, genders can intersect as female masculinity and male
femininity (Halberstam 1998, Knudsen 2010b). However, the basic binary of female
versus male is the norm in these studies™. Combined with ethno-race and nationality,
gender, sexuality and class can be analysed as a construction of binaries that make an
awareness of power and privilege.

25 | have tried to deconstruct the binary of female versus male by presenting more genders (Knudsen
2004b).
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Three possible ways of analysing whiteness

The study of whiteness in intersection with ethno-race and nationality can be inspired
by storytelling as it is used in post-structuralist analyses. Storytelling is to tell the text,
the picture and the sound by deconstructing the narrative structure and narrative
progression/ plot. The deconstruction of the plot requires focusing ‘how does the story
tell’ rather than ‘what does the story tell’ (Felman 1982 [1977], Davies 1989). By
deconstructing the story, how the norm and normality are presented, and how
repetitions construct normativity, can be revealed. The question is how the story tells
us about whiteness. One can recognise counter-stories, i.e. describing the other and
otherness (Said 1978, Oxfeldt 2005). How does the counter-story tell us about what is
other and otherness?

As a researcher in textbooks and educational media, I have mostly studied educational
texts in a country other than my native country. I work in Norway, but am a Danish
citizen and my husband and children live in Denmark. This situation has given me a
special distance from the material. These educational texts are published in the
historical context of a school system of which I have no first-hand experience. I see
the Norwegian history of educational texts from the outside. However, this outside
position, from a distance and from the position of otherness, can provide insight into
what has been more or less invisible in construction of whiteness and nationality in
the educational texts in Norway. On the other hand, the distance can become a trap,
because I look upon the Norwegian educational texts as relating more to Norway as a
nation and Norwegian nationality as opposed to Denmark where the concepts of
‘nation’ and ‘nationality’ have less meaning and power than in Norway. The question
is if my study overexposes the Norwegian nationality? However, as a Danish citizen
working in Norway for several years, I am close or closer to the material than a
person from Spain or Australia would be. This closeness has the advantage of
recognising the codes in the storytelling, but has the disadvantage of lacking the
distance to decode or deconstruct the obvious narratives. In other words: as a
researcher of whiteness in intersection with ethno-race and nationality, I have to use
both the distance provided by a position of otherness and the closeness provided by a
position of sameness.

The habit of perception is to study the narrator/s of textbooks and educational media.
Where is the narrator placed? Which positions does the narrator place her/himself
into, and how? Does the narrator change its position? Has the narrator more
positions? Are there more narrators? These questions can lead to an interpretation of
the power in the point of view. Ways of seeing can be studied as well. Ways of seeing
involve the observer and observed (Berger 1972). The observer has the position of
subject, and the observed the position of object. Ways of seeing can be extrapolated
through studies of the gaze. In many paintings and pictures, women look down to
signal sweetness and subordination or look to the side to be looked at (the beholding),
whereas the male looks out of the picture to confirm his authority (Gade 1997, Dyer
1997, Hirdman 2002, 2006). Furthermore, an examination of the stare can be used to
deconstruct the concepts of ethno-race, gender, sexuality, class and ability. Staring is
a way of establishing the otherness of the other. It is a use of the gaze which
confronts, for example, coloured people, women wearing the hijab, or the disabled in
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a wheelchair, with an intense, unchecked gaze. The staring makes the otherness
“hyper visible”, as the former adoptee reports (Myong Petersen 2009: 277).

The study of binaries can make whiteness its point of departure, as opposed to
blackness. Such a study can be extended by identifying positions of inclusion and
exclusion based on ethno-race. Furthermore, it will be illuminating to analyse the
meaning of single nationality as opposed to dual nationality. The female gender as
opposed to male gender, and femininities as opposed to masculinities can be
identified. Heterosexuality as opposed to homo-, bi- and transsexuality can be
identified. Middle class as opposed to working class can be identified. However,
identifying binaries is only the first step. The next step is to analyse how these
binaries are constructed in a hierarchy with positive and negative positions. This
second step also includes a deconstruction of the binaries, where the positive position
will be turned to a negative position, and the negative position to a positive position.
Thirdly and finally, the positions can be treated as fluid to avoid binaries (Knudsen
2005 with reference to Lather 1992).

Summary

Whiteness studies are relatively new in the Scandinavian countries, and most studies
are integrated in analyses of minority cultures and connected to the concept of
intersectionality. Whiteness studies so far have inspired researchers in, for example,
sociology and media, as well as interdisciplinary gender and post-colonial studies, but
not those researching textbooks and educational media.

This article has discussed the questioning of whiteness, and proposes to use the
concept of ‘ethno-race’ to re-establish the concept of race as a socio-cultural
construction. It has discussed the whiteness as norm, normality and normativity by
highlighting paradoxes such as the raceless race compared to the paradox of the
genderless gender, the sexless sex and the classless class. Furthermore, whiteness as
neutral and invisible has been problematized by examples taken from the debate over
the hijab and from research on adopted children. Examples from Norwegian
textbooks have revealed hegemonic whiteness integrated in Norwegian nationality
and hegemonic masculinity. Constructions of binaries show how whiteness is
constructed in opposition to blackness and otherness, whereas whiteness is the norm,
normality and normativity. Finally, three possible ways of analysing whiteness in
textbooks and educational media have been proposed. The first is to analyse
storytelling by asking how does the story tell, rather than what does the story tell, and
by deconstructing the narrative progression/plot. Secondly, habits of perception can
be studied through attention to point of view, ways of seeing and the gaze. Thirdly,
the study of binaries is meant to emphasise whiteness, and to emphasise the ethno-
race positions of inclusion and exclusion. This is the first step in analysing binaries.
The second is to deconstruct them, and the third is to make the positions more fluid.

Whiteness studies in the analysis of textbooks and educational media are a further
step towards the awareness of ethno-race positions interwoven with gender, class and
positions other than the study of minorities, post-colonial studies and gender studies
have developed. It is a matter of power, manifested as either oppression or
dominance. Power can be productive in the deconstruction of oppression and
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dominance. Deconstruction can lead towards emancipation and democracy. In
research on textbooks and educational media, such studies do not only concern what
textbooks and educational media present and contain, but also how textbooks and
educational media present whiteness.
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Multicultural nationalism and localized globalization:
Analyzing film narratives of cultural belonging from a
postcolonial perspective

Elisabeth Oxfeldt

Introduction

Crucial to establishing and maintaining a sense of identity and belonging are
narratives of cultural identity. These may be presented as mythical, factual or
fictional. They may be pedagogical texts as they appear in textbooks aimed at
students, in general history books, and in fictional narratives read as entertainment or
in an instructional setting. Furthermore, they may be of a verbal, visual or mixed
modality. Narratives of cultural identity adapt to constantly changing circumstances —
changes that currently tend to be captured by the term globalization. As the title of
this year’s conference suggests, globalization has affected our sense of national and
local identity and belonging as well. Overall, one finds that globalization renders the
concept of a national community more problematic than it used to be. On the one
hand, the nation is becoming ever more multicultural and has to be redefined as such.
On the other hand, it simply loses its categorical status as local communities are in
direct contact with the global — without the need of the nation as an intermediary. The
first change, in sum, pertains to national multiculturalism while the second pertains to
“glocalization” — to use a term used by Ulrich Beck (1986).

In 2006 the Norwegian government implemented a nation-wide reform of elementary
and secondary education, Kunnskapsleftet (The Promise/Elevation of Knowledge),
which captures how the government has changed their perception of our students’
identity and belonging in an age of globalization. The overall shift is one from the
homogeneously national towards the multicultural and international — a shift that has
resulted in changed goals and curricula for subjects such as Norwegian language arts
instruction, English and social studies.

This article argues that students, in order to become active participants in their local,
national and global communities, need a critical understanding of narratives of
cultural identity and belonging that may include or exclude them, as well as a creative
insight into how these stories may be revised and supplemented. These are insights
presumed and discussed in Kunnskapsleftet, and they are insights elaborated upon by
postcolonial critics such as Homi Bhabha and by theorists of globalization such as
Ulrich Beck. In the following I will first expound upon the Norwegian government’s
thoughts on cultural belongings as they are expressed in Kunnskapsleftet. I will then
discuss some of Homi Bhabha’s postcolonial theories that critically explain the
necessity as well as the pitfalls of national narratives. Finally, I will present two types
of contemporary narratives — the films Australia (2008) and Babel (2006) — that
illustrate the types of stories that capture our current sense of local, national and
global belongings. The main point of my paper is to show how postcolonial theory
and fictional texts portraying local, national and global belongings may be used as
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tools of analysis that encourage students to discuss, define and constantly redefine
their cultural belongings.

The Norwegian Government Educational Reform of 2006

Kunnskapsleftet implies new goals and curricula for all subject matters. An impetus
behind the reform was that contemporary education needed to “prepare students to
look beyond Norway’s boundaries and participate in a greater, international
community” (Kultur for lering 2004: 3). In social studies, the students are to learn
about “’the cultural diversity in the world”, about native populations and minorities”
and about the “language and modes of expression” in different cultures (Lareplan i
samfunnsfag 2006: 1). English language arts instruction is to open up for a broad
understanding of the world: ”In addition to our learning the language, English
language arts instruction is to contribute insights into our own and others’ life style,
values and cultures. Learning about the Anglophone world provides a good
foundation for understanding the world around us and the development of English as
a world language” (Lereplan i engelsk 2006: 1). Also Norwegian language arts
instruction is to provide global perspectives. The overall goal is still the construction
of national subjects, but the nation is to be considered comparatively: ”International
perspectives in Norwegian language arts instruction can contribute to develop cultural
insight, tolerance and respect for people from other cultures. Today’s situation is
marked by cultural exchange and communication across previous borders — linguistic,
cultural, social and geographic” (Lereplan i norsk 2006: 1). Thus, we still live in a
national age in which we want our students to have a secure base in their own culture
— understood as Norway. Traditionally students were to understand this culture from a
historical perspective, but now the link between the national and the global is
emphasized as well.

The new curricula furthermore acknowledge that our community is constantly
changing — not least due to the multiculturalism that arises from immigration — and
that the notion of our cultural heritage is subject to change and revision. Consequently
we want our students to be able to reevaluate their understanding of our cultural
heritage and to redefine our conception of the national to the extent necessary: ’In this
connection, Norwegian cultural heritage offers a plethora of texts that may gain new
and unexpected meanings at a point, precisely, when communication assumes new
forms and perspectives are expanded. The cultural heritage thus forms a living
tradition subject to change and revision, and Norwegian language arts instruction is to
encourage the students to become active participants in this process” (ibid.). In order
to be able to contribute actively in defining and redefining their national belongings,
the students need historical, critical and creative insight. First, they need to know how
the nation — and nations in general — tends to be defined and narrated. Second, they
need to know how to regard these definitions critically and contribute their own
voices, experiences and narratives.

Narratives of cultural identity and belonging

When I turn to theories of postcolonialism and nationalism — or theories of nation-
ness to use a more neutral term — my main focus will be on the nation as an imaginary
and narrative construction. First we may remind ourselves of Benedict Anderson’s
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Imagined Communities (1991 [1983]). Anderson’s main tenet is that as a community
larger than a primordial village of face-to-face contact, the nation is an imagined
community.% More specifically, the nation relies on being imagined through family
metaphors, metaphors that persuade by depicting a state of anonymity as if it were
really a community of blood ties. It is this notion of family that makes it possible, as
Anderson muses, “for so many millions of people [...] willingly to die for such
limited imaginings” (Anderson 7).

Anderson’s postcolonial critic Homi Bhabha delves further into the notion of the
nation as narration and also focuses more critically on the minorities who are
excluded from national narratives. In his article “DissemiNation. Time, Narrative and
the Margins of the Modern Nation” (1994), Bhabha operates with the idea that the
nation is a narrative construction that we constantly have to recount to convince
ourselves that modernity has not left us homeless. The mid-nineteenth century, he
argues, was witness to “one of the most sustained periods of mass migration within
the West”, leaving the nation to fill “the void left in the uprooting of communities and
kin, [turning] that loss into the language of metaphor” (Bhabha 139). The metaphors,
in turn, are those of home and family.

Fundamental to Bhabha’s linguistic argument is the notion of time — pedagogical time
and performative time. We tend to overlook the incommensurability of these two
times, and Bhabha reminds us that the time of the modern nation is a split and
ambivalent time. Pedagogical time is the time of progression and teleology that turns
national subjects into pedagogical objects of history. It is a time that suggests the
natural self-generation of the nation and its people — as if the people were an
unproblematic holistic group whose eternal passing through (what Walter Benjamin
has called) “empty, homogenous time” could be taken for granted (Anderson 1991;
Benjamin 1968). Employing a Freudian understanding of the suppressed, Bhabha
insists that the falsity of the “natural” nation is revealed by our constant need to
narrate the nation. Narration is a performative act that “intervenes in the sovereignty
of the nation’s self-generation” (Bhabha 147). Performative time, then, introduces a
temporality of the “in-between” (148) and is the time in which people actually live
their lives based on everyday rituals. It is a time of activity that illustrates how
national identity and group belongings are dynamic, not static.

Collective narratives will always suppress difference as the many are presented as
one. The People is turned into One, writes Bhabha (149). Thus the national pedagogy
of historicism provides an orderly overview of a people and provides them with an
important sense of belonging to a community. Yet it also always produces a counter-
productive sense of alienation. As a remedy, Bhabha calls for two things: first an
understanding of what is really “double-writing” carried out in “double time” or to
use the word he has coined for his title “dissemi-nation” (148). We must acknowledge
that the nation is an unnatural category constructed through narration and requiring
the continuous dissemination of stories. Next we must become actively and critically
involved by constantly deconstructing the national narratives and by creating and

26« fact, all communities larger than primordial villages of face-to-face contact (and perhaps even
these) are imagined. Communities are to be distinguished, not by their falsity/genuineness, but by the
style in which they are imagined.” (Anderson 1991, 6).
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acknowledging counter-narratives of the nation. Counter-narratives of the nation
“continually evoke and erase its [the nation’s] totalizing boundaries” and “disturb
those ideological manoeuvres through which ‘imagined communities’ are given
essentialist identities” (149).

Given the conference focus on the local, international and global, I want to present
two types of counter-narratives. Baz Luhrmann’s Australia questions the nation’s
identity from the inside; Alejandro Gonzalez Ifarritu’s Babel questions its boundaries
from the outside. The first, then, accentuates that we live in multicultural societies
while the second type accentuates global connections across national boundaries.

Australia as a multicultural national narrative

Baz Luhrmann’s Australia presents the nation from within. It is an extravagant
production set during World War Two, starring Nicole Kidman as the British
colonizer, Hugh Jackman as the Creole Australian and Brandon Walters as the "half-
caste” Aboriginal. As the title indicates, it is truly a national narrative delving into a
crucial point in Australian history, featuring spectacular landscapes and linking its
main characters to the nation — as Anderson and Bhabha might have predicted —
through the governing metaphors of home and family. Specifically, the three main
characters — the woman, the man and the child — go through stages of loneliness and
homelessness until they end up a family illustrating how Australia’s various people
may live together in love and harmony.

I view this as a counter-narrative rather than just another conventional narrative for
two interrelated reasons. The first is the unconventional, unofficial and loose structure
under which the family ends up operating. The man and the woman do not marry, and
Hugh Jackman’s character, Drover, insists on droving cattle for months on end
instead of becoming a stay-at-home farm manager. They boy, Nullah, is not officially
adopted and ends up leaving the “family” to “go walkabout”, that is, participate in an
Aboriginal coming-of-age ritual that will allow him to remain part of a culture that the
Englishwoman Sarah can never know, but to which she remains open. This lose
family structure grants the family members — representing different types of
Australian citizens — the freedom to choose their belongings on a daily basis, and the
freedom to maintain membership in minority cultures which cannot be assimilated by
the family or the nation.

The theme of separate cultures that cannot be assimilated is also reflected in the
double voice and double logic of the film. History is told from two perspectives, that
of the Western man and that of the Aboriginals. The Western voice is, perhaps, the
dominant one — the film is after all made by white, Western film-makers who
illustrate that they cannot entirely understand and appropriate Aboriginal culture.
While the main character Nullah is a “half-caste”, we have Nullah’s grandfathering
looming in the distance, chanting in an Aboriginal language and living according to
the logic of magic. Instead of presenting magical reasoning as a secondary mode of
explanation, the film supports this point of view by portraying incidents for which no
primary, rational explanation is offered. The grandfather and Nullah, for instance, are
able to control events through their magic singing. The grandfather sings the main
characters to water in the midst of a drought, and together Nullah and his grandfather

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media
-77-



chant to prevent stampeding cattle from running off a cliff. No other explanation for
why the cattle stop is offered. Thus, the film includes cultural difference the aim of
which, Bhabha explains, is “to rearticulate the sum of knowledge from the perspective
of the signifying position of the minority that resists totalization” (162).

Not everybody views Luhrmann’s Australia as positively as I do. In addition to being
criticized for a kitsch aesthetic, the film has been criticized for being politically
correct, or rather for its “politically correct sentimentality”. The film may, of course,
be regarded this way. It supports Australian politics (most directly the official apology
extended to the Aboriginals in 200827), and in many ways it idealizes the nation and
its citizens, not least the Aboriginals. From a postcolonial point of view, it is also
pertinent to note which minority groups are excluded from the narrative. Australia’s
great Asian population, for instance, will hardly feel included in the national
community after having watched this film. This is, as Sneja Gunew has noted, a
significant exclusion: “In practice, multiculturalism celebrates post-Second World
War migration (white, professional, European) and distinguishes this new
Establishment from more recent (and less acceptable) Asian immigrants” (Gunew
104). There will, however, always be minorities that are excluded in a national
narrative; the narratives, as Bhabha has pointed out, are always reductive and in need
of supplementary counter-narratives. From a postcolonial point of view, one may
thus claim that the film forms (only) one of many possible counter-narratives. It
nevertheless remains a good postcolonial example of how one may rewrite the nation
in a combined pedagogical and performative way. The film writes itself into
Australian history, it adds the minority discourse of Aboriginals, it calls attention to
itself as a construction, and it celebrates the fact that “People belong together through
stories™®. These are Nullah’s words, and they unabashedly serve as the film’s raison-
d’étre.

Babel as a global narrative

Alejandro Gonzalez Ifiarritu’s Babel will serve as an example of how contemporary
narratives of belonging also link the local and the global and become cosmopolitan
narratives of what is often referred to as glocalization. Babel’s title alone suggests the
narrative’s preoccupation with the status of the national and the global. Assuming that
the story of the tower of Babel in Genesis is the film’s major intertextual reference,
we are left to ponder the extent to which today’s people of the earth are one. In
Genesis the story of Babel begins with a global community in which “the whole earth
was of one language, and of one speech”. Unified, the people are able to collaborate
on large projects such as building a tower that will transcend celestial boundaries.
God views this as competition — as a sign of pride and vanity — and decides to

27 27 This apology to the so-called “Stolen Generations” is referred to in documentary text style at the
end of the film, right before the closing credits. The official apology promises that Australians will
continue to reflect upon the way in which the stolen generations were abused and that they will strive
to improve the conditions of Aboriginals. Together, Australians are to create: “A future where all
Australians, whatever their origins, are truly equal partners, with equal opportunities and with an equal
stake in shaping the next chapter in the history of this great country, Australia.” The full apology is
available on wikipedia.org under the search words “Stolen Generations” (read 3.12.10).

28 This is the essence of what Nullah says. Verbatim he says: “One thing I know. Why we tell stories.
The most important of all. That’s how you keep them people belonging — always.”
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sabotage the project by splitting the people: “The Lord did there confound the
language of all the earth: and from thence did the Lord scatter them abroad upon the
face of all the earth.” The legend ultimately explains the origins of nations and
languages and may be applied to Ifarritu’s film in two ways. It may function as a
metapoetic commentary if we view the film itself as a Babylonian tower — the
director’s attempt to regard the people of the earth as one and tell their common tale
through the language of film. As such the title functions as a warning against the
artist’s overall ambition and as a potential gesture of humility. On a thematic level we
may view the film as illustrating how — in an age of globalization — the people of the
earth really are one. They may not speak the same language, but means of
communication, especially global travel, make them one. And it does so in
unpredictable and dangerous ways.

The film combines four stories from Morocco, Japan, Mexico and the U.S. through
the prop of a rifle. A Japanese business executive goes hunting in Morocco and ends
up giving his rifle to the hunting-guide. The hunting-guide then sells the rifle to a
goat-herder. The goat-herder’s son secretly tests the rifle by firing it at a bus full of
Western tourists. Inadvertently he ends up shooting the wife of an American couple;
she becomes severely injured. The couple, in turn, is not able to return to the U.S. as
planned with the result that their Mexican nanny looking after their two children
brings them with her to her son’s wedding in Tijuana, Mexico. Here, too, things go
awry, and the nanny ends up deported from the U.S. — her home country of the past
16 years.

The overall point of the movie is to show how tightly, randomly and unpredictably
connected people from all over the world are. While the global connection is positive
on aesthetic grounds, resulting in a very thrilling plot, the connection is negative on
ethic grounds. What currently connects people are lethal weapons and unpredictable
risk factors. The emphasis is on what the German sociologist Ulrich Beck has called
the world risk society of a second modernity (Beck 1986)29.

Yet, the film also contains a strong national dimension. It has been referred to as a
political morality play and contains a harsh criticism of the U.S. The film presents the
U.S. as a domineering, aggressive and destructive world power in three ways: 1)
Internally, the U.S. relies on illegal immigration from Mexico, but will not grant the
immigrants equal rights. Thus the film’s Mexican nanny becomes an example of
Bhabha’s “wandering peoples who will not be contained within the Heim of the
national culture” (Bhabha 164). As Bhabha puts it, these people “articulate the death-
in-life of the idea of the ‘imagined community’ of the nation; the worn-out metaphors
of the resplendent national life now circulate in another narrative of entry-permits and
passports and work-permits that at once preserve and proliferate, bind and breach the
human rights of the nation” (ibid.). I assume the “worn-out metaphors” of national life
to which Bhabha refers are those of the family, and as this film shows, the high-end of
the American middle class family cannot manage without its substitute mother, the
nanny. Second, in the context of international politics, the film presents a skeptical
view of the American tendency to view all Arabs as terrorists. Once the U.S.
government finds out that an American tourist has been shot, they put pressure on the

2 My use of Beck in a film and literature context is largely inspired by Andersen 2008, 28-29.
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Moroccan government to find the offenders. This leads to the poor goat-herding
family’s having to flee from their home and to the older brother’s eventually being
shot dead by the police. Finally, we may return to the unifying source itself — the rifle
— and ask where it was produced. The film does not make a point of this, but the rifle
is a Winchester Model 70 manufactured in the U.S.*

Conclusion

This article has discussed how the nation as an imagined community is under
pressure, and how contemporary narratives of identity and belonging often seek either
to strengthen and support multicultural nations, or are glocalized, linking the global
and the local. In terms of theory my main aim has been to present some postcolonial
points of view through Homi Bhabha and his call for a critical understanding of
national narratives as well as a constant production of counter-narratives. The
postcolonial connection between fictional narratives and geopolitics has opened up
for including sociological theory as well, especially theory such as that of Ulrich Beck
that focuses on globalization and today’s world risk society.

Postcolonialism — with its attention to global and national social mechanisms of
inclusion and exclusions, marginalization, international relations, and national, ethnic
and racial inequality — provides a pertinent perspective in contemporary education and
pedagogical texts. The theory helps us understand how we regard ourselves as
national subjects and world citizens, and it increases our awareness of how ethno- or
Eurocentric (Western) we tend to be. The overall purpose of this article has been to
illustrate how postcolonial theory and narratives of identity and belonging (here film)
may be used as tools — tools of analysis that encourage students to discuss, define and
constantly redefine their cultural belongings.
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Linking didactics® and research in instructional material:
A new structural model

Stefan Ting Graf

Introduction

How can research in instructional materials become more relevant for didactics and
instruction planning: and how can general didactics reflect questions developed from
a media perspective? These are the guiding questions of this paper, which assumes a
gap between general didactics and research, and theory of instructional material.
General didactics does not sufficiently incorporate a theory of media, and research
and theory in instructional material do not recognize general didactics and apply very
different conceptions of instruction in their studies — if at all. Through two approaches
we argue for a new basic structure in didactics in order to bridge the gap when
relevant conclusions for pragmatic didactics are in question.

The first approach accounts for the place and status of media in well-known structural
theories in general didactics. The second approach argues from another angle by
identifying the very generically didactic situation and its structure. The proposed
structure consists of the elements method, media and content and the six possible and
qualitatively different relations between them. The structural elements, as
substructures, are again roughly divided into three sub-elements each. With this
theory of structure we want to stress the interrelations of the most important questions
in the process of instruction, sine qua non the didactic enterprise remains amputated.
By the incorporation of media in the structure we contribute to a general didactics that
is open to theory of instructional material. We hope that the structural model can
inspire the didactical concepts in research and theory of instructional material.

General didactics without a concept of media

There seems to be a missing dialogue between general didactics and the research and
theory of instructional material. A search in ten Danish publication on general
didactics, mainly directed to teacher education over the last ten years, reveals that
there is no chapter or section on how to understand, and how to deal with textbooks,
textbook systems or other analogue and digital instructional material (Brodersen, et al.
2007; Brostrom, et al. 2006; Gorm Hansen, et al. 2006; Held, et al. 2003; Holm-

3! Even though it is not necessarily wise to translate between the concepts of Anglo-Saxon and the
Central and North European tradition or cultures — common terms do not make for common
understanding — we use the term (general) didactics for ‘Didaktik’ instruction for ‘Unterricht’ that
consists of teaching (‘Lehren’) and learning (‘Lernen’). Didactics is not the same as curriculum studies
and does not only include the questions of ‘how’, but also the ‘what’ and ‘why’ of planning, research
and theory of instruction as well as elements of theory of school, profession and teacher thinking.
Because of the autonomy of didactics — in between central curriculum making and local instruction —
didactics deals with the question of teaching material very differently than readymade study plans in
the Anglo-Saxon tradition. For more see Hopmann and Riquarts (1995).
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Larsen, et al. 2001; Kristensen 2007; Krogh-Jespersen 2006; Laursen 1999; Lund, et
al. 2006; Schnack 2007/2004). The only short paragraph we could find was about
“textbook free methodology” (Held, et al. 2003, 368). The meaning of the cited term
by the way seems to be quite symptomatic of the attitude in general didactics. If
textbook matters are included in these publications at all they are on the level of
exemplifications and short comments, but not dealt with as a central and integrated
part of the didactic challenge. Even though the use of textbooks may be less in the
Central and North European tradition because of the specific dialogue-culture in
instruction (cf. Haggerty, et al. 2003), Mikks findings speak for themselves: “60 % of
the student work and 90 % of the lesson structure depends on textbooks” (Mikk 2000,
15). To find significant reflections about instructional material in the Danish context
one has to go back to publications that originate in the 1970s (e.g. Kyrstein, et al.
1995/1978; Alvik 1974). Books translated into Danish do not change the picture
significantly, even though the German Jank (2006), Klafki (2001) and Norwegian
Imsen (2005) have some small paragraphs, and the latter even a subchapter about the
issue. We cannot conduct the same investigations for other countries, but assume that
the situation is not just a Danish phenomenon, although a preliminary exploration of
some German publications gives a somewhat better picture. German theorists in
didactics who deal with instructional and didactical material are preoccupied with a
typology for instruction material rather than a systematic analytic structure (Glockel
2003/1989; Peterssen 2000/1982). Under the premises of the rapid development in
new media in the last decades, Kron even argues for establishing a separate discipline
called ‘media didactic’, (Mediendidaktik) as a sub-discipline not of didactics, but of
general education that is much broader and based on the concept of learning, not
instruction (Kron 2008; Kron, et al. 2003).

The reasons for this theoretical gap are not of interest. However, this absence is
surprising considering the history of didactics. First, the often-cited ‘father’ of
didactics, Comenius, dealt with writing textbooks as well as developing a ‘Didactica
Magna’. Second, the issue ‘Anschauung in classic didactic theory" (e.g. Pestallozzi),
that denotes perception in philosophy and epistemology, cannot be found in newer
publications. Third, structural theory in didactics that was established by Heimann in
the 1960s has not been recognized in the long run as much as it deserved. Heimann
integrated the question of instructional material in the broad sense in his structure of
didactical decisions, alongside three other central elements: the content, the aim (not
restricted to instructional objectives) and the method of instruction. Meanwhile we
conclude that on one hand, the general theory of instruction has not yet incorporated
the question of media satisfyingly in an integrative structural model. On the other
hand we can say that the results of research in textbooks and instructional materials
have not seriously found their way into general didactics. In this situation it might be
helpful to recall the results from structural didactics in the sixties and seventies of the
last century.
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I¥2 material without didactics

Research in instructiona
The other side of the gap is how theory and research in instructional materials
recognises didactic theory, especially if the findings are meant to be important for
instruction. That this is not very often the case cannot surprise us if our previous
diagnose is correct. We cannot document this assumption in detail, but allow us to
generalise. In his overview Weinbrenner criticises textbook research as ‘“one-
dimensional” and of little interest to pragmatic didactics, i.e. how can these findings
be fruitful for teacher reflections concerning their inevitable didactic decisions in
complex situations (Weinbrenner1995)™? Most of the research, he claims, is
dedicated to studies about the lifecycle of textbooks (from production, distribution
and appropriation, to use and destruction), and research in the effects on a
sociological level (e.g. textbook as factor of socialisation: parents, unions,
organisations, public discourse). Neither of the two is interested in didactically
relevant questions. Furthermore, in the field of traditional content-oriented studies
(historical, comparative and international), which appears to be very close to
pragmatic didactic questions, the research interest often comes from agents outside
the educational field (Weinbrenner 1995, 25). Even though some studies within the
International Society for Historical and Systematic Research on Schoolbooks may be
fruitful for pragmatic didactics in an indirect way, their main focus is more historical
than didactical (Matthes, et al. 2003, 2007).

From another point of view, Glockel, in his review of different studies, concludes that
the results of the many empirical studies are unsatisfactory or even contradictory,
because the studies isolate matters that didactically belong together. For example a
study in ‘remembering’ cannot just overlook if orally given information is to be
recalled in a written form or that a documentary may be better than a movie when the
remembering of facts is important (Glockel 2003/1989, 46). 1t is finally symptomatic
that Selander and Skjelbred’s publication does not contain significant references to
general didactics, but primarily to psychological research and the concept of learning
(Selander, et al. 2004). Research in instructional material primarily based on
empirical studies often deals with specialised questions that can be ideological (e.g.
gender, race), historic, semiotic (e.g. text-picture relation, modularity) and
psychological (e.g. readability), without recognising important didactical relations in
the instructional situation. The research by Jaan Mikk: ‘Textbook: Research and
Writing” may count as a representative example. He surveys five hundred
publications in order to give an overview of the field and makes suggestions for

32 Following our guidelines for translation we use the term ‘instructional material’ for all material used
in instruction in order to learn a more or less specified content. As such we count not only textbooks,
but also an apple on the desk or a bodily movement, as long as they are not only technical but contain
learning content. We consider educational material to be a broad concept, including many kinds of
material that do not necessarily find their place in formalized instruction. Whether our didactical
structure can be applied to such material is likely, but needs further investigation and reconstruction. In
order to denote the kind of instructional material that is specifically produced for the purpose (e.g.
textbooks) we use the term ‘didactic material’. There is no need to differentiate between analog and
digital materials.

Citations from languages other than English have been translated by us. In order to simplify the text
and by-pass further translation problems we sometimes avoid direct citations, but paraphrase instead.
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further textbook research and writing. Mikk points out the important connection
between educational aims and the interest of research when stating: “it makes sense to
analyse only these characteristics of the textbooks, which have some influence on
achieving the aims of education” (Mikk 2000, 106, author’s italics). However, he
does not fulfill his own ambition. He discusses themes such as readability,
illustrations, comprehensibility and motivation in textbooks as isolated matters
without an explicit concept of teaching and learning and an explicit theory of
educational aims and their possible realisation. That is textbook development without
didactics.

The need for two calibrations

The two interrelated questions are: How can research in instructional material become
more relevant to theoretical and pragmatic didactic (theory and planning of
instruction)34? How can general didactics open up media questions with a spin-off for
research in instructional material? If studies in instructional material have either none
or very different concepts of teaching and learning, how is it possible to compare their
results and how can they become useful for instructional preparation? Let’s say there
are some findings about a certain measure for the readability of a text according to a
certain age. How can such generalised and isolated findings be useful for the teacher’s
preparation if he/she does not know the scientific theory and methods behind the
study, i.e. the applied concept of instruction, the respondent’s preconceptions, the
applied objectives of the teacher in the observed instruction and so forth? It is obvious
that teachers have no time to investigate the many studies and discern the differences.
We think there is a need to calibrate the didactic implications of the diverse studies in
order to make them comparable and usable for pragmatic didactics. This should
actually be one of the tasks of didactics, an analogy to ‘clearing houses’. Such a
calibration of differences requires a common ground or better ‘measure’. Didactics
needs a structural model for instruction.

Beside the calibration between different studies and practice there seems to be another
need for calibration. Not only studies may have different concepts of instruction, but
also teachers and the didactical material teachers may use imply different conceptions
of instruction® Both didactical materials, i.e. materials with an explicit didactical
design, and teachers in a team may have quite different conceptions of instruction.
When we concentrate on the differences between the didactic conceptions of one
teacher and one didactical material there are three logical possibilities of relations: the
didactical conception of the material either contradicts, complements or is identical
with the didactical conception of the instruction. In other words how should a
comparison between the analysis of instructional material (Unterrichtsmittelanalyse)

3* We admit that this question might not be as urgent for the Anglo-Saxon tradition as for didactics. As
we saw earlier, the European tradition is based on a different concept, i.e. freedom for the teacher to
choose content, media and instructional methods, rather than almost teacher-proof study or lesson
plans, which prescribe these elements to a much higher degree. In Denmark, instructional material, for
example, is in principle chosen in a free market by the teacher or professional team. The task of
didactic theory is to deliver guiding principles for the teacher’s planning and evaluation of instruction,
and therefore also for the choice of materials.

3 N.B. It is impossible for the teacher to consciously apply different didactic conceptions at the same
time. If the teacher is unconscious about the differences there is still just one didactic conception: either
dominates the teacher’s or the material’s conception.
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and the analysis of instruction (i.e. Didaktische Analyse, Klafki 1995/1958) be
possible without a common framework?

In Siinkel’s very stringent phenomenological theory of instruction the problem looks
as follows: when a teacher uses didactical material there are always at least two
teachers present (a third, ideal teacher is incorporated in the curriculum). He calls this
a teacher system. The personalised teacher can let the ‘teacher’ in the didactical
material represent him or herself, i.e. a ‘homological teacher system’. The
‘heterological teacher system’ appears when the two teachers focus in a didactically
different way on the same matter. The ‘convergent’ version of the heterological
system denotes the situation when the two teachers’ didactic perspectives complement
each other, whereas the ‘divergent’ version describes a situation when an open
problematisation of the concept of instruction is at stake (Siinkel 1996, 156). In every
case the teacher’s task is to be aware of the implicit teacher system in the first place.
However, in order to reconceptualise and deal with the different concepts of
instruction there is a need for a framework that reduces the complexity of factors to a
level that is manageable. Such a framework has to identify the most relevant
structures in the instructional situation and that is the task of general didactics.

For both calibrations we therefore suggest a structural model for didactics
(Didaktische Strukturtheorie or Strukturtheorie der Didaktik) (Peterssen 2001/1983,
264). The concept of structure must not be confused with ‘the structure of the
discipline’ or other concepts of structure, but aims to recognise the most important
interrelations in the instructional situation. Such a formal structure would not only
provide a common ground for the two calibrations, but also for the discussion for the
many existing and competing didactical models and conceptions in general (third
calibration).

The status of media® in models of general didactics

As a first step let us have a look at the place and status of media in the most
frequently used didactic models (figure 1: former distinction). We ask how the known
models of didactical structure conceptualise media as a matter of teaching and
learning. A very basic way of dividing the field is the distinction between
instructional content and method. This now past division has preoccupied the
discussion in Germany for some time in order to define whether didactics should be
restricted to the theory of educational content (Bildungstheorie) or include both
content and methodical issues. According to this assumption, media, i.e. the choice of
means is mostly placed as a partial question of method. Others incorporate media in
the question of content: so does Klafkis by including reflections on the accessibility
and possible representation of a given content as the fifth and last question of his
didactic analysis (Darstellbarkeit and Zugénglichkeit) (Klafki 1995/1958, 26). When

36 The questions concerning instructional and didactical material in didactics are generally subsumed
under the term ‘media’. Media in this sense denotes, on one hand, what learners are made to perceive
in the instructional situation, and on the other hand how the content can be (re)presented. Furthermore,
media is not understood as a technological matter (e.g. ‘new media’ or ‘air’ transporting sound). Media
in this broad sense is all that mediates between the individual and the world and includes the older
didactical (epistemological) concept ‘Anschauung’.

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media
-86-



media follows the division between content and method it has no status on its own.

As mentioned before, Heimann was the first to sum up and argue explicitly for a
formal (non normative) and basic structure for didactic analysis and decision in order
to break through the vast complexity of influencing factors (Faktorenkomplexion) of
the phenomenon instruction. The inner circle, the so-called field of decision
(Entscheidungsfelder), consists of the elements intentionality, content, methodical
organisation and the dependency of media (Heimann 1962, 415f.). Subsequently the
outer circle stresses two fields of conditions (Bedingungsfelder) that are the
anthropological and socio-cultural conditions of teaching and learning. In the
following we concentrate on the inner circle, i.e. the most central fields of decision for
instruction.

On the basis of Heimanns work, Peterssen tried to carry on the research on didactic
structure by adding two new elements to the inner circle. Inspired by Hausmann
(Dramaturgie des Unterrichts) he added the actor-category, but called it interactional
structure (Interaktionsstruktur). Inspired by Karl Heinz Flechsig, who dealt with
programmed teaching from an information theoretical perspective, Peterssen added
the structural element organisation (i.e. the school level) (Peterssen 1971). However,
we argue against Peterssens addition. Firstly, the actor issue, although a very much
discussed matter related to the so-called ‘didactic triangle’ (teacher, learner and
content) cannot be a category on its own if there is a basic category of method. What
is the methodical arrangement without actors that act when method basically is a
question of shaping interrelating actions with actors in time? In our view the structure
of interaction is a substructure of method, i.e. it is redundant. Secondly, we also reject
the idea of defining the question of organisation as a category of the inner circle. We
admit that over the last fifty years the organisational questions have become more
important, e.g. school based teaching programs, school based ICT- applications,
educational agreements on staff level, that shape a new type of conditions for
instruction. Instead of including organisation in the inner circle, we suggest a circle in
between. This is similar to what Jank and Meyer propose. They deal with three
different frames of conditions (Bedingungsgefiige): beginning inside there is a
personal, a larger and a concentric circle of institutional conditions, and then a
societal circle of conditions (Jank, et al. 2002/1991, 68). In other words: conditions
for the possibility of instruction have to be placed according to their changeability and
stability respectively. An overall structural model would have to deal with all three
levels, but here we concentrate on the inner circle.

Former . Didactic
.\ Heimann Peterssen Jank/Meyer .
definition triangle
Intentionality Intention Aim
Content Content Content Content Content
(Gegenstand)
(method)
Methodological Acti
Method © &?do'oglca Method etion
organisation Process
Social structure
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epz?ndency o Media
media
Interaction (Social structure) Teacher, pupil
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While the element media in Heimanns and Peterssens model is an independent, but
not isolated element in the structure, it is surprising that Jank and Meyer present a
newer structural model without media as an explicit category. The inner circle of their
model consists of aim (Zielstruktur), content (Inhaltsstruktur) and method as the main
elements. In their approach method is further divided into action (Handlungsstruktur),
social architecture (Sozialstruktur) and articulation in time (Prozessstruktur) (Jank et
al. 2002/1991, 61ff.). By the way, the disproportion of the methodical elements in
Jank and Meyer’s structural model seems to serve the justification of their specific
didactic viewpoint (Handlungsorientierte Didaktik)37. As with every element in their
structure, content has an inner and an outer dimension. Jank and Meyer subsume
media under the inner dimension of the content as a matter of possibilities of content
to be represented in a mediated form so it can be accessible by the senses. Here media
has the same place as in the ‘former distinction’ and the early Klafki, as mentioned
above. Jank and Meyer’s argument for the rejection of the category media is inspired
by Klingberg who states that it cannot be separated clearly from both content and
method (Jank et al. 2002/1991, 70). That is true, but this is no argument when we
consider the widely accepted and fundamental interdependency (sometimes also
called ‘Implikationszusammenhang’) of all factors in instruction (Adl-Amini 1995,
44)*®, Media for Jank and Meyer is seemingly just the question of how and by which
principles a given content can be transformed into an adequate media for learning.
However, in every teaching-learning situation, artefacts and/or didactic pre-shaped
material are already present. In other words, there is no instruction without media. In
that sense media is all that instructional acting focuses on, all towards what the senses
are being directed (e.g. the teacher’s words, the sky, the thought experiment, the Lego
brick, the wall of a castle, the pages in a textbook, the individual learner’s feeling).
Teachers and learners always direct their consciousness at something. That is the
main reason why media has to be a category of its own.

Before we sum up the discussion about the different models of didactic structure, we
have to deal with the so-called ‘didactic triangle’, consisting of the elements teacher,
learner and content, that seems to be a widespread way of structuring teaching and
learning matters, albeit in very different ways. Obviously the triangle appears to be a
very basic structure of a communication situation: somebody communicates with
someone about something. It is said to stem from Herbart's effort to distinguish
between general education (Erziehung) and instruction by placing the focus content
between educator and educandus, but its origin is somehow blurred and its usefulness
doubtful. It is obvious that the triangle does not include the category media: all further
discussion could be skipped.

The triangle is surprisingly popular but very few have tried to define what is meant by
it. Mostly the triangle is used for construing a typology of didactic conceptions. The
most simple of these distinguishes between teacher-centred, learner-centred or

37 Other aspects of their model could also be discussed, for example why is time but not space a
distinguished element? In our model space is the most generalized category behind the subcategory
‘actors’.

The thesis of general interdependency is not in opposition to the thesis of the primacy of educational
aim in a formal structural model on the level of instruction.
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content-centred instruction. Diederich tries to stretch the usually equilateral triangle in
all the logical positions and in this way invents as many as twelve types of
instructional situations (e.g. science-oriented instruction, lecture, group work, the
teacher surveying a class assignment) (Diederich 1988, 256). Bonsch tries to base his
didactical theory on the triangle, but it only plays the role of structuring the chapters
in his publication (Bonsch 2006, 149). Another approach to the triangle has been
offered by Hopmann, who uses the triangle to structure a history of didactical theory.
The side between teacher and content represents the rhetorical tradition (presentation
of the content), the side between the teacher and the learner the catechismal tradition
(the quality of the communication) and the side between the learner and the content
the methodical tradition (making the content accessible) (Hopmann 1997, 201)39.
Each side of the triangle is divided in three positions: the two poles and the third
position as the median in the triangle.

Here again the triangle serves to structure nine ideal positions, i.e. a typology that
frames theoretical and practical conceptions of teaching in a historical and
comparative perspective in order to point out the main frontlines of the didactical
discourse. The most interesting and profound argumentation for the didactic triangle
is given by Siinkel (1996) in Phenomenology of Teaching (Phénomenologie des
Unterrichts). In his theory the triangle is used to identify three relations of interest and
two relations of acting. Here the learner acts towards the object (content) and the
teacher acts towards the learner’s interplay with the object (neither towards content or
learner), which seems more reasonable to us. On the other hand, Siinkels triangle is
very weak in distinguishing between object and content: the difference between what
we see and what we learn from it. By these examples we have tried to make it
plausible that the didactic triangle does not deliver a structural model for instruction,
but may be for communication in general.

This traditional, didactic triangle has had its critics. As far back as 1952, the triangle
was criticised by Kroh as “unfair simplification” (cited from Siinkel 1996, 64).
Peterssen calls it “only a simplified” way of understanding the structure of instruction
(Peterssen 1971, 22). Recently Gruschka has problematised the triangle by pointing to
the content question’s lost connection to ‘the world’. The triangle hides the genuine
didactic challenge by pretending that it is solved already, “that the didactic problem
itself does not exist anymore at all, but only becomes a question of conquering views
of didactic conceptions” (Gruschka 2002, 99). The genuine didactic challenge is the
mediation (Vermittlung I) between the individual and the world.

In most cases the individual succeeds in coping with the world, so didactic imparting
of the world to the individual is only needed when the mediation does not succeed
satisfactorily by itself. According to Gruschka didactics has to handle the mediation
of this first mediation (Vermittlung II), i.e. a double mediation®”. However, the
triangle reduces the category of content to a question of preparatory school content for
further school content*'. If content loses the reference to the world, the only anchor

% 39 Other terms for the three sides are (in the same order): presentation (Darstellung), interaction
(Begegnung) and ‘experience’ (Erfahrung). In this frame, method means how to arrange the students
‘meeting” with the content. In contrast, in our model method includes both the teacher’s and the
learner’s actions, i.e. the presentation (rhetorical) and

“0 This is similar to Siinkels two acts in the triangle.

*1 We remember Seneca’s original critique of school: “Non vitae sed scolae discimus (We do not learn
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left for the learners is the teacher’s expectations as the gatekeepers to the world. If the
learner wants to succeed in school, he only has to affirm the content presented, as
questions about the world are either disruptive or simply not wanted. For Gruschka
the difference between the world and the seemingly ‘same’ content matter in school is
significant, e.g. the language act (Sprachhandlung) based on a school assignment is
significantly different from the anguage act in real life situations. In this radical view
the triangle construes its ‘own world’, Gruschka concludes. In his own reconstruction
of the triangle he differentiates between the ‘objective world’, and the teacher’s and
the learner’s preconceptions of it. This differentiation is vital, but relates only to
content not to the attempt to identify a structural model.

The main elements and relations in a new structural model*

We recognise some constancy and difference between the structural models presented
(figure 1). We do not want to go deeper into these subtleties, but make it plausible
that content, method and media are the essential cornerstones of a structural model in
didactics. The difference between Heimann’s model and ours is the question whether
intentionality should be a main structural element on its own. The status of the
category aim and its relationship to, for example, content is a long discussion in
didactics. In order to shortcut this discussion we simply refer to Tyler’s work. In Basic
Principles of Curriculum and Instruction he argues very strongly for the necessity to
integrate aim (as behaviour) and content in order to plan, realise and evaluate
instruction (Tyler 1971). Klafki also conceptualises his first three questions (aim, the
learner’s preconception and content) as a close complex of legitimising considerations
in his Didactic Analysis (Klafki 1964/1959). The recently adopted concept of
competencies in curriculum development does not distinguish itself. If content is
presented in school it always implies intentions: and defining intentions (e.g. learn to
learn) without content does not make sense. Of course intentionality (i.e. aim, goal or
objectives) should be an analytic category, but not as a main category in our structural
model.

However, we do not want to assume a kind of aggregation of different models. We
would like to pursue the thread from Gruschka. A good illustration of our argument
for a structural model consisting of method, media and content is Gruschka’s analysis
of some revealing paintings“. Firstly in these two representative paintings the teacher
points at something in the “visible world’. This very modest gesture of ‘pointing at’
(Zeigegeste) is defined as the very fundamental act in education, respectively
instruction, and has to take into account the openness (Unbestimmtheit) of the
teaching-learning process (Prange 2005). Pointing does not only mean pointing at an
apple in a concrete sense, but includes verbal, nonverbal, written and visual
communication with an intentional motive in the instructional situation. It can be

for life but for school)” (letter 106.12 to Lucilius).

*2 42 The model is developed in connection with the project “Learning media about learning media”
(Lernmittel tiber Lernmittel) at the University College Lillebeelt (Denmark), together with Thomas
Tllum Hansen.

# «La maestra” of J.B.S. Chardin (1736) www.amnistiacatalunya.org/edu/3/dudh/dh26.html and “Der
strenge Schulmeister” of Jan Steen (1668)www.reproarte.com/files/images/S/steen_jan_havicksz/0126-
0035 _der strenge schulmeister.jpg )
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conceptualised as stating a difference, as in systems theory (Systemtheorie). Secondly
the paintings reveal that not only the teacher is pointing, but also the learner.
Subsequently the teaching-learning process follows the line of altering, but not
symmetrical acts of pointing. Thirdly the things that the teacher and the learner point
at are not yet at matter of content. What we sense is not already the content unless we
solely talk about affirmation of what is seen. The content is that which has to be (is)
learned, and emerges as the reasoning between the altering designations of
differences. While the ‘form’ of pointing is the ‘method’, the ‘result’ of the process is
the ‘content’ and the ‘things’ that are pointed at are subsumed as the ‘media’.

In this manner we now have the basic structure for instruction with the six relations
between three elements, where every element makes up a substructure. Klafki refrains
from constructing a scheme or model that would simplify the complexity of the
structure of the didactic field. However, a hermeneutic reading of his work reveals a
striking similarity in identifying the cornerstones of the basic structure in didactics
(Klafki 2007/1985, 114£f.).

In this article we cannot elaborate on Gruschka’s critique of the missing link between
school content and the ‘objective’ world. We simply close with two comments:
Firstly, while the actors in the paintings analysed by Gruschka point at different spots
in a textbook, the actors in the very first illustration (invitatio) of the didactic
enterprise in Comenius’s ‘orbis pictus’ point at the world*. It seems that one of the
first and most influential instructional textbooks paradoxically has not lost the
connection to the world outside the school. Secondly, if textbooks are only delivery
systems of standardized, grade-level specific facts to affirm by learners in order to
learn more school content, the verdict of A. Graham Down (Council for Basic
Education in the U.S.) is frightening: “But the current system of textbook adoption
has filled our schools with Trojan horses — glossily covered blocks of paper whose
words emerge to deaden the minds of our nation’s youth, and make them enemies of
learning.” (in Haggerty et al. 2003, 569). This missing connection to the world cannot
be resolved by attempts to smarten up the materials with superficial references to
everyday life or youth culture. The learners have to understand and feel that the
subject matter in question is worth dealing with.

* www.gutenberg.org/files/28299/28299-h/images/page 1 .png
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So far we have focused on the main elements of the didactical structure (the bold
sections in figure 2). Before we unfold the substructures, we will briefly outline the
concept of structure. Here we refer to a human science (Geisteswissenschaft) and a
phenomenologically inspired view of structure, which means that it is possible to
recognise structures in didactic situations that consist of a certain number of relations
between structural elements that again constitute substructures. The structure is
neither a bare contingent matter of mental construction, not an axiom, nor a purely
independent objective matter that simply has to be revealed, but can be recognised by
systematic and methodical enterprise with focus on ‘reality’ of the matter. Our
methodological approach was on one hand a historical-systematic interpretation of
other structural models and on the other hand loans from phenomenological
investigations of the basics of instruction. The proposed structure is a coherent form
(Gefiige, Gestalt) whose elements and relations the condition of the possibility of
didactic situations and reasoning. Whenever a specialised focus is at stake, ‘Gestalt’ —
form as a whole — (Gesamtzusammenhang) has to be recognised. The structures are
constant but not fixed, i.e. they are subject to historical changes. The newer historical
situation where media in general becomes more and more a precondition of modern
life and instruction, urges us to rethink the known. We cannot unfold the arguments
for these substructures (figure 2) in the same way as we did for the basic structure, but
must rely on the results of the enterprise of the didactic theory (cf. Glockel
2003/1989; Gruschka 2002; Jank, et al. 2002/1991; Klafki 1964/1959; Peterssen
2000/1982). In an overall perspective we try to integrate three didactic fields:
didactics of media and rhetoric (Mediendidaktik), didactics in the sense of educational
theory (Bildungstheorie) and action-oriented didactics (Handlungsorientierte

45 . . . e . .

3 1t is obvious that our model is based on triadic thinking, but is not meant as a reconstruction of the
classical ‘didactical triangle’. Furthermore, our structural model is not a frame or guide for planning or
evaluating instruction.
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Didaktik).

The structure of the media we divide in three sub-elements: technology, senses and
signs. First, there is the technology behind a certain expression or representation; is
the picture an engraving, a photo, a drawing; do we see a thing directly, by field
glasses, telescope or electromagnetic microscope? The thing we sense is somehow
created or produced®®. The visual perception of a phenomenon is not necessarily
‘produced’, but it is carried by waves. We still call it a technical factor. The
consciousness and the knowledge about how the perceived thing is produced is vital
for understanding it. What German educator and physicist Wagenschein demonstrates
for science education might be relevant in general. He stresses that “the response
(Entgegenkommen) of nature is implicit [in the technical way of getting the
observations] and helps us with further questioning” (Wagenschein 1970/1965, 523,
brackets by the author). In the name of general education (Allgemeinbildung)
Wagenschein mostly argues for low-technological observations that do not depend on
access to advanced laboratories. In contrast to the fact that many learners do not
understand complicated experiments in physics and therefore do not know what they
see, a low-technological approach makes it easier to reconstruct understanding. In
general this technological issue of media is not only closely related to senses and
signs, but also to the methods of the discipline (i.e. content) and the way of acting
(method). To be able to work with a geographical map the learners need an
understanding of the (technical) genesis of the map. An in-depth understanding of this
genesis requires that the learner experiences the mapmaking process by him/herself,
at least partially. Therefore the technical map-making process as part of the media
category has an impact on the instructional methods and on the content. In other
words the instructional method and the content have to recognise the technological
aspect of media in order to facilitate understanding.

If media matters are in focus, representations of content and how it is perceived are
vital. We call that the structure of sense, in order not to exclude direct perception of
for example the moon (presentation). We include all senses, from visual, audile,
tactile as well as taste and smell as well as the feelings that accompany the
perceptions. In our view presentation is to be an integrated question of media. If we
only focus on representation of content in materials the question of whether a given
matter is better observed directly in the world disappears. Sometimes we have to
focus on our own and other bodies and their movement or feelings in order to learn
about architecture or city structures. In such an ICT based instructional setting, media
is not only observation of buildings, places or the focus on GPS or mobile phones but
also the approach of the human being to them. The didactic approach to media cannot
be restricted to prefabricated materials, but has to be based on a broad sense of many-
sided formation (allseitige Bildung). In this respect the didactical discussion about the
classical concept of ‘Anschauung’ (perception) has disappeared (Schriter 1992).
However, new results from phenomenology, cognitive science and educational
psychology are promising. For example, Illum Hansen elaborates on the notion of
scheme (Kant) in a phenomenological way. He deals with three different types of
scheme and their cognitive functions and interplay on an axis leading from concrete to

46 Technology does not mean how the textbook (or the telescope) is produced as a textbook, but the
technology that lies behind the mediated perception of something.
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abstract: ‘perception schemes’ (Sinnesschema) that cover perception in patterns;
‘concept schemes’ (Begriffsschema) that for example distinguish between
biologically animated or not animated things (means of transport) in early childhood;
and ‘form schemes’ (Formschema), for example a ‘container’ scheme, that implies the
elements “in, bordering and outside” (Hansen 2007). Such a concept of schemes may
qualify further elaboration of the structure of sense because they relate closely to our
preconceptions.

Last but not least we have the substructure of signs. The signs are the concrete
‘things’ in the ‘visible’ world, which the teacher and the learner point at. To where do
we have to lead the consciousness of the other in order to communicate
comprehensively and contribute to common understanding and insights? As we have
seen, this process of understanding emerges in the difference between the various
pointing gestures in the instructional situation. If we have to learn with the map in the
textbook, we have to point out things either with our finger, by words or other means.
According to Siinkel’s teacher system, the ‘virtual’ teacher of the textbook can also
point out things, for example by indexical and symbolic types of text (numbers in the
illustration that point out important things and may be indicate also a chronological
order). This question of what is or should be pointed out is naturally a question of
articulation in time and thus related to method. If the ambition of the textbook is to
support understanding and not only presentation of facts, this question of altering
pointing-gestures at significant signs as demarcation of constantly new figure-ground
perceptions is vital. However, the textbook’s pointing gestures are quite fixed and are
very difficult to modify according to the learner’s actual acting and learning process.

Allow us a little digression about language, which has a central position in instruction.
Language in instruction appears sometimes as content (learning language), sometimes
as method (pointing at) and sometimes as media (the way something is
[re]presented)47. In the case of the latter, cultural-historical theory might contribute
interesting perspectives. For example, Séljo deals with three functions of language in
the teaching and learning process. The indexical function corresponds to our notion of
pointing at. The semantic and rhetoric function are involved in the negotiation of
meaning and further pointing or action (Siljo 2003, 8§91f.).

The structure of the content consists of the three analytic elements: educational
intention (on different levels of concretisation), preconceptions of the matter in
questions (both the learner’s and the teacher’s) and the logical articulation of the
matter (Elementarisierung). ‘The bear’ does not constitute an educational content
unless the intentions are clear: is it to be able to defend oneself from it, to understand
the bear’s cultural value or its biological specialities? The instructional intentions have
to relate to what the teacher and the learners already ‘know’ about the bear in
perspectiv: and the intended content about the bear has to be brought in logical
relation to what is known about the phenomenon. This corpus of knowledge needs to
be broken down into the most important insights and the methods that lead to them. It
is important to state that the smallest units of knowledge, facts, do not have a value on
heir own. In this case instruction would be restrained to affirming facts and learning
them by heart. The smallest units are only of interest if they can be brought together
to a ‘bigger picture’, a ‘structural insight’. In comprehensive instruction facts about

*7 In general the categories in the structural model have to be understood functionally.
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the bear’s smell system (zoological) might be astonishing to hear about or to read, but
they have to be connected to other facts (the bear’s living condition, geography) by
the learner in order to reveal understanding. The learner’s process of understanding
has to be reconstructed, for example, as a learning problem or challenge. This touches
on the category of method. If, furthermore, we question the forms of representation of
the content we border the category of media.

The structure of method we construe in the manner of Jank and Meyer (Jank & Meyer
2002/1991). The element ‘actors’ does not simply mean the roles of teacher and
learner, but refers to what is called forms of organisation (Sozialstruktur). This means
the interaction between individuals, groups, in plenum and the ways they are put
together. By actions we denote the quality of action i.e. observing, telling,
introspection, expounding, imitating, playing and so forth (Handlungsstruktur). The
actions have to be questioned for what can be learned by doing this.

Our structural model is situated on a very abstract level of didactic theory. As a meta-
theory for concrete didactic conceptions we consider it a contribution to the
foundation of didactic theory rather than to applied theory. The model is neither an
instrument for planning nor evaluation. This makes it difficult to apply the model in
analysis of instructional material. Analytical instruments for this purpose based on a
similar ground are being developed at The Knowledge Center for Learning Material
at the University College Lillebzlt (Denmark). While the focus in analysis of
instructional material as an isolated object is in danger of drifting away from the
didactic challenges of instruction research in instructional material it is better when
they are studied in use. Haggerty and Pepin refer to Gilbert in saying:

He argues that ‘the analysis of text can point to potential, even likely,
outcomes in classroom use of texts, but it can never conclude with
confidence that the ideological import of a text as interpreted by the
researcher will be similarly realised in the discourse of the classroom’
[...]. Thus, textbooks should be analysed both in terms of their content
and structure, as well as in terms of the process component, i.e. their use
in classrooms by pupils and teachers. (Haggerty & Pepin 2003, 568)

One general conclusion on the basis of the structural model concerns the category
method. It is obvious that the textbook is very strong in containing content and even
in preparing this content fairly precisely according to the anticipated preconceptions,
the educational aims and the logical patterns of the content. Concerning the
possibilities for adequate (re)presentations of the content, for experience and
reflection about the technological impact of the actual observation of the world and
for the indexical alterations, in short for mediation, the textbook is less suitable.
Finally, the textbook is weak in respect to the category of method. Textbook design is
fairly restrained in shaping relevant actions in dynamic time and social space. In other
words the textbook alone ‘has’ difficulties in shaping, following and controlling
understanding as a result of the acting. The individual teacher (and in some ways
interactive computer-based material) has the option to repeat, to rephrase, to alter or
to completely change the approach according to the learner’s responses or other
necessities. This verdict about the textbook is of a general kind even though ‘good’
textbooks or computer-based materials may provide some flexibility for the learner.
In the same way it is possible to give some general characteristics of other types of
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instructional material. As we have seen the instructional material in use is part of a
teacher system. If the didactic conceptions of the personal, material and curricular
‘teacher’ form a heterological relation there is a necessity to calibrate between the
content-media-method system of all three or more conceptions. In the present time of
ICT enthusiasm there is seemingly an urge for extensive use of instructional material
as a prophecy for better instruction. Even if we suggest a structural model with an
upgraded concept of media, we think that didactical judgment whether direct and
simple perception has learning advantages over didactic material remains one of the
didactic key competencies.

In order to demonstrate this, we give a short analysis of an instructional example
inspired by Wagenschein. Let us adopt the idea that questions about the earth, the
moon and the sun constitute the intended content. Most teachers will probably do as
follows: draw some circles on the blackboard and explain, use discs and move them
around, point at schematic illustrations or pictures in a textbook. Others will use a
spotlight to circle around a globe, a mechanical model that can simulate, or show
animated film. We do not need to empirically document these assumptions in detail
for our purpose. Our own school experiences and a rough look at physics textbooks
confirm the overall picture. We give some examples of the introductory textbook
Kosmos (Both, et al. 2008, 15-22, all the following quotes, free translation by the
author). At the very beginning there are sentences such as: “Today we know that the
cause of the stars moving on the sky is the movement of the earth pivots”, “The
planets are celestial objects that circle around the sun in ecliptic orbit”, “Fixed stars
are sitting on fixed places in the sky” and “Solar eclipse happens when the moon is
moving in front of the sun and covers its light”. The text in the instructional material
presents facts, definitions and explanations as facts. Also the schematic illustrations
simply presenting affirmative knowledge and the pictures of, for example, the sky are
not used for observation and reasoning. It is like reading and learning an illustrated
catechism because the only way of learning is to ‘believe’. Either the reader ‘knows’
the facts already or gets explanations that are seemingly based on other ‘facts’.
Paradoxically they almost support animistic concepts of the cosmos by phrases like
the stars are ‘sitting’, the moon ‘moves in front' and the illustrations give the
impression that the celestial objects ‘hang’ in space. Let us sum up concerning the
category media. The verbal and visual representations do not invite for reasoning and
understanding. Even though everybody ‘knows’ these ‘facts’ or rather because
everybody seems to know them, the interesting matter is not the knowing of the fact
in its self, but to know how and why we know. The roundness of the earth is contra-
intuitive, and the discovery of celestial objects ‘hanging’ and ‘moving around’ is very
puzzling.

Concerning the method category the picture does not change significantly. There are
four experiments that invite the learners to act. The first ‘experiment’ is drawing a big
eclipse on the floor with two sticks and a piece of chalk. The second ‘experiment’ is a
reconstruction of the seasons with a spot and a globe and the third is an illustration of
the tide in a fjord with a bucket and a funnel. These ‘experiments’ are not experiments
in the true meaning of the word. There are definitively not experiments in physics as a
way of discovering the nature of things. Only the second methodical invitation can
count as experiment by observing the black sunspots through a telescope. As the
results of the experiment are written right next to it, it becomes restricted to an
illustration of what is known already. The acting that the textbook is inviting the
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learners to is not ‘doing physics’ but on one hand just reading ‘facts and explanations’
(and eventually memorising them) and on the other hand ‘acting’ that does not
contribute to experience and learning in physics. The insufficient design of the
methodical arrangement in this concrete material is not a singular problem, but
mirrors a general difficulty of textbooks and other predesigned materials. They cannot
adapt to (anticipate) the modular time of the process of understanding.

If this textbook must be used, a teacher with didactic insight is indispensible™. It has
to be re-didactisised i.e. didactically redesigned. However, the question of what
media-material suits the intended content best has to be asked more fundamentally.
As a counter example we borrow some perspectives from Wagenschein49. Everybody
seems to ‘know’ the earth is round, but more important is to know how and why it is
round. Who could actually convince a skeptical person who does not just accept a
picture from a satellite? In this respect Wagenschein proposes the so-called ‘genetic’
principle (genetisches prinzip) that is, to find the historical origin of the intended
insight (Wagenschein 1970/1965, 521ff)). According to Wagenschein gravity, for
example, can only be understood in depth when it is made possible to relive Galileo’s,
Kepler’s and Newton’s concrete questions, observations, experiments and discoveries
step by step. Their discoveries can easily be reconstructed on the basis of the learner’s
own perception of natural phenomena and simple experiments (cf. Wagenschein
1970). In these historical discoveries the insight (content), the acting (method) and the
perception of the matter (media) are uniquely woven together sine qua non they
would not have been possible. In the beginning, the learning should be the matter in
its own reality (der Gegenstand in seiner eigenen Wirklichkeit) or in Wagenschein’s
words: “Save The Phenomena: The Primacy of Unmediated Experience”
(Wagenschein 1977). We could discuss many aspects of Wagenschein’s suggestion
but let us just highlight two things. Going back to the birth of an historic scientific
insight facilitates perception-based access to the matter in question. On the other hand
the experiments of Galileo, Kepler and Newton is doing physics as it was at that time
and thus makes up the foundation of modern physics. In Wagenschein’s view ‘real’
understanding is likely to become lost by the focus on fancy textbook illustrations,
complicated apparatus or formula-based calculations.

In this approach lie some genuine possibilities. Firstly, to study very seriously the
birth of the scientific insight that makes up the intended content; secondly, to study
(outstanding) historical examples of the teaching of that particular content in order to
grasp the important didactical factors (e.g. Faraday’s lectures at the Royal Society in
London). Results of such research could supply new approaches to the design of
textbooks and instructional material. Instructional material aiming at understanding
would not tell the ‘fact-story’ but rather consist of not yet connected elements of
historical and other sources (excerpts of the conversation between Newton and
Goethe about the nature of color, Dewey’s dairies about science and religion, Pascal’s
experiments with the barometer). In this way instructional material would be an

* Here is one reason why the Continental tradition of didactics is ‘skeptical’ about the comprehensive
vaue of, for example, textbooks and defines ideal ‘good’ instruction as instruction without them, or at
least with self-produced materials.

Some texts of Wagenschein, who is virtually unknown in the Anglo-Saxon tradition, are translated
in (Westbury, et al. 2000/1999) and at www.natureinstitute.org/txt/mw/index.htm.
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opportunity for reasoning rather than memorizing. We must leave with these
suggestions.

Conclusions

We will now sum up our investigation, adding some comments on the application of
the structural model and a few perspectives for this approach. We have argued for a
structural model in didactics in two ways: first by a historical-systematic analysis of
existing structural models, and secondly by phenomenologically identifying the basic
relations in instruction as a very complex phenomenon. Our formal framework is an
attempt to understand the basic conditions for the possibility of instruction. The model
of didactic structure draws on didactics of media and rhetoric, didactics in the sense of
educational theory and action-oriented didactics. It consists of six basic relations
between the elements media, content and method that again form a substructure each.
At the same time it respects the core challenge of pragmatic didactics, which is to
integrate the many factors in order to make decisions and act in instruction. This
means that a theoretical framework has to grab the relations between the basic
elements without losing the interrelation between the parts and the whole. If didactic
research does not anticipate the integrative task in their theory there is a need to do it
afterwards in order to make the results applicable. We think the basic model is evident
in instructional practice: on the level of preparation and evaluation of instruction, on
the level of didactic conceptions and materials as well as on the level of research and
development of basic theory in didactics. In this frame of reference the instructional
or educational material is never seen isolated. If the didactic value of an instructional
material is in focus, the basic structures are indispensable. The formal model cannot
be used for normative purpose of ‘better or worse’ in instruction or instructional
material except for the didactical evidence of the main interdependencies. To
illustrate this, we tried to show that the didactical conception of Wagenschein
recognises the structural challenge and may be used for inspiration. We hope that the
model will play a role in respect to the two calibrations: the calibration within
didactics where different studies in instructional materials or competing didactic
conceptions are at stake and other calibration, between the research in different
isolated aspects of instruction and didactics.
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Shaping the global: Theory and methods for exploring the
production of globalization with educational media

Felicitas Macgilchrist & Barbara Christophe

Introduction

A very strong arm of educational research on globalization aims to prepare students to
participate successfully in contemporary (increasingly global) life, and to be able to
deal with the challenges posed by the fast pace of life and constant changes created by
globalization (e.g. Mansilla and Gardner 2007; Suarez-Orozco and Qin-Hilliard
2004). While this is indeed an important goal for educationalists, if considered from a
discursive perspective, the recommendations or policies designed to help us (as
teachers, students or researchers) ‘react to” globalization are integral to what could be
called a discourse of globalization. The discourse constructs globalization as an active
entity: we react to it, we design guidelines and procedures for dealing with it, and we
evaluate the ways in which these guidelines and practices are, or are not, successful.
Globalization becomes a key term in the design of programmes to govern human
subjects (cf. Miller and Rose 2008). In this article, we take a step back from the
discourse and explore the consequences of an approach which pays particular
attention to the construction process itself, i.e. the ways in which textbooks and other
educational media contribute to the constitution of multiple forms of globalization,
and the attendant forms of subjectification.

This paper draws together three strands of recent theorising to illustrate a combined
approach to globalization that we are developing at the Georg Eckert Institute for
International Textbook Research™. It draws on some well-established arguments,
which are not, however, generally thought of together. Our hope is that the
combination of ‘sensitizing concepts’ will enable novel ways of analysing educational
materials.

The three conceptual strands framing current research on globalization at the Georg
Eckert Institute lead to an understanding of globalization as (i) a cognitive shift
leading to novel ways of perceiving the world, (ii) the expansion of global ‘relevancy
spaces’ and (iii) new forms of subjectification. Each concept foregrounds a
particular aspect of current global processes of transformation. The next three sections
explore each of these concepts in turn. The final section discusses recent educational
materials developed for Holocaust education in secondary schools, which illustrate
the potential utility of these three concepts.

50 . . . . . . . . .

An extended version of this paper, exploring educational media and curricula, is to be published as ‘Translating
globalization theories into educational research: Thoughts on recent shifts in Holocaust education’, Discourse:
Studies in the Cultural Politics of Education.
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Globalization as cognitive shift

Traditional definitions of globalization tend to list social ‘facts’ belonging to the ‘real’
world of tangible objects, such as increasing global interdependencies, new
communications technologies, the global circulation of capital, people and symbols,
the erosion of the nation state and the rise of the network society (Beck 1997; Castells
1996; Giddens 1990; Held and McGrew 2007). Critics in the globalization debate
point out, however, that this list looks very similar to definitions of modernity or
modernisation. European nation building, they note, was always a matter of
transnational relations; capitalism was always interested in spreading beyond the
nation-state; and colonialism was a process linking geographically distant colonizers
and colonized. Sceptics ask what is so specific about our current age that it warrants
the term globalization (e.g. Hirst 1997; Hirst and Thompson 1999).

Armin Nassehi (1999) has suggested that the signal difference between modernity and
globalization lies with the observer. He adopts a defiantly constructivist perspective,
describing globalization as a shift in the cognitive schemata that we use to make sense
of the social world around us. In this view, what is new about the configuration
flagged by the term globalization is not primarily the material properties of the real
world. Instead, the novelty lies in the changing perceptions of the world (cf. also Held
and McGrew 2003, 4). Given the intensification of global social relations, Nassehi is
primarily interested in the consequences of a heightened perception of these
interdependencies for ways of understanding the world.

For research on educational media, this constructivist assumption is familiar from
much discourse analytical work. Nevertheless, focussing on perceptions stimulates a
novel approach to analyzing educational media and globalization. First, rather than
identifying globalization as a set of previously defined characteristics, it allows us to
map if and how globalization is defined, constituted and reconstituted in various
localities, i.e. to investigate the iterative process of how an awareness of global
interdependencies is produced, how it affects processes of producing and attaining
knowledge, and how that in turn may contribute to transforming the way students
perceive the world and act in it.

Secondly, it captures the increasing contemporary experience of diversity and
contingency. It has become untenable to accept that borders (separating the world into
nations and continents, separating people into what were once called races or dividing
people into binary sexes) are a natural given. Borders are increasingly seen as
constructed through social processes and implicated in power relations (Nassehi 2000,
188). Thus, a specific characteristic of today’s globalized world, differentiating it
from modernity, is an acceptance of one’s own view as particular, situated and
contingent. Drawing on this concept leads research to ask, for instance, if and how
educational media display or facilitate a reflective awareness of a global diversity of
perspectives and of the instability of particular understandings of the world, history,
science, etc. This question can be posed, it should be noted, in an explicitly normative
manner, asking if and how the goals associated with polyphony, instability of
meaning, undecidability, etc. have been realized. Or it can be posed from a
perspective (shared by, for instance, some approaches to ethnography, discourse
theory or governmentality studies), exploring not how social life ‘really is’ or ‘should
be’ but how people describe it at a given time and place; the ways in which they
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define events; the ways in which they discuss what they know, what they need to
know and what needs to be done.

By conceptualizing globalization as cognitive shift, educational media and
globalization can be analyzed along the following lines:

o How is globalization constituted in diverse local contexts and by diverse
actors? Is it primarily seen as a threat or an opportunity? Are threats or
opportunities defined as cultural, political or social?

o Which globalization discourses do local actors draw on?
o  Within which normative frames are they acting?

e Which future (social, political, cultural, economic, geographic) practices do
particular constructions of globalization prioritize?

o Which experiences (of schooling, family, business, migration) and
perspectives feed into these constructions?

e Which potential conflicts could arise if or when different perceptions of the
world encounter one another during, for instance, educational media
production?

Globalization as global relevancy spaces

Extending the first premise that globalization is, at least to a certain extent, a matter of
perception leads to a second issue: what is creating this impression of increasing
diversity and/or contingency. Rudolf Stichweh has analyzed globalization as a process
which leads to the development of global ‘relevancy spaces’ (Relevanzriume)
(Stichweh 2004, 3; see also Stichweh 2004). His point of departure is, similar to
Nassehi, that globalization is primarily realized through communication, or to be
precise, through the creation of connections among local communication processes
(cf. Luhmann 1995, 1997). The heuristic value of Stichweh’s concept is that it enables
educational media researchers to explore two mechanisms which do not emerge from
Nassehi’s more general understanding of globalization as cognitive shift.

Firstly, the notion of global relevancy spaces goes beyond the slightly narrow
constructivist perspective. Stichweh’s approach emphasizes that the establishment of
global relevancy spaces, i.e. the global expansion of what can be considered the
relevant context of a given meaning event, can result from extremely diverse
processes. Local communication systems can be networked with one another either on
a structural level according to their organizational reach or interrelatedness, or on an
ideational level according to their contents.

On the structural level, specific nameable trans-local actors exert direct influence on
local communication processes — whether in the form of transnational media
corporations which buy (intellectual) property rights or in the form of transnational
organizations which draft mandatory standards or influential sets of guidelines. This
concept foregrounds ‘contact-networks’ among individuals distributed across the
globe yet engaging in specialist activities (e.g. music, academia, Harry Potter fandom,
machinima) and their ‘singular and lateral connections, of which some are rarely
activated, and others more frequently, and through which information is transmitted
via communication’ (Stichweh 2004, 5).
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On the ideational level, global selection horizons impact less directly on local
communication. Here, the issue is local actors’ desire to avoid exclusion and
irrelevance and to thus create communication which is relevant to other parts of the
world. In order to ‘make sense’, local arguments have to connect to debates and issues
in other parts of the world. This motivates individuals to observe communication in
those other parts of the world when they consider their own communicative strategies.
The horizon to which they look to select possible future actions is no longer local, but
has become global. Germany, for instance, is currently debating significant
educational reform in light of international PISA comparisons; textbooks in non-
western regions have to engage with western discourses before they can contest or
negate them (cf. Christophe in press). With the emphasis that communication and
decision-making, no matter how apparently local, have become a global affair,
Stichweh joins other approaches resignifying the local in terms of the global (e.g.
Appadurai 1996; Sassen 2006).

Secondly, Stichweh provides us with a nuanced gauge to map the transformation
processes triggered by globalization. He argues that globalization will not simply, and
certainly not inevitably, lead to global homogeneity or the standardization of values,
knowledges, institutions, products and practices. Quite the opposite — local
communications’ observation of one another can also intensify processes of
fragmentation. Demands for the recognition of cultural, ethnic or religious difference
can also be analyzed as a result of expanding global selection horizons. On the one
hand, the apparent self-evidence of arguing in ethnic or religious categories could be
the result of reflective observation of similar processes occurring in other localities.
On the other hand, the sharp articulation of difference could result from the radical
modification of globally circulating ideas and concepts as they are adapted to local
contexts. Intimate insights into the knowledges and identifications of other localities,
or the inundation of images and symbols from the hegemonic centres of symbolic
power can lead individuals to try to draw definitive boundaries around what is ‘their
own’. This also — according to Stichweh — indicates the existence of global relevancy
spaces.

This conceptual work opens up a range of research questions in the analysis of the
production, dissemination and use of educational media in contexts of globalization. It
raises awareness of the role of global institutions in producing educational media, and
to the textual traces of global horizons in local media, as the example further below
should illustrate. Research drawing on the concept of global relevancy spaces could
explore the following issues:

e Which transnational institutions and organizations influence the content of
local education media in which ways?

o How are national representations of the self and the other changing as they
adapt to global relevancy spaces?

e Which fragments of global discourses are locally articulated?

o How are global discourses transformed and/or contested as they are locally
articulated?
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Globalization as new forms of subjectification

The approach to globalization outlined so far conceptualizes globalization as a
discursive phenomenon in two ways. It not only suggests that globalization is
produced through discourse, it also argues that globalization is itself a discourse. In
this second sense, globalization interpellates (Althusser 1971) individuals as
particular subjects. Yes, ‘globalization is what we make of it’ (Brown 2008) but the
‘we” who are making it can no longer be understood as entirely autonomous agents.
The constructivist approach still holds, but is qualified by the acknowledgement that
subjects are thoroughly embedded in discursive configurations.

This insight into the interdependence of discourse and subject is increasingly relevant
within the contexts of globalization. An important aspect of globalization is that it
creates new forms of subjectification, i.e. particular socially, historically, politically,
culturally acceptable — and expectable — ways of thinking, being, desiring and acting.
The interest here lies not in the subject or subjectivity understood as moral autonomy
or as internal mental experiences of the self, but instead in

individuals’ relations with themselves and with others, [...] who they
thought they were, what they wanted to be, the languages and norms
according to which they judged themselves and were judged be others, the
actions they took upon themselves and that others might take, in the light
of those understandings.” (Miller and Rose 2008, 7, original emphasis)

Analyses of what has been called the ‘entrepreneurial self’ (Brockling 2007; Miller
and Rose 1990; cf. Bauman 2000; Sennett 1998), for instance, demonstrate how
today’s western society expects its subjects to become entrepreneurs of our selves.
We are expected to be enterprising, motivated, creative, flexible, adventurous,
independent, client-oriented and enthusiastic in all settings of our lives, whether at
work or in school, at the gym or in relationships. The success of an individual’s life is
measured with the same efficiency criteria as the success of a corporation. The
demands and expectations of this discourse have become so strong that it is almost
impossible to ignore them. Even someone who rejects these demands must first
engage with them in order to formulate their rejection. The most hostile position still
affirms the hegemony of the discourse.

The term ‘discourse’, it should be clear by now, is being used here to refer not simply
to language but also to a wider range of practices, institutions and artifacts (Laclau
1996, 2005; Laclau and Mouffe 1985). In this sense, the social is conceived as a
discursive space; hegemony is not an a priori fact but an ongoing process, which must
always be (re)articulated and is thus always open to interruption and challenge. Since
articulation inevitably involves an ‘outside’ impeding its full realization, several
‘hegemonic projects’ — each articulated through a number of discourses — will vie for
hegemony at any given time. This has far-reaching implications for the analysis of
educational media in the contexts of globalization, leading to a three-fold locus of
interest:

e In the published educational media texts, the focus is on how local educational
media construct hegemonic discourses. Which traces of global horizons of
possibility do these discourses show?
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e Again, in educational media texts: Which fissures and contradictions are
visible in these discourses? Which marginal discourses (i.e. alternative
hegemonic projects) manage to break into the already hegemonic
articulations? Are they consonant with geographically distant discourses? If
so, how?

e Looking beyond media texts to the users: How are users interpellated by the
media, i.e., which forms of subjectivation are offered; which new (global)
demands become common sense to learners and teachers?

“The Search”

This final section very briefly illustrates the purchase of this theoretical frame with
one example. The Search is a graphic novel, telling the fictional story of Esther, a
Jewish woman from Germany who was hidden in the Netherlands during the Second
World War, then emigrated to the US, and is now trying to find out more about her
parents and friends (Heuvel, van der Rol & Schippers 2007). In the course of the
story, Esther rediscovers a friend who survived Auschwitz, and tries to discover more
details about what happened to her parents who died there. The graphic novel was
developed in Amsterdam specifically for educational use. An accompanying
workbook is already available in Dutch, and a German publisher is currently working
together with the Anne Frank Centre in Berlin to develop teaching materials
specifically for German schools and youth work. During ethnographic fieldwork, the
first author of this paper participated in meetings during which the author team
discussed and redrafted manuscripts for the accompanying materials (a book of
photocopiable worksheets), and subsequently spoke with each member of the team
(four authors, one editor and one specialist advisor) to explore their reflections on the
writing process.

We will focus on only one aspect here: the representation of atrocities. Learning
materials on the Holocaust often show graphic illustrations of dead victims, including
piles of corpses. The Search and its accompanying materials explicitly avoid such
graphic representations. In one scene (Fig. 1, shown here in English translation), for
instance, we see first a group of people, then a close-up of particular individuals and
then piles of clothes (Heuvel, van der Rol, and Schippers 2007, 40). The killing must
be read by the readers into the spaces between the panels. Brutality is not (explicitly)
shown, nor are images of corpses. What does the framework outlined so far offer the
analysis of these three panels?
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In just over a year, 1.5 million Jewish men,
women and children were shot dead.

H Hitler sent special army units to the Soviet Y
Union. These “Einsatzgruppen” had orders J

'5 to shoot and kill as many Jews as possible.

today twice as many. But we've got

Yesterday 3,000 Jews, Dirty job.
We can be proud! our orders.

You are doing this for our
Fiihrer and Fatherland.

All these women and children... | can't
stomach it. | need to get out of here!

Fig. 1. Extract from ‘The Search’ (English edition)

1. The first concept (cognitive shift) is primarily an epistemological position, which
translates into concrete research projects as a constructivist assumption rather than
concrete analyses. Nevertheless, it also draws attention to the way the three comments
from the soldiers are shown. A diversity of responses to the atrocity is shown,
contingent upon the particular perspective of each soldier. In the story as a whole,
ambiguity is built into the actions of several characters, rather than having clear-cut
heroes and villains. Similarly, the author team in Germany preparing the
accompanying teaching materials noted that their aim was not to offer questions that
have straightforward answers. They aim to highlight dilemmas and leave them
unresolved. This is a marked shift away from the traditional commonsense notion that
young people need ‘certainties’; that they need to know what is true and what is not.

2. The second concept (global relevancy spaces) foregrounds two aspects:
(a) Exploring global relevancy spaces.

Firstly, the structural level of global interrelatedness: The materials were originally
developed by the Anne Frank Haus in the Netherlands and published with the help of
a grant from the Netherlands Ministry of Health, Welfare and Sport. Translations or
adaptations have been produced for Germany (with the Anne Frank Centre, Berlin)51
Poland (with the Polish-German Centre) and Hungary (with the Hannah Arendt
Association and the Budapest Holocaust Museum). Further collaborations are planned
for South Africa, Israel and other countries. In each case, there was frequent
communication between the Anne Frank Haus in Amsterdam and the regional centres
involved. This involved face-to-face meetings and much internet and telephone
communication. In this sense, not only did the network lead to the spread of the

st Many more organizations are involved in each country. In Germany, for instance, the translation of the graphic
novel was supported by the Anne Frank House and the Jewish Historical Museum, both in Amsterdam. A pilot
study, trialling The Search and a student workbook which was translated from Dutch, was conducted by the Anne
Frank Centre (Berlin) and supported by the National Model Program “Vielfalt tut gut: Jugend fiir Vielfalt,
Toleranz und Demokratie” (Diversity is good for you: Youth for diversity, tolerance and democracy”), the Berlin
Senate's Representative for Integration and Migration and the Rothschild Foundation in London.
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graphic novel, but the graphic novel strengthened the connections among the nodes in
the (global) network.

Secondly, the ideational level of global selection horizons: Although it is difficult to
trace any particular train of thought to its origins, when asked about their influences,
members of the author team drew our attention to examples of the shift away from
graphic representation of brutality towards a focus on individual stories, survivors or
on Jewish life before the Holocaust in Germany (e.g., the House of the Wannsee
Conference and more general discussions in museum pedagogy), in the USA (e.g.,
United States Holocaust Memorial Museum, which for many years hosted the website
for the guidelines of the Task Force for International Cooperation on Holocaust
Education, Remembrance and Research (ITF),) and Jerusalem (e.g., Yad Vashem).
The ITF guidelines for teachers suggest, for instance, that teachers do not ‘use horrific
imagery to engage your students in a study of the Holocaust’.

The Holocaust can be taught effectively without using any photographs of
piles of naked bodies, and the overuse of such imagery can be harmful.
Engendering shock and revulsion is unlikely to constitute a worthwhile
learning experience. It can, however, have a dehumanising effect and
reinforce a view of Jews as victims”.

For some members of the author team, these sources (among others) constituted the —
ethical and pedagogical — horizon for considering which representations to select:
which options were possible and appropriate.

(a) Homogenization and fragmentation. Although the example of the graphic novel as
analyzed thus far seems to indicate a homogenization of methods for teaching about
the Holocaust, there are also moments in which these methods are contested by the
authors or where authors add priorities from alternative relevancy spaces. To name
only three: firstly, the author team’s emphasis on the instability of meaning and their
insistence on posing tasks which aim to destabilize students’ knowledge are not
articulated in guidelines such as those of the ITF. Secondly, the (national) separation
of secondary level schooling in Germany into three different school forms
(Hauptschule, Realschule and Gymnasium) according to ‘ability’ lends a particular
indisputability to the need or desire to differentiate learning materials into ability
levels, and thus the author team’s unintended yet unavoidable entanglement in ‘the
pedagogic construction of ‘ability”’ (Kress et al. 2005, 83). Thirdly, the authors saw a
need to specify the relation of students in Germany with the German characters in The
Search. They saw a need to offer students more opportunities to assess — but not
simply denounce — the Nazi offenders than the previous accompanying materials
designed in the Netherlands had done, i.e., the specific local/national historical
configuration was made relevant to the way in which a global ethical/pedagogical
shift was articulated (cf. Anne Frank Zentrum 2008).

(1) Finally, the third concept (subjectification) focuses more explicitly on discursive
shifts:

32 These ITF guidelines were available on
http://taskforce.ushmm.org/teachers/index.php?content=guidelines/menu.php (accessed 30 September 2009). The
guidelines are now available on: http://www.holocausttaskforce.org/education/guidelines-for-teaching.html
(accessed 30 September 2009).
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Analysing educational media texts involves exploring hegemonic discourses. Despite
the gradual shift away from brutal images in the discourses we have been discussing
in this paper, a more extensive study of current educational media would show that
shocking images of the brutality of Holocaust atrocities are still very widespread.

Analysing educational media texts also involves exploring fissures and ruptures. This
graphic novel presents a fissure in the hegemony. It is part of an attempt to establish a
new hegemony around a different ethical and pedagogical position that resignifies
how the Holocaust should be represented. Should this hegemonic project become
stabilized as the norm and standard, it in turn will be contested by further projects
vying for hegemony.

Analysing beyond educational media texts includes investigating forms of
subjectification. We can also see a shift from previous educational media, which
‘shocked’ students into thinking about the Holocaust, to this graphic novel, which
aims to ‘destabilize’ their perceptions through emotional engagement with individual
stories and ambiguous actions of various characters. Where students were previously
interpellated as (at least partially) responsible for the past, and as subjects who
through contrition would act differently in the future, they are now interpellated as
affective subjects who can be moved through empathetic connection with the
characters in the story to a different sense of responsibility for their own future
actions.

Concluding words

Much more could be said about this graphic novel; this brief foray into the potential
purchase of the three concepts of globalization — as cognitive shift, as the expansion
of relevancy spaces and as new forms of subjectification — has only skimmed the
surface of the analysis. In addition, this is only one type of educational medium
produced for schools. We hope, nevertheless, to have indicated how these concepts
can be utilized to study educational media as more than simply ‘products’, but as
‘practices’ intimately tied up with the establishment, reproduction and/or
destabilization of particular perceptions of (heterogeneous, contingent) global spaces.
The Search is not simply reacting to globalization but is also an inherent local part of
the production of globalization. The question now is if and how this approach to
globalization can also inform research into classroom interaction and the use of
educational media, and studies investigating the educational policy-making with
which media producers (occasionally) engage.
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A historia de Galicia nos manuais escolares da Comunidade
Autonoma de Galicia: Cambios e continuidades.

José Armas e Javier Cortizo

No contexto educativo espafiol do Estado das Autonomias, as Comunidades
Auténomas (entre elas Galicia, & que nos imos referir aqui) tefien amplas
competencias, tanto na adaptacion e concrecion dos curriculos escolares, como na
aprobacion dos libros de texto. Nestas circunstancias, as grandes editoriais espafiolas,
que acaparan arredor do 75% da cota de mercado do libro de texto, estableceron
sucursais nas Comunidades Autéonomas a fin de facilitar a adaptacion dos manuais
escolares aos curriculos autondémicos.

Os contidos educativos de historia e ciencias sociais que se distribuen a través dos
curriculos e dos libros de texto sempre mantiveron relacions complexas coa
construcion de identidades locais, nacionais e globais. Neste traballo trataremos de
analizar tres cuestiones fundamentais en relacion cos contidos escolares de historia de
Galicia:

1. Qué cambios experimentaron os contidos referidos & historia de Galicia
noscurriculos de ciencias sociais desde a LOXSE (1990) ata la LOE (2006).>

2. Coémo se reflectiron estes cambios nos manuais escolares de ciencias sociais
da Educacion Secundaria Obrigatoria.

3. Se os contidos referidos a historia de Galicia se orientan cara a construcion de
identidades uniformes, estaticas e excluintes, ou a favorecer identidades
plurais, dindmicas e inclusivas.

A introducion de contidos escolares referidos a Galicia e a outras comunidades
espafiolas nos curriculos de ciencias sociais e nos manuais escolares en Espafia
iniciouse na década de 1970, en relacion coa crise do franquismo e a transicion cara &
democracia no ambito escolar. Neste momento incorporaronse ao ensino primario e
secundario amplos colectivos de profesores formados na novas historiografias
rexionais que se estaban producindo nas universidades espafolas; este profesorado foi
o artifice da introducion de contidos de caracter local e rexional nos programas de
historia, xeografia e ciencias sociais. Por ultimo, na década de 1980 puxéronse en
marcha programas experimentais de reforma, tanto na Educacion Primaria (os
“Programas Renovados”) como na Secundaria (a REM: “Reforma das Ensinanzas
Medias”); estas timidas iniciativas de reforma proporcionaron unha certa cobertura
legal aos intentos innovadores que impulsaban os Movementos de Renovacion
Pedagoxica en diversos ambitos do territorio espafiol (Prats, 1998; Cuesta, 1998;
Valls, 2007).

3 En Espaiia asistimos, entre 1990 e a actualidade, a tres procesos de reforma educativa con niveis de
diseminacion e de impacto diversos. A primeira, a Lei Xeral de Ordenacion do Sistema Educativo do
ano 1990 (a partir de agora LOXSE) de inspiracion socialdemocrata (PSOE); a segunda, a Lei
Organica de Calidade da Educacion do ano 2002 (a partir de agora LOCE), de inspiracion
conservadora (PP), e a terceira, a Lei Organica da Educacion do ano 2006 (desde agora LOE),
novamente promovida polo PSOE, situada a medio camifio entre as dias anteriores nun intento de
buscar un dificil consenso sobre alguns aspectos centrais da Educacion.
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As manifestacions de todos estes procesos en Galicia foron a aparicion das primeiras
sinteses de historia e xeografia de Galicia, a edicion dalgiins manuais escolares nos
que os contidos referidos a Galicia ocupaban un lugar especifico ao lado dos de
ambito espafiol e universal, asi como outros materiais e propostas de traballo nas
aulas sobre xeografia e historia de Galicia. A partir da década de 1980 converteuse en
habitual, tanto nos discursos como nas practicas educativas, a presenza de contidos
referidos a Galicia nos programas escolares de ciencias sociais, tanto na educacion
primaria como na secundaria (Armas, coord., 2002).

Os contidos referidos & historia de Galicia nos curriculos de
Educacion Primaria e Secundaria Obrigatoria

O tempo transcorrido entre a aprobacion da LOXSE (1990) e a promulgacion da LOE
(2006), pasando pola breve vixencia da LOCE (2002), supuxo un longo periodo de
controversias educativas e curriculares, ¢ deu lugar a un estado case permanente de
reforma no que se mostrou a confrontacion entre os sectores que defendian visions
mais conservadores ou mais progresistas da educacion. Aqui ocuparémonos dun dos
aspectos que formou parte destas controversias: o lugar e a funcién dos contidos
referidos & historia de Galicia nos curriculos da Comunidade Auténoma de Galicia. E
faremos esta analise tratando de identificar os cambios e as continuidades que se
produciron desde a década de 1990 ata a actualidade.

Unha das novidades que supuxo a LOXSE, desde o punto de vista curricular, foi a
organizacién dos contidos en Areas de cofiecemento que integraban varias disciplinas
nos niveis de Educacion Primaria (EP: 6-12 anos) e de Educacion Secundaria
Obrigatoria (ESO: 12-16 anos). En concreto, nos deterémonos nos contidos referidos
4 historia de Galicia nas areas de “Conecemento do Medio Natural, Social e Cultural”,
de EP, e de “Ciencias Sociais,Xeografia e Historia”, da ESO.

A area de Cofiecemento do Medio Natural, Social e Cultural de EP
(6-12 anos)

A area de Coriecemento do Medio Natural, Social e Cultural, creada pola LOXSE e
adaptada 4 Comunidade Autéonoma de Galicia polo Decreto 245/1992 (DOG
14/08/1992), estruturabase arredor de diias grandes ideas clave: a globalizacion dos
contidos de ensino e o concepto complexo e multidimensional do medio. Apoiandose
en argumentos como que os estudantes mais xoves aprenden mellor do particular ao
xeral e do concreto ao abstracto, ou que o contorno proximo actia como factor de
motivacion e esperta a curiosidade para seguir aprendendo, insistiase en que “o estudo
do medio natural, social e cultural de Galicia ocupa un lugar relevante na 4rea”.

Dos 16 obxectivos xerais que se formulaban para a Area, 2 facian referencia explicita
ao coflecemento e a comprension da realidade de Galicia, ainda que nunca de forma
excluinte:

Promover un sentimento positivo de pertenza a unha comunidade
nacional (Galicia), a un Estado historico (Espafia) e a unha cultura
universal, desde posicions solidarias e respectuosas con outras
comunidades, estados e culturas.
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Comprender que o patrimonio natural, cultural, histérico e artistico galego
¢ diferente 6 das outras nacionalidades e autonomias que compoiien o
Estado Espaiiol, participando activamente na sua defensa e conservacion

Se temos en conta que os contidos conceptuais ocupan 54 epigrafes, dos cales 9 fan
referencia a Galicia e/ou ao contorno proximo, podemos concluir que o peso asignado
aos contidos sobre Galicia sitiase arredor do 15%. Esta ¢ a mostra dos que fan
referencia aos aspectos sociais e historicos de Galicia:

A poboacion en Galicia: natalidade, mortalidade e movementos
migratorios. Organizaciébn econdémica: A situacion en Galicia.
Organizacion social e politica da localidade, provincia e Comunidade
Auténoma Galega. Alguns feitos relevantes da historia de Galicia e de
Espafia. Redes e infraestructuras de transportes en Galicia e en Espaiia.
As manifestacions culturais: xogos, festas e manifestacions culturais en
Galicia.

Se nos trasladamos ao contexto de reforma LOE (2006), o curriculo da Area de
Cofiecemento do Medio Natural, Social e Cultural, adaptado & Comunidade
Auténoma de Galicia polo Decreto 130/2007 (DOG 09/07/2007), mantén algunhas
das ideas que difundira a LOXSE nos afios noventa, como a globalizaciéon dos
contidos e a atencion ao contorno inmediato. Sen embargo, aparecen algiins aspectos
novos que resultan relevantes para a forma de entender a construcion das identidades.
Por una parte, sitiiase no centro das finalidades da area a formacion do alumnado para
o exercicio da cidadania democratica. Por outra, saliéntanse as relaciones dinamicas
entre a propia cultura e as outras, asi como a aceptacion das diferenzas:

A area ten como finalidade iniciar a preparacion de futuras cidadas e cidadans para
participar na sociedade e interactuar co contorno... sendo quen de contribuir & sua
mellora e conservacion e de exercer a cidadania democratica

Facer fincapé na comprension da realidade, no desenvolvemento de
actitudes criticas e na aceptacion das diferenzas, usando como recurso o
cofiecemento do contorno propio e o achegamento progresivo a realidades
diferentes no tempo e no espazo

Os contidos, que se formulan en termos de competencias a desenvolver polos
estudantes, distribiense nos tres ciclos da Educacion Primaria tratando de establecer
unha aproximacion progresiva & comprension dos aspectos naturais, sociais e culturais
do medio, entendido de forma global e multidimensional. Para evitar reiteracions,
referirémonos exclusivamente ao Terceiro Ciclo de Educacion Primaria (10-12 afios),
no que os contidos adquiren un maior grao de concrecion e especificacion. Os que fan
referencia a Galicia céntranse en:

Observacion, identificacion e descricion dalgunhas caracteristicas
culturais, demograficas e economicas da sociedade galega e da espafiola;
Identificacion das raices e dos trazos da cultura galega (lingua,
institucions, festas, xogos, tradicions) e participacion en festas, xogos e
costumes populares propios de Galicia; Identificacion e analise dalguns
acontecementos ¢ de homes e mulleres relevantes da historia de Galicia;
Planificacion de visitas a museos ou lugares con vestixios do pasado
(castros, mamoas, petroglifos...) e elaboracion de traballos sobre algun
aspecto historico.
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Se temos en conta que os contidos do Terceiro Ciclo da 4rea conforman 88 apartados
e que 12 deles fan referencias explicitas, ainda que non exclusivas, a Galicia ademais
doutras alusiéns ao contorno proximo, volvemos a atopar que o peso dos contidos
referidos a Galicia esta proximo ao 15%.

A Area de Ciencias Sociais, Xeografia e Historia da ESO (12-16 anos)

A LOXSE supuxo a introducion da estrutura de area tamén na ESO, un cambio
importante na identidade profesional do profesorado de Secundaria cunha formacion
fortemente disciplinar, se ben dentro da area outorgabase un papel destacado &
xeografia e 4 historia. O novo curriculo de Ciencias Sociais, Xeografia e Historia para
Galicia quedou regulado polo Decreto 78/1993 (DOG 02/04/1993).

Como no caso da Educacion Primaria, proclamabase que a historia e a xeografia de
Galicia debian ocupar un lugar destacado no novo proxecto educativo, pero
aclarabase inmediatamente que “non € o fin Gltimo da area o cofiecemento exhaustivo
da Comunidade nin sequera potenciar certo chauvinismo ou triunfalismo sobre o que
somos...”, sendn adquirir as ferramentas de cofiecemento que permitan entender
outras culturas e realidades ademais da propia.

Nos Obxectivos Xerais, faciase referencia, de forma moi semellante ao curriculo de
Educacion Primaria, a promover un sentimento positivo de pertenza as comunidades
galega, espafiola e universal, asi como ao cofiecemento, defensa e conservacion do
patrimonio especifico de Galicia; pero, tras esta insistencia no propio e diferente de
Galicia, aparecia unha declaracion aberta a favor do pluralismo, o pensamento critico
e o rexeitamento de calquera forma de discriminacion:

Identificar e apreciar a pluralidade de comunidades sociais as que
pertence, participando criticamente dos proxectos, valores e problemas
das mesmas, con plena conciencia dos seus dereitos e deberes, e
rexeitando as discriminaciéns por razéon de nacemento, raza, sexo,
relixion, ou calquera outra circunstancia persoal ou social.

Os contidos conceptuais que fan referencia aos aspectos sociais e historicos de
Galicia, configuran unha némina de temas que van mostrar unha grande permanencia
nos curriculos autondmicos posteriores:

Vestixios prehistoricos en Galicia; A presenza romana no Noroeste
peninsular; O reino suevo de Galicia; A arte medieval e o Camifio de
Santiago; A conflitividade da Baixa Idade Media: o exemplo galego; O
nacemento da fidalguia galega; Galicia no século XIX; Galicia no século
XX; As vangardas artisticas en Galicia; A Autonomia Galega: institucions e
organos de goberno.

Se temos en conta que os contidos conceptuais se desenvolven en 75 puntos, dos cales
18 fan referencia parcial ou completa a Galicia, podemos concluir que os contidos
referidos a Galicia se aproximan a un 20% do curriculo. En canto aos enfoques que
adoptan, a maioria dos contidos de caracter xeografico utilizan as escalas galega,
espafiola e europea/universal de forma equilibrada, sen que poidan apreciarse sesgos
localistas ou nacionalistas manifestos. En canto aos contidos histdrico-artisticos,
existe unha razoable presenza dos aspectos que centraron a investigacion
historiografica galega nas ultimas décadas; ainda asi, seguen a ter unha presenza
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destacada alguns aspectos politicos da Antigiiidade, da Idade Media e do século XIX
especialmente coidados pola historiografia romantica e nacionalista decimononica,
mentres que estin menos presentes a historia social, a vida cotia, ou o xénero.

A reforma curricular derivada da LOE supuxo certos cambios na organizacion da area
de Ciencias Sociais, xeografia e historia, que se desenvolveu en Galicia por medio do
Decreto 133/2007 (DOG 13/07/2007). Entre as novidades organizativas cabe destacar
a distribucion dos contidos por cursos, o que supuxo o peche do curriculo, a inclusion
en cada curso dun bloque denominado “Contidos comins” que retne as destrezas e
valores que deben promoverse a través dos contidos especificos de cada curso e,
finalmente, o que aqui nos interesa mais, adoptase unha perspectiva mais plural e
dindmica sobre a construcion das identidades. Sirva como exemplo o que di un dos
Obxectivos sobre o cofiecemento de Galicia: “Procurar a comprension da realidade
social galega actual como unha realidade dindmica e cambiante que se constrie
continuamente en contacto con outras sociedades e culturas”.

Dos 47 apartados nos que se estruturan os contidos especificos da area, 15 fan
referencia a Galicia, en moitos casos dentro dos contextos espafiol, europeo ou
universal. Globalmente podemos considerar que os contidos referidos a Galicia
movense entre 0 20 ¢ o 30% do curriculo. Os contidos histérico-artisticos sobre
Galicia ofrecen unha grande continuidade cos da LOXSE, ainda que se fan madis
explicitas as referencias aos aspectos socio-economicos, culturais, ou & memoria do
pasado recente (“Guerra civil e represion en Galicia™).

De todo o exposto ata aqui despréndese que algins discursos postos en circulacion
desde os sectores educativos espafiois mais conservadores, nos que se trataba de xerar
alarma sobre os abusos localistas ou nacionalistas derivados das competencias das
Comunidades Auténomas na concrecion dos curriculos, non resisten unha anélise
rigorosa, e parecen reflectir mais ben a perspectiva das persoas que realizan tales
acusacions, como ten sinalado Ilan Westbury para outros contextos (citado en Johnsen,
1996, 112).

Os contidos de historia de Galicia nos manuais de Educacion
Secundaria Obrigatoria

A aprobacién da LOXSE e dos curriculos da Comunidade Auténoma, asi como o
desenvolvemento doutras normativas que regulan o uso do galego no sistema
educativo, crearon as condicions para a expansion do mercado dos libros de texto en
Galicia na década de 1990. As grandes editoriais que dominan o libro de texto en
Espafia (Santillana, Anaya, Vicens Vives, SM, ECIR) acomodaronse rapidamente ao
novo mercado autondomico adoptando a estratexia de traducir ao galego os textos
editados para o territorio MEC e engadindo breves apartados sobre Galicia nos
diferentes temas ou unidades didacticas. O novo mercado tamén animou 4s principais
editoriais galegas, cunha reducida presenza no subsector do libro de texto, como
Xerais, Galaxia, ou A Nosa Terra, a ampliar a sua cobertura a case todas as areas e
materias da ESO.

O nivel de aceptacion dos textos escolares ven determinado por factores diversos: as
estratexias comerciais das editoriais, o prestixio dos autores, os aspectos de desefio e
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formato, a adecuacion aos curriculos oficiais e, finalmente, pero non o ultimo, a
cultura profesional do profesorado que os selecciona, e utiliza. Todo isto contriblie a
que, tanto no caso de Galicia (Armas 2002), como no conxunto de Espafia (Valls,
2008), as grandes editoriais de ambito estatal (Vicens Vives, Santillana, Anaya, SM,
ECIR) consigan ocupar preto do 80% da cota de mercado do libro de texto, deixando
espazos moi reducidos para outras editoriais mais pequenas de ambito galego ou
espafiol. Na analise que segue, sobre os contidos de historia de Galicia nos manuais
de ESO, utilizaremos unha mostra das editoriais con maior implantacion (Vicens
Vives, Santillana, Anaya, SM, ECIR) e tamén algunhas mais pequenas de ambito
galego (Galaxia e Xerais). Ao final do texto relacidonanse os manuais que foron
obxecto de analise, tanto os que corresponden ao periodo LOXSE, como os da época
LOE.

Os manuais da xeracién LOXSE

O tratamento dos contidos referidos a Galicia nos manuais que desenvolven os
curriculos da LOXSE adopta unha dobre solucion. A maioria das grandes editoriais
espafiolas (Vicens Vives, Santillana, Anaya) analizan os diferentes periodos historicos
a través de temas ou unidades didécticas de contido universal, seguidas doutras de
ambito espailol, con pequenos engadidos sobre Galicia ao final de cada unidade. Esta
solucion, eficaz desde o punto de vista comercial pero didacticamente pouco
funcional, acaba producindo a impresion de que os procesos historicos suceden dunha
forma semellante no mundo e en Espafia, mentres que en Galicia suceden dunha
forma illada. Unhas poucas editoriais mas pequenas do ambito espafiol ou galego
(SM, ECIR, Galaxia) abordan os procesos histdoricos a nivel universal e analizan o
caso espafol (con mais amplitude) e o galego (de forma mas breve) como
manifestacions dos procesos universais, a0 mesmo tempo que buscan oportunidades
para integrar as informacions referidas a Galicia en varios momentos e con fins
distintos: para mostrar a diversidade espacial dos procesos, para comparar diferentes
ritmos de desenvolvemento, para aproximar os contidos ao contexto dos estudantes,
etc.

Globalmente, os referidos a Galicia apenas chegan a cubrir o 10% dos contidos dos
manuais das grandes editoriais espafiolas (Vicens Vives, Santillana, Anaya), ¢ poden
oscilar entre 0o 10 e 0 20% nas mais pequenas de ambito galego ou espaiiol (ECIR,
Galaxia, Xerais). Con estes datos, resulta dificil soster os discursos que insistian na
sobrerrepresentacion dos contidos de caracter rexional e local e no desprezo ou
desconiecemento da historia de Espafia (Ortiz de Orrufio, 1998; Segura, 2001).
Seguindo os métodos de analise habituais na manualistica, examinaremos a forma en
que se tratan nos manuais os diferentes periodos e topicos da historia de Galicia, asi
como o tipo de actividades de ensino e aprendizaxe que estan presentes e cales son
menos frecuentes ou estan ausentes, co propodsito de identificar o tipo de educacion
histoérica que proporcionan.
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Prehistoria e Antiguidade

Os contidos referidos & Prehistoria adoptan un esquema moi semellante no conxunto
dos manuais: “Os primeiros poboadores; Agricultura e megalitismo (mamoas);
Metalurxia e arte rupestre (petroglifos)”. O desenvolvemento destes contidos céntrase
na delimitacion cronolodxica, a distribucion territorial dos asentamentos, alguns trazos
xerais do desenvolvemento tecnoloxico, os modos de vida e as crenzas. As
actividades de ensino mais frecuentes consisten en responder cuestiones que s6 esixen
unha lectura comprensiva, analizar a distribucion dos asentamentos no territorio de
Galicia (case sempre representado cos limites actuais), describir algins aspectos
externos dos megalitos e petroglifos, ou localizar alguns restos arqueoldxicos no
contorno proximo. Son moito menos frecuentes, ou estan case ausentes (agas en
editoriais como ECIR, SM ou Galaxia), as actividades que fan referencia ao modo en
que obtemos informacion sobre a prehistoria, ou 4s diversas interpretacions posibles
dalgins datos. Tampouco abondan as actividades que solicitan aos estudantes que
formulen hipdteses razoadas, que indaguen de forma auténoma sobre algin resto
arqueoloxico do contorno, que resolvan problemas reais ou imaxinados en relacion
coa preservacion do patrimonio arqueoldxico, ou que visiten un museo para recofiecer
e apreciar vestixios arqueoloxicos.

En canto 4 Antigiiidade, todos os manuais recollen inescusablemente dous aspectos:
A cultura castrexa e a Gallaecia romana. A cultura dos castros inclie de forma
habitual: o marco cronoloxico, a descriciéon do urbanismo dos castros, a distribucion
territorial e alguns trazos sobre o nivel tecnoloxico, actividades econdmicas,
manifestacions artisticas e crenzas. A brevidade e o esquematismo das informacions
provoca que, en moitos casos, transmitan implicitamente ideas como que os castros
son unha realidade exclusivamente galega, que as vivendas son sempre circulares, ou
que os habitantes dos castros eran xente ruda e violenta. Tampouco resulta infrecuente
que nalguns manuais se reproduzan, ou non se discutan, algins topicos da
historiografia do século XIX, como o celtismo. As actividades de ensino mais
frecuentes volven a ser as que solicitan informacién que aparece directamente no
texto escrito ou nas imaxes. SO algins manuais con enfoques didacticos mas rigorosos
formulan actividades que esixen aos estudantes reflexionar e formular hipdteses sobre
a vida nos castros, indliiceos a indagar sobre un castro proximo, a obter e discutir
informacion dalgunhas fontes, ou a revisar topicos moi estendidos no imaxinario
colectivo como o do celtismo.

A Gallaecia romana inclie, na maior parte dos casos: a conquista e division
administrativa do territorio, a explotacion dos recursos, a creacion de asentamentos
urbanos, a construcion de vias de comunicacion e, finalmente, a herdanza romana. As
actividades de ensino céntranse fundamentalmente en resumir a informacion
proporcionada, describir algtins aspectos reflectidos en mapas, e identificar algunhas
construcions de época romana en Galicia. Non ¢ infrecuente que sigan aparecendo
referencias a resistencia heroica contra a conquista e, en cambio, son pouco frecuentes
as actividades que propofien aos estudantes resolver problemas derivados da aparicion
de restos arqueoldxicos romanos en intervencions urbanisticas, ou as que implican
relacions pasado-presente sobre a organizacion do territorio ou as vias de
comunicacion.
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Idade Media e Antigo Réxime

Sobre la Idade Media existen tres aspectos presentes en todos os libros de texto: O
reino suevo; O Camifio de Santiago; Os conflitos sociais: Os irmandifios. Outros
topicos con presenza desigual son; os mosteiros e catedrais, o desenvolvemento
urbano ou os Reis Catdlicos e Galicia. O periodo suevo adquire un elevado valor
simbolico ao converterse na primeira estrutura politica propia do territorio de Galicia
(poucos destacan a stia extension a Portugal), ademais do seu papel no proceso de
cristianizacion. O Camifio de Santiago utilizase como motivo para referirse as
peregrinacions medievais e para o estudo da arte roménica. Finalmente, os Irmandifios
seguen simbolizando a loita popular fronte & opresion sefiorial. As actividades de
ensino céntranse na lectura e analise de mapas (reino suevo, mosteiros, Camifio de
Santiago...), no estudo das manifestacions artisticas, e na interpretacion de
acontecementos historicos como as peregrinacions medievais ou as revoltas sociais
(Irmandifos). Desde o noso punto de vista, faltan actividades que exploten alguns
aspectos cun elevado potencial educativo, como a conformacion do poboamento rural,
o desenvolvemento dos nucleos urbanos, as actividades artesanais, a toponimia
urbana e rural, etc.

En canto ao Antigo Réxime, existen tres aspectos que aparecen tratados de forma
mais ou menos extensa en todos os manuais: Poboacion e sociedade en Galicia; O
Barroco galego; A Tlustracion en Galicia. As actividades de ensino céntranse en
identificar os trazos xerais da sociedade rural galega tradicional, recofiecer e describir
as caracteristicas da arquitectura barroca en Galicia (pazos, mosteiros, catedrais), e
identificar algunhas figuras representativas da Ilustracion en Galicia (Feijoo,
Sarmiento, Cornide) e as stias achegas aos proxectos de modernizacion. Menos
frecuentes son as que fan referencia aos procesos de renovacion da agricultura (millo,
pataca), ou as manifestacions pioneiras da industria téxtil, dos estaleiros ou da Real
Fébrica de Sargadelos.

Os séculos XIX e XX

As tematicas referidas a4 Galicia contemporanea foron ganando espazo nos manuais
escolares a medida que a historiografia galega contemporanea foi ampliando os seus
ambitos de estudo. Sobre o século XIX os manuais escolares incluen habitualmente:
A emigraciéon a América; O problema foral e o movemento agrarista; Unha
industrializacion tardia; O nacemento do galeguismo. Para o século XX, os aspectos
mas recorridos son: A lenta modernizacion agraria e industrial; O nacionalismo
galego; A Segunda Republica e o Estatuto de 1936; Guerra Civil e Franquismo; A
Autonomia galega.

As actividades de ensino ofrecen una gama mais ampla e variada que inclie a
obtencion de informacion a partir de fontes escritas e graficas, a comprension das
ideas, obxectivos e medios utilizados por diferentes movementos sociais e politicos,
comprension e explicacion das causas da emigracion, a débil industrializacion, etc., a
elaboracion de informes sobre persoeiros do d&mbito politico ou social, a indagacion
sobre aspectos da historia local, etc. Sen embargo, no resultan tan frecuentes as
actividades encamifiadas a fomentar a actitude critica dos estudantes respecto dalguns
aspectos da historia recente (Guerra Civil, Franquismo, Autonomia, etc.), unhas
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actividades que resultan imprescindibles se non queremos estar a distribuir unha
historia escolar que fomente entre os estudantes o conformismo co que hai e a
indiferenza diante das desigualdades e as inxustizas que, por ser galegas, no deixan de
selo.

Os manuais da xeracién LOE

Os manuais elaborados a partir da LOE (2006) supuxeron algiins cambios en canto &
estrutura, facéndose mais complexos e elaborados. Tamén intentan desefiar un
programa de actividades que trate de dar resposta ao desenvolvemento das
“competencias basicas”, establecidas para o conxunto da Educacion Secundaria, e dos
“contidos comuns” que se formulan para os diferentes cursos. Tamén podemos
considerar que se produciron avances na seleccion de informacion escrita, imaxes,
elementos graficos, etc. Sen embargo, por debaixo destes cambios existen algunhas
constantes no tratamento dos contidos referidos a Galicia que vefien a confirmar un
dos trazos do xénero dos libros de texto: a tendencia 4 estabilidade e continuidade dos
contidos (Johnsen, 1996).

Algunhas destas continuidades son, que nas grandes editoriais espafiolas (Santillana,
Anaya, Vicens Vives) os contidos referidos a Galicia non superan o 10% do total,
mentres que s6 nalgunhas editoriais galegas (Xerais) poden chegar a porcentaxes do
20%. Un segundo aspecto que parece terse estabilizado nas editoriais de ambito
espafiol ¢ introducir os contidos sobre Galicia como apéndices das unidades ou temas
de caracter universal e espaiiol; deste xeito respéctase o xogo das escalas universal,
espafiola e galega, pero os contidos de caracter rexional ou local aparecen como algo
separado e desconectado do resto, o que acaba dando lugar & reiteracion e
contradicions. SO pofieremos un exemplo entre os moitos posibles. Cando se trata o
proceso de industrializacion na Espafa do século XIX, faise referencia aos avances da
industria téxtil en Catalufia, ou da siderurxia en Euskadi e Asturias, pero nada se di de
Galicia, debendo esperar varios apartados mais adiante cando, ao tratar sobre Galicia
no século XIX, se sinalan as peculiaridades e limites da industrializacion en Galicia.

Por ultimo, a seleccion e secuencia dos contidos histéricos referidos a Galicia tamén
semellan ter chegado a unha elevada estabilidade nos manuais das grandes editoriais:

Prehistoria e Antigiiidade: Os primeiros poboadores; O megalitismo; Os
petroglifos; A cultura dos castros; Gallaecia provincia romana; A Galicia
sueva.

Idades Media e Moderna: O reino de Galicia; O Camifio de Santiago e o
romanico; A sociedade feudal; Os conflitos sociais: os irmandifios; Galicia e
as institucions politicas centralizadoras; Economia e sociedade no Antigo
Réxime; O barroco galego; A Ilustracion en Galicia.

Séculos XIX e XX: Economia e sociedade no século XIX; Os comezos do
galeguismo. Modernizacion agraria e desenvolvemento urbano; Agrarismo,
republicanismo e nacionalismo; Galicia na Guerra Civil e no Franquismo;
Transicion 4 democracia e Autonomia.
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Unha historia escolar para a construcion de identidades plurais

O longo percorrido de debates e confrontacions politicas e educativas que conduciron
a presenza dos contidos de historia de Galicia nos curriculos escolares, rompendo o
silencio imposto pola historiografia e a memoria oficiais sobre a sociedade galega,
non deberia servirnos agora para adoptar acriticamente unha vision do pasado da
sociedade galega que contribuia a erguer unha nova memoria oficial —autonomista ou
nacionalista — que faga aparecer o presente como un compracente punto de chegada.

Unha historia de Galicia, entendida como cofiecemento critico, deberia perseguir no
sistema escolar varios fins. En primeiro lugar, cuestionar e repensar historicamente o
presente e desvelar os problemas que nos dificultan actuar como cidadans criticos e
desexar un mundo mellor. O cuestionamento do presente na Galicia actual pasa, entre
outras cousas, por desvelar as inxustizas, abusos e discriminacions que anifian na
galega, como nas outras sociedades, e que as visions oficiais se afanan en disfrazar ou
ocultar a través de discursos populistas que insisten nos avances, na modernizacion e
nos éxitos. E tamén pasa por reconstruir e dar a cofiecer as voces dos grupos
dominados ou discriminados ocultadas polas versions oficiais. As voces de
agricultores e marifieiros en proceso de extincion, as voces dos numerosos excluidos
sociais —galegos ou inmigrantes — expulsados cara as periferias polas politicas de
territorializacion das desigualdades; as voces dos xoves e das mulleres que atopan
graves dificultades para inserirse laboral e socialmente e que acaban convertidos en
victimas da estigmatizacion e da violencia; as voces de todos os traballadores e
traballadoras desprotexidas ante as agresivas politicas de precarizacion laboral.

En segundo lugar, unha historia escolar sobre Galicia debe revisar a vision
homoxeneizadora que se ten feito do noso pasado ao servizo da construcion dos
estados-nacion, sexa desde a perspectiva espafiola ou galega. Unha historia como
coflecemento critico debe axustar contas cos mitos e tradicions que ten creado a
historiografia galega no intento de establecer un discurso lifial que conducise desde os
“oestrimnios” ata a actualidade nun camifio que deberia concluir na construcion dun
estado nacional. Debemos construir un cofiecemento historico escolar que pofia de
manifesto cémo estes discursos identitarios fundados na etnicidade, na
territorialidade, no patriotismo conduciron con frecuencia a conflitos, conquistas e
abusos que sempre beneficiaron aos grupos sociais hexemonicos.

En terceiro lugar, unha historia escolar que revise e repense o pasado & luz das
necesidades das sociedades actuais debe contribuir a que os nosos xoves vexan a
sociedade e a cultura galegas, non como algo acabado ou completo que corre o risco
de descompofierse polo contacto con outras culturas diferentes, senén como un
proxecto en continua transformacion que se enriquece € avanza precisamente grazas
ao contacto con outras sociedades e culturas. Unha historia escolar destas
caracteristicas debe actuar como antidoto contra as identidades pechadas e excluintes
que conducen a violencia (Sen, 2007), pero non para suprimir calquera referencia a
identidade, senon para promover a construcion de identidades plurais que permitan a
convivencia pacifica das diferentes filiacions e identidades que os seres humanos
podemos compartir simultaneamente e que poden contrarrestar identidades
monoliticas.
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Unha historia destas caracteristicas tamén contribuird a dous fins fundamentais que,
segundo Edgar Morin (2001) debe cumprir o cofiecemento escolar en xeral: axudar
aos estudantes detectar e subsanar os erros do propio cofiecemento, e ensinarlles a
convivir cos propias ideas sen ser destruidos por elas. Non son todas estas metas
faciles de lograr, pero algiins cambios no curriculo e nos manuais escolares das
ultimas décadas parecen orientarse cara a ese camifio.
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Utilizacdo de materiais didaticos no ensino das ciéncias
humanas e sociais no primario: O caso de uma futura
professora em contexto de formacao pratica

Anderson Araujo-Oliveira

Este texto apresenta os resultados parciais de uma andlise de entrevistas realizadas
junto a estudantes do quarto e Ultimo ano de formacdo inicial do programa de
Bacharelado em ensino pré-escolar e primario da Université de Sherbrooke no
Québec (Canadd). Para os fins desta apresentacdo, a analise se centrara
especificamente na importancia ¢ no papel que os materiais didaticos ocupam nas
praticas docentes em ciéncias humanas e sociais (geografia, historia e educagio para a
cidadania). Ap6s uma curta descri¢do do contexto educativo no qual a sociedade
quebequense se inscreve desde o inicio do século XXI bem como das finalidades dos
materiais didaticos tais como foram definidas no discurso oficial, o texto apresenta
sumariamente os procedimentos metodologicos aos quais nds recorremos. Em
seguida, apo6s a exposicdo dos resultados, nds levantaremos algumas pistas de
interpretacdo e numerosos questionamentos na se¢do reservada a discussdo destes
resultados.

Contexto da pesquisa

Apoiando-se numa abordagem por competéncias segundo a qual as aprendizagens
disciplinares devem contribuir ao desenvolvimento de um saber-agir mobilizavel em
situagdes complexas e variadas bem como numa concepg¢do do processo de ensino-
aprendizagem de inspiragdo construtivista, o curriculo de ciéncias humanas e sociais
no primario preconiza que o ensino desta disciplina deve contribuir doravante para a
tripla finalidade s6cio-educativa atribuida a escola quebequense (instruir, socializar e
qualificar as novas gerac¢des), permitindo ao aluno “construir sua consciéncia social
para agir como um cidaddo responsavel e critico” (Gouvernement du Québec 20014,
165). Assim, a intervencdo educativa do professor em ciéncias humanas e sociais
deve instaurar as condi¢des mediadoras, organizacionais, didaticas e pedagdgicas
mais favordveis a aprendizagem dos alunos. Sua tarefa ndo consiste mais a transmitir
conhecimentos disciplinares julgados essenciais, mas, antes de mais nada, a elaborar e
colocar em pratica situagdes que permitam aos alunos construir uma relacdo com os
conhecimentos, com o mundo no qual ele vive e consigo mesmo, tendo como base a
problematizacdo de uma faceta do real social ¢ humano tomada como objeto de
aprendizagem. Cabe portanto ao professor organizar a sua a¢éo docente com base nos
conhecimentos anteriores dos seus alunos e favorecer a emergéncia de situagdes de
conflito intelectual a partir das quais os alunos serdo conduzidos a empreender
diferentes procedimentos de aprendizagem.

Nesta perspectiva, novas diretrizes para a formagdo dos futuros professores foram
construidas a fim de coloca-la em estreita relagdio com o curriculo do primario
(Gouvernement du Québec 2001b). Estas novas diretrizes preconizam o
desenvolvimento por parte dos futuros professores de uma compreensao aprofundada
dos diferentes saberes escolares disciplinares a ensinar bem como da capacidade de
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torna-los acessiveis aos alunos. A concretizagdo desta formagdo deve ser realizada
tomando como referéncia os fundamentos de uma abordagem de formacgdo
profissionalizante dos professores mediante o desenvolvimento de um conjunto de
competéncias profissionais. Assim, ao término da sua formacdo inicial, o futuro
professor deve estar em condi¢des de: a) conceber corretamente atividades de ensino-
aprendizagem variadas e de um nivel de complexidade razodvel que permita a
progressdo dos alunos; b) criar condigdes para que os alunos se comprometam em
situagdes-problemas, tarefas ou projetos significativos levando em conta as
caracteristicas cognitivas, sociais e afetivas dos alunos; c) colocar a disposi¢do dos
alunos os recursos necessarios para a realizacdo das situagdes de ensino-
aprendizagem propostas.

A questdo que emerge no bojo da aplicacdo do curriculo do primario e das novas
diretrizes para a formagdo docente - que foram concebidos numa tentativa de
assegurar uma relagdo estreita entre eles sob o plano das orientagdes epistemologicas,
axioldgicas, psicologicas, didaticas, etc. - ¢ de considerar como os atores escolares,
professores em exercicio e professores em devir, interpretam e atualizam em suas
salas de aula estas orientacdes. E, dentre as numerosas dimensdes que necessitam ser
analisadas, a interrogagdo sobre a importancia e o papel dos materiais didaticos nas
praticas docentes realizadas pelos futuros professores revela-se crucial. Por um lado,
em fungdo das orientagdes subjacentes ao curriculo escolar implantado em 2001, o
governo do Québec procedeu a uma redefinicdo da nogdo mesma de material didatico
assim como a uma revisdo dos critérios relativos a sua avaliagdo e a sua aprovacio,
visando a introduzir um maior rigor cientifico e a propor procedimentos de
aprendizagem mais dinadmicos (Gouvernement du Québec 2007). Atualmente, cinco
grandes fungdes sdo atribuidas aos materiais didaticos pelo Ministério da Educacdo do
Québec: a) uma fungdo de intérprete do programa de estudo; b) uma fungdo de apoio
e de suporte tanto ao processo de ensino como ao processo de aprendizagem; c¢) uma
funcdo de referéncia para os alunos e para aqueles que os ajudam no meio socio-
familiar; d) uma funcdo de agente transmissor de cultura e; e) uma fungdo de
promotor de valores sociais. Por outro lado, varios estudos efetuados nos ultimos
vinte anos sugerem que os professores atribuem uma grande importancia ao material
didatico e que eles o utilizam com muita frequéncia no ambito da sua intervengdo
educativa (Araujo-Oliveira, Lisée, Lenoir e Lemire 2006; Lebrun 2001; Lebrun e
Lenoir 2001; Lenoir, Hasni, Lebrun, Larose, Maubant, Lisée, Aratjo-Oliveira e
Routhier 2007; Spallanzani, Biron, Larose, Lebrun, Lenoir, Masselter e Roy 2001).

Com efeito, os materiais didaticos constituem ferramentas indissociaveis da
intervencdo educativa e sdo intimamente ligados as caracteristicas mesmas da
mediagdo pédagogicodidatica do professor. Eles possuem uma fun¢do mediadora
entre os alunos e os objetos de conhecimento aos quais estes ltimos sdo confrontados
(D’Avila 2001, Lebrun 2002; Spallanzani et al. 2004). Planificar, explicar, ler, dar um
exemplo, ilustrar um propoésito, procurar informacdes constituem algumas das
utilizagdes que os professores e alunos fazem destes instrumentos em sala de aula. No
entanto, embora numerosos estudos tenham se dedicado a analisar as caracteristicas
intrinsecas a este tipo de dispositivo didatico, suas forcas e seus limites (Lebrun 2002;
Lebrun, Lenoir e Desjardins 2004; Spallanzani et al. 2001), faz-se mister reconhecer
que sua real utilizagdo em sala de aula continua ainda pouco documentada na
literatura cientifica no campo das ciéncias da educacdo e, mais precisamente, no
campo da didatica das ciéncias humanas e sociais. O presente texto se insere no seio
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desta problematica. Ele apresenta os resultados parciais de uma analise de entrevistas
realizadas junto a estudantes do quarto e ultimo ano de formagao inicial do programa
de Bacharelado em ensino pré-escolar e primario da Université de Sherbrooke no
Québec (Canada). Mais especificamente, o texto tem por objetivo identificar a
importancia ¢ o papel que os materiais didaticos ocupam na pratica docente em
ciéncias humanas e sociais de uma futura professora em contexto de formagdo pratica
(estagio em meio escolar).

Metodologia

Para a realizagdo deste estudo, contamos com a participagdo voluntaria de nove
estudantes em formagdo inicial para o ensino pré-escolar e primario (4° ano de
formag@o) da Université de Sherbrooke. Trata-se de uma amostra de conveniéncia de
tipo ndo aleatdrio constituida por sujeitos que consentiram livre e voluntariamente
participar a esta investigacao.

A coleta dos dados foi efetuada em trés momentos consecutivos e interligados. Os
futuros professores participaram primeiramente de uma entrevista individual
relacionada a uma atividade de ensino-aprendizagem por eles planejada que nos
denominamos de entrevista de planificacdo. Esta entrevista foi acompanhada de um
periodo de observacdo direta em classe desta mesma atividade. Apds a observagdo,
uma segunda entrevista individual, por nés chamada de entrevista de reflexdo
retrospectiva, foi realizada. Em seguida, os dados textuais (obtidos por meio da
transcrigdo das entrevistas) foram tratados por meio de uma andalise descritiva
tradicional de contetudo segundo as seguintes categorias tematicas:

A. Tipo de material didatico utilizado

B. Modalidade de utilizagdo do material didatico

C. Razdes evocadas para justificar a escolha do material utilizado
D. Satisfagdo face a utilizagdo do material escolhido

F. Dificuldades associadas a utilizacao do material

E. Medidas tomadas para minimizar as dificuldades encontradas

Uma vez repartidas em unidades de sentido e agrupadas em categorias tematicas, as
respostas dos participantes foram compiladas numericamente em fungdo destas
mesmas categorias. Para as necessidades deste texto, tomamos em consideracdo
apenas os dados relativos a questdo da utilizacdo de materiais didaticos e oriundos das
entrevistas de planificagdo e de reflexdo retrospectiva realizadas junto a um dos
participantes que nos chamaremos aqui de Cintia.

Resultados

Tipo de material didatico utilizado

A anélise do discurso de Cintia permite constatar que sao os materiais didaticos ditos
basicos (compostos principalmente do livro didatico, do guia pedagdgico e do
caderno de exercicios do aluno) assim como um conjunto de recursos construidos por
ela mesma (ex: cartazes, fichas de informagdo, fichas de exercicios, material de
manipulacdo, etc.) que formam os materiais privilegiados na pratica realizada em
ciéncias humanas e sociais. E necessario notar contudo que esta utilizagio importante
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de materiais basicos e de materiais construidos pela propria futura professora nao
negligencia o recurso a materiais que nos categorizamos como material complementar
formados pelos recursos que sdo proprios a esta disciplina escolar (globo terrestre,
mapa, linha do tempo, etc.) e pelos recursos informaticos e audiovisuais.

Modalidade de utiliza¢do do material didatico

No que diz respeito as modalidades de utilizagdo do material, as respostas desta futura
professora revelam que os materiais didaticos escolhidos serdo utilizados
principalmente como uma fonte de informagdo ou de conhecimento para o aluno.
Trata-se aqui, principalmente, do livro didatico para a categoria material basico, dos
computadores/Internet e do video no que se refere ao material complementar bem
como dos diversos documentos de informacgdo produzidos pela propria futura
professora. Uma segunda modalidade de utilizagdo do material escolar privilegiada
por Cintia, seja ele basico ou construido por ela, ¢ como uma fonte de exercicios para
os alunos.

Razées evocadas para justificar a escolha do material utilizado

E possivel apreender ainda, através da leitura dos resultados, que a escolha que Cintia
faz dos materiais utilizados como suporte ao seu ensino de ciéncias humanas e sociais
¢ apoiada em duas razdes principais. Por um lado, esta escolha repousaria em uma
percepcdo da utilidade do material para o professor na medida em que este serve de
apoio ao processo de ensino, entre outras coisas, dando ao professor pistas
pedagodgicas e informagdes sobre os contetidos que serdo tratados, permitindo-o
ilustrar em sala de aula um acontecimento historico ou uma informacgao relacionada as
sociedades estudadas, servindo de apoio para questionar os alunos e para levantar suas
concepgdes iniciais. Por outro lado, a escolha do material utilizado repousaria nas
caracteristicas que sdo intrinsecas aos proprios materiais (ex: material bonito, atrativo,
divertido a explorar, estimulante para as criangas, completo, muito bem feito, etc.).

Satisfacdo face a utilizagdo do material escolhido

Além disso, a analise do discurso de Cintia relativo a sua apreciacdo do material
didatico utilizado em sala de aula deixa transparecer que esta futura professora se diz
muito satisfeita do material escolhido e utilizado. Este grau elevado de satisfag@o
baseia-se essencialmente nas caracteristicas intrinsecas do material utilizado,
caracteristicas julgadas positivas e favoraveis as aprendizagens dos alunos (ex:
material bem feito, atrativo, com belas atividades, divertido, facil a utilizar, etc.).
Outras vezes, ela o justifica referindo-se a capacidade mesma do material de suscitar
o interesse dos alunos bem como sua motivagdo, o que seria em certa medida uma
garantia de éxito nas aprendizagens preconizadas. O papel de apoio ao ensino (ex:
ilustrar um proposito, ajudar na planificagdo, na realizagdo da aula ou na avaliagdo,
etc.) e o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos (ex: procurar uma
informagao, fazer exercicios, etc.), considerados pelo Ministério da Educagdo do
Québec (Gouvernement du Québec 2007) como uma das fungdes primordiais do
material escolar, aparece apenas em um segundo momento dentre as principais razdes
evocadas por Cintia.

Dificuldades encontradas e medidas tomadas para minimiza-las

No que concerne as dificuldades ressentidas perante a utilizacdo dos materiais, o
discurso de Cintia leva-nos a identificar trés grandes categorias de dificuldades. A
primeira resulta do professor e da pouca familiaridade e/ou habilidade que possui para
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utilizar de maneira adequada e relevante o material escolhido. A segunda categoria,
quanto a ela, seria conseqiiéncia de uma certa inadequag@o do material utilizado com
relagdo ao nivel cognitivo dos alunos (ex: textos encontrados na Internet e julgados
demasiado longos e dificeis para os alunos). Finalmente, a terceira categoria de
dificuldades faz referéncia a escassez de material didatico utilizado no ambito da
atividade. Esta ultima, de acordo com Cintia, se apoiava enormemente no livro
didatico proposto pelo professor que a acolhia e que a acompanhava no meio escolar.
Além disso, ainda que esta futura professora afirme ter encontrado dificuldades na
utilizagdo do material escolhido, é importante remarcar que nenhuma medida concreta
tenha sido tomada a fim de regular ou reduzir o impacto destas dificuldades na sua
intervengao educativa.

Discussdo

Em primeiro lugar, os resultados revelam uma utilizagdo predominante dos materiais
ditos basicos nas praticas de Cintia e, principalmente, do livro didatico. Estes
materiais sdo assim utilizados tanto pelo professor na fase preparatoria (ex: dar pistas
pedagobgicas e sugestoes de atividades) como na fase interativa da sua intervengdo
(ex: dar exemplos, fazer perguntas, ilustrar um aspecto do contetido aos alunos, etc.) e
pelos alunos durante a realizagdo da classe (ex: ler um texto, procurar respostas, fazer
exercicios, observar uma ilustragdo, etc.). Ora, embora os livros didaticos assegurem
uma fun¢do mediadora importante, por um lado, entre o programa de estudo e os
professores e, por outro lado, entre os alunos e os conhecimentos aos quais eles sdo
confrontados nas suas aprendizagens (Gouvernement du Québec 2007), é necessario
ndo perder de vista que estes materiais apresentam limites importantes: procedimentos
de aprendizagem rigidos e diretivos, problematizagdo e conceitualizagdo deficientes
dos conhecimentos, conhecimentos decontextualizados do seu processo de produgao,
etc. (Lebrun 2002; Spallanzani ef al. 2001). Assim, mesmo se eles sdo sujeitados a um
processo de avaliacdo e de aprovagdo por parte do Ministério da Educacdo do
Québec, os livros didaticos e os guias pedagdgicos que os acompanham ndo estdo
sempre em perfeita harmonia com as orientagdes prescritas pelos programas
curriculares, como indicam muitas analises (Lebrun et al. 2004; Lebrun 2001, 2002).
Neste sentido, uma utilizagdo exclusiva e até mesmo ndo reflexiva de tal material
pode em certa medida limitar amplamente a influéncia da intervengdo educativa do
professor na construcdo da realidade humana e social pelos alunos.

Os resultados destacam ainda a existéncia de uma utiliza¢do inferior mas igualmente
importante dos recursos didaticos construidos pela propria futura professora. Com
efeito, Cintia afirma nas entrevistas que para evitar permanecer o tempo inteiro presa
ao livro didatico, o que seria, de acordo com ela, muito pouco estimulante para os
alunos, ela opta por fabricar as vezes os seus proprios recursos didaticos. Este recurso
importante percebido no discurso de Cintia a materiais didaticos que ela mesma
constroi seria uma conseqiiéncia de um certo reconhecimento por parte desta futura
professora das numerosas lacunas dos livros didaticos em ciéncias humanas e sociais?
Seria uma conseqiiéncia da escassez de recursos materiais para o ensino desta
disciplina como Cintia nos indicou? Ou seria ainda uma exigéncia ligada a seu
processo de formagdo em meio escolar?
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Em segundo lugar, os resultados demonstram que a fim de realizar sua intervengao
educativa em ciéncias humanas e sociais, Cintia recorre prioritariamente, por um lado,
ao livro didatico que serve ao mesmo tempo de fonte de informagdes a transmitir ou a
descobrir pelos alunos e de apoio visual no ambito das atividades centradas na
observagdo direta da realidade. Por outro lado, ela recorre aos cadernos de exercicios
dos alunos assim como as fichas de exercicios produzidas por ela mesma. Estes dois
recursos constituiriam uma fonte importante de exercicios para o desenvolvimento
das aprendizagens dos alunos. O livro didatico intervém assim principalmente na fase
de preparacdo da intervencdo educativa sugerindo numerosas agdes
pédagogicodidaticas a futura professora (ex: recapitulagdo de conhecimentos vistos
anteriormente, expressao de percepgdes iniciais, etc.) e na fase de realizagdo enquanto
referéncia para a exposicdo de informagdes sobre o conteudo (o corpus de
conhecimentos a adquirir) e para a observagdo ¢ a descri¢do de imagens diversas. As
fichas ou cadernos de exercicios, quanto a eles, entram em cena principalmente na
fase de integracdo. Eles sdo relacionados diretamente as agdes que visam colocar os
alunos em atividade (realizacdo de exercicios diversos) e verificar a compreensao dos
alunos com relagdo a um elemento que foi explicado pelo professor ou por meio de
um recurso audio-visual (ex: video).

Estas modalidades privilegiadas de utilizacdo dos materiais didaticos por esta futura
professora em fungdo dos momentos da atividade em que eles sdo principalmente
utilizados vém apoiar em certa medida as constatagdes realizadas em outras analises
que colocam em evidéncia o carater pouco problematizado dos conhecimentos
escolares nas atividades realizadas pelos futuros professores no Québec. Estas
atividades recorrem assim (e os materiais ¢ suas modalidades de utilizagdo o
confirmam) a um dispositivo didatico que se situaria ora em relagdo com o modelo
“explicag@o-aplicagdo”, ora em relagdo com o de tipo “observagdo-compreensao-
aplicag@o” (Rey, 2008). Os materiais escolares, e majoritariamente o livro didatico,
desempenhariam assim um papel determinante na aplicagdo destes dispositivos.

Em terceiro lugar, os resultados permitem constatar que os materiais sdo escolhidos
em fungdo, por um lado, do seu potencial a servir de fonte de inspiracdo para as
planificagcdes e as praticas do futuro professor (dar sugestdes de atividades
pedagdgicas, dar exemplos de situagdes de ensino-aprendizagem e de avaliacdo,
ilustrar um proposito, etc.) e, por outro, da sua capacidade de interessar e de motivar
os alunos. Poucas razdes evocadas por Cintia para justificar a escolha de tais materiais
referem-se a importancia que eles desempenhariam como mediador entre os alunos e
uma faceta da realidade humana e social circunscrita para constituir um objeto de
aprendizagem a ser construido pelos alunos. Assim, eles sdo raramente escolhidos
levando em conta as caracteristicas e a natureza mesma dos conhecimentos
disciplinares visados nas situa¢des de ensino-aprendizagem planificadas. Neste
sentido, nos parece importante reconhecer que uma intervencdo educativa centrada
exclusivamente nos livros didaticos (ou materiais basicos) escolhidos sem levar em
consideracdo as aprendizagens visadas pode mesmo ser contraditoria com a razdo de
ser e de existir desta disciplina escolar que ¢ essencialmente permitir aos alunos a
construgdo da realidade humana e social. A este respeito, podemos destacar pelo
menos trés razdes que marcariam esta contradigao:

1. A utilizagdo do livro didatico na fase preparatoria da intervengdo educativa
para elaborar as situagdes de ensino-aprendizagem e de avaliacdo que serdo
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realizadas em ciéncias humanas e sociais pode predefinir e cristalizar as agdes
docentes e, assim, limitar o papel de mediador importante do professor no
processo cognitivo que se estabelece entre o aluno e os objetos de
conhecimento. Retomando as consideragdes de Borne (1998, 15), como o livro
didatico oferece “em aparéncia todos os elementos necessarios para a
construgdo dos conhecimentos, ele poderia por conseguinte substituir o
professor dado que ele contém ndo somente o saber, mas também a sua
elaboragdo e mesmo a verificagdo da sua apropriacdo”.

2. Na medida em que as praticas em ciéncias humanas e sociais sdo centradas
amplamente na transmissdo de um corpus de conhecimentos efetivos sobre a
sociedade e a cultura, recorrendo a uma modalidade que oscila entre a
“transmissdo-aplicacdo” e a “observagdo-compreensdo-aplicagdo”, uma
utilizagdo quase exclusiva deste tipo de material pode conduzir a considerar os
conhecimentos antes de mais nada como dados preexistentes ao sujeito
humano e independente da sua existéncia e da sua agdo cognitiva. Estes dados
sdo considerados assim como devendo ser ingurgitados pelo aluno e ndo
construidos intelectualmente.

3. A tonica posta no livro didatico como instrumento privilegiado pode
igualmente limitar o trabalho cognitivo do aluno, trabalho essencial a
construgdo do mundo que propde o programa curricular de ciéncias humanas e
sociais no primario, na medida em que o aluno deve apropriar-se de uma visao
do mundo veiculada pelo livro didatico sem necessariamente se emprenhar
num processo de conceitualizagdo da realidade.

Em quarto e altimo lugar, apesar de um grau de satisfagdo bastante elevado com
relagdo aos materiais que foram escolhidos, Cintia afirma ter encontrado certas
dificuldades na sua utilizagdo. Se algumas destas dificuldades se referem a
inadequagdo do material ao nivel cognitivo dos alunos ou ainda a escassez mesma de
materiais didaticos para o ensino desta disciplina, a dificuldade mais importante
estaria relacionada a competéncia da propria futura professora e da pouca
familiaridade e/ou habilidade que esta possui para utilizar de maneira conveniente e
relevante o material que foi escolhido. Além disso, é interessante constatar que
nenhuma medida importante foi tomada visando a evitar ou ultrapassar as
dificuldades encontradas. Ora, estas constatacdes nos levam a nos questionar, entre
outras coisas, sobre a capacidade dos futuros professores a realizarem uma mirada
critica perante aos materiais didaticos utilizados em sala de aula bem como sobre o
papel dos formadores de professores no processo de selecdo e de utilizagdo destes
materiais.

Conclusao

Ao término desta discussdo, parece-nos importante destacar o papel indispensavel dos
professores e dos futuros professores face a selecdo e a utilizagdo dos materiais
didaticos na intervencdo educativa em ciéncias humanas e sociais. Como nds
haviamos sublinhado anteriormente, se o material didatico representa uma ferramenta
indispensavel da interven¢do educativa do professor - um instrumento de mediagao -
este ndo possui em si mesmo nenhum poder especifico, sobretudo se tomamos em
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consideracdo o fato que ele esta raramente em correlag@o estreita com as orientagdes
ministeriais em matéria de ensino de ciéncias humanas e sociais. Em nossa opinido, o
livro didatico ¢ apenas um instrumento para o professor, ao mesmo titulo que a faca
para o acougueiro. Este iltimo a utiliza para cortar a carne de diferentes estilos (corte
francés, corte espesso, filé, contra-filé, etc.). A faca €, por assim dizer, apenas uma
ferramenta de trabalho. E a utilizagfo feita pelo agougueiro que da o tom e o estilo a
sua utilizagdo. Por conseguinte, a selegdo e a utilizagdo dos materiais didaticos em
coeréncia com as prescricdes e orientagdes do programa de estudo das ciéncias
humanas e sociais no primario requerem igualmente repensar o papel que devem
desempenhar os formadores de futuros professores, ainda mais que, assim como
demonstramos numa obra precedente relativa ao conhecimento e a utilizagdo dos
livros didaticos pelos futuros professores do primario no Québec (Aratjo-Oliveira et
al. 2006), estes ultimos atribuem uma influéncia muito limitada aos formadores
universitarios na escolha e na utilizagdo que fazem destes materiais em suas praticas
quotidianas. Neste sentido, varios questionamentos emergem deste estudo: Os futuros
professores procedem a uma analise prévia dos recursos didacticos utilizados a fim de
identificar os seus limites e introduzir as modificagdes necessarias? Como a formagao
inicial dos professores contribui para a construcdo de um olhar critico sobre a acdo
docente face a utilizagdo destes recursos? Bem que os os resultados apresentados aqui
e as analises decorrentes estejam longe de nos possibilitar responder de forma
satisfatoria e definitivas a estes questionamentos, vale a pena salientar a necessidade
de ndo perdé-los de vista em nossas futuras investigagdes.
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Uma andlise das repercussdes do Programa Nacional do
Livro
Didético no livro didatico de matemética

Nora Olinda Cabrera Zufiiga

A edicdo de livros didaticos de Matematica destinada ao ensino de 5a a 8a série (atual
60 a 90 ano) de Educagdo Fundamental, cujas obras vém sendo avaliadas a cada trés
anos no Programa Nacional do Livro Didatico no Brasil (PNLD), tem sofrido, no
periodo entre o PNLD 1999 e o PNLD 2005, algumas repercussdes cuja combinagao
indica intervengdo dos setores politico e académico, através da regulagdo do
Programa, no setor editorial voltado a produgao de livros didaticos. Essa intervencéo,
que consiste principalmente na instituicao e continuidade da avaliagdo pedagdgica dos
livros inscritos no Programa e na elaboragdo de documentos de divulgacdo dos
resultados da avaliagdo (resenhas e pareceres), tem provocado uma sériec de
repercussdes que podem ser melhor entendidas no contexto da realidade social e
historica ao qual todo livro didatico pertence. Nesse contexto, as esferas escolar,
comercial, politica e académica vém sendo protagonistas ativas na defini¢do tanto do
curriculo efetivamente veiculado no livro quanto da maneira como a politica do livro
didatico vem sendo efetivada no Brasil.

Certas acles por parte da Avaliagdo vém orientando-se para um aperfeigoamento
permanente das obras didaticas, o qual inspira-se na constru¢do de um livro didatico
ideal (LD ideal) cujas caracteristicas curriculares, deduzidas por nés da Ficha de
Avaliagdo, o identificam com a Tendéncia Historico-Critica de ensino da Matematica
(Fiorentini 1995). O curriculo proposto segundo essa tendéncia, considerada
emergente nos anos 1990, vem encontrando expressivas dificuldades para se afirmar,
visto que o curriculo tradicional ainda permanece vigente na pratica escolar e nos
proprios livros didaticos.

O curriculo proposto no livro didatico, diferentemente do que acontecia em outras
épocas, vem sendo focalizado pelos agentes da Avaliagdo no que diz respeito a
critérios eliminatérios de correcdo dos contetdos, pertinéncia e corre¢do
metodologica, e auséncia de preconceitos e formas de discriminag@o. Se o poder de
exclusio que a Avaliacdo detém reflete-se, principalmente, nos resultados da
aplicag@o de critérios eliminatorios relativos a esses aspectos, esse poder também vem
garantindo a aquisi¢do, pelo Governo, de livros didaticos que, no minimo, cumprem
com os critérios de qualidade mencionados. H4 um universo de escolha dirigido ao
professor, divulgado a cada PNLD, no Guia de Livros Didaticos no qual, dentre
outras coisas, resenham-se todas as cole¢des aprovadas. Esse universo compode-se de
obras qualitativamente diferentes aos olhos da Avaliagdo: delas, somente algumas
poucas, como pode ser constatado em qualquer um dos Guias, tém sido consideradas
excelentes, no sentido de se aproximar o mais possivel do ideal representado pelos
Principios e Critérios de Avaliagdo (Brasil MEC 1997) (Brasil FNDE 1999 2002).

Na histoéria recente do livro didatico no Brasil, a preocupagdo por aproximar o

curriculo nele veiculado ao curriculo das propostas oficiais, diminuindo a distancia

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media
-136-



curricular entre um e outro, vem de tempos anteriores a elaboracdo e divulgagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (Brasil MEC 1998), como pode constatar-se em
(Sa Barretto 1998). A existéncia de tal distancia curricular foi assumida pela
Avaliag@o como o principal problema com o qual esse grupo se deparou no inicio das
avaliagdes (Brasil 1998). O desafio de encurtar essa distancia foi entendido de forma
que, tomando como referéncia o LD ideal, fossem desenvolvidas agdes que
propiciassem aproximagdes a ele, por parte dos livros dele afastados.

Uma agdo efetivada no sentido de propiciar essas aproximagdes &, por exemplo, a
propria exclusdo de obras, de carater inapelavel. Tal a¢do deve ser entendida em pelo
menos dois aspectos. Se, por um lado, a exclusdo de certas obras filtra imediatamente
o universo de escolha do professor, por outro lado, ela ndo ¢ definitiva, isto ¢, ela ndo
impede a reinscri¢do dessas obras em posteriores avaliagdes, sob condigdo de que seja
comprovada a corre¢do das faltas que acarretaram a exclusdo da obra na sua Gltima
avaliag@o. Essa correcdo, por sua vez, ndo ¢ garantia de obtengao de aprovagao, pois a
obra, no caso de ter sua reinscri¢do aceita, ¢ submetida a avaliagdo nos mesmos
termos de qualquer obra inscrita no Programa.

Também no sentido de propiciar aproximagdes ao LD ideal, produzem-se documentos
oficiais como editais, resenhas e pareceres, nos quais se ddo a conhecer, dentre outras
coisas, a regulamentag@o da participagdo das obras na avaliagdo e o discurso oficial
associado ao LD ideal. Esse discurso, construido de modo a valorizar certas
caracteristicas curriculares e desvalorizar outras, constitui-se, a0 que nossa pesquisa
indica, numa maneira de atuar do Governo que, através da Avaliagcdo, acaba por
efetivar sua propria interven¢do no curriculo do livro didatico. Evidencia-se uma
intencionalidade de influenciar na opg¢do por adaptar o curriculo dos livros que acaba
direcionando essas adaptagdes no caso de obras reapresentadas. A Avaliagdo também
influencia na opgdo por inovar o curriculo dos livros no caso de obras apresentadas
pela primeira vez no Programa. Essas influéncias, entendidas no quadro mais geral do
PNLD, que envolve diversos setores da sociedade, vém se refletindo na producdo de
duas classes de obras didaticas, umas totalmente identificadas com o discurso oficial,
outras parcialmente identificadas com ele.

Se com relagdo ao discurso do LD ideal temos assistido a uma efetivacdo de adesdo
total por parte de algumas poucas obras, por outro lado, temos assistido a uma
efetivacdo de adesdo parcial majoritaria. Temos assistido, na realidade, a constitui¢ao
de uma classificag@o forte das obras: de um lado se encontram as obras do tipo LD
ideal e, de outro lado, as obras afastadas, em menor ou maior medida, do LD ideal.
Ao afirmar que trata-se de uma classificacdo forte, o fazemos no sentido proposto por
(Bernstein 1996) pois, no periodo analisado, as colegdes aprovadas de Matematica de
Sa a 8a séric (salvo casos de colecdes que desapareceram do cenario) ou
permaneceram de um lado, ou do outro; ndo houve mobilidade, as obras
permaneceram em compartimentos isolados entre si.

Esse resultado, enfatizamos, relaciona-se a toda uma dindmica relativa as praticas de
diferentes setores da sociedade. No periodo analisado, autores e editores da maioria
das obras, ndo conseguem ou parecem pouco interessados em produzir livros do tipo
LD ideal ou em adaptar cole¢des de modo a torna-las desse tipo. Em lugar disso, esses
autores e editores vém produzindo ou adaptando obras cuja adesdo parcial a proposta
oficial evidencia, de um lado, cumprimento com o padrdo minimo de qualidade e
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incorporagdo de algumas das recomendac¢des da proposta oficial e, de outro lado,
resisténcia a essa proposta em defesa de um curriculo mais conservador, mais
proximo do curriculo suposta ou efetivamente praticado nas aulas do quotidiano
escolar. Trata-se, portanto, de obras nas quais, mais do que na interpretacdo e
efetivacdo da proposta oficial de LD ideal, investe-se na aplicagdo de um principio
recontextualizador (Bernstein 1996, 259) “que, seletivamente, apropria, reloca,
refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua propria ordem e seus
proprios ordenamentos. Neste sentido, o discurso pedagodgico ndo pode ser
identificado com quaisquer dos discursos que ele recontextualiza”.

No caso da obra didatica analisada em (Zuiiiga 2007), chegamos a descrever e
analisar, detalhadamente, a implementagdo de umas “regras para embutir e relacionar
dois discursos”, de um discurso pedagogico, entendido no sentido de (Bernstein 1996,
258). Nesse sentido, a pesquisa desenvolvida contribui para uma compreensao e
apropriagdo de um significado mais geral a respeito dos saberes veiculados no
curriculo do livro didatico pois, na realidade, esses saberes provém de diversos
setores, ora do setor académico (com a proposta do LD ideal), ora do setor escolar
(com o curriculo praticado no cotidiano), ora do setor editorial (com as convicgdes
dos editores ou autores), ora da sociedade (setor do qual diversas situagdes sdo
transpostas ao curriculo do livro), ora da propria historia do livro (com as visdes ou
tendéncias de ensino da Matematica que defende e divulga), ora do setor oficial (que
regula o funcionamento do PNLD).

Num nivel mais geral, também com base na pesquisa, ¢ que fomos compreendendo
melhor o significado do curriculo como processo de desenvolvimento em rede com
varias interagdes. Nesse tipo de desenvolvimento,

tenta-se considerar as necessidades — ndo apenas as necessidades
educacionais — e reconstruir-se a maneira de conceitualizar a realidade e
os sistemas de educacdo, para que as autoridades politicas ndo se
encontrem longe no topo, mas no centro da dinamica de desenvolvimento
do curriculo. Essas autoridades, dessa maneira, tornam-se agentes
estimuladores que promovem multiplas interacdes entre instituicdes de
ensino e sociedade, dividindo a defini¢ao de significados, conhecimentos,
métodos e espacos da educagdo (Braslavsky 2003(?), 3, tradugdo da
minha responsabilidade).

E com base na pesquisa que desenvolvemos que atualmente compreendemos o PNLD
como um programa concebido, implementado e efetivado de uma maneira dinamica
tal que o identificamos mais com um desenvolvimento do curriculo em rede com
varias interagdes.

Nos ultimos anos, o Governo vem regulando a politica do livro didatico no Brasil de
maneira tal que as esferas politica, académica, editorial e escolar tenham participacdo
garantida: a esfera politica encarrega-se de regulamentar a dindmica do circuito de
comunicagdo e de implementar os processos do circuito dedicados a avaliacdo,
compra ¢ distribui¢do do livro. Essa regulamentacdo prevé: que a esfera académica,
subordinada a esfera politica, seja responsavel pela execugdo da avaliagdo pedagogica
dos livros e pela divulgagcdo do Guia de Livros Didaticos respectivo; que a esfera
editorial ocupe-se da produg¢do material dos livros didaticos e da venda destes ao
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Governo; e que a esfera escolar responsabilize-se pela escolha e uso dos livros dentre
os titulos constantes do Guia.

A politica do livro didatico, organizada dessa maneira, movimenta setores da
sociedade que nem sempre tém interesses convergentes. O setor politico, ao se
encarregar da avaliagdo e da compra dos livros, esta obrigado a lidar com movimentos
que chegam a ser contraditorios as agdes da Avaliagdo. Por exemplo, a preferéncia
maioritaria por parte dos professores passou a recair, ndo mais nas obras do tipo LD
ideal, mas nas obras que desse tipo encontram-se afastadas, isto ¢, houve um
abandono progressivo das obras consideradas de maior qualidade junto com um
crescente apego as obras consideradas de menor qualidade segundo a Avaliagao.

Esses fatos, se enxergados sob a perspectiva de autores e editores em geral, resultam
no reforgo de certas convicgdes pedagdgicas e/ou comerciais que dizem respeito ao
tipo de livro que o professor rejeita e, também, do tipo de livro que ele prefere.

Contudo, a légica da Avaliagdo e a logica do Mercado (que interessa-se pela
preferéncia do professor), apesar de suas possiveis divergéncias, vém sendo
contempladas pelos autores e editores num contexto de forte dependéncia das
compras do Governo (Batista 2001) (Batista & Rojo 2004). Mas, se nesse contexto, o
setor editorial vé-se pressionado a produzir ou adaptar obras que cumpram com o
padrao minimo de qualidade, também nesse contexto ¢ que esse setor vé-se menos
estimulado a produzir obras altamente recomendadas, pois elas geralmente sdo
pouquissimo solicitadas pelo professor.

Surge, portanto, a questdo das possibilidades, alcances, limitagdes e desafios que a
politica do livro didatico implementada no Brasil tem pela frente, no caso de
continuar optando por um desenvolvimento do curriculo com varias interagdes.

Pelo discutido acima, vemos que, no Brasil, o curriculo veiculado nos livros didaticos
ndo ¢ imposto, mas ¢ produto de intensas negociagdes e conflitos, nos quais o
Governo também age, “como agente recontextualizador, como diria Basil Bernstein,
no processo de controle simbdlico, uma vez que estabelece acordos que permitem a
criagdo do conhecimento de todos” (Apple 1997, 104).

O encurtamento da distancia curricular parece poder ocorrer somente de maneira
parcial na maioria das vezes. Cabe perguntarmo-nos sobre 0 modo como essa situagao
de encontro ou desencontro entre necessidades, interesses, 16gicas ou convic¢des das
diferentes esferas continuard a médio e longo prazo.
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Educacion en valores e educacion musical: Aproximacion ao
desenvolvemento das identidades culturais a partir dos
libros de texto xerados desde a LOXSE para a educacion
musical xeral.

Silvana Longueira Matos

Introducion

O actual marco lexislativo espailol inclue a educacion musical como parte da
formacion xeral dos individuos, recofiecéndoo como dmbito de intervencion educativa
propio e singular. A pesar de que xa na Lei 14/1970, de 4 de agosto, Xeral de
Educacion e Financiamento da Reforma Educativa (LXE) se contempla a musica
como parte do curriculo da educacion xeral, non sera ata a Lei Organica 1/1990, de 3
de outubro, de Ordenacion Xeral do Sistema Educativo (LOXSE) cando realmente a
musica pase a formar parte do curriculo da educacion obrigatoria, sendo impartida por
profesorado especializado. Asi mesmo, a educacion musical fora deste ambito
denominase ata a LOE como educacion de réxime especial, recoiiecendo dous
ambitos de desenvolvemento: os conservatorios, vinculados & formacién de
profesionais da musica, e as escolas de musica, encargados da formacion de
afeccionados. A partir da Lei Organica 2/2006, de 3 de maio, de Educacion (LOE) as
ensinanzas musicais pasan a englobarse dentro das ensinanzas artisticas, integrandose
asi dentro do sistema educativo. Formulase polo tanto unha nova realidade, non se
trata de preparar a todos como se fosen ser instrumentistas expertos, senéon que a
educacion musical € unha dimension xeral de intervencion e como tal é susceptible de
ser tratada, como un problema pedagdxico xeral que permite desenvolver
competencias que implican destrezas, habitos, actitudes e cofiecementos de maneira
integral e non diferencial. Non se trata xa de ter o oido absoluto ou a habilidade do
virtuoso. Na educacion musical como concepto pedagoxico, falamos dunha area de
intervencion orientada ao desenvolvemento e construcion de experiencia musical
baseada en competencias que permiten unir intelixencia, vontade e afectividade no
desenvolvemento da toma de decisions persoais que tefien implicacion en cada
proxecto de vida (Tourifian 2005), sexa ou non o alumno nun futuro un profesional da
musica. Isto quere dicir que o desenvolvemento dun experto non é o problema da
formacion entendida como educacion musical xeral, a menos que digamos que a
educacion musical s6 ¢ unha rama do ensino profesional moi elevada e non unha
cuestion de educacion xeral. O que, tal e como se desenvolveu a lexislacion, teria
caracter contraditorio e incompleto.

Unha das consecuencias desta nova realidade xerada a partir da LOXSE ¢ a producion
masiva de materiais didacticos orientados a4 area de musica, especialmente libros de
texto, que pretenden proporcionar guias de traballo aos docentes de educacion
primaria e educacion secundaria obrigatoria, secuencializando o desefio curricular
base proposto polo Estado e concretado polas diferentes comunidades auténomas, e
propoilendo diversas actividades que configuran moito mais que guias orientativas,
senon que xeran modelos culturais musicais e configuran a través da sua aprendizaxe
mentalidades restrinxidas respecto 4 musica e ao seu deleite.
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A educacion musical como ambito de intervencion educativa

A educacion musical asi como a sta importancia na formacion do ser humano, foi
obxecto de estudio dende a antigiiidade, sendo Grecia a que maior valor formativo lle
concede, tendo un lugar relevante dentro da educacion, pois era considerada
fundamental para a preparacion do ser humano, pasando por Roma e as civilizacions
cristias. Ao longo de toda a historia temos referencias da preocupacion polos aspectos
cientificos, filos6ficos, morais e educativos da musica.

Nos tultimos anos, a demanda social cara unha educacién musical de calidade en
Espafia multiplicouse, acadando cotas moi elevadas, o que xeneraliza un crecemento
importante de escolas e conservatorios de musica. Ata agora invértese no crecemento
de recursos: mais centros, mais docentes, mais medios, recursos € materiais
didacticos. O mesmo sucedeu coa expansion cuantitativa dos sesenta na educacion
obrigatoria que nos paises occidentais mais desenvolvidos non se aproximou ao
concepto de calidade ata principios da década dos oitenta. Actualmente os centros de
educacion musical non regrada (escolas de musica privadas, municipais ou con
caracter de asociacion cultural), e os centros de educacion musical regrada (publicos
ou autorizados) aumentaron a sla presenza, multiplicando as prazas ofertadas e as
posibilidades de acceso da poboacion a unha educacion musical fora do sistema
educativo obrigatorio, entendida como formacion alternativa e paralela ao mesmo.
Esta oferta ten resposta nunha demanda cada vez mais numerosa e que confia nas
posibilidades da educacion musical como area de formacion e educacion portadora de
numerosas capacidades para o desenvolvemento integral dos receptores. En gran
medida, a orixe deste interese basease na deteccion por parte das familias dun baixo
nivel na educacion xeral do desenvolvemento artistico en xeral e do desenvolvemento
musical en particular.

Ao falar da educacion musical en Espaiia debemos distinguir tres ambitos claramente
diferenciados, a pesar de que ao largo da historia puidesen chegar a confundirse:

1.a formacion musical profesional,
2.a formacion docente e
3.a formacion xeral que integra educacion musical.

Nesta ultima, a educacion musical como formacion xeral céntranse os principais
esforzos deste traballo. E necesario aclarar que as observaciéns recollidas nesta
comunicacion son aplicables en xeral aos libros de texto revisados para a educacion
musical xeral, ainda que debemos sinalar que se observa unha diferenza fundamental
entre os libros de texto desenvolvidos para a educacion secundaria obrigatoria (ESO),
mais pechados e pautados, fronte aos da educacion primaria, algo mais versatiles.

Actualmente, a educacion musical ou Musica, como se denomina en tanto que materia
de ensino, ten asignados uns tempos e niveis dentro das ensinanzas xerais do sistema
educativo que responde & formacion que queremos para o home actual, como
consecuencia das decisions de politica educativa. Asi considérase que a formacion
musical ten algo que contribuir a estes fins. A musica como bloque ten a sua
representacion en educacion infantil, e como materia ten o seu espazo en educacion
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primaria e secundaria. No primeiro dos niveis, Real Decreto 1630/2006, de 29 de
decembro, polo que se establecen as ensinanzas minimas do segundo ciclo de
educacion infantil (BOE de 4 de xaneiro), incliese como o bloque 3, dentro da
Linguaxe Artistica, como parte da area de Linguaxe: Comunicacion e Representacion.

Na educacion primaria, Real Decreto 1513/2006, de 7 de decembro, polo que se
establecen as ensinanzas minimas para este nivel (BOE de 8 de decembro),
contémplanse 105 horas de educacion artistica en cada ciclo, nas que estd incluida a
educacion musical. O Real Decreto 1631/2006, de 29 de decembro (BOE de 5 de
xaneiro) polo que se establecen as ensinanzas minimas para o nivel de secundaria
obrigatoria, concede 4 materia de Musica 105 horas minimas para os tres primeiros
cursos ¢ 70 horas no cuarto curso, ainda que neste a sua eleccion ¢ opcional. Os
obxectivos dividense en catro bloques denominados Escoita, Interpretacion, Creacion
e Contextos musicais.

A educacion musical e a educacion en valores, aclaracions
conceptuais.

O marco de pensamento que xustifica actualmente o sentido da educacion en valores
configlirase a partir da mundializacion, a civilizacion cientifico-técnica, a sociedade
da informacion, e o sentido democratico das sociedades abertas que se manifesta na
participacion, a autonomia e o recofiecemento e respecto ao outro (Tourifian 2007).

Nos nosos dias, xunto coa globalizacion, hai catro ideas que modificaron o contexto
de traballo e de pensamento (Tourifidan 2006):

1. A idea de Terceiro Sector (Sociedade Civil, sector non lucrativo) que,
xunto co estado e o mercado, contribie a rexer o destino do mundo dende
as stas agrupacions coma formas de organizacion.

2. A idea de Terceiro Entorno (a sociedade-rede) que, xunto co entorno rural e
o entorno cidade, configura novas posibilidades para a sociedade. Este novo
entorno xera condicions iconicas e simbolicas singulares que afectan a
linguaxe, a comunicacion e a forma de vida.

3. A idea de Mundializacion que, a partir do atentado de 2002 contra as Torres
Xemelgas, comeza a modificar o sentido da transnacionalidade, porque a
seguridade cidadan, o terrorismo internacional e a inseguridade xuridica
acadan novas formas e consecuencias xerais para a vida no planeta.

4. A idea de Terceira ou Cuarta Via que, baixo a proposta de sociedade do
cofiecemento e do respecto ao desenvolvemento sostible, propugnan facer
fronte 4 globalizacion e a transformacion continua da vida persoal no
mundo moderno dende o triple obxectivo de benestar econdomico, cohesion
social e liberdade.

O alcance transnacional das accions globais e a glocalizacion potenciaron o sentido
do social, superando os dereitos sociais que requiren a subsidiacion do Estado para
acadar dereitos que reclaman a cooperacion positiva dos Estados e a sociedade civil,
mais ala das fronteiras territoriais (Tourifian, 2007).

Neste contexto, a familia, o estado, a escola ¢ a sociedade civil encdntranse nunha
encrucillada de responsabilidade social compartida respecto a educacion e &
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educacion en valores. A interculturalidade, a cidadania, o traballo, a identidade e os
dereitos de primeira a cuarta xeracion son cuestions actuais impregnadas de valores e
a sua aprendizaxe e a maneira de asumilos marca o contido da educaciéon no seu
sentido axioloxico.

Dende o punto de vista da intervencion pedagdxica a educacion en valores é
susceptible de ser considerada un ambito xeral de educacion orientado ao
desenvolvemento da 4rea de experiencia axioloxica en procesos de ensino e
aprendizaxe, que permiten xerar e conformar os determinantes internos de conduta do
alumno, o que nos obriga a afrontar desde a intervencion pedagoéxica os retos
derivados do cofiecemento, a estimacion, o ensino, a eleccion e a realizacion do valor,
porque a cuestion principal ¢ que as referidas finalidades intrinsecas pasen a formar
parte da experiencia, para uso e construcion do proxecto de vida persoal. Como
ambito de educacion xeral, a musica ten implicacions na construcion deste proxecto
de vida e no desenvolvemento da experiencia axioloxica.

A través do proceso educativo musical, por medio da educaciéon en valores,
conseguimos que o alumno se habitlie a ser o protagonista da sua toma de decisions
asociada a resolucion de conflitos que se lle presentan, buscando solucions persoais e
orixinais, baseadas no exercicio da practica e o sentido patrimonial das experiencias
educativas.

Os libros de texto para a educacion musical

Despois do traballo de andlise realizado con diferentes libros de educacion primaria e
secundaria (libros de texto, manuais e algin compendio de musica das principais
editoriais utilizadas por estes centros educativos), en base a indicadores xerais sobre a
estética e a percepcion dos materiais e indicadores de caracteristicas concretas coma a
diversidade de contidos, os valores que xeran e nos que se basean, o sentido
intercultural, etc., debemos sinalar que en termos xerais podense extraer as seguintes
caracteristicas:

e Exceso de contidos.

e Contidos centrados no “saber” mais que no “saber facer”.

e Os exemplos musicais utilizados non representan nin referencias do
entorno do alumno/a, nin unha referencia intercultural.

e A linguaxe iconico utilizada é pouco atractiva.

Algunhas destas cuestions tefien a sua orixe na mentalidade pedagdxica que se impon
no ambito da educaciéon musical como educacion xeral. Actualmente, en demasiadas
ocasions, a Educacion Musical basea a sua intervencion en aspectos xa desenvoltas ou
en desenvolvemento no alumno como a linguaxe, a concepcion matematica, o
desenvolvemento psicomotriz, etc., o cal identifica os seus compofentes cos de outras
areas de cofiecemento, negando o ambito propio de intervencion. Deste modo
encontramonos ante un problema de orientacion ou mentalidade, ante unha forma de
Educacion Musical subalternada, onde non se consegue crear mentes musicais nin
desenvolver competencias propias do ambito musical. Por outro lado, no outro
extremo da subalternacion, na Educacion Musical, encontrase a mentalidade que a
entende sempre en termos de pericia instrumental, herdada do desenvolvemento
administrativo da educacion musical no noso pais, que sempre primou a formacion
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musical duns poucos, 4 formacion musical para todos, e que dou como resultado a
grave situacion dunha arquitectura disciplinar baseada en bloques curriculares
independentes. En ambos casos Obvianse as posibilidades da educacién musical como
ambito de intervencion educativa que forma parte do desenvolvemento integral do
alumno e supén un aporte 4 adquisicion das competencias basicas, se atendemos a
todas as dimensions educativas: intelixencia, vontade e afectividade. Como ambito de
intervencion a musica recofiécese como unha area de expresion, axtdanos a
comprender o mundo e a actuar sobre as areas de experiencia.

Dentro dos contidos mais desenvoltos nos materiais analizados destacan: a linguaxe
musical, as formas musicais, as audiciéns, a historia da musica e as familias
instrumentais. Sobre a linguaxe musical ¢ necesario sinalar que en varios casos se
detectaron erros de secuencializacion e estes apartados fan fincapé na automatizacion
da lectura segundo a situacion no pentagrama e o recoflecemento métrico mais que
polo recoiiecemento do son e a altura, cuestion indispensable no feito musical.

En menor medida, tanto que nalgunhas obras non se fai referencia a eles, aparecen
contidos relacionados coa practica instrumental (instrumentos de percusion,
instrumentos Orff, frauta doce, coro, etc.), a expresion interpretativa (traballo coa voz,
paisaxes sonoros, etc.), expresion corporal, elementos de acustica, as tecnoloxias da
informacion e a comunicacién, a musica intercultural, a musica moderna ou o
consumo.

Como sinalamos anteriormente, obsérvase polo tanto, unha predominancia de
contidos cognoscitivos sobre os contidos procedimentais, primando o “saber” sobre o
“saber facer”. Si ben ¢é certo que un adecuado formulamento metodoloxico na aula,
por parte do docente pode axudar a paliar esta situacion, en xeral obsérvase que os
libros de texto dan menos oportunidades as actividades participativas e de expresion
musical que as baseadas en metodoloxias pasivas.

Por outro lado obsérvase unha proposta distorsionada e parcial da realidade. Inciden
neste feito tres factores fundamentais: a linguaxe iconica, os exemplos referenciados e
os contidos predominantes. En primeiro lugar as imaxes que se insertan son pouco
atractivas desde dous puntos de vista, os valores estéticos (calidade, formato, desefio,
etc.) e os contidos. Un exemplo neste sentido vémolo nas escasas imaxes de xente
nova producindo musica ou disfrutando dela. Normalmente estas referencias retratan
coros ou escolanias uniformadas e en ambientes pouco atractivos. Ademais
xeralmente as imaxes non responden &s expectativas que creadas polas novas
tecnoloxias sobre a reproducion da realidade e a realidade virtual. Hai unha escasa
elaboracion dos materiais para que resulten atractivos dende o punto de vista estético.
En segundo lugar, as referencias musicais que se recollen (impresas ou auditivas) non
adoitan conter fragmentos da realidade musical que rodea aos alumnos no seu dia a
dia. A musica “culta” ou “clasica” acostuma ocupar a maior parte do
desenvolvemento das obras, en gran medida asociada a historia da musica que nestas
obras se narra. Algins exemplos de musica popular e folclorica completan os
extractos musicais recollidos, deixando escaso espazo 4 musica moderna nas sfas
multiples expresions.

Por ultimo, os contidos que se desenvolven nas obras estdn enormemente sesgados,
primando, como xa se dixo, a musica “clasica” ou “culta” pertencente a tradicion
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tonal da historia musical occidental e europea (Small 1989), e deixando de lado toda a
musica derivada doutras correntes histdricas, ben pola sta orixe xeografica e/ou
cultural. Isto fai que moita musica tradicional e folclérica do noso entorno quede fora
dos contidos desenvolvidos nas escolas. E preciso indicar neste punto que nos libros
de educacion primaria obsérvanse mais exemplos de musica popular e folclorica que
nos de secundaria obrigatoria. Ademais queda excluida toda a musica relacionada coa
nosa realidade mais inmediata, a que configura os mercados actuais e a que nos rodea
a través dos medios de comunicacion e nos envolve grazas as novas tecnoloxias.
Ambito de gran interese para a analise desde a perspectiva da educacién para o
consumo. Ademais, cofiecemos o importante papel que a musica desempeiia hoxe no
proceso de integracion e interaccion social dos mozos e mozas (Megias e Rodriguez
2001).

O tratamento do xénero tamén ¢é un contido destacable, xa que en escasos exemplos se
aborda o papel da muller na historia da musica ou se fai referencia a compositoras ou
intérpretes de xénero feminino.

O desenvolvemento da educacién intercultural a través da musica

Seguindo co exposto nos ltimos paragrafos do epigrafe anterior, queda excluida dos
nosos libros de texto toda a musica non occidental. Os escasos exemplos que se
recollen xorden como iconas anecdoticas, case exoticos, sen profundizar nas
consecuencias que a nivel estético e artistico tivo na historia a relacion entre culturas
e que actualmente ten no movemento global. E paradéxico que nos plans de estudios
onde a dimension intercultural e a formacion para a actuacion glocal ocupan gran
parte do discurso pedagdxico, os materiais xerados para o desenvolvemento das
materias, sigan dando unha imaxe parcial e sesgada da realidade que nos rodea,
desaproveitando as posibilidades da musica para a aproximacion a outras culturas e
outras formas de expresion.

Nas sociedades europeas, a cidadania e a convivencia convertéronse nos eixos
fundamentais da educacion porque representan os ambitos esenciais educativos da
responsabilidade con sentido democratico (Tourifian 2007). Construir a convivencia é
un dos problemas fundamentais do noso mundo, desde moi diversas perspectivas. A
educacion da conciencia moral € un obxectivo imprescindible para afrontar esta tarefa
na que a sociedade civil ten un papel especialmente significativo. A manifestacion
mais xenuina da accion moral na sociedade civil € o desenvolvemento da moral civil
que cumpre a stia funcion identificadora, conformadora e lexitimadora da vida social
en convivencia.

Escola, familia e sociedade civil tefien que propiciar por elas mesmas a posibilidade
de preparar aos individuos para o seu desenvolvemento. A funcion educadora require
da utilizacion do pensamento e da experiencia persoal enriquecida pola propia
comunidade humana. Isto ¢ asi porque se favorece unha actividade socialmente
organizada nun marco de relacions inter- e intra- persoais que axudan & construcion
individual de cada suxeito, con sentido axioldxico.

Polo tanto, o sentido axioloxico na educacion para a cidadania segue sendo unha
necesidade inexorable: temos que orientarnos e aprender a elixir, estar capacitados
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para optar, porque o noso proxecto de vida, individual e social ¢ unha cuestion aberta
e de dereito, un compromiso de vontades, axioldgicamente orientado cara un mundo
persoal e social mellor (Tourifian 2005).

Neste marco, a educacion intercultural que debemos propofier supén un cambio, non
so falamos de integrar, sendn que nos afecta a todos, tratase de educar a todos desde
unha perspectiva intercultural onde se entenda con respecto e naturalidade outras
culturas. Tratase de combinar a cultura universalizada e a circundante realizando
desprazamentos dunha a outra sen problemas. Ponse de manifesto que:

« o interculturalismo € un exercicio de tolerancia;

* a educacion intercultural ¢ un modo de fortalecemento persoal e de grupo;
* a educacion intercultural ¢ promotora de innovacion;

* a interculturalidade é unha proposta axioloxica.

A educacion musical aporta unha linguaxe ampla, alternativa e creativa (Iwai 2002).
O valor da educacion musical neste contexto e as posibilidades que nos ofrece, son
evidentes. As experiencias educativas fomentan as actividades artisticas, e
concretamente as musicais, nas escolas non so contriblien a facilitar a practica das
artes, sendn tamén a mellorar a calidade da educacion recofiecendo a funcion das artes
e a creatividade no ambito escolar como medio de promover valores. Tratase de
desenvolver en cada alumno a capacidade de progresar, adaptarse e optimizar os seus
recursos, buscando diferentes respostas, combinando os cofiecementos, actitudes e
habilidades desenvolvidos para atopar as solucions mais adecuadas a cada problema
que se formule, entre eles os xurdidos pola interculturalidade. E capacidade de
adaptacion e optimizacion. Ten moito que ver co desenvolvemento de competencias,
en docentes e alumnos.

Conclusions

A configuracion curricular dos diferentes niveis do sistema educativo responde aos
obxectivos intrinsecos de cada un, e as finalidades e metas que se establecen en cada
caso. Asi debemos afrontar a problematica sobre a concepcion do sistema educativo
actual dende a cuestion de que educacion queremos e o tipo de modelo humano que
perseguimos. A formacion integral que debe facilitar a educacion xeral queda sesgada
e incompleta, descoidanse as posibilidades das artes en xeral. As formas artisticas de
corfiecemento e de expresion son menos secuenciais, mdis holisticas e organicas que
as outras formas de coriecemento (Dewey e Read, en Gardner 1990, 79).

Despins afirma que a sociedade actual priorizou as aprendizaxes relacionadas co
hemisferio cerebral esquerdo, desenvolvendo un interese social por todo o que ¢é
analitico e lineal, e polo desprestixio da creatividade ante outras tarefas mais técnicas.
Na educacion prima a valoracion sobre as areas de lingua e matematicas que crea
unha preponderancia do cientifico dentro do curriculo e fai que o académico exerza
unha dobre presion sobre o curriculo musical. Por un lado, sobre os contidos, que,
ademais de centrarse na sta parte mais académica en lugar da estética, serven como
medio para traballar outros ambitos e, por outro, sobre o tempo que se lle dedica, pois
darllo & musica supon “quitarllo” as disciplinas “basicas” (Despins 1986, 18-19).
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Coa nova lei, atopamonos ante un problema de orientaciéon ou mentalidade ante a
Educacion Musical, porque do que se trata é de formar persoas con cultura musical
sen convertelos en profesionais. A formacion a través da musica aparece como ambito
de educacion xeral, € dicir, aparece como parte do curriculo xeral da educacion
obrigatoria ¢ comin para todos; aparece como unha finalidad da educacion xeral
(Tourinan e Longueira, 2008).

Desde esta perspectiva, a educacion musical non ¢ s6 educaciéon para a musica
(desenvolvemento vocacional e carreira profesional), tamén € educacion pola musica
(ambito de educacion xeral —tédolos alumnos- e ambito xeral de educacion que
permite focalizar a intervencion pedagoxica neste ambito ao desenvolvemento de
competencias xerais da educacion, como parte do desenvolvemento integral do
educando, igual que as matematicas, a lingua, a xeografia, ou calquer disciplina
basica do curriculo da educacion xeral).

A educacion musical na educacion xeral contrible ao desenvolvemento das
competencias basicas, pero ademais debemos garantir o desenvolvemento de
competencias propiamente musicais. Ao observar os libros de texto xerados a partir
da LOXSE detectamos unha enorme influencia da tradicion administrativa que
concedeu durante décadas maior valor 4 formacion profesional musical que &
formacion xeral, e que tende a priorizar contidos cognoscitivos fronte aos
procedimentais.

Por outra banda, os libros de texto da materia de Musica exhiben unha vision parcial e
sesgada da historia da musica e da realidade musical que nos rodea, priorizando, e
polo tanto valorando s6, a musica “clasica” derivada da tradicion occidental europea
tonal, rexeitando outra derivada doutra orixe e épocas, incluida a musica actual.

Os contidos recollidos nos libros de texto de musica implican unha mentalidade
pedagodxica determinada sobre a educacion musical, pero ademais divulgan unha
determinada vision de diferentes aspectos da realidade. Este é o caso da imaxe doutras
culturas e o xénero. Respecto ao primeiro caso, despois da revision das diferentes
obras, estamos en condicions de afirmar que non se aproveitan as posibilidades que a
musica como expresion cultural brinda para a educacion intercultural e o
desenvolvemento de identidades culturais, englobada nunha vision ampla do
desenvolvemento da dimension axioloxica nos alumnos.

Para rematar, debemos ter en conta que en demasiadas ocasions son os libros de texto
os que determinan a secuencializacion de obxectivos e contidos nas diferentes
materias. Fronte a esta realidade debemos reclamar a autonomia e a capacidade de
programacion do docente no proceso de ensino-aprendizaxe.
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Os modelos de identidade que transmiten os manuais de
texto de musica na educacién secundaria obrigatoria

Teresa Elvira Méndez Garcia

Na actualidade, o proceso de construccion identitaria ¢ unha cuestion moi importante
na educacion porque na escola coexisten identidades diversas que deben aprender a
convivir xuntas. Por iso resulta especialmente relevante analizar como se acomete
este asunto, dende o curriculo académico, € dende os materiais didacticos mais
utilizados nas aulas: os libros de texto.

Nesta investigacion centramonos nos libros de texto de musica do ensino secundario
obrigatorio por tres razons:

e Os libros de textos contintan a ser importantes materiais de traballo e consulta

nas aulas.

e complexo proceso de construccion identitaria adquire gran importancia na
adolescencia.

e A musica é un importante elemento de construccion identitaria para a
mocidade.

Tendo en conta estas cuestions, desenvolvemos esta investigacion coa finalidade de
comprender como os libros de texto poden influir nos estudiantes do ensino
secundario, desenvolvendo para elo un modelo persoal de analise.

Premisas

Elaboramos este instrumento de analise para mover a accion critica do profesorado
cara os libros de texto que, a miido empregamos nas aulas, pois a maioria das veces
estan impregnados de valores que reforzan certas discriminacions cara determinados
grupos e colectivos sociais e culturais. Para elo debemos ter presentes e desterra
certos mitos e funcions que desempefian estas produccions culturais:

1° A suposta neutralidade dos libros de texto: esta falsa idea outorga os manuais unha
especie de inmunidade que fai que moitas veces nin se analicen ou cuestionen o0s
contidos que estes transmiten. Contidos que, como acabamos de ver, sempre estan
condicionados pola lifia editorial da que son froito. Non debemos esquecer que o libro
de texto € un producto ideoloxicamente determinado por unha lifia editorial que, como
tal, busca o beneficio econdmico e a conformacion dunha opinidén determinada sobre
historia, ciencia, arte, tecnoloxia..., entre os seus lectores: alumnado e profesorado.

2° Portadores da verdade: resulta dificil, mesmo para o profesorado, cuestionar
calquera dato que o libro contén. E tal a credibilidade outorgada 6s libros de texto,
que moitas veces son presentados como os férreos gardians do Saber. Este feito ¢ de
especial transcendencia no que se refire s valores que transmiten, pois € mais sinxelo
que se acepte un erro nunha cifra, nunha data, nun nome..., pero rara vez se cuestiona
a parcialidade da mensaxe que transmiten. A verdade, ¢ que tampouco a formacion do
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profesorado incidiu na necesidade de analises criticos dos discursos que se presentan
6 alumnado

3° Condicionantes da programacion de aula: vimos claramente nesta analise que
realmente os libros de texto non so tratan de recoller as indicacions lexislativas senon
que, sobre todo, interpretan a Lei e elaboran un curriculo no que reforzan aqueles
contidos mais acordes coa sua lifia editorial ou tamén, co “sentido comun” construido
polas ideoloxias hexemonicas. Algo que explica que nin as propias autoras dos libros
de texto caian na conta ou presten atencion 6 sexismo que calquera minima analise
pode detectar neste recursos didécticos. Por iso nesta andlise atopamos unha
diversidade tan ampla entre as tres editoriais analizadas.

4° Alimentan os sesgos, estereotipos e discriminacions presentes na sociedade: ocorre
moitas veces, como acabamos de ver nesta analise, que os libros méis que contribuir a
transmitir unha serie de valores que fomenten a convivencia e valoraciéon da
diversidade como elementos basicos dunha sociedade democratica, plural e diversa,
reproducen certos estigmas sociais que fomentan o mantemento do statu-quo,
imperante que s6 favorece as clases, grupos sociais e paises dominantes.

Elaboracion dun modelo de analise

A investigacion en CC. Sociais en xeral e, en Educacion en particular, debe facer
fronte a pluralidade de perspectivas de analise dende as que se pode abarcar o obxecto
de estudio, por iso, cando nos propoiiemos elaborar un modelo de analise, debemos
contemplar un paradigma de investigacion e unhas metodoloxias que permitan
abarcar fendmenos complexos nos que interactian multitude de variables.

Unha revision de distintos modelos de andlise de libros de texto, especialmente de
aqueles que examinan materiais curriculares da area de musica, mostra a inexistencia
dun modelo especifico que permita estudiar de forma detallada e conxunta os sesgos
culturais, sociais e de xénero nos libros de texto da educacion musical.

Por iso decidimos elaborar un modelo de analise propio, adaptado as necesidades da
nosa investigacion. Para elo tomamos como base modelos anteriormente elaborados
(os mais completos, na sua maioria referidos a variable xénero) e engadimos os
principais elementos de reflexion dos estudios que avogan por unha educacion
musical democratica e diversa, libre de prexuizos hexemoénicos e ideoldxicos. Estes
elementos serviran como base para a definicion dunha serie de cuestions, que
posteriormente categorizaremos, para elaborar os criterios e indicadores que nos
permitiran analizar se existen ou non sesgos culturais, de xénero e de clase social nas
ilustracions, no texto, nas partituras ¢ nas audicions que estes manuais propofien como
educacion musical.

Definicién das variables obxecto de estudio

Neste estudio, no que pretendemos cofiecer a posible existencia de sesgos, prexuizos e
estereotipos, implicitos ou explicitos, nos manuais escolares da area de musica para a
Educacion Secundaria Obrigatoria, imos realizar unha analise simultdnea e paralela,
ainda que independente, de tres variables: xénero, clase social e tradicion cultural.
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Inmersos como estamos na tradicion cultural e cientifica da Europa occidental,
debemos facer fronte a tres cuestions que, dende as stas orixes, afectan e converten
ao discurso cultural e cientifico europeo nun paradigma cargado de prexuizos, que se
sitia a si mesmo como paradigma por excelencia, desvalorizando e excluindo outros
xeitos de cofiecer e comprender a realidade:

1. Androcentrismo: analizar os libros de textos dende o punto de vista do xénero
permitira tomar conciencia dos prexuizos e estereotipos sexista presentes na
historia da musica; unha historia que até épocas ben recentes, foi
exclusivamente construida dende unha perspectiva masculina.

2. Eurocentrismo: analizar os libros de textos dende o punto de vista da tradicion
cultural permitira relativizar o peso da cultura europea hexemonica no
contexto mundial e planetario, dando voz a cultura doutros pobos que, ate o
momento, quedaban excluidos da tradicion académica.

3. Supremacia de clase: analizar os libros de texto dende o punto de vista da
clase social permitira tomar conciencia de como actua o poder hexemoénico
para perpetuar en posicions de privilexio 4 cultura, e 6 saber producido polas
clases dominantes fronte 4 cultura e 6 saber popular.

Elementos de analise

Para analizar dunha maneira sistematica os posibles elementos de discriminacion
transmitidos, implicita ou explicitamente, nos manuais de texto, establecemos duas
categorias de analise complementarias que permitiran realizar un estudio gradual dos
textos, afondando, pouco a pouco, no obxecto de anélise.

1. Anélise técnica

Esta analise trata de caracterizar tecnicamente o material, referindose a aspectos
como: desefio do material, tamafio, encadernacion, caracteristicas e calidade do texto
¢ das ilustracions, amenidade ou facilidade para a lectura, motivacion para a
aprendizaxe, organizacion e presentacion do contido, etc.

2. Anélise do contido

Este segundo nivel de analise, consiste en aproximarse a un obxecto ou fenomeno coa
intencion de analizalo en profundidade para comprendelo mellor. Datos como o xeito
no que se presenta o contido; como e qué se conta, cuestions que se omiten ou son
tratadas de xeito sesgado..., aportan informacién sobre a particular concepcion
cultural da autoria ou grupo editorial, polo que resultan de especial interese para
calquera analise critica dos manuais de texto.

A anélise do contido non fai so referencia ao codigo lingiiistico senon que se estende
a todolos procesos de comunicacion que o libro presenta sexa cal for a canle a través
da que se realice este proceso e sexa cal for a sua amplitude. “De feito, o obxectivo
primordial desta técnica é descubrir, en senso lato, as caracteristicas da comunicacion
e realizar inferencias acerca dos seus antecedentes e dos efectos que esta produce™.

3% Espin, Julia (1996, pax. 112)
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Pola especial natureza da materia, os libros de texto de musica, ademais de establecer
canles de comunicacién a través da linguaxe verbal e da linguaxe iconica, comunican
tamén a través da particular seleccion de partituras e audicions que fan. Por iso, nesta
investigacion contemplamos catro elementos de analise do contido:

e (Cobdigo lingiiistico: analizamos a informacion recollida e elaborada polas
autoras e autores do libro para proporcionar a informacion sobre a materia de
que se trate, as actividades e problemas que se plantexan para reforzar e
asimilar os contidos, e a mesma linguaxe que se emprega.

e (Cobdigo iconico: analizamos a adecuacion e calidade das ilustracions, a
frecuencia de aparicion de cada sexo, clase social e grupo cultural, asi como o
protagonismo e as accioéns e ocupacions dos mesmos.

e Partituras: analizamos a adecuacion aos temas e ao nivel e intereses do
alumnado, a frecuencia de aparicion de musicas compostas por cada
xénero, clase social e grupo cultural, e a letra ou significado extramusical da
musica e o seu posible sesgo cultural, de xénero ou de clase social.

e Audicions: do mesmo xeito que coas partituras, analizamos a adecuacion aos
temas e ao nivel e intereses do alumnado, a frecuencia de aparicion de musicas
compostas por cada xénero, clase social e grupo cultural e a letra ou
significado extramusical da musica e o seu posible sesgo cultural, de xénero
ou de clase social.

Tendo en conta que imos analizar tres variables: xénero, clase social e tradicion
cultural, e catro elementos do texto: codigo lingiiistico, codigo iconico, partitura e
codigo auditivo, teremos que abordar andlises independentes para simplificar o
traballo.

O primeiro sera elaborar os criterios e indicadores para cada un dos codigos de analise
e para cada unha das variables.

Cddigo Lingistico

Xénero
UNIDADE TITULO
Criterio 1 ANDROCENTRISMO
Indicadores Masculino xenérico Orde de Prelacion
Localizacion/ paxina
Criterio 2 SOBREESPECIFICACION
Indicadores Exclusion Ocultacion
Localizacion/ Paxina
Criterio 3 DOBRE NORMA
Indicadores Pasividade/ Estereotipo Degradacion semantica
actividade
Localizacion/ paxina
Clase Social
UNIDADE TITULO
Criterio 1 SUPREMACIA DE CLASE
Indicadores Hexemonia Meritocracia
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Localizacion/ paxina )
Criterio 2 SOBREESPECIFICACION
Indicadores Exclusion Ocultacion

Localizacion/ Paxina

Criterio 3 DOBRE NORMA
Indicadores Pasividade/ Estereotipo Degradacion semantica
actividade

Localizacién/ paxina

Tradicion Cultural

UNIDADE TITULO
Criterio 1 HEXEMONIA OCCIDENTAL
Indicadores Superioridade Occidental ~ Cultura Occidental como norma

Localizacion/ paxina )
Criterio 2 SOBREESPECIFICACION
Indicadores Exclusion Ocultacion

Localizacion/ Paxina

Criterio 3 DOBRE NORMA
Indiadores Pasividade/ Estereotipo Degradacion semantica
actividade

Localizacion/ paxina

Cddigo iconico
Xénero

Criterio 1: Frecuencia de aparicion de cada xénero

Indicadores: numero de persoas e sexo das mesmas: permite apreciar se existen
desequilibrios numéricos entre os distintos xéneros dando a idea de que no terreo
artistico un xénero predomina sobre outro.

Criterio 2: Protagonismo

Con este criterio tratase de establecer que sexo ten o protagonismo nas ilustracions,
para posteriormente comprobar se existe un xénero que se presenta como
predominante polo seu maior protagonismo.

Indicadores: tamafio, postura, plano e angulo.

Criterio 3: Estereotipos asociados 6 Xénero

Indicadores:
e (Caracteristicas de personalidade: permite apreciar os posibles sesgos
existentes nas caracteristicas persoais que se asocian cos distintos xéneros.
e Roles sociais: permite apreciar os posibles sesgos referidos a profesions,
labores sociais, etc., desenvolvidas polos distintos xéneros.
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Clase Social

Criterio 1: Frecuencia de aparicién de cada clase social

Indicadores: niimero de persoas e clase social: permite apreciar se existen
desequilibrios numéricos entre as distintas clases sociais, dando a idea de que no
terreo artistico unha clase social predomina sobre as outras.

Criterio 2: Protagonismo
Indicadores: tamaflo, postura, plano e angulo
Criterio 3: Estereotipos asociados & clase social

Indicadores:

e Caracteristicas de personalidade: permite apreciar os posibles sesgos
existentes nas caracteristicas persoais que se asocian coas distintas clases
sociais.

e Roles sociais: permite apreciar os posibles sesgos referidos a profesions,
labores sociais desenvolvidas, etc., polas distintas clases.

Tradicion Cultural

Criterio 1: Frecuencia de aparicion das distintas tradicidns culturais.

Indicadores: niumero de persoas e tradicion cultural que representan: permite apreciar
se existen desequilibrios numéricos entre as distintas tradicions dando a idea de que
no terreo artistico unha tradicion cultural predomina sobre as outras.

Criterio 2: Protagonismo
Indicadores: tamafio, postura, plano e angulo.
Criterio 3: Estereotipos culturais

Indicadores:
e Caracteristicas de personalidade: permite apreciar os posibles sesgos
existentes nas caracteristicas persoais que se asocian coas distintas culturas.
e Roles sociais: permite apreciar os posibles sesgos referidos a profesions,
labores sociais desenvolvidas, etc., por personaxes de distintas culturas.

Partituras e audicions

Xénero, clase social e tradicion cultural

Criterio 1: Adecuacion 6 tema

Este criterio permite apreciar si se outorga prioridade na seleccion de partituras e
audicions a determinados estilos musicais independentemente da sia adecuacion aos
contidos que se estan a tratar. Por exemplo, para explicar patrons ritmicos ou células
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melodicas, se escollen exemplos dunha soa tradicion cando poderian ser explicados
dende todas elas.

Indicadores:
e Adecuacion: este indicador permite apreciar se a seleccion de partituras e
audicions se corresponde coa adecuacion aos contidos que se estan a traballar
ou, polo contrario, existe un sesgo cara unha tradicion determinada, dando a
impresion de que dita tradicion constitie o modelo por excelencia para
exemplificar calquera aspecto musical.

Criterio 2: Frecuencia de aparicion de musicas de distintas clases sociais, xéneros
e tradicions culturais

Unha anélise cuantitativa da frecuencia de aparicion de musicas de distintas clases
sociais, xéneros e tradicions culturais pode aportar interesantes datos ao permitir
extraer conclusions sobre posibles sesgos mais ou menos deliberados en dita
seleccion.

Indicadores:

e Numero de composicions pertencentes a distintas clases sociais, sexos e
tradicions culturais: permite apreciar se existen desequilibrios entre clases
sociais e tradicions culturais, dando a imaxe de que unha clase social ou unha
tradicion cultural predomina sobre outras no campo musical.

e (alidade de composicions: a analise cuantitativa da frecuencia complétase
cunha analise da calidade das mesmas, pois as veces a escasa calidade de
moitos exemplos resta valor a sua frecuencia de aparicion.

Criterio 3: Letra ou significado extramusical da musica e o seu posible sesgo
cultural, de xénero ou de clase social

Do mesmo xeito que empregamos uns determinados indicadores para analizar a
existencia de posibles sesgos no texto do manual, cando falamos do cddigo
lingiiistico, para o texto das audicions e partituras botamos man dos mesmos
indicadores.

Indicadores:

e Androcentrismo/Supremacia de clase /Hexemonia occidental.
e Sobreespecificacion.
e Dobre norma

Conclusions

Con este instrumento de analise que aqui presentamos queremos ofrecer, a todas as
persoas que traballan neste tema, unha ferramenta de andlise que, combinando
técnicas cuantitavas e interpretativas, pretende promover unha reflexion critica e
fructifera sobre uns materiais que ainda no século XXI tefien tanto predicamento nas
aulas: os libros de texto.

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media
- 156 -



Bibliografia

Baxter, Marsha. 2007. Global music making a difference: Themes of exploration, action and justice.
Music Education Research, 9, 267-279.

Butler, Abby. 2007. Equity and access in music education: Conceptualizing culture as barriers to and
supports for music learning. Music Education Research. 9,241-253.

Digon, Patricia. 2000. An analysis of gender in a Spanish music textbook. Music Education Research,
2.57-74.

Espin, Julia y otros. 1996. Andlisis de recursos educativos desde la perspectiva no sexista. Barcelona:
Alertes.

Garcia Minguez, Jesus e Beas Miranda, Miguel. 1995. Libros de texto y construccion de materiales
curriculares. (Textbooks and construction of curricular materials) Granada: Proyecto Sur.

Gee. J. P. 2005. La ideologia en los discursos. (Ideology in speech) Madrid: Morata.

Goertz, Judith e Lecompte, Margarte. 1988. Etnografia y diseiio cualitativo en investigacion educativa.
(Ethnography and qualitative design in educational research) Madrid. Morata

Green, Lucy. 1998. Music on deaf ears: Musical meaning, ideology and education. New York:
Manchester University Press.

Hargreaves, David e Marshall, Nigel. 2003. Developing identities in music education. Music Education
Research, 5. 263-274.

Peleteiro, Isabel e Gimeno, Antonio. 2000. La transmision de los modelos femenino y masculino en los
libros de la ensefianza obligatoria. (The transmission of feminine and masculine models in
compulsory education textbooks) Madrid: Instituto de la mujer (Ministerio de Trabajo y Asuntos
Sociales).

Rodriguez Izquierdo, Rosa. 1998. La imagen y el papel de la mujer en los libros de texto escolares en
Espana. (The image and role of women in Spanish school textbooks) Escuela Abierta, I, 256 - 265.

Rodriguez-Quiles y Garcia, José A. 2000. Investigacion cualitativa en Educacion Musical: un nuevo
reto en el contexto educativo espaiiol”. (Qualitative research in musical education: A new challenge
in the Spanish educational context). Revista Electrénica Europea de Musica en la Educacion, 5.

Roulston, Kathryn. 2006: Mapping the possibilities of qualitative research in music education. Music
Education Research 8, 153 -173.

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media
- 157 -



Os contornos virtuais como recurso para a formacion
continua do educador de museos: A rede Iberoamericana de
museos pedagoxicos interactivos.

Raquel Marifio Fernandez, Laura Rego Agraso e
Eva M*. Barreira Cerqueiras

Resumo

O Museo Pedagoxico de Galicia (MUPEGA) alberga antecedentes e acontecementos
que se remontan a finais do s. XIX. Ao longo destas décadas os/as profesores/as e
profesionais do ambito educativo, social e museistico foron reunindo as pequenas
coleccions que posteriormente deron forma e cabida aos actuais contidos do
MUPEGA. A sta vez, promoveron diferentes certames entre os que destacamos a
“RIMPI” —Rede Iberoamericana de Museos Pedagoxicos Interactivos-, por ser un
recurso que ofrece a posibilidade de intercambio de experiencias didacticas de diversa
tipoloxia. Esta rede permite aos educadores de museos mellorar as suas competencias,
os seus niveis de cualificacion, as stias experiencias profesionais e, incluso, a creacion
e achega de novos recursos didacticos.

Tendo presente que os contornos virtuais ofrecen contextos de formacion continua
flexibles no tempo e no espazo, neste traballo recéllese unha analise da configuracion
e posibilidades de actuacion e xeracion de recursos formativos para mellorar e
ampliar os perfis profesionais do educador de museos a través desta rede.

O Museo Pedagoxico de Galicia (MUPEGA) ¢ unha institucion museistica
pertencente ao goberno galego, sendo a sua sede inaugurada o 21 de outubro de 2004.
Esta iniciativa de recuperacion e xestion do patrimonio historico galego, tivo dous
precedentes claros no relativo ao museismo pedagoxico. Por un lado, en Espaiia
destaca o Museo Pedagdgico Nacional (inicialmente denominado Museo de
Instruccion Primaria) creado en Madrid en 1882 e dirixido polo gran pedagogo e
historiador da educacion, Manuel Bartolomé Cossio (Garcia del Dujo, 1985). Por
outro lado, en Galicia debemos falar do Museo Pedagogico Regional, creado no ano
1926 pola “Asociacion do Maxisterio Oficial do Partido de La Corufia” pero que
desaparece rapidamente ao non conseguir ningun apoio financeiro.

A finalidade fundamental do MUPEGA ¢ recuperar, salvagardar, estudar, amosar e
difundir o legado pedagdxico da Comunidade Auténoma de Galicia para o cal se
levan a cabo unha serie de funcions® como por exemplo exposicions, investigacions e
publicacions relacionadas co mundo da pedagoxia en Galicia; dispofier dunha base de
datos e dunha biblioteca especializada en educacion; desefiar materiais educativos
propios; manter intercambios con outros centros analogos e converterse en axente
coordinador destes; impulsar encontros sobre museismo pedagoxico; etc.

53 55 Datos extraidos de: http://www.edu.xunta.es/mupega
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Por outra banda, unha lifia de traballo e colaboraciéon moi importante neste contexto é
a Rede MUPEGA, configurada polo propio museo e polos institutos historicos de
Galicia, centros que nacen a mediados do s. XIX e son dotados con material didactico
de gran riqueza. Na actualidade continian co seu labor tras mais de 150 afios de
existencia. Unha parte dos fondos que configuran o patrimonio historico - educativo
do MUPEGA (que actualmente se establece en mais de 50.000 pezas) proceden destes
institutos; porén tampouco podemos esquecer a xenerosidade de persoas e institucions
que achegan moitos dos fondos que se poden contemplar na nosa sede. Este fondo
patrimonial tan extenso permite realizar investigacions diversas, incluso sen
necesidade de sair do museo. As ultimas investigacions céntranse, a primeira, arredor
da Formacion Profesional, e outra sobre o labor das mulleres no ambito educativo en
Galicia, ambas con sendas publicacions:

- Rial Sénchez, A. e Lorenzo Moledo, M. (coords.) (2008): A formacion para o
traballo en Galicia: da ensinanza obreira 4 profesional (The work training in Galicia:
from the labour education to the professional education). Xunta de Galicia.
Conselleria de Educacion e Ordenacion Universitaria (Mupega).

- Méndez Lois, M* J. (coord.) (2009): Mulleres na educacion en Galicia (Women in
the education in Galicia). Xunta de Galicia. Conselleria de Educacion e Ordenacion
Universitaria (Mupega).

Que é a RIMPI?

E no MUPEGA onde ten lugar, en febreiro de 2008, o “I Encontro Iberoamericano de
Museos Pedagoxicos e Musedlogos da Educacion”. En dito encontro, personalidades
do mundo da educacion e da ciencia museoloxica charlan e comparten experiencias
en torno ao museismo educativo no contexto iberoamericano, ao tempo que analizan o
presente e o pasado da museoloxia e da museografia. Un dos obxectivos primordiais
deste encontro € o de:

“chegar a un consenso para a creacion dunha Rede Iberoamericana de Museos
Pedagoxicos (...)” (VVAA, 2008).

Esta rede teria como meta esencial o intercambio cientifico e literario sobre o
museismo pedagoxico, acadar mellores practicas profesionais e dar a coifiecer as
iniciativas e experiencias que se estean propoiiendo en cada contexto e/ou museo.
Tendo en conta estes obxectivos e as vantaxes que as TIC proporcionan en
comunicaciéns e intercambio, nace a plataforma online da RIMPI®® (“Rede
Iberoamericana de Museos Pedagoxicos Interactivos™), un contorno virtual creado
dende o MUPEGA. As plataformas constitiense por hardware e software que
permiten o acceso e a interactividade nos portais’’ de formacion. Asi mesmo,
proporcionan soporte a actividades de almacenamento de arquivos, de interactividade,
ben de forma simultanea como non simultianea nas suas diferentes modalidades de
datos, voz e imaxe (Esteve, 2003). As TIC en xeral e este contorno en particular son o

%6 plataforma existente no campus virtual denominado “Aula Cesga” (promovida desde a Xunta de
Galicia).

Un portal é unha “péagina web que facilita el acceso de forma integrada a recursos e servizos dun
sitio web, como por exemplo, buscadores, directorios, foros, novas, etc.”. (VV AA, 2006, 364)
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instrumento esencial que permite conectarse en rede con outras institucions e acceder
a novas formas de aprendizaxe e novos recursos (publicacions electronicas, materiais
multimedia...). Ademais favorecen a aprendizaxe continua e a actualizacion das
competencias, aspectos promovidos dende todas as esferas da sociedade (Martin
Hernandez, A. 2006).

Como membros participantes nesta plataforma encontranse o Museo Pedagoxico de
Galicia, 0 Museo Escolar Vasco (Biscaia) e o Museo Pedagogico (Universidade de
Salamanca) en Espaiia asi como as seguintes institucions museisticas suramericanas:
Museo de las Escuelas de Buenos Aires (Arxentina); Museo de las Escuelas
(Universidade Nacional de Lujan - Arxentina); Centro de reférencia em educagao
Mario Covas (Secretaria da Educagdo do estao de Sdo Paulo - Brasil); Museu da
Escola Carinense. (Universidade do Estado de Santa Catarina -UDESC- Brasil);
Escola Estadual Bento de Abreu de Araraquara (Brasil); Museo de la Educacion
Grabiela Mistral (Chile); Museo de la EGB Chilena (Chile); Museo Pedagodgico
Colombiano (Colombia); Museo José Pedro Varela (Uruguai).

Esta plataforma posue un funcionamento sinxelo para o usuario. Podemos ver un
“ment de acceso rapido” aos contidos mas importantes para o alumanado participante
(esquina superior dereita) ilustrados con iconas de facil recoflecemento.
Posteriormente visualizamos os diversos “accesos aos contidos” dispoiiibles, coa stia
correspondente icona e nome.

© Rede Iberoamericana de Museos Pedagdxicos Interativos - RIMPI - Aula Cesga - Mozilla Firefox

Ficheiro Editar Ver Historial Marcadores Ferramentas Axuda

@ -c @ (B [reps/jaut Menu de acceso rapido P
[ Mas visitados [Ef .: XUNTA DE GALIC]

WAVG - [+~ | avla cesga |3 buscar | 5 Proteccién totel &

TS o — @20 @P 2 /I

)| Vista do profesor

Paxina principal do Campus. perfil | Amiiia axenda Sair (fontarigo)

e DL aEowy)
musco M PLATAFORMA DA RIMPI
pedagoxico
de galicia (Rede Iberoamericana de Museos Pedagéxicos Interactivos)
&) Descricién do curso & Axenda
) Documentos € Ligazons
& Foros ) Usuario
@ chat @ Aula de videoconferencia
) Presentacion del MUPEGA Y RIMPI
@

ENCONTRO IBEROAMERICANO
Accesos a contidos

Caixa de entrada(0) Plataforma Dokeos 1.8.5 © 2009

llustracion 1: Portada Plataforma RIMPI (vista do alumno)
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Picando nas iconas poderemos
acceder 4  descricion  das
caracteristicas do curso no que se
estd a participar ou aos contidos
que se estan traballando para
realizar as tarefas requiridas. Estes
contidos poden constituirse en
formato texto, imaxe, audio, video
ou web, segundo os obxectivos do
traballo. Asi mesmo, incliense
ferramentas de interaccion entre o
alumno e o profesor ou entre o
grupo xeral, Xa sexa a tempo real llustracion 2: Aula de videoconferencia. Plataforma RIMPI.

ou deixando constancia dos

documentos elaborados, xunto con ferramentas de identificacion, de planificacion
(“axenda”) ou de interconexion con outras persoas ou institucions que poidan axudar
ao mellor desenvolvemento das actividades propostas (“enlaces”). Un exemplo disto é
a fiestra de acceso 4 aula de videoconferencia integrada nesta plataforma.

DokeosVideoconerencing 2.0

No caso do profesorado encargado de dinamizar as actividades que se brinden dende
esta plataforma, atopamonos cun interface similar pero con outras diferenzas. Ainda
tendo o mesmo “menu de acceso rapido”, observamos unha agrupacion de
instrumentos de traballo asociados a tematicas: “contidos”, ‘“comunicaciéon” e
“administracion”.

Menu de acceso rapido

QLU JeEvwy

maneo ln] PLATAFORMA DA RIMPI
s
o gatica | (Rede de Museos
s -e
il e - N Pk
o e s
- = i
e il oo
- % - @ %
et
[ xestion do bioy @ rsttisucas
S Configurmciin do cwrse W Hentements do curse

—
Fem>
—

llustracién 3: Portada Plataforma RIMPI (vista do profesor).

Dentro do primeiro agrupamento (“Creacion de contidos™) atopamos aquelas
ferramentas dirixidas ao tratamento e xestion dos contidos e conceptos da actividade,
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segundo os obxectivos formativos. Igualmente, poédense crear “entradas” a aqueles
contidos mais especificos.

llustracion 4: Ferramentas do profesor — “Creacién de Contidos” (detalle).

Descricion do curso .4 Documentos

@ Ligazons

\g Exercicios

Itinerario Formativo

Taboleiro de anuncios

Aula de videoconferencia

RIMPI

resentacion del MUPEGA

D9 U ¥

ENCONTRO IBEROAMERICANQ

Accesorio que permite facer \\

visible ou ocultar unha | Contidos especificos
ferramenta no menu do alumno

Nun segundo grupo, denominado “Interacciéon”, concéntranse aqueles instrumentos
que permiten a comunicacion directa entre usuarios e ferramentas de avaliacion e
seguimento das actividades.

E 3 u Axenda E 3 CS) Foros
= e & \,j Usuario
- {3 C =& % Chat

= \ = B

= 4

llustracién 5: Ferramentas do profesor — “Interaccion” (detalle).

Finalmente, atopdmonos cunha terceira agrupacion, Administracion, destinada a
aquela persoa ou persoas encargadas de xestionar o funcionamento da plataforma e
das actividades propostas.

@ Xestion do blog @ Estatisticas
s ; . Fi
% Configuracion do curso @ Mantemento do curso

llustracién 6: Ferramentas do profesor — “Administracion” (detalle).

Posibilidades da Plataforma RIMPI como recurso didactico.

Son moitas as posibilidades deste contorno virtual tendo en conta a stia configuracion,
estrutura ¢ o ambito de traballo para o que foi concibido. A maior vantaxe que
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podemos destacar ¢ a oportunidade de desenvolver accions formativas sen necesidade
da presenza fisica dos suxeitos. Pero tamén permite xerar espazos de elaboracion de
informacion, consulta e construcion de itinerarios formativos para o contexto
museistico. Desta forma, a través de la plataforma RIMPI € posible:

« Ofertar diversos cursos formativos arredor dos museos pedagoxicos e da figura
do educador de museos. Os museos de educacion tefien unha singularidade e
idiosincrasia propias, con diferenzas enormes entre eles, tal e como sinala Ruiz Berrio
(2003, 67 — 69):

- Escola - museo (mobiliario e materiais da escola localizanse nun colexio de inicios
do s. XX).

- Museo historico escolar (instalacions que ensinan distintos momentos historicos da
pedagoxia).

- Museo da educacion (amosa os principais modelos de aula e métodos pedagoxicos
desde o medievo).

- Museo pedagoxico (combina exposicion da historia da educacidn coa investigacion
e documentacion pedagoxicas).

- Museo/laboratorio de historia de la educacion (mais actual; conserva materiais do
pasado escolar, facilitando a aprendizaxe e a participacion, pero tamén construindo o
pasado historico — educativo).

Todo isto pode configurarse como un contido formativo importante, sen esquecer as
accions de formacion e reciclaxe das competencias do educador de museos, un
especialista en dous ambitos de cofiecemento articulados conxuntamente: educacion e
museoloxia. O ICOM™ define este Gltimo ambito como a “ciencia do museo, que
estuda a historia/forma e razon de ser dos museos (...)”>. O educador de museos, por
tanto, desenvolveria a funcion educativa cos diferentes ptiblicos do museo, a través da
planificacion e desenvolvemento de iniciativas, servizos e outros recursos (Pastor
Homs, 2004).

+ Participar en coloquios ou conferencias online que fomenten a colaboracion con
outros profesionais e institucions. Falamos de cofiecer as experiencias que se estan
desenvolvendo mais ald das nosas fronteiras e intercambiar iniciativas museisticas,
adaptandoas ao contexto comunitario.

* Levar a cabo seminarios de discusion en grupo a través do “foro” ou o “chat” con
persoas de distintos puntos xeograficos de maneira que se xeren novas lifias de saber e
de investigacion.

+ Realizar congresos e xornadas, principalmente non presenciais, empregando a
videoconferencia (permite dispofier de especialistas de diversas partes do mundo a un
tempo) ou dispofiendo de documentacion na propia plataforma.

+ Desenvolver actividades con outros colectivos e institucions: terceira idade,
asociacions, familias, etc. Poden propofierse actuacions como: difundir o programa
museistico — educativo; realizar “visitas virtuais”; amosar as exposicions temporais;

*® International Council of Museums.
% Definicién en: http://arte.laguia2000.com/museos/los-conceptos-de-museologia-y-museografia-
definicion-y-evolucion
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ofrecer informacion sobre o labor investigador; ofertar actividades online para
ambitos de educacion formal (centros escolares) ou non formal (asociacions de tempo
libre, na familia...); etc.

« Desenvolver proxectos de investigacion transnacionais entre profesionais e
institucions especializadas nun mesmo campo de traballo, sendo esta plataforma o
sistema vertebrador de toda a comunicacion. Ademais, non podemos esquecer
interconexion constante que se poderia establecer con outros museos, institucions
cientificas, bibliotecas, etc.

Conclusions: como mellorar o funcionamento e a difusion da
plataforma RIMPI?

En plena sociedade da informacién e da comunicacion, as TIC son un instrumento
esencial que, ben empregadas, facilitan e favorecen moitas actuacions educativas
adaptadas ao momento social e tecnoloxico que nos toca vivir. Ademais, en moitos
casos, reduce os custos de formacion grazas a sua sinxeleza de conexion e uso. O caso
das institucions museisticas non ¢ diferente ao do resto dos sistemas sociais, moi
influidos polas novas tecnoloxias, por isto, non poden quedarse & marxe. As TIC
fortaleceron a globalizacion, o cofiecemento e comunicacion instantaneos. Enton, por
que non trasladar estes fendmenos ao ambito museistico e conseguir unha rede de
museos pedagoxicos que traballen ao unisono ainda que estean a miles de quilometros
de distancia?

O paso esta dado, coa posta en marcha deste contorno virtual; pero non podemos
deixar de mellorar o seu funcionamento e aplicacions. Consideramos que, en primeiro
lugar, deberia tratarse dunha ferramenta multilingiiistica, que permita ampliar esta
rede a museos pedagoxicos mundiais, enriquecendo a historia da escola, da educacion
e do patrimonio vinculado & mesma.

Nun segundo lugar, este contorno virtual pode converterse nun contorno formativo e
profesionalizador para o educador de museos. Orientar e instruir os interesados neste
campo de traballo desde a plataforma poderia establecerse como unha nova via para
difundir un itinerario e un plan de estudos deste ambito profesional.

Porén, tamén falamos dun espazo que sirva como recurso de formacion continua,
facilitando a renovacion de cofiecementos deste e doutros profesionais do &mbito do
museismo pedagoxico.

Debemos, igualmente, atender as necesidades dos participantes (formativas, de
coflecemento...), realizando unha analise destas, incluindo progresivamente neste
contorno aquelas ferramentas que satisfagan ditas necesidades de forma conveniente.

Finalmente, ao dispoiler dun recurso destas caracteristicas temos que saber difundilo,
dalo a cofiecer ao noso “publico diana”, € dicir, a aquelas persoas que obterian mais
beneficios ao empregar esta plataforma na stia vida profesional e persoal. E para isto,
optamos polo “marketing” desta plataforma, como o de calquera outro produto do
mercado. Neste proceso de difusion, destacariamos a necesidade dunha contorna
formativa destas caracteristicas e con estas posibilidades, o seu facil acceso e manexo,
as suas amplas utilidades..., tratando de ofertalo a unha extensa gama de usuarios
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(bibliotecas e bibliotecarios/as, institucions museisticas, pedagogos e educadores,
historiadores, etc.).
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Andlise e xestion das plataformas virtuais no novo contexto
do espazo europeo de educacion superior

Raquel Mariiio Fernandez, Laura Rego Agraso e
Eva M Barreira Cerqueiras

Resumo

A adaptacion do contexto universitario espafiol ao Espazo Europeo de Educacion
Superior implica cambios infraestruturais, curriculares e didacticos, especialmente no
que respecta a aplicacion de novas metodoloxias educativas.

As plataformas virtuais poden ser entendidas como recursos interactivos facilitadores
destas transformacions, xa que favorecen a adaptacion do ambito universitario a esta
nova realidade europea. Este tipo de plataformas estimulan unha maior flexibilidade
nos procesos de aprendizaxe e promoven a cualificacion dos alumnos/as que van
realizar os seus estudos no devandito EEES.

Con este traballo, pretendemos analizar algunhas das posibilidades que nos ofrecen as
plataformas virtuais como recurso didactico novidoso para xestionar as diferentes
experiencias educativas que se requiren coa implantacion do novo Espazo Europeo de
Educacién Superior.

A adaptacion do contexto universitario espaiol & European Higher Education Area
(Espazo Europeo de Educacion Superior, EEES) implica cambios na infraestrutura,
no curriculo e no ensino, especialmente no que respecta a aplicacion de novas
metodoloxias. Os recursos que nos ofrecen as plataformas virtuais poden ser
entendidos como facilitadores interactivos destas transformacions, xa que aumentan o
nivel de adaptacion do universitario a esta nova realidade europea. Ademais, impulsan
unha maior flexibilidade no proceso de aprendizaxe, asi como a mellora nas
competencias do alumnado que vai continuar os seus estudos no EEES. Con este
traballo, pretendemos analizar algunhas das posibilidades que ofrecen as plataformas
virtuais como recurso didactico para a xestion da aprendizaxe na universidade, a
través da diversificacion de experiencias formativas, aspecto moi vinculado coa
introducion do Espazo Europeo de Educacion Superior.

O Espazo Europeo de Educacion Superior: evolucién e implicaciéns
do Proceso de Bolofia

Dentro da relacion entre a educacion e o traballo, o coriecemento foi dende os inicios
da Union Europea, o principal referente 4 hora de desefiar os distintos procesos de
cambio e evolucion que se foron xerando. Deste modo, o verdadeiro progreso
economico ¢ social s6 pode vir da man dunha mellor cualificacion e formacion da
poboacion. Baixo esta nova perspectiva formativa, a integracion da Educacion
Superior en todos os paises membros foise constituindo como un dos obxectivos
prioritarios para as proximas décadas.
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Nos anos noventa, varios estados membros comezan a desenvolver distintos
programas de avaliacion da calidade da Educacion Superior. Entre eles, podemos
destacar o Programa Experimental de Avaliacion (1992-1994) ou o Proxecto Piloto
Europeo (1994), a partir dos cales se publica en 1998 a Recomendacion sobre a
Cooperacion Europea para a Garantia da Calidade da Ensinanza Superior. Esta data
resultou ser clave para Europa xa que, a partir dela, vanse ir sucedendo distintas
reunions dos gobernos da maior parte dos estados europeos, das cales xurdiran
declaracions conxuntas que, esencialmente, van poiler de manifesto a necesidade de
establecer politicas comuns e coordinadas no referente 4 Educacion Superior.

A primeira destas foi a Declaracion da Sorbona que aparece nese mesmo ano 1998.
Nela, os ministros de Francia, Alemana, Reino Unido e Italia instan por primeira vez
a creacion dun Espazo Europeo de Educacion Superior, o cal debera basearse en 3
eixes principais (Gonzalez Sanmamed, 2006:17): a mobilidade de estudantes e
profesores/as; a transparencia internacional da formacion e o recoiiecemento dos
titulos a través da progresiva converxencia cara a un marco comun e a COntinuacion
dos estudos a nivel europeo.

Tras este primeiro paso cara a converxencia universitaria, un ano despois, o 19 de
xufio de 1999, celébrase unha nova conferencia, a cal culminara coa Declaracion de
Boloria. Os paises que asinan esta nova declaracion son agora 29, entre os cales se
incliien non s6 paises da Union Europea, senon tamén paises do Este e Europa Central
e institucions como a Comisiéon Europea e o Consello de Europa (Gonzailez
Sanmamed, 2006:17). Esta declaracion senta as bases para a consecucion de dito
Espazo Europeo de Educacion Superior no ano 2010. O novo cambio que se propon
ten como finalidade organizar os estudos superiores ao redor dos principios de
calidade, mobilidade, diversidade e competitividade, para o cal se vai propoiler a
consecucion de 6 obxectivos fundamentais (Declaracion de Bolofia, 1999): a adopcion
dun sistema de titulos comprensibles doadamente e comparables entre os distintos
paises60; a adopcion dun sistema baseado en dous ciclos principais: universitario e
postuniversitario; a instauracion dun sistema de créditos que favoreza a mobilidade e
transferencia dos estudantes, tal como pode ser o sistema ECTS (European Credit
Transfer System)®'; a promocion da mobilidade dos estudantes, profesores/as,
investigadores/as e persoal administrativo, exercendo de forma efectiva o dereito 4
libre circulacion; a promocion da unificacion de criterios e metodoloxias de calidade
no ensino superior na Union Europea; a promocion da dimension europea no ensino
superior.

0 para isto proponse como un dos instrumentos fundamentais o Suplemento Europeo ao Titulo, o cal
se recollera posteriormente en Espafia coa Lei Organica 6/2001, do 21 de decembro, de Universidades
(BOE 24.12.2001).

O primeiro antecedente do sistema ECTS na Comunidade Europea prodicese en 1987 co nacemento
do Programa Erasmus de mobilidade dos estudantes (European Community Action Scheme for the
Mobility of University Students). Tomando como referencia a necesidade de mellora deste, considérase
necesario establecer un sistema de recofiecemento completo dos estudos realizados noutros paises da
Unién (Pagani, 2002:7), polo que se desefia e implanta un proxecto piloto dentro deste mesmo
Programa Erasmus. A partir dos resultados deste, iniciase en 1995 o Programa Sécrates que vai incluir
o sistema ECTS como un dos seus obxectivos principais.
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Un dos aspectos principais, en relacion ao tema que nos ocupa, refirese 4 instauracion
do sistema de créditos ECTS, o cal trae consigo un cambio metodoloxico relevante
con respecto ao tipo de docencia universitaria que se vifia impartindo ata o momento.
Esencialmente cambia o proceso de ensino e aprendizaxe no senso de que a atencion
pasa de estar focalizada no profesorado a estalo no alumnado. Deste xeito, os créditos
non contabilizan as horas de clase que imparte o/a profesor/a, senén aquel tempo de
traballo que o/a alumno/a debera empregar para acadar os obxectivos e competencias
que se pretenden con cada unha das materias. Asi, o/a profesor/a vaise converter en
guia da aprendizaxe do alumnado, organizando os contidos e suxerindolle novas
fontes de informacion, a partir das cales debera organizar o estudo da materia. Baixo
esta consideracion, merece a pena destacar o papel que poden desempenar as
Tecnoloxias da Informacion e a Comunicacion (TIC), como recurso educativo e
didactico para o desenvolvemento dunha nova metodoloxia de traballo. Estas
ferramentas poden favorecer a aprendizaxe autdnoma por parte do/a alumno/a, o cal
trae consigo a necesidade de planificar guias docentes detalladas nas cales se indiquen
claramente as actividades e accions que estes deberan realizar para conseguir os fins
previstos en cada unha das materias que conforman a titulacion (Gonzalez
Sanmamed, 2006: 22).

A esta conferencia vanlle seguir de forma bianual, sucesivas declaracions cos seus
conseguintes comunicados: a Declaracion de Praga no 2001; a Declaracion de Berlin
no 2003; a Declaracion de Bergen no 2005; a de Londres no 2007 e por ultimo ata o
momento, a Declaracién de Lovaina neste mesmo ano 2009. Todas elas mantefien os
principios acordados en Bolofia e asumen distintas necesidades e recomendacions de
cara 4 implantacion do EEES no contorno universitario dos paises membros. A
Declaracion de Lovaina destaca especialmente por comezar a asumir as necesidades
do EEES mais ala do 2010, ¢ dicir, céntrase na perspectiva futura do ano 2020 para o
cal se propofien novos obxectivos e prioridades da Educacion Superior. Neste senso, o
punto central do proceso vaise situar na calidade e mellora do EEES, unha vez que
este se atope establecido (Declaracion de Lovaina, 2009).

Perséguese asi, consolidar un EEES baseado no cofiecemento ¢ no uso de distintas
metodoloxias que leven ao alumno/a a través de distintos niveis cognitivos. Tratase
dun enfoque novidoso e dun proceso formativo que debera conducirnos & consecucion
dun ensino mais individualizado e centrado en promover os valores universais e do
patrimonio cultural (Delors, 1996). Podemos afirmar polo tanto, que a idea dunha
Europa baseada no cofiecemento representa para as nosas universidades unha fonte de
oportunidades, pero tamén unha fonte de novos e duros retos ¢ necesidades. O modelo
actual de universidade esixe pois, elaborar novos curriculos mais innovadores que
inclian unha gama madis ampla e axeitada de competencias vinculadas directamente
cos cambiantes requirimentos do mundo do emprego (Saban: 2008).

Os novos requirimentos profesionais dos docentes universitarios

Tras realizar este breve percorrido historico sobre os principais cambios estruturais
que se foron sucedendo coa implantacion do EEES, consideramos necesario analizar
como estes van condicionar ¢ modificar o actual rol do docente universitario, asi
como o seu desempeiio profesional. Tal como nos indica Cabero (2005), os actuais
docentes universitarios van pasar de ser actores protagonistas a ser desefiadores/as das
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distintas situacions e escenarios de aprendizaxe, mentres que o/a alumno/a deixara de
ser un mero espectador pasivo para converterse en actor e xestor principal do
coflecemento que vaia adquirindo. Mantendo esta perspectiva, o novo profesorado
universitario debera empregar distintos recursos e metodoloxias que faciliten unha
aprendizaxe mais autdnoma, asi como valorar as tarefas que este realice en termos de
créditos ECTS.

Neste senso, o perfil do profesorado universitario esta cambiando, o que trae consigo
a necesidade de desenvolver unha serie de competencias xenéricas non contempladas
ata o momento de forma directa. A continuacion facemos referencia a algunhas delas,
recollidas previamente por Valcarcel (2003):

Competencias do profesor universitario no EEES. Fonte: Valcarce (2004).

*Supoiien un cofiecemento amplo dos dmbitos disciplinar especifico e pedagdxico.

. Competencias meta-cognitivas

+Fl profesor/adebe ser un profesional autocritico e reflexivo coa siapropia praxis.

- Competencias comunicativas

+Debe saber empregar correctamente alinguaxe dentifica nos distintos rexistros

- Competencias xerenciais ;

+0 docente debe xestionar os procesos de aprendizaxe de forma eficiente e orientados cara os resultados.
*Paraiso, debe cofiecer moitos e variades instrumentos, recursos e entornes de aprendizaxe,

- Competencias socfais

+0 docente debe levar a cabo accions de liderazgo, cooperacion, traballo en equipo, etc.

+Debe favorecer a disposicion dos alumnos/as cara a formacidn, asi como o seu propio desenvalvemento
profesional.

Competencias afectivas

+Adocencia debe ser responsable e comprometida coa consecucidn dos obxectivos formativos.
+0 docente debe reunir as motivacions, actitudes e condutas que favorezan directamente esta situacion.

Un dos aspectos que merece a pena destacar dentro das competencias docentes ¢ a
capacidade avaliadora, xa que esta xoga un papel determinante no proceso de
converxencia europeo. Faise necesario desefiar instrumentos e recursos que faciliten o
correcto seguimento do alumnado ao longo de todo o proceso. Deste xeito, o/a
profesor/a podera determinar en que situacion se atopa o alumnado, como foi a sua
evolucion e que aspectos necesita traballar para mellorar a sia formacion. Ante este
novo requirimento docente e discente, consideramos que plataformas virtuais como a
que aqui presentamos (Wimba 5.1), poden constituirse como elementos facilitadores
da xestion do proceso por parte do/a profesor/a, tanto a nivel de desenvolvemento dos
contidos como a nivel de xestion da avaliacion.

Por outro lado, en diversos estudos realizados recentemente (Gonzalez Sanmamed,
2006; Mayorga e Madrid, 2008) o profesorado universitario manifesta que considera
as TIC como un recurso util para realizar tarefas como: organizar actividades de
aprendizaxe non presencial; favorecer formas de aprendizaxe autonoma; implantar
metodoloxias innovadoras, desefiar materiais e recursos para a materia ou facilitar
os procesos de comunicacion entre profesorado e estudantes. Con todo, se
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analizamos o tempo que actualmente dedica o profesorado a desenvolver os contidos
na aula, destacamos que a maior parte do seu tempo estd destinado & tradicional
exposicion teorica (Mayorga e Madrid, 2008: 112). Constatamos asi, que os docentes
parecen coflecer e aprobar os distintos usos que poden ofrecer as TIC no
desenvolvemento das stias materias, a pesar de que a clase maxistral segue abarcando
a maior parte do seu tempo. O docente debera levar a cabo un cambio mais que
significativo na metodoloxia empregada dentro da aula ante a implantacion progresiva
do EEES, xa que este lles esixe o desenvolvemento de actividades diversificadas que
poden estar potenciadas polo emprego das TIC como recurso educativo.

As plataformas virtuais como instrumento de apoio & tarefa docente
no contexto do EEES

Como xa indicamos anteriormente, neste novo contexto as TIC constitiense como un
recurso facilitador da xestion do proceso educativo, polo que merece a pena ver
algiins dos usos que podemos desenvolver con elas. A continuacion intentaremos
describir algunhas das stas potencialidades formativas nos contornos universitarios
actuais. As plataformas virtuais son elementos tecnoloxicos que se usan para a
creacion e desenvolvemento de actividades educativas no web. A plataforma soe ter
moitas utilidades diferentes que permiten ao docente deseflar un ou varios cursos,
talleres, seminarios ou modulos de aprendizaxe. Polo tanto, a plataforma virtual non
estd pensada para permanecer estatica, senén que as stias funcionalidades dan a
posibilidade de intercambiar informacion a alta velocidade, cambiando os contidos e
achegando novos e variados procesos de aprendizaxe, que tamén poden levar ao
alumno/a a traballar baixo diferentes circunstancias cognitivas. Ademais, integran
distintos elementos motivadores que atraen a atencion do alumnado, tales como:
imaxes, son, simboloxia de distinta indole, etc., polo que as posibilidades de
comunicacion e aprendizaxe poden aumentar de forma notoria.

A aplicacion que presentamos a continuacion reiine todas estas caracteristicas, & vez
que focaliza no/a alumno/a a atencioén, converténdoo en responsable da sta
aprendizaxe e facilitando a autonomia deste. Tratase da ferramenta virtual Wimba
5.1, a cal se constitie como un elemento susceptible de ser desefiado de modo
diferenciado en funcién das necesidades detectadas e dos obxectivos a conseguir.
Neste senso, destacamos a sta flexibilidade dado que o docente podera modificar os
contidos e aplicacions da plataforma segundo as necesidades dos seus alumnos/as e 0s
requirimentos da aprendizaxe en cada momento. Esta aula conta con distintas
ferramentas, as cales, unidas, mantefien ao alumno/a comunicado/a en todo momento
co/a profesor/a e/ou cos seus compafieiros/as. As aplicacions de Wimba 5.1
permitennos: recibir e emitir son, polo que o profesorado e o alumnado poden
comunicarse con normalidade; ver o/a profesor/a ou outro/as compaiiciros/as que
dispofian de camara web en tempo real; chatear na sala comun ou dirixindonos a unha
persoa en concreto; o/a profesor/a ou os/as alumnos/as poden apoiar as suas
exposicions mediante o uso de presentacions de diapositivas; levar o/as alumnos/as e
o/a profesor/a a todas aquelas paxinas web que contefian informacion de interese ou
que sexan susceptibles de ser cofiecidas polo resto dos participantes; postia unha

62 Aula virtual en funcionamento no campus virtual da USC.
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ferramenta Paint que nos permite sinalar e remarcar na pantalla todo aquilo que sexa
de especial relevancia ou que consideremos necesario destacar sobre o resto dos
contidos; gravar as sesions de forma que o alumnado ou o profesorado poderan
visualizalas de forma posterior todas as veces que consideren.

Por conseguinte, a través do modelo de aula virtual Wimba 5.1 podemos ofrecer
espazos especificos para mellorar a situacion formativa e profesional do alumnado
tales como:

e Un espazo para desenvolver os contidos da materia de forma directa xunto
cos alumnos/as en tempo real e con distintas posibilidades de aprendizaxe.
Vista da Aula Wimba 5.1 en funcionamiento. Descricion das stias
ferramentas principais.

Camara Web.
Los/ as
alumnos fas
tienen la
posibilidad de
wer y oir a
profesorsa que
imparte el curso

VENTILACION
MECANICA

Presentaciones de los
contenidos del curso.

Paint. Char.
Herramisntas de la Los alumnossas tienen la posibilidad El/la profesorsa puede
aplicacion Paint para de comunicarse mediante el chat entre Utilisar Brogramas de

SoPalar reriarbarit cllos fas ¥ com ol profesorsa de forma Erasiritaciones dhtiales
destacar cuestiones publica y rambién privada para apoyar su
relevantes de la Participacion activa en su aprendizaje exposicion ¥

nrasanTaciAn esquematizar contenidos

* Esta aula tamén proporciona ao alumno/a a posibilidade de intercambiar
experiencias e documentos cos compafieiros e co profesor, facilitando o acceso
4 informacion e ao contraste de opinions e expectativas ante os contidos.

* O profesorado pode tamén ofrecer ao alumnado outras actividades como
coloquios e conferencias por parte doutros docentes ou persoas relevantes no
ambito profesional especifico da titulacion, dando a posibilidade aos
alumnos/as de cofiecer e levar a cabo situacions formativas de distinta indole.

» Un espazo para ofertar seminarios de debate en grupo que nos permitan axudar
as alumnas e alumnos a clarificar e crear o seu propio proxecto formativo e/ou
profesional de cara ao futuro, que lles ofreza ferramentas para anticiparse as
suas posibilidades reais de insercion, que os dote de destrezas para identificar
as suas necesidades sociolaborais ou para iniciar ou crear actividades
emprendedoras, entre outras accions. Os debates en grupo poden ser outra das
actividades que o profesorado propofia cos seus alumnos/as para discutir ou
traballar distintos temas que poidan resultar de interese para a materia. As
ferramentas das que dispon a aula permiten cofiecer as achegas do alumnado
ao debate de forma visual e tamén mediante son e imaxe se se require.
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Conclusiéns: a formacion do alumnado a través das plataformas
virtuais

A modo de conclusion podemos dicir que consideramos necesario e Util o emprego
das Tecnoloxias da Informacion e a Comunicacion na formacion do alumnado dentro
do EEES, destacando especialmente o seu manexo relativamente sinxelo e o doado
acceso que proporcionan a unha gran cantidade de informacion til. Todas as
vantaxes do novo proceso de formacion descritas anteriormente son posibles, grazas
as caracteristicas especiais e diferenciadoras das TIC. Neste senso, Cabero (2001)
destaca, entre outras, as seguintes: a sua inmaterialidade, interactividade,
instantaneidade, innovacion, dixitalizacion, penetracion en tdédolos sectores,
diversidade, capacidade de almacenamento, etc.

Con todo, a pesar de todas as bondades que aparentemente nos ofrecen as TIC, ¢
necesario ter en conta unha serie de factores 4 hora de desefiar e impartir formacion
baixo este medio. De feito, debemos atopar a forma de adecuar as posibilidades que
nos ofrecen aos destinatario/as da accion formativa e ao tipo de contidos que
queremos transmitir. Cabero (2002) tamén presenta nesta lifia un conxunto de ideas
que nos permiten levar a cabo unha utilizacion dos medios dende unha perspectiva
mais didactica que técnica. Polo tanto, podemos entender que os medios deben ser
sempre un facilitador do proceso de ensino-aprendizaxe e, € neste senso no que
propofiemos os distintos usos que podemos facer do modelo de aula virtual Wimba
5.1 para favorecer a mellora da formacion universitaria. Desta forma, a aula
constitiese como un recurso util e preciso para a formacion e, consecuentemente para
a mellora do acceso ao emprego, xa que nos ofrece a posibilidade tanto de ver as
clases unha e outra vez, facilitando asi unha maior autonomia, como de traballar
distintos aspectos de interese para o colectivo de alumnos/as de forma cooperativa e
colaborativa.

Perseguimos, en definitiva, que o/a docente estimule nos seus alumnos/as a
capacidade de exploracion do contorno formativo e sociolaboral de cara a unha
ampliaciéon ou mellora da sta formacién, mediante a recollida selectiva de
informacion, a reelaboracion desta, a andlise critica e o desenvolvemento da
capacidade de toma de decisions. Para todo, consideramos 1til e relevante o desefio e
emprego de ditas plataformas e aulas virtuais, como Wimba 5.1, entendidas como un
medio facilitador do mellor e mais autébnoma aprendizaxe do alumnado.
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Desenvolvemento das competencias socioemocionais nos
libros de texto

Ana Couce Santalla e Elena Fernandez Rey

Resumo

A relevancia que a LOE outorga 4s competencias socioemocionais no proceso de
ensino aprendizaxe na Educacion Obrigatoria incita a reflexionar sobre como se
integran estas no curriculo da Educacion Secundaria, e de xeito mais especifico, nos
libros de texto utilizados na materia de Educacion para a Cidadania, xa que ten unha
maior vinculacion co desenvolvemento das dimensidons socioemocionais no
alumnado.

A partir da analise de diferentes materiais didacticos impresos, inténtase cofiecer o
grao de inclusion das diversas dimensions socioemocionais nos contidos e na
metodoloxia empregada.

Introducion

As competencias socioemocionais considéranse competencias basicas, esenciais ou
claves porque ““(...) preparan para a comprension e insercion responsable na sociedade
actual, mediante a capacitacion para resolver os problemas mais habituais da vida
cotia. A educacion vinculase entdn coa realidade social (...).” (Sarramona 2004, 16) e,
por tanto, “tefien que estar ao alcance de todos os alumnos do periodo de
escolarizacion do que se trate.” (Sarramona 2004, 15)

A construcion das competencias para a vida ¢ un proceso que se pode iniciar durante a
etapa educativa, pero que xeralmente comeza antes de que o/a neno/a se incorpore 4
escola porque se estende & vida das persoas e que leva & transferencia das
aprendizaxes.

Desde a praxis escolar o desenvolvemento de competencias para a vida implica:

1. Modos de interaccion interdisciplinares mais abertos
2. Maior aproximacion entre as materias escolares e a vida
3. Papel mais activo dos alumnos/as na xestion da sta propia aprendizaxe

A sua finalidade ultima sera “reforzar en cada neno o sentido de identidade a través
do recofiecemento (de el mesmo) dos outros nenos e dos adultos, ata facerlle sentir
unha seguridade intima e un sentido de pertenza ao grupo humano que lle permitira
coflecer e contribuir a transformacion das situacions.” (Gémez Bruguera 2003, 42)

As competencias emocionais combinan pensamento e emocion e implican certo
dominio dos sentimentos. Refirense as capacidades para recofiecer os sentimentos
propios, os dos outros, para saber motivarnos e manexar adecuadamente as relacions
que establecemos con nds mesmos e cos demais.
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Considéranse novas competencia s (pola sua inclusion explicita no contexto escolar
mais que polo seu sentido de novidade) necesarias para una adaptacion satisfactoria a
un mundo de cambios continuos e rapidos.

A educacion emocional supén un proceso educativo que “pretende potenciar o
desenvolvemento emocional como complemento indispensable do desenvolvemento
cognitivo, constituindo ambos os elementos esenciais do desenvolvemento da
personalidade integral (...tendo) como finalidade aumentar o benestar persoal e
social.” (Bisquerra 2002, 243)

Planificacién das competencias socioemocionais no ambito educativo

As propostas de actuacién sobre o desenvolvemento socioemocional no ambito
educativo deberian estar enfocadas a:

» Integrar ao alumno/a no centro educativo e na sociedade, mellorando as suas
habelencias sociais. Esta integracion non debe ser pasiva, xa que enténdese
como algo dinamico, dentro dun marco critico e responsable nas relacions con
os outros nos contextos social, familiar e escolar nos que se desenvolve o/a
alumno/a.

¢ Axudar na toma de decisions desde un marco de respecto polos demais e
responsabilizandose das stas accions.

¢ Apoiar os procesos de ensino, valorando as capacidades e competencias
académicas de cada un, explotando a stia potencialidade para lograr uns
resultados en consonancia coas posibilidades de cada un.

¢ Fomentar habelencias para a resolucion de conflitos.

Na actualidade os sistemas educativos comezan a considerar a inclusion da dimension
socioemocional no proceso de ensino-aprendizaxe, especialmente a través do desefio e
aplicacion de Programas de Orientacion categorizados dentro da tipoloxia de
Programas para a prevencion e o desenvolvemento (Alvarez 2006; Pascual e
Cuadrado 2001; Renom 2003).

Este modelo de intervencion débese entender como un proceso e unha axuda no
coflecemento ¢ manexo das emocions e habilidades sociais € non como un fin en si
mesmo. Polo tanto, a aplicacion dun programa de educacion socioemocional sen o
acompafiamento necesario da potenciacion dun cambio nas relacions entre os
diferentes axentes educativos (profesores/as-alumnos/as-familias) e nos métodos de
traballo empregados nas nosas aulas non incidird positivamente na mellora do
desenvolvemento socioemocional.

A accion titorial como unha opcion valida de estratexia de intervencion por
programas, neste caso de educacion socioemocional, permitira desenvolver a
prevencion primaria de determinados comportamentos de risco ou problematicos que
pretenden os mesmos con todo o alumnado dun grupo-clase e contando co(a)
orientador(a) mais proximo e que mellor cofiece aos/as alumnos/as, o seu titor ou
titora.
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E a titoria, a través do Plan de Accion Titorial (PAT) “deberia ser o instrumento
dinamizador da educacién emocional” (Alvarez 2006, 53) favorecendo no alumnado
os procesos de toma de decisiéns, a autonomia e a responsabilidade persoal e
axudando a crear un clima emocional positivo, ofrecendo apoio persoal e social para
incrementar a stia autoconfianza (Seminario Galego de Educacion para a Paz 2005).

A educacion para a cidadania e para a convivencia supon unha alternativa eficaz para
o desenvolvemento das competencias sociais e emocionais, xa que a sta finalidade ¢é
mellorar as relacions interpersoais no contexto escolar (Lopez de Dicastillo, Iriarte e
Gonzalez 2008).

Desenvolvemento socioemocional en 2° de E.S.O.

O proxecto no que se enmarca esta comunicacion ¢ a investigacion “Accion titorial e
desenvolvemento socioemocional” subvencionada polo Instituto de Ciencias da
Educacion da Universidade de Santiago de Compostela (convocatoria 2006-2008),
cuxa finalidade principal era cofiecer o nivel de desenvolvemento socioemocional do
alumnado de ensino obrigatorio de centros educativos de la Comunidade Auténoma
de Galicia.

No traballo que se presenta pretendemos analizar a percepcion que tefien o alumnado,
o profesorado e as familias de 2° curso de Educaciéon Secundaria Obrigatoria das
dimensions basicas de desenvolvemento emocional para posteriormente comprobar se
as mesmas estdn presentes nos libros de texto da materia “Educacion para la
cidadania”.

Se consideramos as competencias emocionais como “un aspecto importante da
cidadania efectiva e responsable; o seu dominio (...) potencia unha mellor adaptacion
ao contexto; e favorece un afrontamento as circunstancias da vida con maiores
probabilidades de éxito (Bisquerra e Pérez Escoda 2007, 69) deberian incluirse nos
principais materiais curriculares impresos que se empregan no ensino secundario, 0s
libros de texto.

De forma resumida presentamos os datos fundamentais da investigacion de partida.
Os obxectivos dos investigadores son:

* Coiecer o nivel de desenvolvemento socioemocional do alumnado de 6° de
Educacion Primaria, 2° e 4° de Educacion Secundaria Obrigatoria de centros
educativos galegos.

» Diagnosticar as competencias socioemocionais que tefien adquiridas os alumnos e
as alumnas destes cursos.

* Comparar a evolucion do desenvolvemento emocional ao longo dos cursos
seleccionados.

Entre as hipodteses de traballo formularonse as seguintes:

» Existen diferenzas nos niveis de desenvolvemento socioemocional a medida
que avanzamos no sistema educativo.
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Hai diferenzas entre o nivel de realizacion, o nivel de relevancia e o grao de
formacion respecto 4s competencias socioemocionais no colectivo do profesorado.

As variables ou dimensions a estudar foron as seguintes:

Cursos educativos de ensino obrigatorio: 6° de Educacion Primaria, 2° e 4° de
Educacion Secundaria Obrigatoria.

Titularidade do centro educativo: publico e privado.

Provincias da Comunidade Auténoma Galega.

Funcion desempefiada polos profesionais dos centros educativos:
membro do equipo directivo, profesor(a), titor(a), orientador(a).
. Estudos dos pais e nais.

A mostra empregada compuxose en funciéon das variables citadas anteriormente,
garantindo a representatividade de todas elas tendo en conta que respecto & variable
dos niveis educativos de ensino obrigatorio optouse por concretala nos cursos 6° de
Educacion Primaria, 2° € 4° de Educacion Secundaria.

Os instrumentos de recollida de datos que se usaron:

+ Cuestionario de Educacion Emocional Reducido -CEE-R- (Alvarez e
Bisquerra 2006).

» Escala de avaliacion para os profesionais dos centros educativos das variables
de desenvolvemento socioemocional con tres opcions: grao de realizacion de
actividades ligadas ao desenvolvemento socioemocional no centro, nivel de
relevancia das variables socioemocionais e grao de formacion do profesorado
respecto ao fomento das competencias socioemocionais nos estudantes.

* Escala de avaliacion das variables de desenvolvemento socioemocional para
pais e nais, na que se valoraba o nivel de relevancia das mesmas.

No caso especifico de 2° de Educacion Secundaria Obrigatoria (E.S.0.) a mostra dos

tres colectivos distribuiuse da seguinte maneira: 212 estudantes, 64 profesores e
profesoras e 158 pais e nais (grafico 1).

Gréfico 1: Distribucion dos colectivos da mostra correspondente a 2° de E.S.O.

B Alumnado-212
M Profesorado-64

Familias-158

A percepcion das dimensions socioemocionais por parte do alumnado obtén uns
valores moi elevados; para todas elas considéranse que son moi competentes con
niveis que superan 4 media (10) como se observa no grafico 2
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Graéfico 2: Valoracion de resultados de 2° de E.S.O. Alumnado

Habilidades de vida y bienestar
Habilidades socioemocionales
Autoestima

Conciencia y autocontrol emocional

Respecto aos resultados do profesorado ns tres subescalas obtense para todas as
dimensions valores superiores 4 media (2.5). A subescala con puntuacions mais altas
¢ a de relevancia e a que ofrece as avaliacions inferiores ¢ a de formacion. A
realizaciéon presenta niveis mais proximos a formacion que 4 relevancia. Podese
entender, por tanto, que os profesionais de 2° de E.S.O. perciben as dimensions de
desenvolvemento socioemocional moi importantes para o alumnado, pero a sua
formacion sobre eses aspectos non a puntuan de maneira tan elevada, o cal se traduce
no momento de planificar e/ou executar propostas nas que se traballen os contidos

socioemocionais.

No grafico 3 preséntanse as analises comparativas dos resultados das tres subescalas
para o profesorado de 2° de E.S.O.

Grafico 3: Analises comparativas das tres subescalas para o profesorado de 2° de E.S.O.
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A percepcion da relevancia por parte das familias (grafico 4) acada uns niveis
elevados para todas as variables da escala, polo que os pais e nais que contestaron ao
cuestionario perciben como moi importantes todas as competencias socioemocionais
para o desenvolvemento dos seus fillos. Destacan as dimensions de convivencia e
cooperacion (4,32) e autoestima (4,31).
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Grafico 4: Valoracion dos resultados da escala de avaliacion para familias de 2° de E.S.O.

0 0,5 1 15 2 2,5 3 35 4 4,5
t
I

Autoconciencia Emocional 14,04

Regulacion Emocional — 3,9

Autoconcepto 14,07
Autoestima ] 14,31
Automotivacion ] 4,04
Empatia | 14,14
Asertividade — 4,09
Comunicacion / Interaccion socioemocional | 13,99
Convivencia e cooperacion 4,32
Resolucion de conflictos 3,97
Resiliencia J| 14,19

Anélise da inclusién das competencias socioemocionais nos libros de
texto (educacion para a cidadania).

As competencias socioemocionais aparecen reflectidas na lexislacion do sistema
educativo. Ainda que non estan expresadas de forma explicita, como tal, estan
presentes de forma implicita nuns puntos mais directamente que noutros.

Na Lei Orgénica de Educacion (L.O.E.), reflictense xa no titulo preliminar, onde se
fai referencia aos principios e fins da educacion; e no titulo I, tanto no capitulo II
vinculado 4 Educacion Primaria, como no capitulo 3 dedicado aos principios,
obxectivos e principios pedagoxicos da Educacion Secundaria, nos cales se expresa a
necesidade de proporcionar unha educacion que permita afrontar o desenvolvemento
persoal e a adquisicion do grao 6ptimo de competencias basicas.

Estes aspectos aparecen tamén contemplados no Decreto 133/2007, que establece o
curriculo da Educacion Secundaria, e que ten como obxectivo contribuir ao logro dos
principios basicos da L.O.E. Ten especial relevancia a definicion das competencias
basicas que comezaron a traballarse na etapa anterior, Educacion Primaria, e que
permiten identificar aqueles aprendizaxes que se consideran imprescindibles.

Das oito competencias basicas as que alude, as socioemocionais estan directamente
interelacionadas coa competencia social e cidada, aprender a aprender e autonomia e
iniciativa persoal.

Unha analise do curriculo recollido no decreto mencionado permite observar que, das
distintas materias que o configuran, Educacion para a cidadania e os dereitos
humanos —impartida en 2° de E.S.O.- e Educacion ético-civico — en 4° de E.S.O.-, son
as que presentan os contidos mais intimamente relacionados co desenvolvemento das
competencias basicas, polo que tomamos a decision de analizar os libros de texto
correspondentes a estas materias.
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Na seleccion dos libros de texto primou o criterio de grao de utilizacion dos mesmos
polos centros da mostra, escollendo os cinco mais empregados, que foron os
seguintes:

*  Marina, J.A. (2008). Educacion para a cidadania. ESO. Madrid. SM Xerme.

* Pellicer, C. e Ortega, M. (2007). Educacion para a cidadania. 2° ESO.
Madrid. Obradoiro Santillana.

* Regueiro, M. (2008). Levantar a convivencia. Educacion para a cidadania. 2°
ESO. A Coruia. GaliNova.

*  VV. AA. (2008). Educacion para a cidadania. 2° ESO. Barcelona. Rodeira-
Grupo Edebé.

*  VV. AA. (2009). Ciudadania. Educacion para la Ciudadania y los Derechos
Humanos. Barcelona. Vicens Vives Primaria, S.A.

A andlise destes materiais centrouse en dous aspectos: os contidos vinculados coa
educacion emocional, facendo fincapé na inclusion das dimensidons presentes no
estudo, e a metodoloxia empregada (as actividades solicitadas ao alumnado para
desenvolver esas dimensions e os produtos resultantes da sta realizacion).

A revision dos contidos realizouse a dous niveis. Por unha parte a relevancia e
dedicacion que se lle da a cada contido dentro do libro de texto, e por outra parte, o
grao de relacion coas dimensions da educacion socioemocional.

En canto ao primeiro destes aspectos observouse unha desigualdade significativa no
sentido de que algins contidos correspondense cunha dimension emocional e
abordanse en temas ou unidades de maneira completa, por exemplo, no caso da
competencia social e cidada, que se vincula directamente coa empatia, convivencia e
cooperacion. En cambio outros contidos, traballanse formando parte dunha das
unidades tematicas, de xeito implicito, por exemplo, na competencia de autonomia e
iniciativa persoal incliiese a comunicacion e interaccion socioemocional.

En xeral, aparecen tratadas nos contidos dos libros de texto seleccionados as seguintes
dimensiéns da educaciéon socioemocional: autoconciencia emocional, regulacion
emocional, autoconcepto, autoestima, automotivacién, empatia, asertividade,
comunicacion/interaccion socioemocional, convivencia e cooperacion, resolucion de
conflitos e resiliencia.

A metodoloxia empregada nos materiais analizados ten caracter claramente
participativo e motivador para o alumnado, pretendendo que este se implique no
proceso de ensino aprendizaxe e transfira os contidos traballados a situacions da sua
vida cotia. Para fomentar estes aspectos combinanse a utilizacion de métodos de
traballo autonomo dos estudantes coa realizacion de traballos en grupo que lles
posibilitan establecer intercambios que estimulan a capacidade de respectar puntos de
vista diferentes, a asuncion de responsabilidades compartidas e a solucién negociada
de conflitos; elementos que integran o curriculo da educacion socioemocional.

Polo que respecta as propostas de actividades, presentan un nivel adecuado de
variedade con demandas cognitivas diferenciadas nas que priman as analises, os
exercicios de invencion, reflexion e busca de alternativas de solucions a problemas ou
conflitos, conseguindo a estimulacion e o mantemento da motivacion por parte dos
estudantes.
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A obtencion de produtos relevantes (cartas, listados de tarefas, resumos, murais,
informes de prensa e pequenas investigacions, entre outros) indica a concepcion das
actividades como procesos pechados e con sentido en si mesmos, que favorece o
logro dunha maior satisfaccion intelectual, un nivel mais alto de efectividade na
aprendizaxe e un reforzo na autoestima dos alumnos que as realizan .

Como se observa, a integracion da educacion socioemocional no curriculo da
Educacion Secundaria vai mais ald da inclusion de contidos especificamente
relacionados con esta, empregando ademais estratexias metodoloxicas que axudan a
desenvolver as dimensions socioemocionais.

Conclusions

Como aspectos positivos da andlise da inclusion das competencias socioemocionais
nos libros de texto de Educacion para a cidadania e os dereitos humanos (2° de
E.S.O) e de Educacion ético-civico (4° de E.S.O) destacan os seguintes puntos:

* Nos libros revisados existe unha presenza — explicita ou implicita — das
competencias socioemocionais.

* Hai unha proposta de actividades que potencian a (auto)percepcion — ligadas
4 educacion socioemocional.

* As actividades son relevantes para o fomento da reflexion e a autocritica-

* O nivel de actividades diversas e con demandas cognitivas diferenciadas ¢
alto.

* Incluense recursos ligados as Tics.

Como propostas de mellora consideramos:

» Seria positivo traballar a competencia de resiliencia — que non aparece moi
desenvolta.

* Incremento do uso doutras linguaxes diferentes a oral e escrita.

* Aumento das actividades ligadas & observacion de situacions e a
identificacion e solucion de problemas.

* Deberian incluirse maior nimero de recursos humanos ademais do
profesorado (outros profesionais, voluntarios)
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Elaboracion de materiais curriculares para traballar o
patrimonio cultural do rural galego

M“del Camino Pereiro Gonzalez

Resumo

Como ¢ sabido, a escola ¢ moito mais que unha mera transmisora de contidos. Pode e
debe establecerse como unha canle de comunicaciéon entre sociedade e patrimonio
cultural. Un bo punto de partida pode ser o traballo a partir do contorno mais
proximo, co convencemento de que facilita a comprension e apreciacion dos valores
patrimoniais, ademais de favorecer a creacion de aptitudes positivas cara a sua
conservacion, deixando ao carén a simple divulgacion e establecendo unha relacion
de complementariedade, onde o patrimonio cultural adquira un significado social.

Dotandonos de materiais curriculares adaptados a unha determinada realidade social e
cultural nos axuda a establecer pautas de actuacion onde o eixe central non so sexa a
adquisicion de conceptos, sendén xerar un proceso de comprension e apropiacion
simbdlica e identitaria que de lugar a aptitudes favorables cara a proteccion e a
conservacion do patrimonio cultural.

Tendo como base esta perspectiva, amosamos a seguinte experiencia, que baixo o
titulo “Gustame de onde son” desenvolveuse no CEIP Rosalia de Castro de Boveda
(Lugo) durante o curso académico 2008-2009. Consta de duas partes, nas que se
traballan aspectos educativos moi diferentes, pero que contan cunha mesma filosofia
educativa: acadar o maior grado de significatibilidade posible na aprendizaxe.
Partindo deste enfoque, realizamos, por un lado, un traballo de investigacion e
representacion da nosa configuracion como pobo a través dos valores patrimoniais e,
por outra banda, un achegamento aos contidos matematicos a partir da sua
representacion no noso contorno.

A experiencia, nace na aula de Pedagoxia Terapéutica, na que a partir das
potencialidades dos seus estudantes comeza a dar os seus primeiros pasos. Pronto
traspasa a sua porta e incluese dentro da programacion da area de Educacion Plastica
para o 3° ciclo de Ed. Primaria, partindo da idea de que achegar o patrimonio cultural
a escola repercute positivamente nun mellor cofiecemento da nosa identidade como
pobo. Os materiais curriculares elaborados parten da realidade amosada polos
estudantes, a partir da stia experiencia persoal e das fontes orais do seu contorno mais
proximo e baséanse na participacion activa do alumnado, coa finalidade de que
poidan construir a sfia propia aprendizaxe. Ao mesmo tempo, estan desefiados para
que, ao final do proceso, os resultados podan ser compartidos por toda a comunidade.
Elaboraronse entre outros: un mapa da comarca, un inventario dos elementos mais
salientables das parroquias as que pertencen os estudantes, pequenos informes sobre
as peculiaridades dos bens escollidos e unha reportaxe fotografica dos mesmos.
Tamén realizamos unha aproximaciéon aos contidos matematicos, a partir da sua
representacion nos elementos do noso contorno mais cercano, empregando a
fotografia como formula de representacion. Como remate da experiencia, preparamos
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unha exposicion fotografica que estivo exposta no Centro Sociocultural do Concello e
que foi guiada polos propios alumnos e alumnas.

Introducion

Entre as vantaxes de elabora-los propios materiais facilita a introducién
de cambios en funcion dos intereses e necesidades do alumnado, favorece
a educacion, a esixencia dos diversos ritmos e niveis que hai nunha clase,
e supon un espazo e unha oportunidade importante de investigacion-
accion. (Rodriguez: 2006, 17)

Este fragmento de Xests Rodriguez (2006), resume moi ben o espirito da nosa
experiencia. Nela, partimos dunha definiciéon ampla de materiais curriculares, vistos,
non como un recurso fisico para favorecer os procesos de ensinanza — aprendizaxe,
senon como unha parte activa dunha experiencia didactica, con capacidade para
adaptarse as necesidades e caracteristicas dos participantes no proxecto e, cunha
finalidade clara: configura-la escola como un escenario de construcion do
cofiecemento, onde o medio se converte nun recurso fundamental.

Alén disto, tifiamos claro que precisabamos do apoio duns materiais curriculares
distintos aos tradicionais, cunhas caracteristicas especificas:

e Postos ao servizo dun curriculo aberto e flexible, capaces de adaptarse &
realidade social, cultural e economica do medio no que nos desenvolvemos.
Neste sentido entendemos o concepto de medio: “nun sentido psicoldxico,
como aquel espazo que a persoa sinte como propio, mentres que o concepto de
contorno, pode ter unha vertente mais de caracter fisico” (Parcerisa: 1996, 17).

¢ Partindo de valores patrimoniais (entendidos como parte fundamental da nosa
configuracion como pobo e como unha fiestra que mira ao futuro), fomentaran
o desenvolvemento integral de todos os participantes na experiencia,
abordando os ambitos cognitivos, relacionais e actitudinais.

e Cun caracter eminentemente practico e creativo, aberto ao didlogo ¢ & achega
de ideas.

e Dotados da flexibilidade necesaria para adaptarse aos intereses e as
necesidades de cada estudante e fomentadores da sua participacion activa.

e Capaces de involucrar as familias e ao conxunto dos membros da comunidade
escolar.
Como vemos, estas premisas deixan sen espazo ao libro de texto, que ademais de non
adaptarse 4 nosa realidade, non nos permite ter en conta as multiples variables as que
teremos que dar resposta durante o proceso de ensinanza- aprendizaxe: caracteristicas
dos estudantes, nivel de desenvolvemento, recursos dispoiiibles, caracteristicas da
comunidade escolar ...

Contextualizacion

Como xa sinalamos esta experiencia desenvolveuse nun centro escolar da provincia
de Lugo (Galicia), concretamente no CEIP Rosalia de Castro do Concello de Boveda.
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Nela participaron os alumnos e alumnas do 3° ciclo de Ed. Primaria coordinados pola
mestra de Pedagoxia Terapéutica. Tamén queremos sinalar que esta experiencia esta
encadrada nun proxecto mais amplo, no que, durante todo o curso e nas duas etapas
educativas que se imparten no centro (Ed. Infantil e Ed. Primaria) nos achegamos ao
noso patrimonio cultural, adaptandonos en todo momento as caracteristicas psico -
evolutivas e cognitivas de cada grupo-clase. Especial foi o papel que tiveron os xogos
e xoguetes tradicionais. Partindo das informacions aportadas polas familias,
realizamos varios obradoiros de elaboracion de xogos tradicionais. Despois, estes
formaron parte do noso tempo de lecer. Tamén nos achegamos 4 gastronomia, as
festas e aos oficios tradicionais, a través de diferentes actuacions (saidas,
conmemoracions, elaboracion de contos colectivos, recompilacion de receitas,
refrans)

Se falamos do Concello de Béveda compre sinalar, que esta situado na comarca da
Terra de Lemos, 6 sur da provincia de Lugo, e con 92 Km?, ¢ un dos de menor
extension da provincia. Na actualidade conta con 1824 habitantes. Postie lugares
paisaxisticos de enorme interese, conxugando as amplas chairas con terreos mais
escarpados, que invitan ao paseo e 4 practica de diferentes deportes (caza, pesca,
parapente), ademais dunha importante serie de monumentos histdrico-artisticos (O
pazo dos Marqueses de Boveda, a igrexa de San Fiz de Rubidn, a capela do Ecce
Homo ou a Casa Seforial de Ver), asi coma un bo numero de construcions
tradicionais, entre as que destacaremos os seus fermosos muiflos, alguns deles ainda
en funcionamento. Tamén temos que referirnos a sua rica tradicion oral (lendas,
contos, refrans, cantigas), 4 gastronomia; centrada na figura do porco, e a sua
artesania dentro da cal destacaremos as colchas tecidas a man.

As suas expectativas de desenvolvemento econémico e social non son moi optimistas,
como sucede na meirande parte dos concellos do sur da provincia de Lugo, dada a stia
escasa actividade industrial, a diminucién da actividade agricola-gandeira, ata o de
agora a mais representativa, e o continuo descenso da sua poboacion.

Na actualidade a economia do Concello dirixe os seus pasos cara 4 construcion e o
sector servizos. Neste sentido, sinalar que os elementos patrimoniais comezan a
configurarse como recursos para o desenvolvemento local, ainda que timidamente e
centrados no turismo.

Ante esta situacion, correse o risco de que os valores culturais propios queden
obviados en medio dunha crecente preocupacion polo futuro mais proximo. Valorar,
protexer e recuperar o patrimonio cultural pode e debe converterse nun factor de
dinamizacion social, cultural e econémico, ao que a institucion escolar non debe estar
allea.

A experiencia

Tendo en conta todo o anteriormente exposto, quixemos establecer un proceso de
ensinanza-aprendizaxe no que o primordial non fose a adquisicién de conceptos,
sendn crear un marco de actuacion onde as actitudes e os valores crearan un proceso
de comprension e de apropiacion simbolica e identitaria, sen deixar de lado actitudes
favorables cara a valoracion e conservacion do patrimonio cultural.
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Obxectivos xerais
Como obxectivos principais propuxemos os seguintes:

Cofiecer e valorar diferentes aspectos do patrimonio cultural.

Aprender a participar na creacién dunha cultura propia.

Fomentar a autoestima persoal e a identidade local.

Aprender a respectar e valorar as relacions co medio a través do
desenvolvemento dun espirito critico.

Querer abordar todas estas premisas de forma integradora a partir dunha pequena
experiencia pode parecer un pouco ambicioso, pero parte do convencemento de que
calquera proxecto educativo debe contar cuns obxectivos claros, que abran a porta a
diferentes vias de investigacion e experimentacion, que sen dubida, tras un exhaustivo
analise, poden contribuir 4 mellora da calidade educativa.

Deseiio das actuacions
A nosa primeira tarefa foi establecer que tipo de materiais curriculares iamos elaborar
e estas foron as nosas premisas:

A sta base partiria da participacion activa do alumnado, buscando a sua
implicacion e identificacion co proxecto, desenvolvendo ao maximo as suas
posibilidades como “intelixencias multiples”que son.

Motivadores do interese espontaneo cara o entendemento, facilitando asi, a
construcion dunha aprendizaxe verdadeiramente significativa e coherentes co
modelo educativo desefiado para desenvolverse na practica educativa.

Adaptados ao noso medio, para poder establecer dinamicas de ensinanza-
aprendizaxe centradas nunha realidade cofiecida e aproveitando as enormes
potencialidades que nos ofrece. Como sinalan Rodriguez, J., Castro, M* M., e
Ramos, R., (1996, 10) “este tipo de actuacions poden promover o
descubrimento de novos espazos educativos existentes no municipio, fomentar
o respecto pola diversidade cultural e favorecer o desenvolvemento de
procesos educativos descentralizados.”

Utiles para a formacion do docente, contribuindo & elaboracion do seu propio
cofecemento, a un mellor entendemento do alumnado e en definitiva 4 mellora
da calidade educativa.

Unha vez asentadas as bases, centrarnos no seu desefio. Establecemos a seguinte
secuencia:

e Comezar pola identificacion daqueles elementos que para os discentes son
mais salientables dentro do seu contorno mais proximo (a parroquia).

e A partir de aqui, e despois de realizar unha posta en comun, na que nos
achegariamos ao concepto de patrimonio cultural, realizar unha tarefa de
investigacion, centrada en entrevistas a persoas do seu ambito mais
proximo (familiares, vecifios) sobre aqueles aspectos que chamaron mais a
atencion a cada estudante.

e O seguinte paso pasaria por seleccionar a informaciéon mais interesante e
realizar un texto, no que quedara plasmada a sua vision do ben escollido.

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media

- 186 -



e Unha vez realizado, a través de fotografias, terian que expofier o
significado e a beleza da sua proposta.

e As fotografias realizadas, explicadas a través dos textos elaborados,
configurarian unha exposicién, que dun xeito global permitiranos
achegarnos as peculiaridades da nosa comarca.

Recollida de informacion

O seguinte paso foi recoller a informacion necesaria para poder comezar co
desenvolvemento da experiencia. Neste sentido temos que ter en conta que a mestra
que coordina esta experiencia ¢ o primeiro ano que esta no centro e, que ademais non
cofiece a comarca, polo que primeiramente ten que recompilar a informacion
necesaria para achegarse as caracteristicas do contexto. Establece un primeiro
contacto co Concello para solicitar a stia colaboracién. O seu alcalde, desde o
primeiro momento acolle con agrado a iniciativa, e facilita diferentes recursos que
contribtien 4 sua formacion (varios estudos culturais e econdomicos sobre a comarca,
mapas, folletos turisticos,..), que xunto con bibliografia especifica e consultas na rede,
permitelle ter unha vision xeral das caracteristicas da comarca e do seu patrimonio
cultural.

Desenvolvemento do proxecto
A partir de aqui comeza o traballo conxunto co alumnado, seguindo a seguinte
secuencia de actividades:

1. Localizacion das parroquias onde viven os estudantes: Na aula colocamos un
mapa do concello no que cada discente ten que localizar a sua parroquia e irlle
explicando aos seus compafieiros onde se atopa e como se chega dende ela ao centro.
A continuacion realizamos un pequeno mural onde colocamos o nome de cada
estudante e o da parroquia onde reside. Deste xeito pretendemos que o noso alumnado
cofieza os pobos da sua comarca e motivalos cara as seguintes actuacions.

2. Identificar elementos salientables da sUa parroquia: A seguinte proposta foi que
o alumnado identificase aqueles elementos que para eles son especialmente
significativos da sua parroquia. Nun primeiro momento a resposta non foi moi
positiva. Non tifian conciencia de ter nada “especial” no seu contorno mais proximo,
pero so estabamos ante unha primeira percepcion. Despois de establecer un dialogo,
no que abundaron exemplos dunha concepcion ampla de patrimonio cultural,
iniciamos un periodo de reflexion a partir do cal empezaron a xurdir propostas
interesantes. Para facilitar este proceso suxerimos 6 noso alumnado que falaran coas
stias familias e veciflos.

Como vemos, nesta actividade, o fundamental foi establecer un proceso de
comunicacion, onde as diferentes aportacions favoreceran a aprendizaxe mutua,
actuando a docente como catalizadora e intermediaria.

3. Achegarse as peculiaridades do ben escollido: Unha vez identificados aqueles
elementos que consideraban mais salientables, escollemos aquel sobre o cal cada
estudante ia traballar; a proposta foi que cada un investigase sobre as stas
peculiaridades, sen deixar de lado unha vision xeral do seu contorno. A metodoloxia
de traballo foron as entrevistas persoais, a aquelas xentes que tiveran algun tipo de
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relacion co ben escollido. Sobre todo motivamos 6 alumnado para que se achegaran
aos mais maiores, co convencemento que serian unha gran fonte de informacion e
unha férmula perfecta para achegarse 4 evolucion social, econdmica e cultural da nosa
comarca. A partir de aqui, realizamos unha posta en comiin das informacions
recollidas. O alumnado mostraba moita satisfaccion polo seu traballo e pola
colaboracion atopada. Tamén este momento foi o escollido para achegarnos aos
diferentes conceptos que forman parte do patrimonio cultural (material, inmaterial,
natural,...) mostrandoos como algo propio, que configuran parte da identidade dos
pobos.

Os elementos patrimoniais traballados foron os seguintes:

e O muifio de Xulian

e Feira tradicional de Rubian

e O muifio do Xil

e Igrexa de San Cristovo de Martin

e Teilan

e Como cambia a vida (usos e costumes tradicionais)
e Muiiio de Zouro

e A mifa aldea; A Raifia

e A estacion de Rubian

e Rubian: “A mifia capela” (ecce homo)
e Neboeiro

e A parroquia de Teilan

e Ribas Pequenas

e Orio Mao

e Tuimil

o CEIP Rosalia de Castro
e Martin

e Souto

4. Elaboracién dun pequeno informe: Os discentes, a partir das informacions
recollidas realizaron un texto no que tifian que mostrar o significado que para o seu
pobo ten o ben escollido, escapando de datos concretos e de transcricions literais.
Unha vez realizadas, a mestra reuniuse con cada estudante para corrixir aspectos da
sua estrutura e correccion gramatical e para comprobar que os alumnos e alumnas
estaban construindo unha aprendizaxe significativa en torno aos valores patrimoniais,
sendo capaces de asumir a importancia de valorar, conservar e protexer o seu
patrimonio cultural, co convencemento de que ¢ un paso imprescindible para valorar a
riqueza doutras culturas.

5. Realizacion dunha reportaxe fotogréfica: A seguinte proposta foi que o
alumnado realizase unha reportaxe fotografica do ben escollido. O mais importante
non era a calidade das imaxes, sendn que amosasen a singularidade de cada proposta.
Para os discentes esta actividade foi especialmente gratificante, sentianse orgullosos
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do seu pobo e do seu traballo e agora ianse achegar a un recurso didactico co que non
estaban moi familiarizados; a fotografia. Ademais de ser “investigadores”, ian ser
“artistas”. Aqui, tamén a colaboracion das familias resultou fundamental,
acompafiaron e axudaron aos estudantes a realizar esta tarefa. Temos que ter en conta,
que o acceso a varias das proposta entrafiaba certas dificultades, ben polo seu estado
de conservacion, ben por ser de propiedade privada, polo que requirian da presenza
dun adulto. Tamén destacaremos o feito de que as familias dos estudantes que falaron
sobre os usos e costumes tradicionais, desempoaron os seus aparellos mais antigos e
os puxeron a funcionar. Concretamente unha delas gravou un video onde se mostra o
funcionamento dunha maquina de debullar o mainzo.

Unha vez realizadas as fotografias, cada estudante, xunto coa mestra, escolleu aquelas
imaxes que lles resultaban mais significativas. Despois os que tifian nocions de
mecanografia pasaron a formato dixital a sta redaccion.

6. Matematicas na rda: Nun primeiro momento esta actividade non se incluia no
desefio inicial do proxecto, pero dado o bo resultado das actividades anteriores
decidimos encadrala dentro del. Tomamos esta decisién tendo en conta o caracter
distintivo das matematicas como instrumento de representacion da realidade e da
cultura dos pobos. Aqui a proposta foi realizar unha saida polas ruas de Boveda para
achegarnos 4s matematicas como elemento fundamental da nosa vida cotid.
Centramonos na busca de contidos matematicos, que normalmente pasan
inadvertidos, pero que forman parte do noso contorno. Segundo os descubriamos e
analizabamos iamos realizando diferentes fotografias.

Difusion do proxecto

Como remate da experiencia pareceunos moi interesante poder compartir os
resultados do noso traballo, e para iso preparamos unha exposicion, que finalmente se
puido ver no Centro Sociocultural do Concello de Béveda.

Preparacion da exposicion: A experiencia, aparte de positiva, estaba reportando
unha serie de materiais francamente significativos, dado que no seu conxunto
achegdbannos moi ben as singularidades da comarca. Dende o centro educativo
pareceunos que tifian a suficiente calidade como para traspasar as nosas paredes e con
esa intencion puxémonos en contacto co alcalde do concello. Queriamos expoifielos no
Centro Sociocultural e dende o primeiro momento contamos coa sua total
colaboracion, que aparte de ceder o local, proporcionos os recursos economicos
necesarios para preparar a exposicion.

Decidimos estruturala en duas partes. Por unha banda, as fotografias correspondentes
6 proxecto “Gustame de onde son”, ¢ doutra banda as imaxes da saida pola rua,
agrupadas en dous paneis baixo o titulo “Camifando coas matematicas”.

Para a parte do proxecto “Gustame de onde son”, preparamos catorce paneis de
100x70 cm onde as fotografias estan acompafiadas por un panel informativo, que se
corresponde coa redaccion que cada estudante realizou para comentar o ben escollido.
As fotografias son de dous tamafos: de 20x30 cm e de 10x15 cm
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En canto a parte de “Camifiando coas matematicas”, preparamos diias composicions
fotograficas onde as imaxes estdn acompafiadas do concepto matematico que
representan e quedaron representadas en dous paneis de carton pluma de 100%90 cm.

Tamén elaboramos a guia da exposicion, encadernada de forma artesanal. Nela,
despois dunha pequena introducion, atopamos os paneis informativos e por ultimo as
composicions fotograficas.

O dia da inauguracion: A exposicion inaugurouse o dia 22 de xufio ¢ permanecera
no Centro Sociocultural ata mediados de xullo. Acudiron ao acto numerosas persoas,
entre as que se atopaban familiares do alumnado, membros da comunidade escolar e
da corporacién municipal, representantes sociais e vecifios da comarca.

Os estudantes que participaron no proxecto foron os encargados de guiar a
exposicion. Cada un explicou o seu traballo. Para rematar o acto contamos cunhas
palabras do alcalde, que agradeceu o esforzo realizado. A verdade ¢ que os nosos
alumnos estaban emocionados, o seu traballo formaba parte dunha exposicion, que
ademais estaba dedicada ao seu pobo. As familias tamén expresaron a sua
satisfaccion; temos que destacar o feito de que acudira o bisavd dun dos nenos. Foi a
persoa que construiu un dos muifios que se mostran na exposicion e que Os seus
noventa e seis anos se mostraba orgulloso do traballo realizado polo seu bisneto.

Conclusions

Mirar ao patrimonio significou  ollar dentro de cada un, reflexionando,
comprendendo e valorando as caracteristicas da comarca, ao tempo que se integraron
as aprendizaxes escolares na realidade.

Integrar o patrimonio cultural na aula, supuxo establecer unha cadea na que os seus
eslavons (desenvolvemento autonomo do alumnado, reflexion e innovacion docente,
participacion da comunidade, aproveitamento dos recursos,...) configuraron un
proceso de aprendizaxe compartido que facilitou a toma de conciencia da existencia
duns elementos e valores culturais comuins.

Podemos dicir, que partindo do dialogo e cunha metodoloxia activa e participativa
definironse unha serie de herdanzas colectivas, que tras un proceso de apropiacion
simbolica, permitiron descubrir e transmitir que o presente € froito dunha arbore que
crece, que nos define e sitla no tempo, e que resulta imprescindible para que as
novas xérmolas configuren as paisaxes do futuro.
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Desenho, Criacéo e Avaliacdo de Conteudos Pedagdgicos
Multimédia para o 1° Ciclo do Ensino Bésico

Daniela Gongalves e Rui Ramalho

Resumo

A sociedade da informagdo e do conhecimento coloca novos desafios e exige de todos
o dominio de novas competéncias. Hodiernamente, mais do que nunca, ¢
imprescindivel que camadas tdo amplas quanto possivel da populagdo adquiram, logo
a partir do Ensino Basico, um conjunto de competéncias basicas em tecnologias da
informagdo que lhes permitam, em ultima analise, um exercicio pleno dos seus
direitos de cidadania. Actualmente, a maioria das escolas portuguesas do 1° ciclo ja
dispdem de laboratérios de informatica e de pelo menos um computador por sala de
aula com ligagdo a Internet. Para além disto e de acordo com o Plano Tecnoldgico que
Portugal tem vivido, quase todas as criangas (o portal do Governo refere meio
milhdes de criangas) dispdem de um computador pessoal — o Magalhdes — de ltima
geragdo tecnolodgica, nomeadamente o Ultimo micro-processador da Intel para resistir
melhor ao choque e aos liquidos. Comega, também, a existir da parte dos professores
uma grande disponibilidade para criar um novo ambiente de aprendizagem, mais
interactivo, dindmico e personalizado. Da parte dos alunos, quando encontram
ambientes inovadores de aprendizagem centrados nas TIC, existe uma grande
apeténcia por aprender, estudar e investigar.

O grande problema que existe, em todos os niveis de ensino, com especial relevancia
no Ensino Basico — 1° ciclo, ¢ a falta de contetidos pedagogicos multimédia de boa
qualidade adaptados aos programas curriculares. Com esta comunicac¢do pretendemos
apresentar o Projecto que a unidade especifica de formagdo de Tecnologias da
Informagdo e Comunicacdo da ESE de Paula Frassinetti estd a desenvolver em
parceria com a empresa Lusoinfo, mais concretamente, o Desenho, Cria¢do e
Avaliagao de Contetidos Pedagogicos Multimédia para o 1° ano de escolaridade do 1°
Ciclo do Ensino Basico. Integrados num ambiente inovador de aprendizagem, estes
conteidos multimédia tém permitido alargar o espago/tempo de aprendizagem,
conceber percursos de aprendizagem diferenciados e reforcar/consolidar
aprendizagens de varias areas, nomeadamente: Portugués, Matematica, Estudo do
Meio, Apoio ao Estudo, Tecnologias de Informagdo e Comunicacéo e Inglés.

Introducéo

Este projecto surge no ambito de um Protocolo de Cooperagdo entre a LUSOINFO
Multimédia e a Escola Superior de Educagdo Paula Frassinetti (ESEPF) / Unidade
Especifica de Formacdo em Tecnologias da Informacao e Comunicacao.

Os objectivos do protocolo desenvolvem-se numa perspectiva de intercambio e
colaboragdo técnico-cientifica, ao nivel da implementagdo e avaliagdo do Manual
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Digital e esta colaboragdo inclui, especificamente a Supervisdo cientifica e
pedagdgica de uma equipa da ESEPF na avaliagdo do projecto.

Os objectivos preconizados prendem-se com: a) supervisionar, cientificamente e
pedagogicamente, a implementacdo do Manual Digital e b) avaliar o impacto deste
recurso multimédia no 1° Ciclo do Ensino Basico.

Material e Métodos

A supervisdo/avaliacdo do recurso multimédia resultou de uma abordagem
investigativa mista, no sentido de acolher dados quantitativos e qualitativos.

Para além de outras informagdes a que aqui se faz referéncia, foi desenhada uma
estratégia propria e exclusiva de recolha de dados, com base em:

- Analise documental (de varios documentos disponiveis na LUSOINFO
Multimédia, com indicagdes das varias actividades levadas a cabo,
materiais promocionais, dados estatisticos, entre outros)

- Entrevistas informais (realizadas aos docentes envolvidos, no sentido de os
confrontar com os resultados obtidos e poder conhecer, em profundidade,
algumas das dimensdes de analise)

- Grelha de Registo/Observagdo (construida e utilizada nas sessdes
assistidas)

Os dados de tipo qualitativo foram tratados com base em analise de contetido e as
informagdes recolhidas através da grelha de registo/observagdo foram objecto da
elaboragdo de graficos que representam o impacto da implementagdo do Manual Digital.

Resultados

A grelha de registo/observagao foi construida apos a realizagdo de entrevistas feitas as
docentes, bem como de observagdes exaustivas de um grupo do 1° ano do 1° Ciclo do
Ensino Basico, tendo sido utilizada a escala ordinal: 1. Discordo Totalmente; 2.
Discordo; 3. Nao Concordo nem Discordo; 4. Concordo; 5. Concordo Totalmente.

Em relagdo a categoria — Adequacdo e Relevancia Curricular -, o grafico seguinte
demonstra, de forma univoca, a pertinéncia deste recurso.

Indicador 1 - A aplicagdo ¢é relevante e util para
a area curricular em que esta a ser utilizada
Indicador 2 - Os objectivos e o contetdo da

Adequacdo e Relevancia Curricular

5 - aplicagdo integram-se com facilidade no
curriculo

4 A Indicador 3 - Permitem satisfazer objectivos do
curriculo

3 1 Indicador 4 - Contém elementos diferenciadores
relativamente a outros recursos e materiais

2 1 didacticos, potenciando o  processo  de
aprendizagem

1 Indicador 5 - A aplica¢do permite uma utilizagdo

0 i i i i i ; curricular de natureza transdisciplinar

Ind. 1 Ind.2 nd.3  Ind.4  Ind.5 nd. 6 Indicador 6 - A organizagdo dos conteidos
influencia positivamente a aprendizagem
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No que se refere a adequacdo dos utilizadores, podemos retorquir a sua adequagao ao
grupo-alvo a que se destina, verificando o grafico que se segue.

. . Indicador 1 - A aplicagdo ¢ adequada ao
Adequacdc aos Utilizadores publico a quem se destina,

Indicador 2 - Permite uma utilizagdo
diferenciada em fungdo de diferentes tipos de
utilizadores.

oMWk
N

Ind 1 Ind 2

O processo de aprendizagem desenvolve-se encorajando o aluno a reflectir, a
experienciar, a articular varias informagdes e conhecimentos, como ¢ possivel
constatar no grafico seguinte, em relag@o a categoria — Objectivos de Aprendizagem.

Indicador 1 - A aplicagio encoraja o aluno a reflectir
sobre o que sabe ou sobre o que teve oportunidade de
experienciar

Indicador 2 - Proporciona conexdes entre a nova
informag@o e os conhecimentos ja existentes

Indicador 3 - A aplicagio prevé condigdes para uma
integragdo efectiva nas actividades que se desenvolvem,
fora do computador, em contexto de aprendizagem

Objectivos de Aprendizagem

Ind 1 Ind2 Ind3

No que toca as estratégias de exploracdo e a interactividade estas apresentam-se com
um elevado grau de adequag@o, o que nos leva a considerar que é possivel através
deste recurso — Manual Digital — colocar o utilizador em uma situagdo de
aprendizagem activa e controlado por ele proprio.

Indicador 1 - A aplicagdo coloca o utilizador numa
situagdo de aprendizagem activa e controlada pelo
proprio aluno.
Indicador 2 - As formas de acesso a informagédo sdo
adequadas em fung@o desse objectivo.
Indicador 3 - A aplicagdo ¢ desenhada de forma a
apresentar problemas que o utilizador tem de
resolver.
Indicador 4 - Permite que o utilizador desenvolva a
compreensdo do conteudo através da acgdo sobre
esse conteudo - manipulagao, "aprender fazendo".
Indicador 5 - Permite a constru¢gio de novas
representagdes como forma de compreensdo dos
0 T T T T T { conceitos a aprender.

ml o md2 md3 méd mds  Indé Indicador 6 - Inclui estratégias que promovem o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas

Estratégias de Exploragdo e Interactividade
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Esta aplicacdo permite uma elevada autonomia na aprendizagem, nomeadamente no
processo de auto-regulagdo, em situagdes-probolema, contribuindo para a clarificag@o
das suas potencialidades e fragilidades, como ¢ demonstrativo no grafico seguinte.

Indicador 1 - A aplica¢do permite a auto-regulagio
do processo de aprendizagem por parte do utilizador.
Indicador 2 - A aplicagdo coloca o utilizador numa

Autonomia na Aprendizagem

5 - situagdo de reflexao sobre as suas proprias estratégias
45 de pensamento e de aprendizagem.
4 Indicador 3 - Contribui explicitamente para a
35 1 aquisicdo e desenvolvimento de capacidades de auto-
3 aprendizagem.
251 Indicador 4 - Contém elementos de organizagio
2 interna que permitam ao aluno perceber os
151 conhecimentos que domina com facilidade e aqueles
1 sobre os quais sente maiores dificuldades.
O’Z 1 . . . . . Indicador 5 - O aluno pode definir os seus proprios

objectivos de aprendizagem e decidir quando quer ser
Ind 1 Ind2 Ind3 Ind4 Ind5 avaliado.

Seguem-se os graficos que dizem respeito a interacgdo social e formas de avaliagdo,
respectivamente, de onde gostariamos de salientar, por um lado, a promogdo de
competéncias sociais nos utilizadores e, por outro, a possibilidade de o aluno
conhecer no seu percurso as suas limitagdes.

Interaccio Sodal Indicador 1 - A gpllca(;af) enfatiza uma utilizagdo de
natureza colaborativa. Indicador.
V4 Indicador 2 - Permite ao aluno fazer algo que possa
4 y partilhar com outras pessoas
5
/
%
3 —///
1
1 )
N Vs
Ind 1 Ind2

Indicador 1 - As formas de avaliagdo incluidas na
aplicagdo sdo adequadas a wuma aprendizagem
significativa e autonoma.

Indicador 2 - Inclui actividades de avaliagdo numa
perspectiva formativa.

Indicador 3 - Permite a auto-avaliagdo.

Indicador 4 - Os utilizadores podem conceber tarefas
de avaliagdo e decidir sobre os critérios de avaliagdo.

Formas de Avaliagio

Ihd1 nd2 nd3 Ind4
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Discussdo dos resultados

O Manual Digital foi aplicado numa turma do 1°ano do 1° ciclo do Ensino Basico
(Institui¢ao de Ensino Privado), no &mbito da Lingua Portuguesa e da Matematica.

Para a avaliagdo das suas potencialidades e do impacto provocado nos alunos, foi
criada uma grelha de registo/observagdo que contempla varios aspectos a considerar,
traduzidos em categorias de respectivos indicadores.

Apods uma exploragdo aprofundada das actividades que integram o Manual Digital,
consideramos que a turma adquiriu novas aprendizagens de uma forma bastante
apelativa e teve a oportunidade de reflectir sobre os contetidos trabalhados, tomando
consciéncia do processo de aprendizagem.

Ao avaliar varias dimensdes do software, concluimos que este apresenta aspectos
positivos, bem como alguns pontos menos favoraveis.

A adequag@o e relevancia curricular ¢ bastante bem conseguida, uma vez que
facilmente se integra nos conteudos programaticos vigentes e proporciona uma logica
construtivista no processo de aprendizagem. Para além disto, os alunos
demonstraram-se bastante receptivos a exploragdo, manifestando bastante interesse e
curiosidade. O segredo para motivar um aluno estd em conseguir conciliar o
desenvolvimento da motivagdo intrinseca da crianga e de acordo com Burochovitch &
Bzuneck (2004:37) “a motivagdo intrinseca refere-se a escolha e realizagdo de
determinada actividade por sua propria causa, por esta ser interessante, atraente ou, de
alguma forma, geradora de satisfacdo”, com o apoio da motiva¢do extrinseca ou
externa (avalia¢@o dos adultos, informagdes a respeito e elogios verdadeiros).

No entanto, houve alturas em que o recurso ao som dificultou o normal
funcionamento das actividades, visto que os alunos perdiam a concentragao.

Consideramos que aplicagdo proporciona em grande parte uma situacdo de
aprendizagem activa em que a mesma € controlada pelo aluno, uma vez que apresenta
varios aspectos de contornos ndo directivos, permitindo aos educandos muita
autonomia e liberdade para controlar as suas aprendizagens. Por outro lado, a
aplicagdo estd desenhada de acordo com as varias questdes-problema que levanta e,
deste modo, permite aos seus utilizadores explorarem um caminho que os direcciona
as varias respostas.

Este software apresenta, ainda, uma interac¢ao social significativa, onde verificamos
uma natureza colaborativa, dando a oportunidade aos alunos de partilharem as suas
descobertas.

Quanto a fung@o avaliativa da aplicacdo, consideramos que apresenta algumas
limitag¢des, pois ndo permite aos alunos conceber tarefas de avaliagdo e estabelecer os
respectivos critérios.

Conclusdes

Este recurso multimédia educativo foi concebido e organizado, de forma articulada e
integrada nas aprendizagens essenciais de criangas do 1° ano de escolaridade do
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Ensino Basico. Consideramos que o Manual Digital da particular atencdo as questdes
da crianga, nomeadamente, a uma utilizagdo facil, fomentando o gosto por este
recurso, privilegiando-se a adequacdo da linguagem, o nivel e a apresentagdo da
informacao, os didlogos, os exercicios sugeridos, a selec¢do das historias e jogos, os
desenhos ¢ a interactividade, a nivel tecnologico.

A crianga, individualmente ou acompanhada, ¢ “convidada” a explorar, de forma
gradual e reflectida, os conteudos referentes as diferentes areas, condigdo obrigatdria
para conhecer e aprender, concluindo, com sucesso, as diferentes tarefas que lhe sdo
propostas. Sempre com um pretexto tematico, a crianga vai sendo motivada para a
leitura, para a escuta e compreensdo dos conteudos, para a aquisi¢do de saberes, a
reutilizar em contexto, sugerindo-se uma participagdo empenhada e reconhecida da
crianga. De forma ludica, ela vai adquirindo e construindo o conhecimento, através de
aprendizagens sucessivas, com enfoque na realizagdo de jogos educativos de
exigéncia crescente.

A intencdo ¢é continuar a acompanbhar, criteriosamente, a utilizagdo pedagogica deste
recurso especifico, de forma a avaliar a importancia da sua utilizacdo integrada e
articulada, com os demais recursos educativos a disposi¢do das Escolas e a implicagdo
dos diferentes intervenientes educativos, no processo. Conforme Bzuneck (2000:9),
“a motivagdo, ou o motivo, ¢ aquilo que move uma pessoa ou que a pde em acgdo ou
a faz mudar de curso”.

Este recurso educativo estd, devidamente, destinado a ser utilizado pedagogicamente,
de forma aberta e flexivel, como motivagdo para o desenvolvimento de novas
aprendizagens, novas competéncias e novas praticas, reforcando a autonomia e a
reflexdo critica.
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Libros de texto y materiales alternativos:
La experiencia del grupo Eleuterio Quintanilla

Chema Castiello

El miedo a los inmigrantes, al otro, a los barbaros,
sera nuestro primer gran conflicto en el siglo XXI
Tzvetan Todorov (2010)

El Grupo Eleuterio Quintanilla se constituyo en Asturias en el aiio 1994 con le
proposito de dar respuesta a un desafio profesional: la llegada a nuestras escuelas e
institutos de chicos y chicas cuyas familias eran inmigrantes y se incorporaban a los
centros educativos como primer paso de un proceso de integracion que tendra como
protagonistas, en el futuro, otras agencias. Este hecho, novedoso, sobre el que
careciamos de formacion e informacion, motivo a un grupo de profesores y
profesoras para iniciar una reflexion que continua en nuestros dias, pues estamos
lejos aun de haber resuelto las incognitas que nos plantea una realidad tan plural y
sometida a variables tan diversas como el aprendizaje de la lengua vehicular, el
acceso al curriculum escolar en una lengua sobre la que se estd adquiriendo su uso,
los contenidos culturales del programa escolar inscritos, las mas de las veces, en el
ideario nacionalista o los prejuicios y estereotipos con los que con frecuencia se
representa y percibe, o se invisibiliza a los grupos carentes de poder. Este universo
de preocupaciones, derivadas de una imperiosa necesidad de intervencion practica,
se ha mostrado de una fecundidad pasmosa. Ha dado lugar a una serie de
investigaciones y trabajos que constituyen, por el momento, un material de notable
importancia en el desarrollo de la Educacion Intercultural en el Estado espaiiol. El
articulo hace una radiografia del grupo, de sus reflexiones y trabajos.

1. El colectivo

El Grupo Eleuterio Quintanilla esta constituido por profesionales de la ensefianza de
Educacion Infantil, Primaria, Secundaria y Adultos. El Grupo rinde homenaje, en su
nombre, a un maestro gijonés, anarquista, director de la Escuela Neutra, republicano,
y muerto en el exilio en Francia en los afios setenta. Lejos de vincularnos con ello a la
escuela racionalista del primer tercio del siglo XX, y lejos también de reclamarnos del
ideario 4crata, nuestra intencion es recordar a quienes en el pasado albergaron la
esperanza en un mundo mas justo y mas igualitario, pues no es otro nuestro anhelo en
el presente. La denominacion como Grupo Eleuterio Quintanilla encierra pretensiones
memorialistas. Rendimos tributo asi a las decenas de miles de espafioles republicanos
arrojados al exilio y que, con el tiempo, al amargor de la derrota afadirian la
ignorancia de un pais enfermo de amnesia. Si una parte de las victimas de la
contienda de 1936 yace aun por los caminos de Espafia, el tiempo ha desvanecido a
los protagonistas del exilio. A la recuperacion de su memoria apuntdbamos cuando
decidimos denominarnos Grupo Eleuterio Quintanilla. Nos consideramos pues parte
de un movimiento de perfiles muy variados que suele etiquetarse como pensamiento
critico y que conoci6 en el pasado otras singladuras y denominaciones.

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media
- 199 -



Con algin que otro cambio, que a veces ha sido fruto de la fatalidad que
dolorosamente acompaiia la vida humana, el Grupo tiene un nucleo inicial al que han
ido incorporandose paulatinamente compafieros y compafieras interesados en los
temas objeto de estudio. En ocasiones, hemos invitado a otras personas a colaborar
con nosotros realizando investigaciones en las que compartiamos preocupaciones e
intereses. En todos los trabajos del Grupo se deja constancia de la autoria siguiendo
un criterio de citacion alfabética.

Ningiin miembro del Grupo percibe remuneracion alguna por las actividades
desarrolladas. Los ingresos generados por publicaciones, conferencias, cursos...
forman parte del patrimonio del Grupo y nos permiten hacer frente a los gastos
generados y a desarrollar actividades solidarias.

2. Un método de trabajo

El trabajo desarrollado por el Grupo Eleuterio Quintanilla intenta dar respuesta a
necesidades evidenciadas en nuestra practica educativa y a las limitaciones e
insatisfacciones que la misma nos procura. Son las necesidades detectadas por la
realidad vivida en las aulas las que animan un trabajo que se construye con varios
elementos.

Por un lado, la reflexion tedrica sobre el problema detectado. Reflexion tedrica que
concebimos como camino, no como un fin. Es decir, se trata de ir iluminando el
problema planteando sus respuestas posibles, pero evitando que la teoria se convierta
en un diletantismo que termina por ensombrecer la realidad y nuestra capacidad para
incidir en ella. Fieles a la consideracion de que no hay nada mas practico que una
buena teoria nos aplicamos a estudiar qué se ha pensado con anterioridad y qué cabe
pensar a la luz de la pedagogia intercultural.

Y también es objeto de reflexion qué se ha hecho pues los docentes no trabajamos
solo con teorias, sino que requerimos de guias para la accion que en ocasiones supone
la utilizacion de materiales existentes y en otros casos elaboraciones propias.

Un aspecto crucial de nuestro método de trabajo consiste en centrar tanto el estudio
teorico como la reflexion sobre la practica en un amplio conocimiento contextual de
lo que denominamos la cultura escolar, y mas en concreto, la que se expresa en los
manuales escolares, la organizacion escolar y las rutinas profesionales que
organizan la practica educativa y los conocimientos, actitudes y valores que sobre el
asunto evidencian profesorado, familias, alumnos y alumnas. El ejercicio reflexivo de
la profesion y el trabajo en equipo no son utopias, sino caminos posibles de transitar
con satisfaccion.

3. Principales centros de actividad

La historia del Grupo Eleuterio Quintanilla se puede articular a partir de varios
centros de atencion que presentamos ahora brevemente y posteriormente
desarrollaremos con mas detalle.
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En primer lugar, nos hemos posicionado respecto a lo que se ha denominado como
movimiento intercultural. Esta toma de posicion nos ha obligado a estudiar los
principales enfoques del movimiento y contrastarlos con las tareas que el mismo
deberia asumir en nuestra realidad. Somos decididamente partidarios del ideario de la
Educacion Intercultural Antirracista. Impulsamos una escuela capaz de combinar la
lucha por la aceptacion de la diversidad y el pluralismo, con la radical defensa de la
justicia y la igualdad. Trabajamos por la superacion de aquellos rasgos culturales que
limitan las aspiraciones de igualdad y la convivencia entre los seres humanos.

Somos conscientes de que el cambio de las relaciones de clase, raza y/o etnia,
género... no depende Unicamente de una modificacion de la cultura escolar. La
estructura social desigual y las relaciones de poder contaminan el trabajo positivo que
pueda realizarse en los centros de ensefianza. Mas alld de nuestro trabajo como
docentes, nos consideramos concernidos con aquella parte de la sociedad que alberga
la esperanza en que otro mundo sea posible.

En correspondencia con la defensa del interculturalismo, nos declaramos firmes
partidarios de una orientacion pluralista que aborde la cultura escolar como un
concentrado de logros de una humanidad que a lo largo de su desarrollo ha albergado
momentos luminosos que es preciso conocer y admirar. Toda cultura, también la
nuestra, es el producto de un mestizaje de siglos. El curriculum nacionalista,
precipitado de esencias étnicas, muestra de la grandeur de nuestra tribu, presenta
como propio, particular e idiosincrasico lo que en muchas ocasiones es fruto del
discurrir de la humanidad y de su capacidad de comunicacion, intercambio y
enriquecimiento. La falsa conciencia de los mestizajes anteriores ha configurado
estereotipos y prejuicios sobre los que operan fendmenos actuales como la xenofobia
y el racismo.

Por otro lado, hemos prestado una particular atencion a los libros de texto. Y mas en
concreto, el analisis de sus contenidos y sus modelos didacticos. La auditoria de los
materiales escolares se ha realizado con la finalidad de estimar su adecuacion como
instrumentos de aprendizaje para una pedagogia activa y critica que tome en
consideracién el multiculturalismo del presente y el conocimiento del pasado®. Las
conclusiones sobre estos materiales no dan pie a optimismo alguno. Sus modelos de
enseflanza y aprendizaje son, usando palabras suaves, inadecuados. Nefasta es su
contribucion al desarrollo de una pedagogia intercultural.

Otro campo de actividad lo ha constituido la elaboracion de materiales didacticos.
En correspondencia con el analisis de los libros de texto y tras la conclusion de que
los manuales escolares no resisten las armas de la critica, hemos contribuido al
desarrollo de materiales curriculares alternativos que pudieran resolver los problemas
detectados en los textos escolares. Es una imperiosa necesidad de nuestro
compromiso con la practica de aula. La accion educativa requiere instrumentos. Y
dado que el mercado no los proporciona se hace necesaria su construccion.

63 . . . . ., .

Como mas adelante ilustraremos, nuestros centros de investigacion en los textos escolares han sido
tres: la diversidad en el Estado espaiiol, el tratamiento de la diversidad lingiiistica y la informacion
sobre el Holocausto.
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El estudio del Holocausto ha marcado un antes y un después en nuestra evolucion
como grupo. Era para nosotros una obligacion. Un grupo que se reclamaba
antirracista no podia ignorarlo o mirar para otro lado ante este acontecimiento vivido
en el corazon de Europa. Era necesario desentrafiar la espiral de la discriminacion que
lleva en menos de diez afios a judios, gitanos, enfermos mentales, homosexuales,
rojos... de la privacion de derechos ciudadanos a la quema en camaras de gas con la
colaboracion de todo un pueblo. Estos dramaticos acontecimientos tocan de lleno las
fibras del discurso pedagogico que confia en contribuir a la formacion del ser humano
con autonomia de juicio y capacidad para ejercer una libertad responsable. Extraer
aprendizajes de ese terrible periodo, hacer justicia y honrar a las victimas, obligaba a
conocerlas, a tomar conciencia de sus vidas, de sus proyectos, de su sufrimiento, de la
destruccion de un mundo. De modo que el testimonio, la pedagogia de la memoria,
pasé a ocupar un lugar destacado en nuestro quehacer educativo.

Una preocupacion subyace en todo nuestro trabajo: la constancia del evidente riesgo
del regreso a una espiral de discriminacion dirigida en esta ocasion hacia los
inmigrantes y, mas particularmente hacia los inmigrantes de mundo del Islam. Nos
consideramos parte de la red de entidades que con su actividad acogen a los nuevos
ciudadanos y ciudadanas y facilitan su integracion en nuestra sociedad. Intentamos
dar respuesta a sus necesidades formativas con materiales didacticos de muy diversa
naturaleza: desde materiales especificos para trabajar en el aula hasta materiales para
la formacion del profesorado o planes de integracion y tutorizacion del alumnado
inmigrante.

4 Hallazgos y publicaciones
4.1 La toma de posicion por el interculturalismo como movimiento antirracista.

Con la Educacion Intercultural se corre el mismo riesgo que se hizo patente con los
enfoques de atencion a la diversidad que se impulsaron en Espafia a partir de los afios
80. Al coincidir con la integracion del alumnado de necesidades educativas especiales
en las aulas ordinarias, la atencién a la diversidad se convirtio, en la cultura de no
pocos profesionales de la educacion, en la retdrica con la que se delimitaban las
medidas de atencion a dichos alumnos.

En el mismo sentido, la Educacion Intercultural corre el riesgo de ser entendida en
relacion solamente al alumnado de origen extranjero, interpretando que sus centros de
interés se limitan a la integracion y socializacion de quienes se incorporan al sistema
educativo procedentes de otros paises, y mas especificamente, al aprendizaje de la
lengua vehicular de ensefianza como segunda lengua®.

% En el mundo de la educacion parece dominar un enfoque reduccionista del interculturalismo,
limitando su accion a dar respuesta a las demandas del alumnado procedentes de la inmigracion. Asi lo
evidencian las principales investigaciones realizadas en este ambito. Javier Garcia Castafio, Maria
Rubio y Ouafaa Bouachra revisaron la literatura cientifica desde el afio 2000 hasta el 2008 dando
cuenta de que “los nuevos escolares” son el principal centro de atencion, agrupando los resultados de la
investigacion en los siguientes apartados: a) los estudios que han intentado cuantificar el fendmeno en
términos estadisticos y que nos hablan de la concentracion de este tipo de escolares en algunos centros;
b) las investigaciones que se centran en los programas de acogida y dispositivos especiales creados
para estos “nuevos escolares”; c) los estudios que han tratado de explicar el funcionamiento de la
ensefianza de las lenguas vehiculares de la escuela y la ensefianza y/o promocion de las llamadas
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De aqui que resulte util, al abordar una reflexion sobre la Educacion Intercultural, dar
cuenta de su alcance y pretensiones. Desde nuestro punto de vista, la Educacion
Intercultural es un enfoque educativo que se dirige tanto a alumnado inmigrante como
al autoctono y considera que una de las competencias claves de la educacion, una de
las habilidades basicas que debe adquirir el alumnado en los tiempos presentes, es la
capacidad para vivir y convivir en situaciones de una amplia diversidad cultural. En el
mundo globalizado en que estamos inmersos, es inconcebible carecer de los
conocimientos requeridos para interactuar positivamente con personas procedentes de
otros ambitos culturales.

Nuestra sociedad tiene en el presente un desafio notable: la aceptacion de la
diversidad cultural y la integracion de las personas con diferentes canones culturales.
Pero la integracion es un proceso de acercamiento y de acomodacion que acontece
entre dos polos, entre la sociedad de acogida y las personas a acoger. Se trata de un
proceso bidireccional, de ajuste mutuo. Y si tal es el desafio global que tenemos
plantado, al sistema educativo, formal y no formal, le afectan tareas trascendentales
en este sentido.

Enfrentarse a este nuevo escenario supone abordar en la teoria y en la practica
aspectos tan diversos del acontecer educativo como el peso de las distintas areas
curriculares, la seleccion de los contenidos, las metodologias o los criterios de
organizacion didactica que facilitan o dificultan el aprendizaje en contextos
pluriculturales. Un capitulo relevante es la propia formacion del profesorado que ha
de contar con el grado de sensibilidad necesario para considerar esta integracion una
accion prioritaria y ha de adquirir los conocimientos oportunos para interactuar en
aulas con una diversidad étnica creciente. Finalmente, alcanzan un protagonismo
notable los agentes del mundo editorial que han de ser capaces de traducir en recursos
y materiales estas expectativas innovadoras.

Las areas curriculares se encuentran afectadas de muy diversa manera. Por un lado,
adquiere un realce significativo el dominio de las lenguas; tanto las lenguas mediante
las que se imparte la enseflanza, como las que son objeto de estudio en nuestros
centros educativos, y las que porta el alumnado y tienen un origen no peninsular®.
Por otro, disciplinas como la Historia o la Literatura, que han estado sometidas al
ethos nacionalista, requieren de una nueva vision cosmopolita y de una mas adecuada
seleccion de los contenidos, de modo que en el curriculum escolar tenga mas
presencia la humanidad y la contribucion de los distintos pueblos y culturas a su
desarrollo, que la exhibicion de héroes, batallas y las “obras universales” que nos han
repetido hasta la saciedad para hacernos sentir grandes y orgullosos de nuestro

pasado®.

“lenguas maternas”; d) los trabajos dedicados a las relaciones entre las familias y su interaccion con la
escuela y, e) los estudios sobre el éxito o el fracaso de estos escolares en el sistema educativo.

% La presencia de una amplia poblacion infanto-juvenil que tiene una lengua materna distinta del
castellano, catalan, euskera, gallego o asturiano, deberia ser objeto de una atencion especifica pues tal
diversidad lingiiistica deberia cultivarse con programas especificos de mantenimiento al tratarse de una
riqueza de incalculable valor para el pais.

% Referencia a los valores éticos con que debe juzgarse la historia a la luz de los acontecimientos del
presente.
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En esta nueva vision alcanzan realce tanto las muestras de las diferentes identidades
culturales como las evidencias de que toda cultura es producto de un mestizaje que ha
acontecido en el pasado y acontece en el presente, y donde cada generacion sienta su
impronta. Junto a la afirmacion de la diversidad cultural como un aspecto esencial del
presente, conviene reconocer también que no nos enfrentamos a este hecho sin valor
alguno, considerando que todo rasgo cultural es oportuno por dar cuenta de que la
humanidad es heterogénea y tener explicacion en el seno de una tradicion. Desde
nuestro particular punto de vista, precisamos de referentes éticos que iluminen nuestro
juicio, enfrentado a un juego caleidoscopico. Los referentes éticos estan contenidos en
principios elementales como la defensa radical de la libertad, la igualdad y de la
justicia.

De modo que cuando hablamos de Educacion Intercultural estamos hablando de un
modelo de transversalidad que oriente todo el curriculum en la misma medida que
reclaman los enfoques feministas y ecologistas. Si la sociedad del presente tiene entre
sus sefias de identidad el amplio contacto y convivencia entre gentes procedentes de
diferentes ambitos geograficos y con practicas culturales y religiosas variadas, el
sistema educativo, que contribuye decisivamente a la formacion de la personas y a la
mejora de la sociedad, no puede permanecer ajeno a este hecho y, menos atin, cultivar
el sentimiento nacionalista exclusivista que tan dramaticas consecuencias tuvo a lo
largo del siglo XX, o permitir que la ignorancia, los estereotipos o los prejuicios
alimenten la xenofobia y/o el racismo.

Estamos asi enfrentados a una obra de creacion: la articulacion de un nuevo
curriculum. Y estamos, mientras el parto se produce, obligados a la imperiosa
necesidad de una accion fiscalizadora que dé cuenta de todo aquello que dificulte el
desarrollo de una conciencia intercultural.

Pero el asunto no radica sélo en la elaboracion de un nuevo curriculum que refleje el
pluralismo de nuestra sociedad y la contribucion de los distintos pueblos y culturas al
desarrollo de la humanidad. Las buenas intenciones de los ensefiantes que asumen el
desarrollo de curricula escolares con impacto positivo en las culturas minoritarias ven
erosionada su labor por los efectos de la competencia social y econdomica. Enfrentarse
al racismo no termina con denostar los prejuicios y estereotipos. Es necesario sefialar,
ademas, que es la desigual distribucion del poder y los recursos, aceptados como
naturales e inmodificables, la que tiene consecuencias lesivas para los grupos sociales
y étnicos carentes de poder. De aqui que estemos confrontados con la oportunidad de
conquistar alianzas que faciliten el desarrollo de practicas contrahegemoénicas. La
transformacion de las relaciones de desigualdad no es tarea exclusiva de los
enseflantes criticos. En los ambitos sociales, culturales, politicos, sindicales y
economicos se libra también la batalla de la justicia y la igualdad. Nos sentimos
participes en ese conflicto.

4.2 Libros de texto, investigacion educativa y educacion intercultural

Ya hemos sefialado mas arriba que el principal ambito de intervencion de los
enfoques interculturales se centra en el mundo de la inmigraciéon. No obstante,
queremos destacar ahora una segunda linea de investigacion que ha tomado como
objeto de atencion lo que hemos definido como enfoque transversal, convirtiendo los
contenidos educativos y los materiales didacticos en sus principales referentes.
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Destacan en estas investigaciones®’ los trabajos de Calvo Buezas (1989), Alegret et al.
(1991), Grupo Hegoa (1991), Navarro (1994), Caramés y Garriga (1995), Garcia y
Granados (1996), Cerezal et al. (1999). En estas y otras investigaciones se da cuenta
de la inadecuacion de los textos escolares para abordar el reto multiculturalista. Se
confirma, a la vez, el cardcter etnocéntrico de los textos escolares y las graves
distorsiones con que se presenta a los grupos y culturas minoritarias, cuando no se les
silencia.

Los textos escolares son, por lo tanto, un lugar privilegiado para el analisis
entendiendo éste también como lucha por definir la representacion simbolica del
mundo que sera transmitida a las jovenes generaciones con el propdsito de sostener o
modificar la realidad, pues no olvidemos (Sleeter y Grant, 1991; Foucault, 1979) que
tales representaciones son fundamentales en la constitucion de la hegemonia®®. El
curriculum filtra ideas y areas de conocimiento; los estudiantes tienen limitado su
acceso al saber y asi se les predispone a pensar y actuar de cierto modo, y a no
considerar otras posibilidades, preguntas o acciones. Los textos legitiman las
relaciones sociales existentes y el estatus de aquéllos que dominan, y lo hacen como si
no hubiera versiones alternativas del mundo, como si la interpretacion que esta siendo
objeto de enseflanza en la escuela fuera un hecho indiscutible.

Todo ello confirma, pues, que los libros de texto son un lugar privilegiado de
investigacion: a) desempefian un papel relevante en los procesos de ensefianza-
aprendizaje; b) sintetizan la seleccionada cultura que se propone como herencia a la
juventud; c¢) conforman identidades colectivas y, d) son expresion de un conflicto de
intereses. Cuatro aspectos de la maxima importancia que hacen de ellos una pieza
relevante de reflexion a la luz de las innovaciones que se proponen desde los enfoques
educativos interculturales y/o antirracistas. Las metodologias didacticas contenidas en
los manuales son otro aspecto de singular importancia.

Los libros de texto presentan en la actualidad escasas novedades respecto al pasado.
Una vieja tradicién manualistica se ha asentado en este ambito y mantiene una salud
envidiable si hacemos abstraccion de una utilizaciéon mas amplia del color y de la
imagen, asi como un uso mas variado de la tipografia o la inclusion de algunos
procedimientos de trabajo propios de la disciplina objeto de atencion. Siguiendo una
vieja tradicion decimonoénica, los textos escolares son portadores de conocimientos
disciplinares cerrados y autosuficientes que se presentan como algo establecido,
objetivo, verdadero, no sometido a debate e interpretacion. Las ideas del autor
aparecen como representaciones imparciales de la realidad, en franca contradiccion
con lo que ocurre en el mundo real, donde las disciplinas estan cruzadas por distintos
enfoques, escuelas y, con frecuencia, apasionadas controversias. Los libros de texto
tienen a gala escamotear el conflicto y mostrar un saber alejado de toda interpretacion
o debate.

Los textos estan redactados con frecuencia en un lenguaje confuso, cargado de
conceptos abstractos. Se trata mas bien de un lenguaje pobre que no facilita una

7 Hacemos referencia exclusivamente a las investigaciones llevadas a cabo en nuestro pais. Para un
resumen de investigaciones realizadas en otros paises y los principales centros de documentacion sobre
el libro de texto consultese Castiello (2002).

% Nos referimos al concepto gramsciano.
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lectura de conjunto de la leccion. Con frecuencia se presenta el contenido parrafo a
parrafo, sin que la conexion de unos con otros tenga interés alguno. Por otro lado,
proporcionan una cantidad de informacion excesiva desde los parametros temporales
de la ensefianza institucional, viéndose el docente convocado a una seleccion de
contenidos para hacerlos operativos.

La organizacion de los textos supone una renuncia a los procedimientos de
aprendizaje autébnomo. Los textos, sus lecciones y ejercicios, entrafian una
metodologia de ensefianza muy primaria que se resume en aprender de memoria y
ejecutar ejercicios de manera individual que, en numerosas ocasiones consisten en
localizar una palabra en el texto — resaltada en negrita y cuya contestacion no requiere
ni leer el parrafo. No postulan una pedagogia de la investigacion; ni la consulta de
otras fuentes informativas, cuando por el espacio circulan ya todo el conocimiento
disponible al alcance de nuestros dedos o de un simple clic de raton; el trabajo en
equipo o los trabajos colectivos brillan por su ausencia, consumiéndose la actividad
del discente en solucionar ejercicios para comprobar el aprendizaje mecanico de
algunos contenidos.

Bajo el influjo de dichas investigaciones elaboramos “Libros de Texto y diversidad
cultural” (1998), un trabajo sobre la presentacion que los libros de texto hacen de las
tres principales fuentes de diversidad existentes en el pais: a) la propia diversidad de
lenguas, culturas y proyectos de lo que denominamos Espaiia; la diversidad derivada
de la existencia de la etnia gitana; y la sobrevenida con el mundo de la inmigracion.
Para ello fueron objeto de investigacion 64 libros de texto de Lengua y Ciencias
Sociales de las principales editoriales del pais.

El resultado de aquella investigacion revelaba lo lejos que estaban los manuales
escolares de dar respuesta a las necesidades formativas del alumnado desde los
nuevos enfoques interculturales. La minoria gitana no esta en los libros de texto; las
escasas referencias a la misma se limitan a cuatro o cinco citas donde las gitanas son
adivinadoras, echadoras de cartas o pedigiiefias. La inmigracion se presenta como una
marea invasora que genera racismo y xenofobia, limitdindose a vacias y genéricas
referencias al respeto a la diversidad cultural y a una pormenorizada y trasnochada
explicacion de los lugares de procedencia de los inmigrantes. La diversidad cultural
de los espaioles se aborda de una manera vergonzosa. Bien es cierto que se da cuenta
de su diversidad lingiiistica mediante un enfoque historico, pero se lamenta tal
diversidad construyendo un mundo ideal de felicidad en la patria hasta que los
nacionalistas vascos o catalanes vinieron a empafar la fiesta.

5. Elaboracion de materiales

Con mimbres de esa naturaleza poco espacio encontrabamos para la esperanza. Poca
confianza cabe albergar de un mundo editorial que sigue una tradicion manualistica
de rancio sabor pero que en modo alguno se distingue por su actualidad, por asumir
innovaciones o por contribuir a la formacion de un juicio critico. De modo que el
Grupo se planted la necesidad de elaborar materiales alternativos, siguiendo la linea
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de los presentados con ocasion de nuestra primera publicacion “Materiales para una
.y . . 6955
educacion antirracista’” (1996).

En la Web del Grupo (http//www.equintanilla.com) pueden consultarse los materiales
elaborados, ademas de articulos, noticias y recursos muy diversos relacionados con la
Educacion Intercultural. Es la evidencia de un compromiso con la practica y de un
esfuerzo notable por hacer que esta corriente educativa pase del mundo de las
preocupaciones tedricas, de la investigacion y los debates académicos, a las aulas,
lugar de validacion de toda propuesta pedagdgica. Entre estos materiales cabe
destacar:

5.1 Viaje a la Esperanza (2000). Material CD-ROM para el estudio de las
migraciones en la Educacion Secundaria.

Organizado en nueve cuadernos, proporciona una informacién sustancial sobre el
fenémeno migratorio en el presente y en el pasado. Intenta responder de forma
prioritaria a los topicos mas habituales que se manejan a la hora de opinar sobre la
inmigracién y que encierran distorsiones de la verdad como la consideracion de la
inmigracion como "marea invasora" o la vision del inmigrante como alguien "que nos
quita puestos de trabajo". Se enfrenta al alumnado con tales topicos y se les invita a
que obtenga conclusiones a partir de los datos reales del fendmeno. Junto a los datos,
hemos procurado recoger la voz de sus protagonistas, intentando trascender lo
puramente descriptivo y cuantitativo. Por otro lado, se hace un repaso pormenorizado
a nuestra historia de pueblo emigrante y se da una vision de las migraciones como
asunto permanente en la historia de la humanidad.

Se trata de una propuesta con vocacion interdisciplinar donde los materiales
posibilitan su explotacion desde disciplinas académicas como Historia, Geografia,
Economia, Filosofia, Literatura, Musica o Matematicas. Permite el uso de diversas
metodologias: el trabajo individual o en grupo, la bisqueda de informacion, el trabajo
con textos o peliculas, las actividades plasticas o el teatro. Pretende que alumnos y
alumnas tomen parte activa en la construccion de sus saberes y se les invita a acudir a
otras fuentes y, de manera prioritaria, a establecer contactos con personas extranjeras
y organizaciones de inmigrantes o de solidaridad. En ocasiones, se propicia que
experimenten el mundo de los sentimientos. Frente a un conocimiento externo y sin
implicaciones personales, hemos pretendido un acceso, sin duda complicado, a la
aventura migratoria como desgarro cultural y moral. Es este un ambito de reflexion,
un ejercicio de empatia al que no hemos querido renunciar.

5.2 Miradas y Desarraigos (2002): Cuaderno de trabajo on-line.

Es una seleccion de obras artisticas que toman como centro de atencion las
migraciones: piezas pictoricas, escultoricas y fotograficas cuyo nexo es simplemente
tematico. Pese a la variedad de estilos y a la mayor o menor relevancia o
representatividad de los artistas elegidos, se ofrece asi una oportunidad singular para
acercarse al fenomeno migratorio. El lenguaje artistico se nos ocurre imprescindible
para entender una aventura humana que encuentra hoy, con excesiva frecuencia, la

% En “Materiales para una educacién antirracista” se seleccionan 50 libros de literatura infantil y
juvenil que dan cuenta de la convivencia de gentes de diversas etnias y culturas.
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incomprension o el rechazo. Pintores, escultores, fotografos, cineastas, literatos,
musicos y un largo etcétera de artistas han dejado constancia de su particular
compromiso y transmitido, con su lenguaje y recursos expresivos, las emociones,
angustias y sinsabores de las personas que arrojadas de sus tierras buscan en la
emigracion ocasion para una vida mejor. En unos casos el compromiso es manifiesto,
y muestra el sufrimiento que lleva aparejado el abandono del universo de pertenencia
e identidad; en otros casos, mero testigo de época, se deja constancia de un avatar
humano que la pérdida de memoria histérica convierte en novedad, en hecho sin
precedentes.

Junto a la seleccion de obras, que hemos intentado reproducir dignamente, se
proponen algunas actividades como meras posibilidades para su explotacion
didactica. Finalmente, se disponen unas fichas informativas para uso del profesor/a,
con algunos datos biograficos y técnicos sobre cada uno de los creadores
seleccionados.

5.3 Lengua y Diversidad Cultural (2006)

Publicado como libro, “Lengua y Diversidad Cultural” es una propuesta de trabajo
para el area de Lengua. Su centro de atencidon es la valoracion positiva de la
diversidad lingiiistica y las potencialidades que encierra su presencia creciente y sin
parangén en nuestras aulas. Se trata de un conjunto de materiales variados que en
ocasiones son simples ideas o reflexiones; en otras lecturas, ejercicios o sugerencias
didacticas de facil aplicacion en el aula.

Este trabajo sigue un enfoque fundamentalmente comunicativo, donde lo prioritario
es, no tanto el acceso a la comprension tedrica de lo que es una lengua en sus aspectos
mas abstractos y académicos, sino como utilizarla mejor y reflexionar sobre la
trascendencia de una adecuada apropiacion de los recursos lingiiisticos ajustados a los
diferentes contextos de comunicacion. Los aspectos comprensivos y expresivos,
trascienden con mucho los aprendizajes lingiiisticos tradicionales circunscritos a la
morfologia y a la sintaxis. Nuestra preocupacion se centra en la comprension y
expresion oral y escrita. Pretendemos proporcionar herramientas que evidencien que
mediante la palabra nos sumergimos en un mundo de sentimientos, ideas,
conocimientos y fantasias que tiene la particularidad de estar mediado culturalmente.

Todo ello, pese a su caracter abierto, creemos que puede facilitar un trabajo educativo
con proyeccion intercultural. No hemos considerado relevante su distribucion por
etapas educativas. Queda en manos de cada docente que se asome a este material el
juzgar su oportunidad y su acomodo a las distintas edades y capacidades del
alumnado.

5.4 Ninguna tierra es la nuestra (2010)

Ninguna tierra es la nuestra es a la vez una antologia poética y una propuesta
didactica. Retine un conjunto de voces con un nexo comun: la vida en territorio
extrafio. Poetas y poetisas de origenes y tendencias muy distintos comparten la
singularidad de experimentar el desarraigo de su propia sociedad. Y la respuesta
poética tiene, en la mayoria de las ocasiones, un universo sentimental comun: la
melancolia, la nostalgia, la afioranza, la soledad, el extrafiamiento, el desamparo, el
sentimiento de otredad, la pérdida de identidad... El deseo frente a la realidad. La
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memoria. Una sensacion que lo domina todo, un marco que afecta a la vida, al trabajo
0 a su ausencia, a la ciudad, al amor, a cualquier cosa que pueda ser objeto de la
mirada poética.

Las migraciones, mas alla de la categoria social genérica que suponen70, tienen en su
esencia personas que viven la experiencia migratoria. Es esta radiografia personal la
que es objeto de nuestra atencion en esta ocasion. Nos interesa la inmigracion como
experiencia individual, como vivencia, como emocién, como sacrificio, como
nostalgia. Queremos acercarnos a un mundo que no esta en los textos, pero esta en la
vida. Este ejercicio singular de comprension del otro nos parece de enorme
trascendencia en la aspiracion a sociedades justas. Y para ello hemos escogido, como
no, el lenguaje poético. No hay otro lenguaje mejor para acceder a la cartografia
sentimental del inmigrante. La poesia, un arte que desnuda el alma, nos parece un
medio especialmente idoneo para acceder a la experiencia de quien vive lejos de los
suyos, perdido en idiomas que puede no entender y en sociedades que no siempre le
reciben con humanidad.

Junto a cada uno de los poemas seleccionados se traza un breve retrato biografico de
su autor o autora, asi como unas referencias basicas de su obra poética. Se ilustra, por
ultimo, con imagenes significativas del acontecimiento que dio lugar a la diaspora. La
antologia se acompaia de una reflexion pedagogica sobre el tratamiento de la poesia
en el escenario escolar. Con tal finalidad se hace una propuesta didactica concreta
consistente en la realizacion de un recital poético, para que la palabra poética ocupe el
lugar que le corresponde, invitando a que otros lenguajes, como los musicales y los
plasticos, contribuyan a crear la atmoésfera que la dote de sentido. Por ultimo, se
presenta también una antologia de temas musicales. Son numerosos los cantantes y
grupos que han dado muestras de una particular sensibilidad al respecto. Su inclusion
es tanto un reconocimiento a su trabajo como fuente de recursos a disposicion de
aquellos docentes que desean construir una educacion a la altura de los desafios del
presente.

5.5 Pensad que esto ha sucedido. Guia de recursos para el estudio del Holocausto
(Guia Didéctica, Exposicion, Cuadernillo de trabajo).

Desafiados en este trabajo por una consideracién del filésofo Manuel Reyes Mate’', y
tras dos afios de intenso estudio, hemos puesto a disposicion de los docentes una

" Bl curriculum escolar esta plagado de referencias al fendomeno migratorio. Informa de los

movimientos de poblacion, de los lugares de salida y de llegada, de las causas y de los efectos
demograficos y laborales, de los impactos culturales, incluso del numero de personas que se ven
obligadas a emigrar y/o exiliarse, distinguiendo entre migraciones voluntarias y forzosas. Una cierta
retérica parece también reconocer la diversidad cultural como un hecho que enriquece a la humanidad
y demanda de alumnos y alumnas un comportamiento acorde. Temas como el racismo y la xenofobia
estan presentes en los programas escolares ya como contenidos de los propios libros de texto, en
especial los de Etica y Educacion para la Ciudadania, ya como unidades didacticas o intervenciones
coyunturales de las ONG que hacen de su combate uno de los centros neuralgicos.

T Reyes Mate sostiene que es escasisima la cultura que existe en nuestro pais sobre este
acontecimiento singular de la Europa del siglo XX. Esta breve afirmacion, y un contacto posterior con
este autor en una mesa redonda a proposito de Auschwitz dentro del programa de actividades
desarrollado por Radio Kras en la Semana Negra de Gijon del verano de 2005, desencadend un debate
entre un grupo de docentes que ha dado lugar, posteriormente a este trabajo.
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reflexion y una propuesta didactica sobre el Holocausto que reune tres tipos de
materiales: una Guia Didactica, una Exposicion y una Propuesta de actividades.

La Guia Didactica presenta, en primer lugar, una investigacion de campo sobre el
contenido de los manuales escolares y el conocimiento que el alumnado posee de este
acontecimiento historico. El estudio de los manuales escolares se ha realizado
mediante una aproximacion cualitativa a los libros de texto de las principales
editoriales del pais, siguiendo una metodologia de analisis de contenido. El acceso a
los conocimientos, las fuentes y los valores que el alumnado revela sobre el
Holocausto se ha realizado mediante el disefio y aplicacion de un cuestionario con
preguntas cerradas y abiertas. Tras las conclusiones de la investigacion, se propone
una reflexion sobre los contenidos y la metodologia de una pedagogia de la Shoah
cuyos componentes mas relevantes son los siguientes:

e Unos objetivos educativos explicitos: la politica exterminista es el centro de
estudio y la IT Guerra Mundial su contexto, y no a la inversa.

e La presencia del testimonio como pieza central. La voz del historiador no
puede ser el recurso unico. La voz de victimas y testigos es un complemento
imprescindible para acceder a lo sustancial: el desgarro humano contenido y la
necesidad de hacer justicia y evitar nuevas victimas en el presente o en el
futuro.

e La superacion de la division disciplinar de los curricula escolares donde la
complejidad y riqueza de los acontecimientos queda distorsionada y
fragmentada en su tratamiento escolar. Reclamamos la comparecencia de
saberes escolares como el Arte, la Literatura, la Musica, la Historia, la Etica,
la Filosofia o las Ciencias Experimentales en la construccion del
conocimiento.

e Una variada seleccion de materiales entre los que debe mencionarse la
literatura, el cine, las paginas Web de los principales museos y memoriales,
etc. Los recursos aparecen agrupados, en ocasiones, por su formato —libros,
peliculas, paginas web...-; en otras tienen mas un caracter tematico: arte,
musica... La mayoria son de muy fécil acceso a través de Internet o de clubes
de video y bibliotecas. La facilidad de acceso ha sido uno de los criterios
utilizados en la seleccion.

e La utilizacion de procedimientos metodologicos recomendados en paises de
nuestro contexto que poseen una larga experiencia pedagogica al respecto: el
trabajo en investigacion, el trabajo en grupo, la recogida de testimonios, la
entrevista, el contraste de puntos de vista...

La Guia se complementa con una Exposicion de 15 paneles a disposicion de los
centros educativos y con una Propuesta de Actividades donde se recogen las
experiencias desarrolladas en diferentes centros de ensefianza por donde la exposicion
ha circulado.

Una nota que caracteriza el enfoque didactico de este trabajo es la constatacion de la
importancia de la voz de la victima y el testigo. Abogamos (Todorov, 2002) por una
combinacion del trabajo del historiador y del testigo. Junto a las fechas, cifras,
nombres propios, las relaciones, etc., es oportuno sumergirse en las vivencias de los
protagonistas que sufrieron los acontecimientos. Con frecuencia, la conmemoracion
que realiza la escuela no toma en consideracion la voz de los testigos silenciando asi
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una fuente de conocimientos crucial. Si el conocimiento historico (voluntad de verdad
y objetividad) no esta refiido con la experiencia (subjetividad y sufrimiento), ésta
ultima afiade un matiz de extraordinario interés: lo que aconteci6 en la vida de los
protagonistas y como el acontecimiento historico se convirtié en tragica experiencia
personal. En la lectura de los relatos del infierno, profesorado y alumnado pueden
imaginar el pasado (que no han vivido), criticar el presente (en el que viven) y desear
o anhelar un futuro en el que nunca mas Auschwitz vuelva a repetirse.

5.6 Respuesta educativa y alumnado inmigrante.

Se trata de otro de los focos de nuestra actividad. Ha dado lugar a materiales de muy
diverso tipo donde toman carta de naturaleza las reflexiones sobre la ensefianza de la
lengua vehicular, el mantenimiento de la lengua de origen, el respeto a las tradiciones
religiosas, la importancia de incorporar al curriculum escolar aspectos significativos
de las culturas portadas por los alumnos en las aula, etcétera. No ha sido menor
nuestra preocupacion por los procedimientos de incorporacion a los centros escolares,
la iluminacion de criterios para la asignacion de aula, la atencion mediante medidas
de apoyo personalizadas, la integracion y socializacion en los centros o la articulacion
de procedimientos de tutoria entre iguales.

Extranjeros en la escuela (2001) o Alumnado extranjero en la escuela asturiana
(2003) son una muestra representativa de un conjunto de materiales que han ido
apareciendo en revistas especializadas, en publicaciones de Centros de Profesorado y
de Recursos, en contribuciones a Congresos y a Encuentros donde la educacion del
alumnado inmigrante es objeto prioritario de atencion.

Un trabajo en desarrollo en la actualidad es el acercamiento a la comprension de las
dificultades que encuentra el alumnado inmigrante cuando se enfrenta a la lengua
vehicular de enseflanza y, mas en concreto, a lo modelos textuales -e imagenes y
graficos- utilizados en los libros para dar cuenta del saber disciplinar. Conocer tales
dificultades nos parece un asunto crucial. Mas alla de la adquisicion de la lengua de
comunicacion oficial, los manuales escolares son portadores de un lenguaje
especifico, académico, conceptual que requiere de habilidades particulares para su
dominio. Hablar la lengua no es garantia de entender los textos y, menos ain de
dominar los mecanismos del lenguaje académico. Nuestra intencién ultima consiste
en elaborar una guia que permita al docente hacerse cargo de tales dificultades y
programar un aprendizaje significativo.

6. Viejos y nuevos mimbres del racismo y la intolerancia

En estos momentos nos encontramos enfrascados en un nuevo trabajo que es, en
cierta medida, consecuencia del estudio del Holocausto. Ha crecido en nosotros y
nosotras la preocupacion por los fendmenos intolerantes del presente donde
cuestiones de religion, de etnia, cultura y clase se entremezclan en un imaginario
popular que construye el rechazo al otro, su miedo irracional, con materiales de muy
diversa naturaleza, algunos labrados a lo lago de los siglos y sedimentados en la
conciencia de las gentes como rasgos inequivocos de la cultura nacional. Asi que para
entender el presente nos parece adecuado hacer una visita a algunos de los episodios
de intolerancia del pasado.
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Iniciamos un trabajo de largo alcance que tiene como centro de atencién aprehender
como se construyo la intolerancia y el rechazo al otro. La primera parte de este
trabajo, en la que ahora estamos, se centra en la intolerancia religiosa cristiana que
presidio el mundo occidental desde la baja Edad Media y se llevo por delante, en
nuestro pais a judios moriscos, brujas, luteranos... En otros paises las victimas
estuvieron protagonizadas por estos u otros grupos minoritarios pero el mecanismo
intolerante era comun: la segregacion de una parte de la sociedad a la que se define
como hereje e infiel, dos nombres referidos a un mismo rostro, el del diablo que esta
detras de estas dos apariencias. La lucha contra los seguidores del diablo se realizara
mediante la cruzada y la Inquisicién, con el uso sistematico de la tortura y con la
imposicion de reglas segregadoras. Se trata también de analizar sus consecuencias en
el cuerpo social y, mas en concreto, en las vidas de aquella poblacion convertida en
victimas.

Un segundo apartado de este trabajo toma como objeto de estudio el colonialismo. Lo
religioso cede terreno en este nuevo capitulo de intolerancia. La diversidad humana
entra en escena con el “descubrimiento del mundo y sus gentes”, dando lugar a
nuevas teorias y nuevas practicas intolerantes. La diferencia se convierte en “raza” y
la ciencia intenta dar cuenta de la desigualdad humana. Los tedlogos castellanos
debaten si los indigenas americanos son seres humanos; los filésofos franceses no
tienen empacho en afirmar que “la raza de los negros es una especie de hombres
diferentes de la nuestra como la de los podencos los es de la de los lebreles”
(Voltaire). El desarrollo de las teorias raciales justifica el dominio y explotacion del
mundo por Europa. Tras tales teorias asistiremos al genocidio americano y al
esclavismo de la poblacion africana.

Esta nuevo trabajo del Grupo Eleuterio Quintanilla contemplara, de nuevo, el analisis
de los textos escolares para desentrafiar su contenido al respecto y, posteriormente,
una elaboracion de materiales alternativos que en esta ocasion tendran un formato
electronico, y como siempre, una propuesta didactica donde el alumnado sea
protagonista de su propio proceso de aprendizaje.

Ni que decir tiene que esta visita a las paginas mas oscuras de la historia de la
humanidad alberga una esperanza liberadora: trasladar al presente una critica radical
de la conversion del otro en victima. Afirmar, también radicalmente, que la igualdad y
la dignidad humana han de ser, permanentemente, nuestro centro de atencion. Y
consiguientemente, un problema relevante de la cultura escolar.
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Identificacion e identidad nacional en los manuales de
historia Espafioles’

Ramon Lopez Facal

En este documento se analiza la evolucion de los contenidos histéricos en los libros
de texto de secundaria en Espafia, en relacion con el objetivo de promover la
identificacion de los escolares con un determinado concepto de ciudadania que, a
partir de los afios 70, incluye la pertenencia a Europa.

Se analizan dos dimensiones: el concepto de nacion y la idea de Europa. En cuanto a
la primera, los resultados muestran la pervivencia, habitualmente no explicita, de
ideas esencialistas y roménticas sobre la nacién. Ideas que coexisten con otras
encaminadas a la construccion de una nueva identidad europea supuestamente
“comin”.

Se discute también la nocion de Europa que se transmite actualmente en la educacion
espafiola. La identificacion europeista presente en los textos es de caracter historicista,
con elementos afectivos y simbolicos, en contraste con una identificacion que podria
ser de caracter mas racional, asentada en un proyecto politico de futuro compartido.
En el marco de los nuevos condicionantes educativos en una sociedad crecientemente
mestiza y pluricultural, se discute la contradiccion que se plantea entre la necesidad
de favorecer la convivencia civica sobre valores compartidos por todos los ciudadanos
europeos y el derecho a asumir diversas identidades culturales especificas.

Identificacidén nacional y ensefianza de la historia de Espafia

La identificacion de la poblacion con la nacion espafiola ha sido un proceso muy
similar al que se ha producido en otros estados nacionales y, como en todas ellas, con
singularidades evidentes. Aunque pueden hallarse antecedentes mas o menos lejanos
en escritores del siglo XVII y, sobre todo, del siglo XVIII, fue durante el siglo XIX
con la construccion del Estado liberal cuando ese proceso nacionalizador comenzo6 a
pasar de las elites intelectuales a un porcentaje significativo de gente. Esa voluntad
nacionalizadora ha sido deliberada: Alcald Galiano manifestaba en 1835 en las Cortes
[Parlamento] que “uno de los objetos principales que nos debemos proponer nosotros
es hacer a la nacion espafiola una nacion, que no lo es ni lo ha sido hasta ahora”; idea
muy similar a la atribuida pocos afos mas tarde, en 1861, a Massimo d’Azeglio, en
Italia: “sefior hemos hecho Italia, ahora debemos hacer italianos”.

La construccion nacional ha implicado un esfuerzo alfabetizador en una lengua
comun que, al menos hasta finales del siglo XIX, era minoritaria en Espaiia, Italia o
Francia; y todavia en el primer tercio del siglo XX habia amplios sectores de la
poblacion rural que se sentian ajenas a cualquier identificacion que fuese mas alla de
su comunidad local”. La voluntad politica de promover una identidad nacional se

2 Esta comunicacion se basa parcialmente en un trabajo anterior publicado en la Revista de Historia de la

Educacion 27 bajo el titulo “Treinta aflos de ensefianza de la historia en el Bachillerato, 1975-2005”.

™ Hobsbawm (1991) recoge el dato de que en 1789 el 50% de los franceses no hablaba en absoluto el francés y,
correctamente, solo un 12%-13%. Segun Stasi (Carreras, 1998, 12) después de la primera Guerra Mundial, un
tercio de los 38 millones de franceses seguian hablando una lengua diferente (cuatro millones hablaban breton;
otros cuatro una lengua germanica; 500.000 el vasco o el corso, ¢ habria cuatro millones que lo desconocerian
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vincul6 a la necesidad de escolarizar a la poblacion en la lengua adoptada como
nacional, tratando de erradicar aquellas que competian con ella vy,
complementariamente, de difundir un imaginario colectivo sobre pasado que facilitase
la identificacion con supuestas virtudes comunes entre una poblacion culturalmente
poco homogénea.

Durante el siglo XIX los liberales espafioles emprendieron la construccion de un
Estado nacional con notables dificultades (Alvarez Junco, 2001; Riquer, 2001) y
desde posiciones mas débiles que en Francia, pero bastante similar al de otros estados
del sur o del este de Europa en donde los defensores de privilegios del Antiguo
Régimen mantuvieron un notable protagonismo politico, llegando a amenazar la
viabilidad misma de los proyectos nacionales. El Estado renuncid a potenciar la red
escolar publica desde la que promover los valores nacionales. Esta claudicacion se
concretd no soélo en el enorme desarrollo de una red de colegios privados de
titularidad religiosa en los que se educaron los hijos de las clases medias sino también
en que en los centros publicos se difundiese igualmente una ideologia clerical. Pero
aun asi, algunos destacados intelectuales y politicos espaiioles contribuyeron a
elaborar un discurso nacionalista que se hizo visible en los manuales escolares desde
mediados del siglo XIX y, sobre todo, a partir del sexenio 1868-1874 y la posterior
Restauracion borbonica de 1875.

Se pueden constatar diferencias ideologicas entre manuales escolares de inspiracion
tradicionalista y neocatolica por una parte, los liberal conservadores por otra, y los
basados en principios progresistas de la Institucion Libre de Ensefianza (ILE) (Lopez
Facal, 2001). Algunos autores han insistido en este tipo de analisis, destacando, por
ejemplo, las aportaciones innovadoras de la ILE en contraposicion con el integrismo
catdlico (Boyd, 1997; Pozo Andrés, 2000). Sin embargo creo que resulta mas
relevante sefialar las coincidencias que han contribuido a conformar una imagen
historico-organicista del pasado historico de Espaiia (Lopez Facal, 2003). Una idea de
nacion que afirma la existencia de una identidad territorial que a su vez implica la
existencia de un determinado caracter o manera de ser de los espafioles; valoran el
pasado en funcion del grado de unidad politica alcanzada (son “positivas” aquellas
épocas en las que se ha alcanzado cualquier forma de unidad: con los romanos, los
visigodos, los reyes catdlicos etc. y la decadencia se asocia a la division o
fragmentacion territorial).

Por supuesto que existen enormes diferencias. Pero las coincidencias son mucho mas
importantes al considerar positivos o negativos los mismos hitos contribuyendo a
fijarlos como estereotipos. La historiografia, y la totalidad de los manuales escolares
hasta los afos setenta del siglo XX, han destacado como decisivos en la formacion de

totalmente). En 1861 en Italia por su parte, segin De Mauro (2005), sobre una poblacion de cerca de 22.000.000
habitantes la lengua italiana era conocida solamente por cerca de 600.000, de los cuales 400.000 eran toscanos: El
italiano era habitualmente utilizado por menos del 10% de los no analfabetos. La situacion lingiiistica espafiola era
parecida: el castellano (espafol estandar) era utilizado por no mas de un 10% de la poblacion, aunque era bien
comprendido en el centro y sur de la peninsula en donde se hablaban diversas variedades dialectales, pero apenas
se utilizaba en el norte. A mediados del siglo XIX en Galicia mas del 90% de la poblacion hablaba gallego y un
porcentaje similar hablaba catalan en Catalufia y Baleares y en torno al 80% en las provincias valencianas; unos
dos tercios de los asturianos utilizaban su propia lengua y mas del 50% de los vascos la suya. Y a esto habria que
sumar porcentajes variables de hablantes de fabla en los Pirineos aragoneses y de otros romances diferentes en
Leon, Zamora o Extremadura; de los 16 millones de habitantes en 1860 en torno al 50% de los espafioles no eran
castellanohablantes. Este tipo de datos probablemente se podria extrapolar a otros muchos paises durante el siglo
XIX
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la nacién espafiola una serie de acontecimientos como: La supuesta resistencia
“nacional” a la conquista romana; la “unidad nacional” visigoda; la “Reconquista”; o
la monarquia de los Reyes Catdlicos, culminacién de la unidad nacional. Para el
tradicionalismo integrista la principal aportacion de los Reyes Catolicos consistia en
haber impulsado la unidad nacional catdlica, al conquistar el ultimo reino musulman,
expulsar a los judios e implantar la Inquisicion; para el liberalismo progresista su
aportacion decisiva, ademas de la integracion territorial, era haber sometido a la
nobleza insolidaria. Ambos mensajes no son contradictorios, sino que se
retroalimentaron, contribuyendo a reforzar la idea de que los Reyes Catolicos habian
sido los protagonistas indiscutibles de la unidad nacional.

Figura 1: Sitio de Sagunto (Calleja, 1913, 18)

§ 7
Destruccion defSagunto fhoy Murviedre, enfla provircia de Valencla) por Anibal. ——

Figura 2: Covadonga (Calleja, 1913, 56)

I
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Figura 3: Clavijo (Bruiio, 1933, 63)

Batalla de Clavijo.

El franquismo se limitd a consagrar la interpretacion integrista presente en los libros
de texto desde finales del siglo XIX, difundida por las editoriales religiosas en el
primer cuarto del siglo XX. Los libros de texto y de lecturas escolares se impregnaron
de una ideologia clerical bastante distante, en este sentido, de los fascismos europeos
(Valls, 1990), sin aportar ninguna formulacion original.

Esta situacion se mantuvo con apenas alguna discreta excepcion (Vicens, 1969) hasta

la aprobacion de la Ley General de Educacion (LGE) en 1970, con la que se produjo
la mayor transformacion del sistema escolar espaiiol hasta el momento presente.

Figura 4: Ilustraciéon de un manual franquista de los afios 50

33
i1Soy espanol!

Y los millones de hombres que murieron por
Espafia y por la fe de Jesucristo, y los que hi-
<leron las catedrales y los castillos, y los que
descubricron América son mis abuelos.

Y las manos que hicicron la «dama de Elche»,
¥ las que pintaron los cuadros mds hermosos
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La Ley General de Educacion de 1970: abandono del nacionalismo
historiogréfico

Con la LGE de 1970 se inici6 un proceso de modernizacion del sistema educativo,
adaptandose a las nuevas realidades socioeconémicas de una Espafia que habia dejado
de ser agraria y en la que incluso las elites politicas del franquismo aspiraban a
incorporarse al proceso de integracion europeo. Por primera vez desde la Ley Moyano
(1857), se reestructurd todo el sistema de enseflanza. Se establecio la educacion
obligatoria entre los 6 y los 14 afios (EGB), seguida de un bachillerato de 3 afios
(BUP) que desembocaba en un Curso de Orientacion Universitaria (COU)
preparatorio para la ensefianza superior. La LGE no estuvo vigente en todas las etapas
hasta que en 1976 se implanto el tercer curso de BUP, al afio siguiente de la muerte de
Franco.

En relacion con la ensefianza de la historia el cambio fue radical. En la EGB
desaparecieron las viejas asignaturas de Historia y Geografia, siendo sustituidas por
una nueva materia de Ciencias Sociales. Los contenidos de historia siguieron teniendo
un elevado protagonismo pero se modifico drasticamente el enfoque: desaparecieron
de los programas y de los libros de texto los estereotipos de exaltacién nacionalista
que habian sido habituales desde mediados del siglo XIX hasta ese momento. Como
ya hemos sefialado en otras ocasiones (Lopez Facal, 2000) esta nueva perspectiva
escolar respondia a dos conjuntos de causas concurrentes: la influencia de los cambios
ocurridos poco antes en paises de Europa Occidental, sobre todo en Francia, y al
deseo de los “tecndcratas” del franquismo de unir su destino al de los paises
integrados en el Mercado Comun europeo.

Todos los Estados-nacién habian promovido el adoctrinamiento patridtico de la
poblacion. En Francia, que era una referencia para los liberales espaioles, los libros
de texto y los de lecturas escolares contribuyeron decisivamente a partir de 1870 a
que la mayoria de la poblacion se identificase con la naciéon “eterna”, secularmente
enfrentada a Alemania; la difusion de Le tour de la France par deux enfants (Bruno,
1877), de lectura obligatoria en todas las escuelas francesas, del que antes de 1914 se
habian vendido mas de siete millones de ejemplares (Caredec, 1977) muestra la gran
influencia de esa literatura escolar. Tras las masacres provocadas por las guerras
mundiales se empezé a cuestionar en muchos paises la escuela impulsase el
adoctrinamiento nacionalista. Al recuerdo del horror sufrido se sum6 una nueva
circunstancia, la division del mundo en bloques que caracterizé la etapa de Guerra
Fria. Paises que se habian enfrentado pocos afios antes eran ahora aliados frente a un
enemigo ideoldégicamente definido, y ya no identificado nacionalmente. El otro no era
ya el francés para el aleman, o el austriaco para el italiano. El otro era ahora el
comunista, los paises del este de Europa para los del oeste. Geopolitica e integracion
econdémica fueron de la mano, y los antiguos enemigos estrecharon cada vez mas
lazos en instituciones y ambitos comunes: Consejo de Europa, OCDE, NATO o
Mercado Comiin Europeo.

Los manuales de historia comenzaron a revisarse y Annales acabd por convertirse en
paradigma hegemoénico: sustituyé la vieja historia politica por explicaciones
socioecondmicas globales que se acomodaba mucho mejor a la nueva situacion. De
los manuales desaparecieron las referencias a las guerras “de la independencia” contra
los romanos y Vercingetorix, Bodicea, Arminio o Viriato cedieron su lugar a la
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romanizacion presentada como un proceso de integracion europeo y base de una
civilizacion y cultura comunes. La historia medieval perdi6 gran parte de su
protagonismo y también de ella desaparecieron o redujeron su anterior relevancia los
conflictos entre reinos. A partir de los afios sesenta se ensefid que el sistema feudal se
habia extendido por Europa durante la edad media con caracteristicas basicamente
comunes, hasta el punto que se popularizaron en muchos paises libros infantiles y
juveniles sobre la vida en un castillo feudal o la construcciéon de una catedral sin
referencias geograficas ni temporales. El mensaje implicito es que la identidad de
Europa (occidental) se basa en un pasado comun. Esta idea subyace al narrar
cualquier etapa historica; la imagen que se construye va desdibujando los perfiles
nacionales que con anterioridad tan intensamente se habian subrayado. Y en su lugar
va emergiendo una Europa con rasgos intencionadamente homogeneizados: la cultura
clasica grecorromana en la antigiiedad; el cristianismo y el sistema feudal en la edad
media; el renacimiento artistico del quattrocento; el siglo de las luces; la revolucion
industrial; las revoluciones liberales.

En Espafia los franquistas mas pragmaticos deseaban formar parte del proceso de
integracion europeo. El proyecto anti-moderno de la dictadura, inspirado en la Espaiia
de los Reyes Catolicos, resultaba incompatible con el desarrollo. Se hizo urgente
revisar el discurso integrista que impregnaba los manuales escolares y que nadie se
tomaba ya en serio. La reforma educativa de 1970 (LGE) resulté ser la ocasion
propicia para impulsar el cambio. Los redactores de la ley retomaron ideas de la
Institucion Libre de Ensefianza de los afios 20 (Puelles, 1991, 426-427) y, sobre todo,
las sugerencias de técnicos de la UNESCO y de la OCDE. El resultado fue la
desaparicion formal en la etapa de escolarizacion obligatoria de las materias de
geografia e historia, sustituidas por una de Ciencias Sociales en la que la
aproximacion al pasado histdrico se realizé desde una visién europeista y se minimizé
la historia politica excluyendo los tonos xenéfobos que habian sido frecuentes en el
pasado.

Permanencia de estereotipos nacionalistas

En el tercer curso del bachillerato (BUP) se incluyd una amplisima asignatura:
Geografia e Historia de Espafia y de los paises hispanicos; su implantacion tuvo lugar
en el curso 1976-1977 cuando ya habia muerto el dictador y se iniciaba la transicion.
La inclusion de “paises hispanicos”, no solo a los latinoamericanos sino también a
Filipinas, parecia derivar del concepto de hispanidad puesto en circulacion por
Zacarias de Vizcarra en 1926, popularizado posteriormente por Ramiro de Maeztu y
al que el franquismo otorgd un caracter central. Pero también podria interpretarse
como continuidad a los planteamientos americanistas de Rafael Altamira. El hecho es
que los primeros manuales para BUP de 1977 prescindieron de las nostalgias
imperiales y se aproximaron a la tradicion historiografica liberal, o bien optaron por la
“nueva” historiografia de Annales introducida en Espafia por Pierre Vilar en su
version mas proxima al marxismo.

Las editoriales que lograron mayor difusiéon fueron Anaya (Valdeoén et al. 1977),
Santillana (Vila et al. 1977) y Vicens Vives. (Balanza et. al, 1977); Los libros de BUP
incorporaron con mayor amplitud y rigor contenidos de historia econdomica y social
que se habia desarrollado en Espaiia a partir de los afios setenta, gracias al magisterio
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de Vicens Vives en Barcelona, o de Artola y Jover — entre otros — en Madrid, sin
olvidar la influencia entre los universitarios espafioles de finales de los afios sesenta
de la historiografia francesa marxista de Tufion de Lara o Pierre Vilar. Muchos de los
que nos incorporamos a la docencia en aquellos afios nos acercamos a la escuela de
Annales por esta via indirecta, huyendo del rancio discurso esencialista que habiamos
soportado en las aulas universitarias. Pero los nuevos contenidos coexistieron con
viejos estereotipos y anacronismos (Lopez Facal, 2000). Desaparecieron las
referencias mas topicas a la fundacion de la nacioén espafiola en épocas pretéritas
(iberos, visigodos, Reyes Catolicos) aunque con algunas sorprendentes excepciones74.
Las expresiones explicitas de nacionalismo espafiol van haciéndose cada vez menos
usuales; sin embargo se mantuvo de forma implicita una concepcion tradicional
(historico-organicista) de una nacion espafola etnicista, vinculada a la continuidad
historica de un mismo pueblo formado desde la antigiiedad por sucesivos substratos
étnicos, sobre un marco territorial inmutable”. Esta concepcion se reforzo con la
utilizacién habitual de mapas historicos con el anacronismo de la actual frontera
pirenaica, ya sea para identificar pueblos prerromanos, la Hispania Romana, el reino
visigodo, los reinos medievales; la Espaiia de los Reyes Catolicos etc. Con ello se ha
contribuido a reforzar la imagen de que Espafia es una nacion territorial sin apenas
modificaciones a lo largo del tiempo.

Figura 5. Mapa de Hispania Romana, con frontera pirenaica y en el que se incluye el archipiélago
canario (Burgos et al., 2000, p. 89)
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™ “2.6. La unidad territorial. Con la expulsién de los bizantinos, conseguida casi totalmente por Sisebuto (612-
621) —primer rey con verdadero interés en desarrollar una cultura nacional— (...) queda por fin conseguida la
unidad territorial. Con ella puede afirmarse que se inicia también un sentimiento general de nacionalismo, hasta
entonces ausente en la mayor parte de la poblacién”. (Centeno et al. 1977, 60).

75 “En la lecciones anteriores hemos visto como se fueron asentando, en estratos sucesivos, las bases de nuestra
personalidad historica. La tarea parecia rematada con la paz y unidad impuestas por Roma, pero la fragilidad
interna de esta construccion, minada por las injusticias sociales y el abandono de los habitos guerreros, se
pusieron de manifiesto, primero, con la conquista visigotica (...). Tres siglos después un niimero aun mds
reducido de arabes y berberiscos sefiorean la Peninsula. (...) La convivencia entre estas dos culturas —cristiana e
islamica— es un rasgo de nuestra peculiaridad historica, enriquecida aun mds por la simultinea presencia del
elemento judio” (Vila Valenti, et al., 1977, p. 111)
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En los afios 80 las editoriales sustituyeron los primeros manuales para BUP por otros
menos densos, con mas actividades para el alumnado e ilustraciones. Entre los autores
se encontraban personas vinculadas a movimientos de renovacion pedagogica de los
aflos setenta como, en la editorial Vicens Vives, Manuela Balanza (Germania) o Pilar
Benejam (Rosa Sensat), que a pesar del exceso de informacion lograron ofrecer uno
de los mejores manuales de ese momento. La editorial Anaya siguid en cierta medida
ese modelo prescindiendo en los afios ochenta del elenco de historiadores de sus
primeros manuales para optar por profesores vinculados a las aulas de ensefianza
secundaria y con experiencia en la innovacion educativa y la renovacion pedagogica
(Prats et al, 1987). Estos manuales incorporaron ya una concepcion mas moderna de
la articulacion territorial y politica de la Espafia contemporanea, acorde con los
planteamientos autondémicos de la Constitucion de 1978, aunque en ninguno de ellos
se plantean los problemas relacionados con la construccion nacional espafiola.

Las polémicas sobre la ensefianza de la historia en Espafia (y de Espafia) se han
centrado frecuentemente en los contenidos de los curricula oficiales y su reflejo en los
manuales. Pero se ha prestado escasa atencion a otras materias, como la historia de la
literatura, refugio de estereotipos nacionalistas de todo tipo (Lopez Facal, 2003). A
partir de 1977 y hasta la implantacion de la siguiente reforma educativa (LOGSE) en
los aflos noventa, el manual de historia de la literatura espafiola con mayor difusion
(con mucha diferencia sobre todos los demds, acaparando cuotas de mercado
proximas al 90%) fue el publicado por el académico Lazaro Carreter, en coautoria con
Tuson, quienes no ocultan su intencionalidad nacionalizadora: “Su estudio [de la
Literatura Espafiola] contribuye poderosamente a la instalacion de los ciudadanos en
la comunidad nacional a que pertenecen” (Carreter y Tuson, 1977, 8). En coherencia
con esa declaracion se recurre a un discurso historico tan esencialista como simplista,
que habia sido abandonado ya por los historiadores y por el profesorado de historia
(negritas y cursivas en el original):

El reino visigodo sucumbi6 a la invasion de los arabes, que empezo en el
afio 711 por Gibraltar. En menos de siete afios, ocuparon casi todo el
territorio peninsular. Tropas cristianas se reagruparon en lugares
montafiosos del norte, y desde alli iniciaron la Reconquista, que terminé
en 1492 con la toma de Granada. (...) Los espaiioles que quedaron en los
territorios ocupados por los arabes eran, como sabemos, los mozarabes.
(Carreter y Tuson, 1977: 101).

Durante la Edad Media (esto es, hasta finales del siglo XV) dos grandes
reinos, Castilla y Aragon, se reparten la Peninsula, empefiados ambos en
la larga empresa denominada la Reconquista, mediante la cual, en avances
hacia el sur, los cristianos van recuperando los territorios ocupados por los
arabes tras la invasion del afio 711 (“pérdida de Espaia” se llamo). Tal
empresa acabara con la toma de Granada en 1492 (Carreter y Tusoén,
1977: 19).

Transicion democrética y renovacion pedagogica: 1975-1990

Los deseos de renovacion de un amplio nimero de profesoras y profesores que se
incorporaron en los afios setenta y ochenta al sistema educativo no se veian colmadas
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con las ofertas editoriales, lo que explica la proliferacion de ciertas alternativas a los
libros de texto tradicionales, buscando una enseflanza menos memoristica y mas
innovadora como los materiales del grupo valenciano Germania (Gemania-75, 1977)
que consistian en una antologia de fuentes, la mayoria primarias: textos seguidos de
una serie de preguntas sencillas para que el alumnado de 1° de BUP “descubriese” por
si mismo el pasado histdrico. Esta pedagogia “por descubrimiento”, que hoy puede
parecer ingenua —ningun adolescente puede “descubrir” sin otra ayuda que unos
textos ideas tan complejas como la sociedad estamental, por ejemplo— tuvo gran
importancia para renovar la ensefianza de la historia. Reflejaba la busqueda por parte
del sector mas dinamico del profesorado por dar protagonismo al alumnado en el
proceso de aprendizaje, superando seculares rutinas memoristico-repetitivas. También
contribuy? a que se hiciese habitual en las aulas el trabajo con fuentes historicas.

Germania fue uno de los grupos mas conocidos, pero no el tnico. Muchos docentes,
de manera individual o en grupo, se esforzaron en esos afios por elaborar materiales
propios, aunque s6lo unos pocos lograron el respaldo editorial que les permiti6é darse
a conocer. Cabe citar entre €stos al grupo salmantino Cronos, premio Giner de los
Rios del MEC a la innovacion educativa con una propuesta para 3° de BUP (Baigorri
et al., 1984). El camino iniciado por el grupo Germania fue seguido por otros
colectivos que ofertaron materiales, algo mas estructurados, como los editados por
Akal (Ballarini et al. 1979; Santacana y Camarero, 1980). Estos materiales incluian
alguna informacién complementaria que facilitaba la comprension de los documentos
propuestos por lo que se llegaron a utilizar en lugar del libro de texto.

Otro colectivo que tuvo una especial relevancia fue el grupo 13-16 que adaptd en
Espafia los materiales britanicos del Schools Council (Historia 13-16: 1982, 1983,
1990). Algunos de sus integrantes habian participado en otros proyectos (Prats,
Santacana, Loste), y algin otro (Dominguez) tendria posteriormente un papel
destacado en la elaboracion de los nuevos curriculos de la reforma educativa
(LOGSE). Historia 13-16 rompi6 con los contenidos tradicionales ofreciéndole al
alumnado —y al profesorado— una aproximacion a la metodologia historica (al trabajo
del historiador) a través de actividades centradas, cada una de ellas, en diferentes
épocas y completada con un estudio en desarrollo o diacrénico de la historia del
vestido a través del tiempo (en el proyecto original inglés se estudiaba la sanidad a
través del tiempo)’®. El proyecto tuvo un impacto bastante limitado. Lo més positivo
fue, en mi opinidn, romper con un esquema tradicional de ensefianza de la historia,
lineal y teleologica, y con los contenidos hasta entonces canénicos, y poner en primer
plano algunos problemas de metodologia. Recibié criticas desde dos posiciones
ideologicamente dispares, la de quienes desde perspectivas mas conservadoras lo
acusaban de no dedicar atencion a los contenidos fundamentales (tradicionales) de la
historia, y por otra parte la de quienes consideraban que promovia mas la curiosidad
anecdotica y erudita (la historia “de anticuario” en terminologia de Niestzche) y que

7 Joaquin Prats, uno de sus impulsores en Espafia explica las bases de este proyecto britanico: “Se cuestioné la
historia enunciativa y se propuso un modelo de enseiianza y aprendizaje basado en la construccion de conceptos,
destrezas y conocimientos metodologicos. Se generaron proyectos que rompieron, de una manera radical, los
viejos topicos de la enseiianza de la historia y plantearon modelos que, hoy todavia, resultan bastante novedosos.
El planteamiento de base era retomar la historia entendida como una materia escolar con un alto grado
posibilidades educativas, y enseiiar como se construye el conocimiento historico a través de situaciones de
simulacion de la indagacion historica y centrandose en el aprendizaje de los conceptos fundamentales de la teoria
historica” (Prats, 2000).
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se evitaba una reflexion critica sobre problemas sociales realmente relevantes para la
formacion de la ciudadania.

Los deseos de renovacion y cambio social presentes en los afios ochenta tuvieron su
reflejo en esta pluralidad de iniciativas didacticas que prescindian del tradicional
relato nacionalista. De ellas surgi6 el primer impulso asumido por el PSOE para
promover una gran reforma educativa. Pero poco a poco estos esfuerzos se fueron
diluyendo: La plantilla de profesorado fue envejeciendo al estancarse la demografia y
no contar con el necesario relevo generacional; bastantes de los que habian
protagonizado estos movimientos de renovacion pasaron a la docencia universitaria o
a administraciones educativas y fueron abandonando progresivamente los impulsos
mas innovadores. En cierta medida los movimientos de renovacion pedagogica de los
afios setenta y ochenta fueron un espejismo puesto que una minoria muy activa dio la
impresion de que la enseflanza estaba cambiando radicalmente, ignorando (o no
queriendo ver) que la mayoria continuaba con practicas docentes muy tradicionales.
En las aulas, aunque se disponia de manuales cada vez mejores y de materiales
complementarios y/o alternativos, los viejos topicos y prejuicios siguieron presentes.

Reforma educativa de los afios 90

En 1987 se anunci6 un proyecto de reforma general de la educacion. Aunque la LGE
habia impulsado un importante avance en la educacion los desajustes eran enormes,
con un elevado fracaso en la educacion basica superior al 30%, una formacion
profesional desprestigiada y andmalamente minoritaria. Por otra parte la necesidad de
ampliar la escolarizacion mas alla de los 14 afios no podia demorarse mas. Por
primera vez un gobierno espafiol anunciaba que iba a proceder a reformar la
educacion a partir de una fase experimental y tratando de lograr un amplio consenso.

Entre el anuncio de la reforma y su aprobacion parlamentaria transcurrieron tres afios,
periodo en el que se vio sometida a fuertes presiones politicas y corporativas que
lograron modificar en un sentido mucho méas conservador los planteamientos iniciales
que, por otra parte, tampoco estuvieron nunca demasiado definidos. Comenzd por
ofrecerse una amplia libertad al profesorado y a los centros para definir el curriculum
(curriculum abierto) pero de manera inmediata se cerrd esta posibilidad,
estableciéndose unos contenidos minimos obligatorios tan prolijos y extensos que
apenas dejaban margen para incorporar nuevos temas’'. El “cierre” del curriculum
obedecio a presiones y motivos variados como a la reivindicacion de las editoriales de
libros de texto que reclamaban contenidos comunes en toda Espafia; a la demanda de
un profesorado mayoritariamente anclado en rutinas profesionales; y a una verdadera
ofensiva en defensa de la concepcion disciplinar de la ensefianza de la historia
realizada desde instancias universitarias (Valdeon, 1988).

La nueva etapa de educacion secundaria obligatoria (ESO) introdujo la estructura de
areas que ya se habia aplicado en la EGB con la reforma anterior, pero el decreto que
establecid los “contenidos minimos” hizo facilmente reconocibles los contenidos
disciplinares de geografia e historia para tranquilidad de la mayoria del profesorado.
Aunque se eliminaron formalmente los hitos derivados de la historiografia romantica,

77 Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecieron las enseilanzas minimas correspondientes a
la educacion secundaria obligatoria. (Vigente hasta el 6 de enero de 2007)
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se mantuvieron de manera mas sutil pero persistente, haciéndose visibles, por
ejemplo, a través de los mapas historicos que siguieron proyectando hacia el pasado
fronteras actuales (aunque incluyendo de Portugal).

En el bachillerato, de 2 cursos, se implantd una asignatura comun de Historia para
todas las modalidades de bachillerato (en 2° curso). A pesar de la denominacion
(“Historia”) desde el primer momento contemplod tan solo contenidos de Historia de
Espafia desde la revolucion liberal. Que exista una asignatura especifica de historia
nacional y ademds que sea ésta una materia obligatoria para obtener el titulo oficial
que habilita para el acceso a la educacion superior, es inusual en los curricula
escolares europeos. Esta “anomalia” espafiola tiene mayor relacion con el contexto
politico interno que con objetivos educativos. Poco después de ser aprobada la
Constitucion de 1978, con el desarrollo de la estructura autonémica del Estado, se
produjo una reaccion neocentralista que se oponia a lo que consideraban una
“ruptura” de Espafla y reclamaban la buena y vieja historia de siempre como antidoto
frente a la presencia de los nuevos contenidos desarrollados por cada una de las
Comunidades Autonomas.

Estereotipos enfrentados

Uno de los mayores cambios politicos que tuvo lugar con la transicion democratica
espaflola consistio en la descentralizacion territorial del Estado, la mayor que se habia
producido nunca en Espafia desde el Antiguo Régimen. El nuevo Estado de las
Autonomias consagrado en la Constitucion de 1978 fue distribuyendo las
competencias que hasta ese momento eran exclusivas del gobierno central entre 17
administraciones autonomicas. Este cambio tuvo su reflejo en los contenidos
escolares y en los libros de texto. En la medida en que las CC AA asumieron
competencias en educacion incorporaron contenidos de geografia e historia de sus
respectivos territorios. Algunos manuales incluyeron un cierto sesgo nacionalista
catalan, vasco, gallego o canario, desencadenando protestas que adquirieron notable
publicidad en la prensa conservadora de los afios 90. El sesgo nacionalista denunciado
no diferia gran cosa del que estaba presente en los otros manuales; 1o que cambiaba
era el referente nacional. Es decir, los estereotipos, historico-organicistas, del
nacionalismo del siglo XIX que identificaba las naciones con realidades intemporales
basadas en un territorio claramente delimitado, eran mencionados explicitamente de
manera muy puntual (casi anecdotica) en algunos manuales “periféricos”, de la misma
forma que los rasgos etnicistas mas arcaicos eran también minoritarios en los libros de
texto “espafiolistas” a partir de la LGE de 1970. Pero de la misma manera también era
bastante frecuente encontrarse con ese tipo de contenidos implicitos, como mapas
histéricos anacronicos que proyectaban fronteras administrativas actuales o recientes
a épocas pretéritas; la unica diferencia relevante era que en vez de utilizar un mapa de
Espaiia para referirse a la Hispania romana se utilizaba, por ejemplo, un mapa de
Galicia para representar la Gallaecia romana, y no se incluia ningin mapa de toda la
peninsula ibérica (ASPG, 1995).

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media
- 224 -



Figura 6: Mapa de recursos mineros en la Gallecia romana utilizando anacrénicamente las actuales
fronteras administrativas de Galicia (ASPG, 1995)

Figura 7: Mapa de la Hispania Romana, utilizando anacrénicamente la actual frontera pirenaica,
incluyendo Andorra. (Cronos, 1995)

OCEANO

ATLANTICO

La polémica generada en torno a los libros identificables con los nacionalismos
alternativos al espafiol ha respondido mas a prejuicios politicos de signo contrario que
a verdaderas preocupaciones educativas puesto que su incidencia ha sido irrelevante.
La ausencia de rigor no es muy diferente cuando se afirma “Durante el periodo feudal
o medieval, Galicia contd con un proyecto politico propio teniendo varios reyes que
ejercieron el poder politico en un territorio coincidente con parte de la Gallecia
romana” (ASPG, 1997) que cuando se indica que “los visigodos, tras suevos, alanos y
vandalos, ocuparon la peninsula, formando una unidad politica que durd hasta la
invasion musulmana en el afio 711 (...) La Reconquista de los territorios ocupados
por los musulmanes se produce a lo largo de un complicado proceso que duré siete
siglos, (...) La unidad politica y administrativa heredada de la romanizacion se ha
roto; y en adelante, reconstruirla sera francamente dificultoso.” (Cronos, 1995, 24).

De la misma manera que los libros de historia de la literatura espafiola mantienen
estereotipos nacionalistas a los que nos hemos referido supra, los de las literaturas

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media
-225-



periféricas hacen otro tanto, denostando la politica de los Reyes Catolicos o
destacando que “la politica de feroz represion de Fernando VII” al restablecer el
absolutismo tenia por objeto “callar la incipiente literatura en gallego,” como si ese
hubiese sido su principal intencionalidad (Bara et al., 1996, 106). Los Discursos son
igual de tendenciosos, pero no tienen el mismo impacto, principalmente por la
desigual cuota de mercado de unos y otros, pero también por la limitacion impuesta
en los sucesivos decretos de contenidos minimos obligatorios para toda Espafia que
aprobaron los gobiernos espafioles a partir de 1992, tan exhaustivos que apenas
dejaron margen para afiadir algo mas.

El estudio mas riguroso que se ha hecho hasta el momento sobre la difusion y
contenidos de los manuales de historia que se utilizan en Espafia publicado por la
Fundacion Bofil (Segura, 2001), constatan que salvo en el Pais Vasco, donde la
editorial Erein alcanza cuotas superiores al 30% del mercado (y no se puede
identificar a esa editorial con el nacionalismo radical’®) en las deméas Comunidades
Auténomas el mercado editorial esta en totalmente manos de grandes editoriales:
Vicens Vives, Santillana, SM y Anaya que acaparan mas del 70% de las ventas y
llegan hasta el 90% o mas al sumar otras con menor cuota de mercado (Ecir, Oxford,
Editex, Teide) que al igual que las grandes editan los mismos textos para toda Espaiia,
con un pequefio anexo de contenidos para cada una de las CC AA. El porcentaje que
ocupan los contenidos propios de cada Comunidad estan muy por debajo del méaximo
admitido por la legislacion vigente79

Ofensiva neoconservadora de los afios 90

La reforma educativa de 1990 (LOGSE) fue duramente combatida por sectores
conservadores, desde antes incluso de ser aprobada, que anunciaron su intencion de
modificarla si ganaban las elecciones. En realidad muchas de las criticas dirigidas a la
LOGSE dificilmente se le podian imputar puesto que nunca se llegd a aplicar en su
totalidad; se trataba pues de criticas a los efectos de la ultima ley franquista (LGE)
que como ya se ha indicado, no se implantd plenamente hasta después de la muerte
del dictador.

A partir de 1996, la entonces ministra de Educacion, Esperanza Aguirre manifestaba
su preocupacion por lo que consideraba una pérdida de la “identidad” de la Historia

78 La editorial con un perfil ideologico mas acentuadamente nacionalista, Elkar, ronda el 10% de la cuota de
mercado en la ESO, porque ha firmado un convenio con la federacion de ikastolas —escuelas monolingiies en
lengua vasca— a las que destinan toda su produccion (Segura, 2001).

7 55% en las CC AA que tienen una lengua oficial propia ademas del castellano y 45% en las que no la tienen. En
Andalucia se sitian en el 9% en el primer ciclo de ESO y desciende al 5,5 y 5% en 2° ciclo y bachillerato
respectivamente; en Canarias 8,3%, 5,8% y 3,4%; en Galicia el 5,9% en primer ciclo de ESO y 9% en el segundo;
en el Pais Vasco en torno al 9% en ESO y un 22,8% en bachillerato; en Valencia entre el 7,9% y el 6,6% en primer
y segundo ciclo de ESO; en Cataluiia, cerca del 20% en ESO y un 33,8% en bachillerato. Casi todas las editoriales
(con la excepcion de la muy minoritaria Elkar en el Pais Vasco) dedican un porcentaje muy superior a la historia
de Espaiia que a la de sus respectivas CC AA, que no suele superar el 10% de los contenidos totales. En el caso de
la asignatura de Historia de Espaifia de 2° de bachillerato, en la que no se incluyen contenidos de historia universal,
podria pensarse que habria mayor presencia de contenidos propios, pero no sucede eso: en la Comunidad
Valenciana no aparece ninguna referencia especifica en ninguno de los manuales; en Canarias y Andalucia ocupan
el 3,5y 5% de las paginas; en el Pais Vasco la media es de 22,5% de las paginas dedicadas a la historia en Euskadi
y s6lo en Cataluiia se llega al 33,8% de media, ya que dos de las editoriales importantes en esa Comunidad (Vicens
Vives y Teide, con sede en Barcelona) dedican en torno al 45% de su extension a historia catalana. (vid. Segura et
al. 2001).

Local, National and Transnational Identities in Textbooks and Educational Media
- 226 -



de Espafia en el curriculum escolar: “Un alumno puede atravesar por entero diez afos
de escolarizacion obligatoria sin escuchar ni una sola vez, una leccion sobre Julio
César o sobre Felipe II” (ABC, 27-5-97). Este discurso tuvo una extraordinaria
difusion y fue seguido de un llamado “Plan de Mejora de las Humanidades” que
implicaba una nueva propuesta de contenidos comunes (Almuifia, 1998) que al
hacerse publica, creé una polémica todavia mayor (mas de 650 articulos en prensa en
1997-1998).

La muy conservadora Real Academia de la Historia (RAH) se sumo a la campafia de
apoyo a la interpretacion tradicional de la historia de Espafia: «la Real Academia de la
Historia se siente llamada a exponer una version depurada, apoyada en materiales y
métodos propios de la Ciencia de que es titular, acerca de las sucesivas realidades a
las que ese sujeto vivo “al que llamamos Espafia” ha dado corporeidad a lo largo del
tiempo» (RAH, 1998, 11). Recupero viejos topicos nacionalistas: «La proclamacion
como reivindicable de la Hispania cuya salus (salvacion, liberacion) era declarada
programa politico del reino asturiano, a partir del “grano de mostaza” de Covadonga,
semilla que habia de fructificar en el frondoso arbol de su total recuperacion, ...»
(RAH, 1998, 23). Animados, tal vez, por el eco mediatico de sus propuestas, se
afirmaron en su papel de guardianes de la historia, y en 1999 anunciaron
publicamente su intencion de «revisar los libros de bachillerato que se imparten en las
comunidades autéonomas, para “ver que se dice en ellos y rectificar los errores que se
encuentren”» ya que, en su opinion, «de esta forma se evitarian las interpretaciones
“sesgadas o tergiversadas” de la historia, que se producen a veces en “determinados
ambitos autondémicos”, por la “ignorancia y la malicia” de que habla la Real Cédula o
por “intereses partidistas”». (El Pais, 19-02-1999).

Pero el Partido Popular, que gobernaba en minoria con apoyos del nacionalismo
conservador catalan y vasco se vio obligado a retirar del Parlamento por falta de
apoyos, anunciando que convocaria a un grupo de expertos para “efectuar un
dictamen riguroso sobre la situacion actual de la ensefianza de las humanidades” y
actuar en consecuencia. El resultado del informe de los expertos fue pobre y
escasamente documentado (Conferencia de Educacion, 1998, 173). Las ideas sobre
educacion eran cuando menos anticuadas. Sostenian, por ejemplo, que la historia y la
geografia tienen las “finalidades de formacion cultural, al transmitir visiones del
mundo” (p. 33), o se concluye que “un adecuado estudio de la historia permitiria
transmitir al alumnado ante todo el sentido de “historicidad”...” (p. 165) [las negritas
son mias]. Es decir, entendian los procesos de enseflanza-aprendizaje como un simple
acto de transmision, por lo que consecuentemente sus propuestas reformadoras se
limitaron a proponer mas horas de clase y mas contenidos. Abogaron por una historia
que “supere lo local” y se abra a lo “universal” (p. 171) aunque redujeron esa
universalidad exclusivamente a la historia de Espafia: “Una mejor comprension y
entendimiento de nuestro presente exige ir mas alla de lo puramente contemporaneo.
(...). En este sentido, es esencial, a juicio del Grupo de Trabajo, estudiar
especificamente el funcionamiento de la Monarquia Espafiola a lo largo de los siglos
XVIy XVIL” (p. 164).

Los sectores conservadores continuaron su campafia de agitacion a la espera de
obtener mayoria parlamentaria, lo que sucedid en la elecciones del afio 2000. En
diciembre de 2002 se aprob¢ la Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE) en
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la que se reformularon de nuevo los contenidos de Historia de Espafia (2° de
bachillerato).

Regreso a la Historia General

La LOCE fue una ley todavia mas efimera ya que fue suspendida por decreto el 28 de
mayo de 2004, al regresar el PSOE al gobierno y tal como se habia comprometido
desde la oposicion, y derogada definitivamente por un nueva — y hasta ahora ultima —
Ley Organica de Educacion (LOE) de 2006, amenazada a su vez también de
derogacion por el PP si ganan las elecciones. Al igual que la LOGSE, también fue
suspendida antes de que llegase a aplicarse integramente, pero la suspension apenas
afecto a los contenidos.

Se eliminaron los cambios introducidos respecto a la ensefianza de la religion y se
modificaron algunas de las restricciones para promocionar de curso; pero se
mantuvieron los planteamientos sobre la historia de Espaiia concebida de nuevo como
una Historia General (desde la prehistoria hasta el momento presente) y cuyo sujeto
no podia ser otro que “Espafia”. Como sefiala Valls (2007, 65) los nuevos temarios
(introducidos por la LOCE y mantenidos por la LOE) “presentan ademas caracter
obsoleto en cuanto se centran casi exclusivamente en contenidos factuales, haciendo
caso omiso de la epistemologia y de la metodologia histéricas que son parte
consustancial de la ciencia histérica y del proceso de ensefianza y aprendizaje de la
misma, si este quiere ir mas alla de la simple repeticion del relato historico o, lo que
seria peor, de la indoctrinacion”.

La historia general de Espafna debe impartirse en tres sesiones semanales de clase
durante un periodo escolar recortado en més de un mes, acaba de hecho a principios
de mayo debido a la necesidad de finalizar el curso anticipadamente para realizar las
pruebas de acceso a la universidad. Es decir, para desarrollar esta enciclopédica
asignatura se cuenta con un total de entre 75 y 85 sesiones efectivas de clase de 50
minutos, de las que hay que restar las dedicadas a examenes o actividades
complementarias. El temario comienza con las “raices historicas de Espafia” que
incluye la romanizacion, los reinos germanicos; Al Andalus y los reinos cristianos
medievales; los Reyes Catolicos, la monarquia hispanica de los Austrias; continuando
con la monarquia borbonica en el Antiguo Régimen, la crisis del Antiguo Régimen e
implantacion del Estado liberal, las transformaciones socioecondmicas de los siglos
XIX y XX, para acabar en un ultimo tema sobre la Espafia en democracia y la
integracion en la Union Europea.

La razon por la que se mantiene esta historia general de Espafa tiene poco que ver
con la justificacion que figura en la Orden que desarrolla la LOE (BOE 147 de
18/06/2008): “El pasado conforma muchos de los esquemas de conocimiento e
interpretacion de la realidad al estar presente en nuestra vida actual, tanto individual
como colectiva. La perspectiva temporal y el enfoque globalizador, especificos de
esta disciplina, proporciona conocimientos relevantes sobre ese pasado que ayudan a
la comprension de la realidad actual. A su vez contribuye a mejorar la percepcion del
entorno social, a construir una memoria colectiva y a la formacion de ciudadanos
responsables y conscientes de sus derechos y de sus obligaciones para con la
sociedad”; y menos aun con la idea de “que persigue el estudio racional, abierto y
critico de ese pasado, [por lo que] su estudio propicia el desarrollo de una serie de
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capacidades y técnicas intelectuales propias del pensamiento abstracto y formal, tales
como la observacion, el analisis, la inferencia, la interpretacion, la capacidad de
comprension y explicacion, el ejercicio de la memoria y el sentido critico”. Parece
mas bien que el Partido Socialista ha hecho suyos ciertos planteamientos del
nacionalismo espafol tradicional ante el temor de que otros lleguen a patrimonializar
la “identidad” espafiola, empefio en el que se situa sistematicamente la derecha
conservadora® Tratar de ampliar los contenidos implica profundizar menos y por lo
tanto un aprendizaje mas superficial. Si la ensefianza de la historia pretende servir
para desarrollar la capacidad de “seleccionar e interpretar informacion procedente de
fuentes diversas, incluida la proporcionada por las tecnologias, y utilizarla de forma
critica para la comprension y explicacion de procesos y hechos histdricos”, como
figura en Orden Ministerial, habria que limitar drasticamente los contenidos sobre los
que trabajar.

El europeismo como continuacién de los nacionalismos
historiogréaficos

Pese a las resistencias al cambio y a la fuerte presencia que alin tiene en Espafia la
interpretacion nacionalista del pasado, la historia enseflada se ha hecho menos
chovinista; en su lugar, se ha reforzado el eurocentrismo. Al tiempo que formalmente
se fueron eliminando los contenidos nacionalistas mas agresivos se hicieron presentes
contenidos referidos a Europa y al proceso de integracion europea tanto en la
legislacion como en los manuales: actualmente la Union Europea es objeto de estudio
en la geografia de 3° de ESO y en la historia de 4° de ESO y de 1° de bachillerato,
pero la vison eurocéntrica del pasado esta presente en el conjunto de los contenidos
escolares, mas alld de esos temas puntuales. Los pueblos o culturas no europeas
siguen sin estar presentes, salvo de manera puntual y siempre en relacion con la
historia europea: etapa colonial, descolonizacion o conflictos del siglo XX.

Las tinicas menciones a culturas no europeas se limitan a las “primeras civilizaciones”
de Mesopotamia y Egipto, y “desaparecen” de la historia ensefiada, al menos hasta
finales del siglo XX. Por otra parte esta presencia parece venir justificada por ser la
cuna o precedente de la civilizacion (por supuesto europea) sin que se ofrezca la
menor informacion sobre lo ocurrido alli posteriormente ni, mucho menos, sobre las
sociedades que se desarrollaron en la India o China. Una vez mas los mapas historicos
constituyen una potente herramienta de transmision ideoldgica. Tan importante como
lo que se representa es lo que se oculta, lo que nunca aparece. Nada se menciona de la
revolucion neolitica en Asia o América, ni de la difusion de la metalurgia fuera de
Europa salvo, como acabamos de indicar, como origen de lo que posteriormente se ha
desarrollado en Europa.

80 vease sino, en este sentido la informacion de EI Pais firmada por C. E. C. [18/06/2008]: “Alejo Vidal-Quadras
hizo ayer publica una nota con la enmienda transaccional que ha logrado pactar con la direccion [del Partido
Popular]. El texto, que retoca casi todas las partes de la ponencia politica referidas a ideologia, nacion y pactos de
Estado, y defienden que la nacion espafiola “se apoya en los valores esenciales de la tradicion cristiana”, contiene
parrafos historicos como este: “La Nacion espariola, como realidad historica y cultural, tiene su raiz plural en los
Reinos cristianos medievales, pero se basa ante todo en la herencia de la Hispania romana y visigoda comiin a
todos ellos y en la unidad politica establecida desde hace 500 aiios por la integracion de esos Reinos en la

I

Monarquia de Espaiia, mediante la union de las Coronas de Castilla y Aragon y el Reino de Navarra”.
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Figura 8: Mapa de difusion del Neolitico (Pérez Alvarez et al., 2007, p. 50)

Figura 9: Expansion de la metalurgia del bronce (Burgos Alonso et al., 2000, p. 19). La terminologia
utilizada es significativa. El “apogeo” del bronce se sitiia en Europa Occidental
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parte protagonismo con Espafia (y en menor medida con Galicia, Catalufia o la
Comunidad Auténoma que corresponda). No hemos localizado ningiin manual que
ofrezca una vision no eurocéntrica de la historia de Europa que, por ejemplo, haga
visibles las relaciones entre ambas orillas del Mediterraneo a través del tiempo o que
ponga de relieve el desarrollo paralelo de otras culturas.

Las tradiciones académicas y las rutinas docentes tiene un largo recorrido. El
eurocentrismo hunde sus raices un el viejo esquema narrativo desarrollado en los
colegios de los Jesuitas de dividir la historia en Sagrada (la Biblia) y profana
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(antigliedad grecolatina, historia eclesiastica y de las monarquias cristianas). La
secularizacion de la educacion y los avances del laicismo a partir del siglo XIX han
ido eliminando de la escuela a la historia sagrada y adaptando la interpretacion del
pasado a la exaltacion de los Estados nacionales y, mas recientemente a este nuevo
imaginario europeo. En los actuales libros de texto se siguen propagando sin la menor
matizacion afirmaciones que refuerzan esta vison lineal y teleologica de la cultura
europea: “Las aportaciones de la cultura griega fueron la base de la civilizacion
occidental. Entre ellas se encuentran la democracia, la filosofia, la historia, ¢l teatro,
los juegos olimpicos y una serie de principios artisticos que perduraron hasta nuestros
dias” (Burgos et al., 2000, p. 194). La mayoria de la poblacion, y de los escolares,
desconocen que un gran nimero de las principales ciudades griegas estaban situadas
en Asia Menor (Pérgamo, Efeso, Mileto, Rodas, Samos) o que los atenienses del siglo
V consideraban barbaros a los macedonios. Y por supuesto desconocen la enorme
importancia que tenian para el Imperio Romano las provincias de Siria, Egipto o
Mauretania.

Figura/lO: Mapa del Imperio Romano en el siglo V, en el que no aparece Egipto ni la Cirenaica.
(Pérez Alvarez et al., 2007, p. 229)
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El eurocentrismo se ha reforzado, ademas, con una simplificacion reduccionista del
pasado en casi cualquier época historica. La antigiiedad se reduce al mundo greco-
latino, con alguna aproximacion local a los pueblos prerromanos para “justificar” la
identidad de la Comunidad Auténoma correspondiente. A partir de los afios setenta la
Edad Media se presenta como una etapa uniforme en toda Europa: el feudalismo
francés se convierte en modelo en el que no caben diferencias regionales como si los
monasterios, los castillos feudales o las aldeas o el proceso urbano fuesen idénticos en
Ttalia, la peninsula ibérica, Irlanda o los paises nordicos.
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Figura 11: Acronia en la representacion de “una aldea medieval” sin identificar época o espacio
geografico concreto, incluye elementos de diferentes épocas (Villares et al. 2000, p. 132)

'DOC.1 Unha aldea medieval.

Figura 12: Castillo (Villares et al., p.131)
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Un castelo medieval. A familia do dono

do castelo vivia na torre da homenaxe,
que era a parte mais sélida e mellor protexida.
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Figura 13: Monasterio (Villares et al., p.134)

1. Porteria. 2. Igrexa. 3. Claus-
tro. 4. Sancristia. 5. Celas. 6. Bi-
blioteca. 7. Refectorio. 8. Horta
e terra de cultivo. 9. Hospital de
peregrinos.

DOC. 2 Un mosteiro medieval.

A través de este tipo de artificios se refuerza una imagen ideal de un pasado europeo
uniforme, autocentrado, y que se ha desarrollado sin apenas influencias exteriores:

Figura 14: Mapa del comercio medieval europeo, sin referencias cronologicas; no se sefiala ninguna
conexion con los paises musulmanes ni con el resto del mundo (Villares et al., p. 145)

-
MEDITERRANEO

mﬁ Principais rutas e productos do comercio medieval.

Concebir el pasado de Europa como una realidad autosuficiente, aislada y
homogénea, parte de una perspectiva ideologica similar a la asumida en las viejas
historias nacionales que proyectaban (y proyectan) el marco territorial de los Estados
nacionales hacia el pasado, y se identificaba la Hispania de la época romana con
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Espafia o la Galia con Francia. Incluso resulta coherente con el actual modelo politico

de la Union Europea hacer compatible la identificacion en el pasado de los actuales
Estados en el marco territorial que ocupa la UE.

Figura 15: Mapa de los pueblos prerromanos de Hispania. Se incluye la frontera pirenaica, el
archipiélago canario (conquistado por los castellanos a finales del siglo XV). (Burgos et al., 2000, p
89)
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Figura 16: Mapa de Europa en el siglo XVII. Se utiliza el nombre de Espafa para identificar las
posesiones de los Habsburgos (Villares et al., 2000, p. 216)
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Ensefiar y aprender historia en tiempos de globalizacion

En los afios noventa la mayoria de los libros de texto incorporaron avances: variedad
de fuentes documentales, planteamiento de problemas histdricos y propuestas de
investigacion; confrontacion de informaciones con puntos de vista diferentes, etc.
Pero a partir de la LOCE se ha producido un nuevo retroceso al ampliarse los
contenidos preceptivos, y las actividades orientadas al desarrollo de capacidades han
disminuido hasta ocupar de nuevo una situacion marginal frente al discurso historico,
unico e incuestionable.

En la actualidad no es razonable plantearse las mismas finalidades para la ensefianza
de la historia que en el pasado: una ensefianza orientada a promover la identificacion
acritica de la poblacion hacia una determinada nacion que se justificaba por medio de
un relato teleolodgico y determinista. “Puede que la época del Estado-nacion atin no
haya acabado, pero la época en que el sistema de Estados-naciones era el tnico
elemento del juego en lo que concierne al gobierno internacional y al trafico politico
transnacional, desde luego, si ha terminado” (Appadurai, 1999). Este tipo de relatos
son inaceptables para la ciencia historica actual pero, ademas, son contradictorios con
las finalidades educativas universalmente asumidas: contribuir a desarrollar la
capacidad critica del alumnado para que alcance la autonomia intelectual y social
necesaria para ser un ciudadano responsable en una sociedad democratica y plural.
Nuevas finalidades deben llevar a reformular los contenidos historicos que sean mas
adecuados (no todos tienen la misma potencialidad educativa) y a seleccionar unos
pocos que permitan trabajarlos en profundidad. Seria deseable orientar la ensefianza
de la historia en bachillerato desde posiciones menos nacionalistas, mas
universalistas, y dando mayor importancia al desarrollo real de las capacidades
intelectuales del alumnado, en coherencia con las finalidades y objetivos que
habitualmente se declaran.

El problema no se limita a las estrategias educativas sino también a los contenidos
“candnicos” de la historia escolar, que ha heredado las viejas estructuras y
orientaciones de la cultura burguesa decimonénica. La formacion historica puede
contribuir a desarrollar capacidades criticas pero no a partir de cualquier seleccion de
contenidos. La historia ensefiada sigue siendo fundamentalmente eurocéntrica, con
una estructura cronologica justificada teleologicamente, nacionalista, androcéntrica. ..
Existe un sentimiento de crisis de estos caducos patrones que provoca desasosiego
entre quienes siguen asumiendo intimamente la historia como una justificacion del
orden presente, y manifiestan su rechazo ante las escasas y timidas propuestas
reformistas de contemplar nuevos planteamientos, exigiendo la buena y vieja historia
de siempre. No es habitual que desde ambitos de poder, académico o politico, se
cuestionen abiertamente los nuevos valores sociales emergentes pero en la practica se
rechazan al excluirlos del curriculo escolar.

Es necesario cuestionarse si los contenidos actuales son los adecuados para formar
ciudadanos criticos capaces de construir una sociedad mas democratica y solidaria. O
si la educacion historica debiera ocuparse preferentemente de analizar la génesis y
evolucion de los grandes problemas presentes en nuestra época que reflejan y
condicionan la percepcion del mundo. Sefala Josep Fontana que “el mayor de los
desafios que se ha planteado la historia en la segunda mitad del siglo XX, y que sigue
vigente a comienzos del siglo XXI, es el de superar el viejo esquema tradicional que
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explicaba una fabula de progreso universal en términos eurocéntricos...” (Fontana,
2001). Y al tiempo que nos planteamos el qué: los nuevos contenidos acordes con las
finalidades y valores que deseamos desarrollar en nuestra sociedad, superando los
mitos nacionalistas del pasado, es necesario revisar también el como: si las estrategias
tradicionales son las adecuadas para que la mayoria de la poblacion consiga pensar
historicamente sobre lo que la rodea.

Los que entendemos la educacion como una via para la emancipacion intelectual y
personal que haga posible que cada persona conozca y entienda el mundo en el que le
ha tocado vivir y pueda imaginar y desear otro mejor, consideramos que el papel de la
historia en la educacion obligatoria y en los bachilleratos debe superar rutinas y
tradiciones seculares y planteamientos corporativistas. Su presencia en el curriculo
escolar solo puede justificarse, desde este punto de vista, por su capacidad formativa
al proporcionar explicaciones sobre la génesis de la sociedad actual: sus conflictos y
desigualdades, sus logros y realidades; nunca por si misma (con mentalidad de
anticuario), “por tradicion”. La parcelacion de conocimientos propios de la
investigacion académica y el establecimiento de areas que responden con frecuencia
mas a intereses corporativos que funcionales, no puede trasladarse mecanicamente a
la ensefianza obligatoria donde la division entre geografia, historia o economia pierde
sentido cuando se trata de facilitar la comprension de los mecanismos por los que
nuestra sociedad ha llegado a ser lo que es hoy, y por qué es de esta y no de otra
manera. Esa explicacion no puede satisfacerse desde una sola area, sino que es tan
compleja como la sociedad misma y ninguna ciencia social, en exclusiva, posee las
claves explicativas del devenir historico.

La modernidad ha generado derechos para las personas, pero también exclusion al no
reconocer la pluralidad o las diferencias. Frente a la ficcion de una sociedad
compuesta por individuos unidos tan sélo por vinculos juridicos abstractos han
surgido en las ultimas décadas alternativas descentralizadoras que reivindican el
reconocimiento de las diversidad etnocultural, de las diferencias. Vivimos realidades
cada vez mas plurales; la inmigracion de las ultimas décadas ha transformado Europa
obligando a replantear el viejo concepto de ciudadania que se asociaba a la titularidad
de derechos solo para los nacionales de cada pais.

Aceptar que las sociedades actuales son mestizas, que en ellas coexisten una
diversidad creciente de colectivos que se identifican con referentes culturales
diferentes y, al tiempo, asumir que todas y cada una de las personas tiene los mismos
derechos, implica reconocer como uno de ellos el derecho a la diferencia, a sentirse
diferentes y reconocidos colectivamente (Farifias, 1999). ;Cémo compaginar
derechos individuales universales con el reconocimiento de colectivos diferenciados?
El modelo liberal de convivencia se basa en la tolerancia, segun la cual cada uno
puede expresar libremente lo que siente, lo que le diferencia y con lo que se identifica,
siempre y cuando esto permanezca en el ambito de la vida privada, sin repercusion
alguna desde el punto de vista politico. Kymlicka (1996) propone, por el contrario, el
reconocimiento publico de ciudadanias diferenciadas. En otro sentido Habermas
(1989) considera que el Estado deberia mantenerse neutral ante las distintas
tradiciones etnoculturales o diferencias bioldgicas y naturales y que la solidaridad
social debe fundamentarse en la exigencia de compartir principios y valores basicos
de un ordenamiento juridico-constitucional (patriotismo constitucional). Y sostiene
que debe ser éste el principio de unidad para la consolidacion de la Unién Europea.
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Quizas en este ambito es donde su propuesta parece mas viable, pero resulta bastante
mas problemadtica como respuesta a la diversidad etnocultural dentro de un mismo
Estado.

Nadie asume una unica identidad sino que acepta varios referentes comunes con otras
personas (culturales, de sexo, nacionales, religiosos, politicos...) aunque algunos son
mas fuertes que otros. Las identidades son construcciones ideologicas, abstracciones
formales cambiantes, sin entidad material, pero al ser asumidas condicionan el
comportamiento individual y colectivo, y es necesario tenerlas en cuenta. La identidad
no es aprehensible, pero podemos analizar y evaluar los procesos de identificacion:
los valores, comportamientos, tradiciones y creencias con los que se identifica cada
persona o grupo, generando lazos de solidaridad entre quienes los asumen y frente a
los que no los comparten. Una ensefianza de la historia culturalmente universalista
puede proporcionar claves para comprender la génesis de problemas presentes en las
sociedades actuales y facilitar que los ciudadanos conozcan mejor el mundo en el que
viven y puedan identificarse con una sociedad que es ya mestiza y plural.
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