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Resumen:

Las cuestiones histérico-culturales han sido utilizadas tradicionalmente para construir,
legitimar y reforzar identidades colectivas. El presente texto analiza este hecho en un marco
muy concreto, el escolar, a través del andlisis, por un lado, de los contenidos y objetivos fijados
en los decretos curriculares y, por otro, de unos cuestionarios sobre la practica diaria de los
centros educativos.
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Abstract:

Heritage has traditionally been used to build, legitimize and strengthen collective
identities. This paper analyzes this issue in a very specific framework, the school, through
the analysis, on the one hand, of the contents and objectives in curriculum decrees and, on
the other, of surveys that allow an approach to daily practice in educational establishments.
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Introduccion

Las cuestiones histérico-culturales
han sido y son utilizadas para edificar,
sostener, delimitar y fomentar todo tipo
de identidades colectivas. El presente
trabajo pretende reflexionar sobre este
hecho en un marco muy concreto, el
escolar, a través de un doble analisis:
el de la legislacion y el de la practica
de aula.

Asi, en la primera parte del articulo,
proponemos un estudio critico del curri-
culo en relacion con la construccion o el
reforzamiento de determinadas identi-
dades, especialmente la valenciana y la
espaniola. Para ello, nos centramos en el
desarrollo curricular que la Generalitat
Valenciana hizo de los Reales Decretos
1630/2006 y 1513/2006, por los que se
establecen las ensefianzas minimas del
segundo ciclo de Educaciéon Infantil y
de toda la etapa de Educacién Prima-
ria. Como se ha dicho muchas veces, el
curriculo no aporta informacién sobre
la practica educativa, por lo que su estu-
dio, en principio, resulta muy limitado y
facilita pocas evidencias sobre lo que se
ensena y se trabaja en las aulas. No obs-
tante, como norma que concreta y pres-
cribe unas determinadas directrices, es
un objeto de andlisis de gran interés, ya
que no debemos olvidar que, pese a la
autonomia docente, los curriculos plan-
tean unas propuestas que, especialmen-
te en el caso que nos ocupa, pretenden
influir en el imaginario individual del

alumnado asi como en la creacién y con-
solidacion de determinadas identidades
colectivas fundamentadas en estereo-
tipos de muy diversa indole. Ademas,
el curriculo es un producto configurado
histéricamente y compuesto por un con-
junto de valores, suposiciones y regla-
mentaciones que a menudo se traducen
en discursos legitimadores y en lengua-
jes publicos sobre el valor educativo de
la materia en cuestion (Cuesta, 1997).
Asi pues, su analisis critico, detectando
su carga ideoldgica y teniendo presente
el marco sociocultural en el que se ha
producido, no s6lo nos parece recomen-
dable, sino también imprescindible a la
hora de valorarlo y desarrollarlo en el
aula (Kemmis, 1993).

Visto el curriculo, planteamos en la
segunda parte del articulo el estudio de
unos cuestionarios repartidos entre el
alumnado durante el periodo de prac-
ticas que se desarrolla en el dltimo
curso de la Diplomatura de Magisterio.
La encuesta fue contestada, de mane-
ra anénima y voluntaria, por 80 alum-
nos y alumnas del tercer curso de las
Diplomaturas de Maestro en Educacion
Infantil y Primaria durante el curso
académico 2010-2011, una muestra que
es representativa de practicamente el
mismo numero de aulas de mas de 40
centros del Pais Valenciano situados
fundamentalmente en el area metropo-
litana de Valencia y su provincial.

Aunque, en general, los cuestiona-
rios preguntaban sobre el tratamiento

1 Hay que sefalar que, puesto que las practicas se realizan entre febrero y mayo, la informacién facilitada
corresponde fundamentalmente a esta parte del curso, por lo que, como veremos a lo largo del trabajo,

algunos datos aparecen distorsionados.
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de contenidos histérico-culturales en
sentido amplio, nos hemos centrado
mayoritariamente en las celebraciones
y/o fiestas que a lo largo del curso son
introducidas de un modo mas o menos
directo en el proceso de ensenanza/
aprendizaje o que influyen directa o
indirectamente sobre éste en el contex-
to escolar. Asimismo hemos inquirido
sobre el modo como se han llevado a
cabo estas actividades, los argumentos
que se ofrecieron para justificar su cele-
bracion o el grado de debate de que han
sido objeto en los centros por parte de la
comunidad educativa. Todas estas cues-
tiones se han planteado tanto para las
celebraciones consideradas “propias”
como para las llamadas tradiciones o
fiestas “no propias”, ya que ninguna de
ellas es seleccionada de forma neutral
ni objetiva. Todas requieren una “acti-
vacion” y ello implica a menudo dotar-
las de una carga simbdlica que, con
frecuencia, refuerza los discursos iden-
titarios y reproduce acriticamente los
consensos culturales heredados (Prats,
2001; Gonzalez, 2006).

El tratamiento de las identidades
en edades tempranas: una aproxi-
macion al curriculum de Educa-
cion Infantil

Por lo que respecta a la etapa de
Educacion Infantil, nos centraremos
en el Decreto 38/2008 de la Generalitat
Valenciana que establece el curriculo
del segundo ciclo de esta etapa educa-
tiva en el Pais Valenciano (DOGYV, N°
5734, 03.04.2008). Tal y como asume
este documento, la Educacién Infantil
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es una fase fundamental en la “sociali-
zacion” de los nifios y nifias y, por tanto,
en la construcciéon de su identidad. Asi,
entre las finalidades de la etapa se
encuentra el que éstos “se conviertan
en miembros activos de su comunidad,
interactuando y comunicandose con los
otros, y participando y disfrutando de la
cultura” (p. 55023). Es importante sena-
lar el papel de la cultura en ese proceso
de identificacion; pero, al mismo tiem-
po, la cultura se concibe como algo que
se “comparte” y que se “disfruta” y, por
tanto, como un agente mas bien pasivo
en el proceso de creacion de la identi-
dad. Un aspecto sobre el que volvere-
mos mas adelante.

En el proceso de identificacion que
se desarrolla en la Educacion Infantil
el curriculo pone el énfasis en el “cre-
cimiento como persona” de los ninos y
ninas. Se trata, pues, de un proceso de
caracter psicolégico, por lo que se habla
“del conocimiento critico de los hechos,
principios y conceptos, necesarios para
el desarrollo auténomo de la persona”
(p. 55023). La identidad propia se con-
templa como una autoimagen que “no
es neutra ni objetiva” sino que deriva de
la “interiorizacion” por parte del sujeto
de las representaciones que “proyectan
las personas que le rodean y de la con-
fianza que en €l o en ella se deposita”
(p. 55024). En este sentido, la identidad
como resultado de “una buena relacion
entre el yo y el mundo” es un proceso
circunscrito a la evolucién psicolégica
del sujeto en el que intervienen basica-
mente dos factores, uno interior, la psi-
que y otro, exterior, los Otros, el mundo.
Por eso, la alusién a la construccion de
la identidad en el texto del decreto se

67



pone en relacién con el area de “Conoci-
miento de si mismo y la autonomia per-
sonal” (p. 55024). Pero ello no impide
que la construccion de la identidad per-
sonal se contemple dentro de un marco
de pertenencia colectivo; de hecho, uno
de los cuatro criterios de evaluacién de
esta area consiste en “dar muestra del
conocimiento personal en la construc-
cion de la identidad y en la pertenencia
a un grupo social, manifestando senti-
mientos y normas de relacién social” (p.
55027).

En el texto del decreto hay una cier-
ta tension entre la “identidad”, estric-
tamente personal, y la “socializacién” o
asunciéon de sentimiento de “pertenen-
cia” por parte de los nifios y nifias en
esta etapa temprana. Como se senala
en la introduccion del area “Medio fisi-
co, natural, social y cultural”, los suje-
tos “van construyendo su propia ima-
gen personal al mismo tiempo que se
perciben a si mismos como miembros de
la sociedad”. Esa “percepcion” de si mis-
mos como sujetos sociales se da en el
“descubrimiento” del entorno del nino.
Pero jqué es lo que se descubre? Lo
que se descubre es “una determinada
representacion del mundo, la existen-
cia de sentimientos de pertenencia, res-
peto, interés y valoracion de todos los
elementos que lo integran” (p. 55027).
Noétese que se habla de la “existencia”
como si ese “sentimiento de pertenen-
cia” no tuviese que ser promovido acti-
vamente, sino como si fuese, mas bien,
un mero dato de la realidad disponible
para ser “descubierto” por los alumnos
en la escuela infantil; se trataria de
“descubrir usos y costumbres sociales”
como medio para “conocer diversas cul-
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turas presentes en la sociedad y gene-
rar actitudes de respeto y aprecio hacia
ellas” (p. 55028). De ahi que entre los
objetivos del area se cuente el de “cono-
cery apreciar fiestas, tradiciones y otras
manifestaciones culturales del entorno
al que pertenece” el nifio o la nifia “mos-
trando actitudes de respeto, interés y
participacion” (p. 55028). Queda claro,
pues, que el decreto establece que los
maestros de Educacién Infantil deben
promover activamente la insercién de
los nifios en una serie de “manifesta-
ciones culturales” preestablecidas a las
que se “pertenece”.

Esto se concreta en los contenidos
del Bloque 3 “La cultura y vida en
sociedad”, en el cual se insiste en que
los nifios deben ser introducidos en “los
primeros grupos sociales de pertenen-
cia”, han de “tomar conciencia” de la
“necesidad” de esos grupos que mantie-
nen entre si “relaciones afectivas”, han
de “valorar” y “respetar” las normas de
convivencia de los colectivos a los que
“pertenecen” y han de participar acti-
vamente en “manifestaciones cultura-
les, en la vida social, en las fiestas, en
manifestaciones artisticas, costumbres
y celebraciones populares”. Adviértase
que se insiste en la “pertenencia”, que
implica “toma de conciencia”, “valora-
cion”, “respeto” y “participacién”. De
modo muy distinto se toman en cuenta
“otros modelos de vida y de culturas”
presentes “en el propio entorno” —pero
a los que no se “pertenece” los cuales
merecen ser “conocidos” y “respetados”,
escuetamente (p. 55030 y p. 55032).

En cierto modo, el decreto presupo-
ne la “pertenencia” de los ninos y las
nifias a un ambito cultural que aparece
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como un medio relativamente neutral.
Y, al mismo tiempo, la identidad —que,
efectivamente, es una construccién “ni
neutra ni objetiva”- es presentada en
esencia como el resultado de un proceso
psicolégico y no cultural. El efecto, como
senalé Michael Apple (1986), es una
despolitizacién de los contenidos cultu-
rales que distribuye la Escuela que, a
su vez, se presenta como una instancia
neutra en cuyos aprendizajes se refle-
jarian unas “manifestaciones cultura-
les” disponibles para ser “descubiertas”
por los nifios. No estamos abogando por
“politizar” gratuitamente el proceso
de ensenanza/aprendizaje, ni tampoco
queremos decir, claro esta, que los nifnos
y nifias no deban ser socializados en la
etapa de Educacion Infantil. Pero si
que nos parece importante invitar a los
educadores y educadoras a reflexionar
criticamente sobre las implicaciones
identitarias y politicas a la hora de tra-
bajar unos contenidos que no pueden
abstraerse de los conflictos y tensiones
en una sociedad dada.

En este ultimo sentido, no esta de
mas traer a colacion aqui que algunas
fiestas o tradiciones no por populares
dejan de estar impregnadas de valores
jerarquicos o incluso altamente estig-
matizadores del Otro. No en vano las
sociedades han construido sus sentidos
de pertenencia a través de conflictos y
exclusiones con una intensa capacidad
de cohesion. Esta misma superposicién
de conflicto y cultura se puede apreciar
cuando el decreto plantea la ensenianza
de las dos lenguas cooficiales en el Pais
Valenciano. En este punto se insiste en
presentar las dos lenguas en contacto
como “vehiculos validos de comunica-
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ci6on y aprendizaje” y no como elemen-
tos de arraigo y pertenencia. Ademas,
se subraya la diversidad de la sociedad
valenciana y la importancia del “respe-
to a todas las manifestaciones lingiiis-
ticas y culturales” e inmediatamente se
afiade “la promocion del didalogo como
Unica manera de resolver los conflic-
tos y de favorecer la participacion y la
convivencia” (pp. 55031-55032). Lo que
nos parece significativo de estas pala-
bras es la ansiedad del legislador por
evitar cualquier resonancia conflictiva,
lo que, a nuestro entender, no es ajeno,
precisamente, al conflicto lingtiistico
latente que arrastra la sociedad valen-
ciana desde que la lengua autéctona fue
introducida en el sistema educativo.
Hay que recordar aqui que la “identi-
dad propia” (o la pertenencia) no se cons-
truye sélo en relacién con “el mundo” en
un proceso de interiorizacién vacio de
conflictos y frustraciones. Se trata de
un proceso en el que estan implicados el
conjunto de discursos —lo que habitual-
mente llamamos “cultura” o “tradicion”,
pero también el propio curriculo esco-
lar— que incluyen una representacion
del Otro y que interpelan a las perso-
nas como sujetos cognoscentes y como
sujetos sociales (Hall, 2003). En este
sentido, no se puede ignorar el papel
activo que desempenan los contenidos
culturales del curriculo en la construc-
ci6on de una identidad que no se limita
a su dimensién estrictamente personal.
Esto desmiente el planteamiento mas
bien consensual y, sobre todo, preesta-
blecido de “pertenencia” que se asume
en el texto del decreto. Ademas, promo-
ver una visiéon armonica de la “cultura
de pertenencia” viene a ser un modo de
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sutura en una sociedad en la que la(s)
cultura(s) y la(s) identidad(es) hetero-
géneas e implicitamente conflictivas no
son precisamente desconocidas.

El curriculo de Educacion Prima-
ria: Patrimonio, acontecimientos y
“personas relevantes” como eje ver-
tebrador de la identidad

Lo que se apunta en el curriculo de
Educacién Infantil, se puede observar
de un modo mucho mas explicito en el
Decreto 111/2007 por el que se esta-
blece el curriculo de la Educacion Pri-
maria en el Pais Valenciano (DOGV, N°
5562, 24.07.2007). Si el documento de
la etapa anterior consideraba que la
Educacion Infantil era una fase funda-
mental en la “socializacién” de los nifos
y ninas y en la construccion de su iden-
tidad, éste va mas lejos y afirma que “el
estudio de las diferentes sociedades ha
de servir para que el alumnado se iden-
tifique con la suya propia [la valenciana
y la espanola], y comprenda la existen-
cia simultanea de otras diferentes a las
que también pertenece, como la Unién
Europea y Occidente” (p. 30284).

Vemos, en primer lugar, que el decre-
to sigue insistiendo en la idea de “per-
tenencia” como algo dado de forma casi
natural, como algo que el alumnado
debe “comprender” e “identificar”, pero
no tanto analizar, reflexionar, discutir o
criticar. Es cierto que se habla de simul-
taneidad de identidades, pero incluso
esto es presentado de modo cerrado y
casi indiscutible. Asi pues, aunque en
algin momento se dice que se debe
impulsar “el desarrollo de actitudes que
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nos permitan convivir arménicamen-
te en una sociedad intercultural” (p.
30285), la propuesta parece centrarse
mas en visiones identitarias homogé-
neas y alejadas de la hibridacién propia
de la interculturalidad que en la idea de
identidades abiertas y dinamicas.

Como ya sucedia en el decreto de
Educaciéon Infantil, la cultura vuelve a
presentarse como algo que se “compar-
te” y que se “disfruta”, pero que no se
discute. La identidad, por tanto, se sus-
tenta en un patrimonio cultural comin
y en ciertos valores compartidos que
definen lo propio (lo valenciano, lo espa-
fiol, lo europeo y lo occidental) y eviden-
cian lo ajeno (por mucho que se insista
en el “respeto” y la “tolerancia” hacia
todas las manifestaciones culturales);
un patrimonio que, en todo momento,
debe ser “conocido”, “valorado” y “con-
servado”.

En nuestra opiniéon, esta vision del
patrimonio como herencia consensual y
definidora del “nosotros” encajaria en lo
que Raymond Williams denominé una
“tradicion selectiva”, es decir, una ver-
sion intencionalmente selectiva de un
pasado configurativo y de un presente
preconfigurado que resulta poderosa-
mente operativo dentro del proceso de
definiciéon e identificacion cultural y
social (Williams, 1997). Ese patrimonio
reivindicado, esa tradicién, no es mas
que uno ente otros; sin embargo, es pre-
sentado como si fuera el tnico, como
fruto de un consenso cuando, en reali-
dad, también ha habido conflicto en su
seleccion. Ignorar las razones que han
llevado a ese consenso supone no tener
en cuenta que, histéricamente, en la
estructura misma de la educacion for-
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mal, éste ha respondido a criterios ideo-
logicos habitualmente ocultos y que el
docente deberia detectar (Apple, 1986),
sobre todo si tenemos en cuenta que la
ausencia de analisis critico de la heren-
cia cultural puede llevar a reforzar el
etnocentrismo, construyendo identida-
des muy restrictivas y favoreciendo la
construccion de la alteridad y la exclu-
sion.

Junto al patrimonio, el decreto tam-
bién hace énfasis en otras cuestiones
para entender el presente y contextua-
lizar las raices identitarias. En este
sentido, cabe destacar la importan-
cia que se da a los acontecimientos y
grandes personajes que contribuyen a
“la comprensién de los cambios produ-
cidos en el tiempo” y, de este modo, “a
adquirir pautas para ir acercandose a
las raices histéricas de las sociedades
actuales” (p. 30286). Asi, siguiendo los
planteamientos de la desaparecida
LOCE (sirva como ejemplo el articulo
que, al respecto, escribié Joan Pages
en su momento), el curriculo plantea
un relato histoérico teleolégico que con
Espafia y, en menor medida, el Pais
Valenciano como protagonistas, rastrea
los origenes identitarios en épocas muy
remotas. Esto podemos detectarlo cuan-
do se indica que “es necesario profundi-
zar progresivamente en la dimension
temporal [...] a través de la caracteriza-
cion de algunas sociedades, de hechos y
personajes relevantes de los diferentes
periodos de la Prehistoria y la Historia
de la Comunitat Valenciana y de Espa-
fia, hasta su integracién en la Unién
Europea” (pp. 30284-30285). Asi, si en el
primer y el segundo ciclo se hace men-
cién a una “aproximacion a la historia”
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a partir de “algunos acontecimientos y
personas relevantes en la historia de
Espaiia, con especial referencia a la
Comunitat Valenciana”, en el tercero se
habla ya de episodios, acontecimientos
y personas concretas que, desde la Pre-
historia hasta el presente, han dotado a
“nuestra sociedad” de aquellos elemen-
tos que la definen y caracterizan: “la
romanizacién”, “los procesos de forma-
cién e integracion politica de la Espana
medieval”, “la Reconquista”, “Jaime I
y la formacién del Reino de Valencia”,
“los Reyes Catoélicos”, “los grandes des-
cubrimientos geograficos”, “el Decreto
de Nueva Planta y la abolicion de los
fueros”, “las grandes figuras del arte
esparfiol, con especial referencia a la
Comunitat Valenciana”, etc. Notese en
este temario tan detallado la ausencia
de episodios tan significativos como,
por ejemplo, Al-Andalus, del que sim-
plemente se destaca su “arte y cultura”
como objeto de estudio.

Asi pues, el curriculo de Educacion
Primaria recupera las grandes gestas,
asi como a los personajes “relevantes”,
para proponer una narracién profun-
damente historicista, basada en la cro-
nologia y alejada de una historia socio-
cultural que incluya al conjunto de la
sociedad y presente el relato histérico
como una construccion humana. Como
ya sucedia en las Historias Generales
decimononicas, es “la sucesion de los
acontecimientos en el tiempo”, asi como
“el conocimiento de aquellas personas
que mas han contribuido al progreso
de los seres humanos” lo que debe arti-
cular el discurso historico (Maestro,
2002). En definitiva, una Historia que,
desde la Prehistoria hasta la actuali-
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dad, promueve la identificacién acritica
de los alumnos con unas determinadas
identidades (especialmente la valencia-
na y la espanola) justificadas por medio
de un relato teleolégico y determinista.
Un relato profundamente positivista
en el que los acontecimientos y hechos
trabajados aparecen como algo cerrado
y en el que las cuestiones de tipo pro-
cedimental y actitudinal, aquéllas mas
susceptibles de llevar a debates y discu-
siones, desaparecen casi por completo.

Como senala buena parte de los
especialistas en didactica de las Cien-
cias Sociales, planteamientos como éste
no s6lo son inaceptables para la ciencia
histérica actual, sino que ademaés son
contradictorios con finalidades educa-
tivas tan esenciales como contribuir
a desarrollar la capacidad critica del
alumnado para que alcance la auto-
nomia intelectual y social necesaria
para ser un ciudadano responsable en
una sociedad democratica y plural. De
este modo, queda claro que el curriculo
que acabamos de comentar no apuesta
por una socializacién critica, sino que
reafirma la necesidad de compartir las
convenciones sociales y la insercién en
el grupo antes que la independencia de
criterio o la libertad de pensamiento
(Lopez Facal, 2008; Valls, 2007; Pages,
1998).

Por todo lo dicho, consideramos que
es imprescindible que todas estas cues-
tiones sean tratadas en las facultades
de educacion y centros de formacion del
profesorado. El curriculo, como decia
Stenhouse (1987), debe invitar mas a
una comprobacion critica que a la acep-
tacion, por lo que una evaluacién pro-
funda del mismo se convierte en algo
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esencial si queremos que aquéllos que
lo desarrollen sean algo mas que sim-
ples técnicos.

El tratamiento escolar del patrimo-
nio historico-cultural “propio”: de
la toma de conciencia a su valora-
cion y conservacion

Como senala Raimundo Cuesta,
retomando lo que en su dia ya esbozara
Nietzsche en su célebre Sobre la utili-
dad y el perjuicio de la historia para
la vida, los usos de la historia escolar
(desde los curriculos y los manuales
hasta las practicas docentes) han abun-
dado tradicionalmente en la promocién
de un sentido histérico monumentalis-
ta y coleccionista del pasado puesta al
servicio de la construccién, legitimaciéon
y perpetuacién de determinadas identi-
dades (Cuesta, 2007).

Aunque las cosas han cambiado con-
siderablemente en las ultimas décadas,
lo cierto es que las cuestiones histérico-
culturales, como hemos visto al anali-
zar los curriculos, siguen teniendo una
clara utilidad desde un punto de vista
identitario. Asi pues, en este apartado
vamos a analizar como se llevan a la
practica en los centros educativos y en
las aulas de Educacion Infantil y Pri-
maria estos contenidos a los que aluden
los decretos que acabamos de comentar
para confirmar que, también en el dia
a dia escolar, afectan directamente al
proceso de “socializacién” e “identifica-
cion colectiva” de ninos y ninas.

Hoy en dia, por lo que respecta a la
Educacion Infantil, éste es un aspecto
del curriculo dificilmente rastreable en
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los materiales didacticos mas o menos
estandarizados que se usan habitual-
mente en esta etapa. En Educacién
Primaria, los libros de texto aportan
mucha més informacién, pero igual-
mente presentan un obstaculo notable:
no es facil saber en qué grado influyen
en la creaciéon de determinados estereo-
tipos culturales o en la configuracion del
imaginario colectivo del alumnado?. Por
ello, nuestro analisis trata de profundi-
zar no tanto en este tipo de materiales
escolares como en las practicas concre-
tas que se desarrollan en las aulas o en
los centros, para lo cual hemos elabo-
rado los cuestionarios mencionados en
la introduccién. Asi, a través de estas
encuestas se pretende reconstruir, en
la medida de lo posible, aquello que los
especialistas en didactica denominan
“textos invisibles”, es decir, las practi-
cas educativas, las rutinas y los contex-
tos escolares que, sin duda, contribuyen
tanto o mas que los manuales u otros
recursos a la configuracion de senti-
mientos de pertenencia.

Como ya hemos sefialado, las encues-
tas se centran, fundamentalmente, en
el patrimonio histérico-cultural (mate-
rial o no) trabajado en el aula o en el
colegio. En el caso de Educacién Pri-
maria, se empieza preguntando sobre
acontecimientos, personajes y monu-
mentos “relevantes”. Las respuestas
sobre estas cuestiones en particular son
escasas, dado que la inmensa mayoria
de ellas (un 65%) indica que practica-
mente no se trataron temas de historia
durante el periodo observado; no obs-
tante, de la muestra disponible pode-
mos afirmar que los personajes y hechos
valencianos (como Jaume I, la conquis-
ta de Valencia o los Decretos de Nova
Planta) son los mas destacados, un 53%
del total, algo que asciende a un 87%
cuando se les pregunta por monumen-
tos, obras de arte u obras literarias3. De
igual modo la historia espanola cobra
mas protagonismo que la europea o la
universal, con reiteradas menciones al
descubrimiento de América y Colén, a
la Segunda Republica, a la Guerra Civil
o al Franquismo, entre otros episodios®.

2 Pese a ello, consideramos que este articulo deberia ser desarrollado en un trabajo posterior recogiendo
también el contenido de este tipo de fuentes, sobre todo si tenemos en cuenta que, de las encuestas reali-
zadas, el 84% ha senialado que el libro de texto era el elemento que vertebraba la clase de Conocimiento

del Medio Natural, Social y Cultural.

3 En este caso no podemos dejar de destacar la gran cantidad de salidas y excursiones organizadas para
visitar y conocer el patrimonio arquitecténico valenciano, especialmente de la ciudad de Valencia. Las
encuestas, por tanto, confirman que muchos docentes ya apuestan por un uso del paisaje (rural o urba-
no) para trabajar el pasado en sus clases, pero esto no necesariamente implica innovacion en el proceso
de ensenanza/aprendizaje ya que a menudo todo este patrimonio cultural se utiliza como recurso pun-
tual para ilustrar aquello que se trabaja a nivel tedrico o como pura actividad lddica y acritica, por lo

que pierde buena parte de su potencial educativo.

4 Queremos sefialar, no obstante, que varias encuestas plantean contenidos innovadores y adaptaciones
del curriculum en funcién de la curiosidad del alumnado y de la actualidad politico-social del momento
(como las revueltas en el mundo arabo-musulmaén o el terremoto en Japén).
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Todo esto, por tanto, encaja con lo esta-
blecido en un curriculo que, como hemos
visto, da un especial protagonismo a los
“hechos y personajes relevantes de los
diferentes periodos de la Prehistoria y
la Historia de la Comunitat Valenciana
y de Espafa” (pp. 30284-30285).

Ahora bien, quizas lo mas interesante
sean las razones por las cuales, segiun
las encuestas, estos hechos, personajes
y monumentos son trabajados en clase.
Asi, un 32% de los que responden a esta
cuestion seniala que son estudiados por
aparecer en el libro de texto; un 55% que
son hechos, personajes o monumentos
imprescindibles que todo el mundo debe
conocer; y un 50% que son fundamenta-
les para entender c6mo somos “nosotros”
como comunidad en la actualidad.

En segundo lugar, los cuestionarios
se centran en las fiestas populares y
tradiciones. No obstante, antes de tra-
tar los datos, vale la pena hacer algunas
precisiones sobre las especificidades del
tipo de practicas o celebraciones que nos
proponemos analizar.

Las celebraciones o festividades esco-
lares estan revestidas de una curiosa
paradoja. Respecto al funcionamiento
rutinario de la instituciéon escolar este
tipo de celebraciones supone una inte-
rrupcién, introduce una discontinuidad
temporal. Ademas, en muchos casos,
son acontecimientos que implican una
participacion activa y ludica por parte
del alumnado que se da mas alla del

espacio del aula. Tanto lo primero como
lo segundo contribuyen a subrayar su
excepcionalidad y significacién (nadie
olvida facilmente los actos que se han
celebrado en el centro escolar durante
el curso). De tal manera que estos actos,
en mayor o menor grado, pueden interfe-
rir, consolidar u orientar en un sentido u
otro el proceso de ensenanza/aprendiza-
je. Por otro lado, se trata de actividades
fronterizas entre el mundo escolar y el
contexto sociocultural mas amplio, en
cuya celebracion tienden a relajarse los
controles disciplinarios y educativos que
caracterizan a las actividades rutina-
rias en la vida escolar. Por eso mismo, la
introduccion de este tipo de celebracio-
nes inevitablemente incorpora elemen-
tos del sentido comtn socialmente acep-
tado, es decir, aspectos de un complejo
de creencias, presupuestos, costumbres,
imagenes y practicas que tienen una
existencia mundana y banal (no reflexi-
va) en el dia a dia®.

Lo que pretendemos subrayar con
todo esto es la curiosa ambivalencia entre
excepcionalidad y banalidad de la fiesta
no porque nos parezca pernicioso el grado
de espontaneidad y relajamiento que le
es propio sino porque en la medida en
que estos contenidos culturales se adhie-
ren al proceso de ensenanza/aprendizaje
deberian ser objeto de una seleccion criti-
ca siguiendo criterios educativos, al igual
que el resto de los contenidos escolares.
El calendario de celebraciones que se

5 De hecho, son muchas las encuestas que, espontdneamente, indican que “ho celebren per tradicié pero
no s’aprofita per ensenyar res als xiquets”, “en cap moment s’ha explicat l'origen i la tradici6”, “s’ha
celebrat [...] pero de forma molt superficial”, “es celebraven [...], perd sense explicar el perque o el seu

” «

» «

origen”, “pero no se ha explicado su origen ni el porqué de su celebracion”, “se celebr [...] pero no se hizo

” &«

una explicacién especifica, simplemente un dia de fiesta”, “se celebra perque toca”, etc.
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asume en un determinado centro escolar
puede ser una oportunidad para ampliar
experiencias de los alumnos, favorecer
la socializacién de los nifios y nifias y
reforzar una educacion en valores. Pero
también puede ser un medio para repro-
ducir, de un modo acritico, estereotipos y
prejuicios sobre el “nosotros” y el “ellos”
que estan incorporados en nuestra vida
social de una manera banal, aunque no
inocua (Billig, 2006).

Si se observa el Cuadro I puede apre-
ciarse, en primer lugar, la importancia

que en el calendario escolar adquieren
dos fiestas que mayoritariamente se
celebran mediante algin tipo de desfile
o actividad al aire libre, muy a menu-
do fuera del centro educativo: las Fallas
y el Carnaval. Otras festividades tam-
bién muy generalizadas, como Pascua o
el Dia de la Paz, tienden a convertirse,
en cambio, en actividades escolares de
lapiz y papel o celebraciones mas bien
informales a nivel de aula, aunque hay
excepciones.

L 10 &0

Cuadro I. Calendario de Fiestas / Celebraciones

3 Ml ctuibare”

Dia de la Constitue idn®
Nawidad® [

I allyn

Camaval

Dia ded Arbed

Dia de la Mujer

Dia del Paca
Semana Sants P asous
Oia da la Paz

Trodsadla o'E scolss""
ia dhe ba Masdre

O Respuostas sfirmativas (%) ]

es decir, durante el periodo febrero-mayo.

sk

teatrales a cargo de los alumnos.

El nimero anormalmente bajo de centros que celebran actividades o actos en estas tres ocasiones se debe,
muy probablemente, a que la mayoria de los encuestados respondieron tomando en consideracién las
fiestas o celebraciones que tuvieron lugar durante su presencia en el centro como alumnos de practicas,

Festival o encuentro multitudinario de caracter reivindicativo en defensa de la lengua autéctona que
es organizado cada afio por un centro escolar a nivel comarcal (en la mayoria de comarcas valenciano-
hablantes). Entre otras, se realizan actividades ludicas, talleres, concursos y actuaciones musicales y/o
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En segundo lugar, llama la atencién
el componente autonémico o regional
del calendario, con el peso de celebra-
ciones como el 9 de Octubre, la Troba-
da d’Escoles en Valencia y, por supues-
to, las Fallas. Hay que sefialar, ademas,
que en alguna localidad donde nunca se
han celebrado fallas, el centro escolar
introdujo actividades relacionadas con
esta fiesta por presion de las familias; lo
que parece una muestra de la expansion
dentro del territorio valenciano de ico-
nos folcléricos tradicionales de la ciudad
de Valencia y su entorno metropolitano.

Como podemos observar en el Cuadro
I1, esta apreciacién se confirma en las
encuestas, puesto que de las que respon-
den que en las actividades realizadas se
ponia el énfasis en la importancia social
de las fiestas como simbolo identitario,
un 57% especifica que se destacé su
importancia como simbolo valenciano,

un 27% como simbolo valenciano y espa-
fiol y un 8% también como simbolo occi-
dental. Si tenemos en cuenta los estu-
dios sociol6gicos mas recientes sobre las
identidades colectivas en el Pais Valen-
ciano, no deberiamos interpretar estos
datos como expresion de identidades
mutuamente excluyentes sino, antes al
contrario, implicandose entre si, como
un testimonio de la importancia del
prisma “regional” a través del cual se
asume mayoritariamente la identidad
nacional espafiola asi como la europea y
occidental que tienden a darse por des-
contadas (Castell6, 1999)8. Ademas, los
estudios histéricos confirman que este
hecho no es algo coyuntural: lo local y
lo regional, como marco simbélico méas
proximo a la mayoria de personas, fue,
ya desde el siglo XIX, un instrumento de
gran utilidad para construir y reforzar
la identidad nacional espafola, por lo

Cuadro II. ;En qué se ha puesto énfasis al trabajar estas actividades?

Ed. Infantil Ed. Primaria Total
En su conservacion y valoracién 53% 55% 54%
En su importancia social como simbolo 47% 45% 46%
No especifica 16% 0 8%
Valenciano 50% 63% 57%
Espaiiol (/Valenciano) 33% 21% 27%
Europeo 0 0 0
Occidental (/Valenciano, /Espaiiol) 0 16% 8%
En su antigiiedad y origenes remotos 16% 29% 23%
Se las ha criticado por razones diversas 0 0 0
No contesta 18% 17% 18%

6 Pese a ello, llama la atencién que ninguna encuesta haya sefialado la importancia social de alguna de

estas celebraciones como simbolo europeo.
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que su desarrollo no buscé, en general,
la edificacion de una identidad valencia-
na alternativa sino la mejor asimilacién
por parte de los valencianos de la iden-
tidad espafiola en construccién (Archilés
y Marti, 2004).

En términos generales, el Cuadro
I también muestra que se trata de un
calendario escolar de celebraciones que
destaca por su caracter ludico y, en cier-
to modo, por su orientacién progresista
o modernizante. Se observa el poco peso
de celebraciones méas tradicionales como
el Dia del Padre y el Dia de la Madre,
claramente sustituidas por otras, de
sentido maés bien neutro, como el Dia de
la Paz o el Dia del Libro, pero también
por algunas de caracter méas reivindi-
cativo, como el Dia del Arbol o el Dia de
la Mujer. Asimismo, el calendario esta
claramente marcado por celebraciones
festivas como el Carnaval y las Fallas.
La hegemonia de fiestas populares, y
fuertemente mediaticas a nivel regio-
nal, como las Fallas, es una muestra de
la reproduccion por parte de la escuela
de fiestas socialmente validadas como
“propias”. Y aunque no puede decirse
que, en su conjunto, el calendario esco-
lar de celebraciones contradiga esta
tendencia, tampoco puede ignorarse su
especificidad ya que fiestas como el Car-
naval se estan convirtiendo en celebra-
ciones exclusivamente escolares, algo
que también es muy evidente en el caso
de les Trobades, unos actos nacidos y
desarrollados tnicamente en el ambito
escolar que, por cierto, evidencian una
consideracién del papel de la lengua
autéctona en la identidad valenciana
muy distinto del que se deriva de las
directrices que emanan de las autori-
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dades autonémicas, como hemos visto
mas arriba.

Por otro lado, el mapa de celebra-
ciones parece ser bastante homogéneo;
los centros escolares tienden a celebrar
las mismas fiestas y de forma bastante
parecida. Nadie asocia estas activida-
des con la espontaneidad y la improvi-
sacion sino todo lo contrario: un 81% de
las respuestas ven estas celebraciones
como algo s6lidamente institucionali-
zado en la vida escolar. Ademas, aun-
que en un 42% de los casos cada afio se
introduzcan variaciones en los conte-
nidos de los desfiles de Carnaval o en
la tematica de la Falla, ello no altera el
esquema basico de los actos.

Esta relativa rigidez o rutinizacion
del calendario festivo escolar es cohe-
rente con el escaso debate critico al res-
pecto por parte de la comunidad esco-
lar. Aunque un 78% de las respuestas
para Educacién Infantil sefiala que la
celebracion de fiestas o tradiciones fue
objeto de debate y seleccién por parte
del profesorado del centro, en reali-
dad la mayoria de los encuestados lo
que hace es asumir que existen orga-
nismos encargados de tomar esas deci-
siones (claustro, comisiones, direccion,
etc.) pero, de hecho, la mayoria de las
celebraciones parecen preestablecidas
y esos organismos de decision simple-
mente confirman el calendario, excepto
en los casos en que, por falta de tiempo
o por coincidencia de mas de una fies-
ta, se decida suspender alguna celebra-
cion (en el curso 2010-2011, ése fue el
caso de la alternancia Fallas/Carnaval).
Incluso en los casos en los que el encues-
tado afirma de forma inequivoca que
existi6 un proceso de seleccién y debate,
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las celebraciones que efectivamente se
llevaron a cabo no alteran de manera
significativa el calendario mas repeti-
do. Por tanto, no parece que del debate
llevado a cabo se deriven calendarios
especificamente adaptados al ideario
de un centro concreto o programacion,
sino que, mas bien, parece existir un
acuerdo tacito entre los docentes res-
pecto a un calendario preestablecido
que se reproduce automaticamente con
pequeias variaciones de orden practico.

Asi, se observa una curiosa paradoja:
por un lado el calendario de celebracio-
nes festivas en la escuela conserva una
especificidad ludica y progresista, pero,
por otro, esta peculiaridad convive con
una consideracion “tradicional” de lo
que son este tipo de actos. Las celebra-
ciones son mas bien ritos que se repiten
ano tras ano de una forma codificada
y acritica. A la pregunta sobre en qué
se pone énfasis a la hora de llevar a
cabo este tipo de actividades o actos, la
mayoria senala “en su conservacion y
valoraciéon” y “en su importancia social
como simbolo” (54 y 46%, respectiva-
mente). Un 23% elige destacar el valor
de la fiesta por su “antigiiedad” y nin-
guna senala que la actividad realiza-
da implique algun tipo de critica. Sin
embargo, en contraste con lo que aca-
bamos de sefialar, llama poderosamen-
te la atencion la rapida incorporaciéon
por parte de la comunidad educativa
de los debates, relativamente recientes,
sobre, por ejemplo, el modelo de familia.
En este aspecto, la escuela asume un
papel muy activo a la hora de eliminar
celebraciones que se consideran contra-
producentes, desde un punto de vista
educativo, por tradicionales (el Dia del
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Padre/Madre), en algin caso, incluso,
ante la incomprensién de una parte de
las familias. De las 18 respuestas afir-
mativas a la pregunta sobre si se habia
abandonado alguna celebracion, practi-
camente todas aluden a la alternancia
entre Fallas y Carnaval (11 respues-
tas) y a la supresion del Dia del Padre/
Madre (9 respuestas). Estos datos con-
firman, por un lado, la prontitud con
que se han trasladado los debates sobre
el modelo de familia a las decisiones
adoptadas en los centros y/o aulas sobre
contenidos escolares (lo que evidencia
la sensibilidad progresista o moderni-
zante de la comunidad educativa sobre
la que versa la encuesta) pero, por otro,
constituyen la excepcién en un calen-
dario escolar de celebraciones mas bien
rutinario y aceptado pasivamente.

La cultura del “otro”: entre la exoti-
zacion y el silencio

La tendencia a la aceptacion pasiva
del calendario de celebraciones y una
sensibilidad selectiva hacia determina-
dos temas de debate publico contrasta
con la escasa incorporacion de tradicio-
nes o fiestas consideradas “no propias”,
aunque caracteristicas de una parte
importante del alumnado.

Como hemos visto, el curriculo ofi-
cial habla, por un lado, de unas mani-
festaciones culturales, vida social y
celebraciones propias del grupo social
de “pertenencia” y, por otro, de “otros
modelos de vida y de culturas” presen-
tes “en el propio entorno” que mere-
cen ser “conocidos” y “respetados”. Las
encuestas, sin embargo, indican que, en
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la practica, ni siquiera se llega a eso.
Ademas, la débil presencia de este tipo
de celebraciones en el calendario esco-
lar es tanto mas llamativa si considera-
mos que la muestra de centros sobre los
que se realizé la encuesta esta marcada
por una importante presencia de alum-
nos de procedencia extranjera (como se
puede observar en el Cuadro III). Asi, a
la pregunta sobre si se habian trabaja-
do en el aula aspectos relacionados con
celebraciones o tradiciones foraneas
solamente el 26% de las respuestas es
afirmativo mientras que el 69% indica
que no se toma en consideracién ningu-
na manifestacion cultural que no sea de
procedencia autéctona (porcentaje que
incluye cuatro de los cinco casos en los
que el numero de poblacién inmigrante
esta cercano a la mitad de los alumnos
del aula).

Cuadro III. Respuestas a la
pregunta:
“:.Habia alumnado inmigrante
en el aula?”

250 (91%)
B Mo (§%)
O Mo contesta (T%)

Estas cifras son suficientemente elo-
cuentes de una situacion llamativa a la
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par que preocupante: la presencia de un
alumnado muy diverso y plural y, sin
embargo, su escasa visibilidad cultu-
ral. Esta apreciacion se confirma en los
datos siguientes. En nuestra encuesta
introducimos preguntas sobre el modo
como se habian trabajado las manifes-
taciones culturales consideradas “no
propias” porque, a nuestro modo de
ver, no es lo mismo destacar el caracter
exo6tico de una determinada tradicion
que establecer interrelaciones con las
tradiciones culturales autéctonas. En el
primer caso, senalado por el 71% de los
que han trabajado manifestaciones cul-
turales “no propias”, se corre el riesgo
de reforzar la “alteridad” del otro. En el
segundo, senalado por el 62%, se ponen
las bases imprescindibles para poder
desarrollar una educacién intercultu-
ral, aunque siempre existe el riesgo de
quedarse a medio camino y convertir al
otro en un simple apéndice de lo propio.
Sin embargo, lo mas llamativo de las
respuestas es el alto porcentaje que no
contesta nada, el 70% del total.

En el caso de la encuesta sobre
Educacion Infantil, cuando inquirimos
sobre el modo como se habian abordado
estos contenidos es llamativo que nadie
haya elegido la opcion “como una cele-
bracién festiva” (que es el modo mayo-
ritario como se conciben las celebracio-
nes “propias”, con un 66% de respuestas
afirmativas) y un 32% de las respuestas
opta por la opcién “como contenido de
aprendizaje” que, evidentemente, no
implica el mismo grado de participacion
para el conjunto del alumnado. Aunque,
nuevamente, lo mas llamativo es el alto
numero de respuestas que no contesta
esta cuestion, un 76 % del total.
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El silencio que resuena en estas
respuestas es, a nuestro modo de ver,
el aspecto mas preocupante del modo
como se trabajan las tradiciones cul-
turales y otras celebraciones similares
en la Escuela. Este silencio se refuerza
todavia mas si tenemos en cuenta que
el 71% de los encuestados no contesta a
la pregunta sobre si la toma en consi-
deracion de tradiciones culturales “no
propias” ha sido objeto de discusion,
mientras que un 26% elige la opcién de
que no existe ningun tipo de disputa
al respecto. No se trata de promover la
polémica, claro estd, pero si el debate
abierto sobre la multiculturalidad y su
tratamiento educativo; un tratamien-
to que, dado este extendido silencio, se
puede resumir en una palabra: invisi-
bilidad.

En los datos que hemos analizado se
percibe una cierta insensibilidad hacia
la dimensién cultural (y no sélo social)
del reto que supone para la Escuela la
inmigracion creciente de los ultimos
anos. En nuestra opinion, no se trata
tanto de que a la Escuela le sea difi-
cil asimilar la “realidad” de las aulas
—como se deriva de la rapida (y ejem-
plar) asimilacién de los debates sobre el
modelo de familia— sino de que existen
“realidades” que son invisibles hasta
que un debate publico no las dota de
significado y en nuestra sociedad toda-
via no ha habido un debate en el que
los propios afectados (en este caso, los
inmigrantes) se conviertan en partici-
pantes activos y tomen la palabra.

Creemos, por tanto, que la inmigra-
cién y su presencia en las aulas son vis-
tas por la comunidad educativa como un
problema social, ignorando su vertiente
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cultural. Asi, se suelen reivindicar mas
recursos personales y materiales a la
Administracion para “integrar” a los
inmigrantes, pero rara vez se plantea
un cambio de contenidos en términos
de interculturalidad. Un buen ejemplo
de ello es la concepciéon de la atencién
a la diversidad: ésta se entiende mas
desde una perspectiva psicolégica e
individual que desde una 6ptica cultu-
ral y colectiva. Esto explica que en la
actualidad la mayoria de materiales
curriculares sé6lo aborden, en el mejor
de los casos, el tratamiento compensa-
torio de diferencias observadas en las
aulas que, generalmente, se reducen a
deficiencias muy concretas (como, por
ejemplo, las lingiiisticas).

Podemos deducir de las encuestas,
por tanto, que aunque parece que los
docentes intenten evitar mayoritaria-
mente los tratamientos desiguales res-
pecto del alumnado, no abordan posi-
tivamente el trato de la diversidad, lo
que puede provocar a la larga un sen-
timiento de exclusién y rechazo por
parte de los “diferentes” (Valls, 2008).
Al partir teéricamente de una cultura
homogénea, la del grupo dominante, los
“otros” son tratados como un apéndice
que debe ser asimilado socialmente y
cuya cultura resulta irrelevante. De
todo esto, por tanto, se deriva una con-
cepcién de la comunidad escolar “autéc-
tona” como colectivo que vive al margen
de la realidad multicultural y que, en
el mejor de los casos, entra en contacto
con el “otro” (gastronomia, aproxima-
cién a “su” forma de celebrar la Navidad
o la Pascua, etc.), lo tolera y lo respe-
ta, pero sin interactuar ni posibilitar la
reciprocidad, la remodelacion cultural
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y la hibridacién que caracterizarian a
una verdadera educacién intercultural.

Conclusiones

A lo largo de estas paginas hemos
intentado remarcar la coherencia entre
lo que propone el curriculum oficial y lo
que, segin deducimos de las encuestas,
se realiza en el aula. En los dos casos
hemos visto que el patrimonio histoéri-
co-cultural (monumentos, fiestas, tra-
diciones, etc.) es presentado a menudo
como algo que se comparte y que se dis-
fruta, algo digno de conservacién, pero
que no se problematiza ni discute. La
identidad colectiva propia, por tanto,
se asume de manera acritica y bana-
lizada en un contexto, el escolar, en el
que tradicionalmente se han edificado
las memorias sociales y donde la heren-
cia histérico-cultural queda reactuali-
zada como producto de las relaciones
de saber-poder (Cuesta, 2007; Mainer,
2001).

La cultura, por tanto, no debe ser
vista como algo petrificado, ni debe ser
la base de una memoria dogmatica, uni-
taria y oficial. El patrimonio, en este
sentido, ha de ser preservado y difun-
dido, pero no debe ser objeto de vene-
racion acritica. Debemos problemati-
zar las raices de nuestras identidades
porque sélo asi podremos impulsar una
verdadera educacién intercultural que
no fuerce a los inmigrantes al silencio o
a incorporarse a sociedades construidas
sobre la base de una cultura hegemoni-
ca que identifica cohesion social, homo-
geneidad cultural y progreso.
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La infancia y la adolescencia son
momentos clave en la construccién de
las representaciones del mundo social.
Los estereotipos simplificadores como
explicaciéon del “otro” responden a
determinados mecanismos sociales que
deben ser desentranados y analizados
criticamente. En este sentido, desde
nuestro punto de vista, la Escuela se
convierte en un espacio ideal para evi-
denciar la multiculturalidad, traba-
jar la multiidentidad y formar a nue-
vas generaciones de ciudadanos en la
interculturalidad. Para llevar a cabo
este objetivo, el esfuerzo que una parte
importante de la Escuela valenciana ha
hecho (y continda haciendo) por dotar
de visibilidad y de dignidad a la cultu-
ra autdctona deberia ser un importante
activo.
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