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INTRODUZIONE
Per una educazione alla cittadinanza attiva

Luigi Guerra

L’iniziativa di organizzare presso la Facolta di Scienze della Formazione
dell’Universita di Bologna in collaborazione con il Centro Internazionale di Didatti-
ca della Storia e del Patrimonio (DiPaSt) e 1’ Associazione Clio *92, il primo Simpo-
sio Italo-Spagnolo di Didattica delle Scienze Sociali, in continuita con la ventennale
esperienza dell’ Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Cien-
cias Sociales (AUPDCS) scaturisce dalla volonta di sviluppare una riflessione comu-
ne sul tema dell’educazione alla cittadinanza europea e della formazione degli inse-
gnanti; riflessione volta a promuovere attivita di ricerca, di studio e di didattica che
coinvolgano il mondo universitario e tutto il sistema scolastico, museale e associati-
vo nella promozione di un’appartenenza sovranazionale che, senza derogare dalle ri-
spettive peculiarita, consenta di superare i confini degli stati e porti alla percezione e
alla consapevolezza di far parte di una comunita pit ampia che condivide molteplici
caratteri e aspetti di vita e cultura.

Il Simposio — I’incontro europeo di cui questo volume raccoglie gli atti — pone
I’attenzione su alcuni dei nodi peculiari dell’educazione alla cittadinanza: le cono-
scenze e le competenze che dovrebbe avere il cittadino europeo, il ruolo dell’educa-
zione al patrimonio nella sua formazione e le competenze degli insegnanti nell’edu-
cazione alla cittadinanza europea. In che misura, quindi, i diversi paesi europei sono
“costruttori” dell’educazione alla cittadinanza europea ¢ quali siano le modalita
adottate affinché essa sia compendiata nei saperi degli insegnanti di scienze sociali,
favorendo cosi un clima idoneo alla formazione del cittadino europeo.

Il tema dell’educazione alla cittadinanza nelle sue interne antinomie tra locale e
globale, individuo e comunita, etica e politica, ¢ stato oggetto nel 2005 di una serie
di iniziative dell’Unione Europea raccolte nel progetto “Anno Europeo della Cittadi-
nanza attraverso 1I’Educazione”. Il punto di partenza politico e pedagogico ¢ rappre-
sentato nei documenti europei dalla convinzione, posta a fondamento della proposta,
che I’educazione alla cittadinanza ¢ un investimento per il futuro democratico
dell’Europa.

Il concetto di educazione alla cittadinanza ¢ stato utilizzato in modo crescente in
questi ultimi anni per definire un insieme di attivita formative di diversa natura, per
lo piu di carattere interdisciplinare, da esperienze precedentemente rubricate all’in-
terno dell’educazione interculturale a progetti di educazione ambientale, da attivita
di educazione stradale a percorsi di educazione alla pace... Il rischio evidente € quel-
lo di allargare all’infinito 1’alone semantico dell’idea di cittadinanza (cosa concet-



12 Luigi Guerra

tualmente facile e possibile) togliendole pero in definitiva ogni significato specifico.
Occorre quindi riflettere su tale idea al fine di caratterizzare in termini pedagogica-
mente significativi i piani di esperienza educativa che piu utilmente possono essere
inseriti al suo interno.

Il concetto di cittadinanza ¢ intrinsecamente problematico e multidirezionale. Per
definire meglio cosa si puo intendere per educazione alla cittadinanza si puo fare pri-
ma di tutto riferimento ad una sua possibile doppia interpretazione che, se assumia-
mo con qualche voluta forzatura i termini con i quali viene definita in inglese, la vede
da un lato identificata come civicness (cultura civica, educazione civica), dall’altro
lato come citizenship (cittadinanza come identita e appartenenza civica). In altre pa-
role, secondo questa prima riflessione, dentro all’idea di cittadinanza stanno sia la
conoscenza ¢ la pratica dell’insieme di convenzioni, leggi, regole che caratterizzano
una determinata comunita civile, sia il riconoscersi in qualche modo parte del siste-
ma di cultura, valori, tradizioni prodotto storicamente dalla comunita stessa. La pri-
ma interpretazione appare piu “esterna” e almeno parzialmente racchiudibile nel
quadro delle competenze della tradizionale, sempre dichiarata e quasi mai praticata,
educazione civica scolastica: esterna in quanto fatta di saperi “freddi”, ad alto tasso
di conoscenze razionali ed a basso tasso di condivisione emotiva.

La seconda interpretazione ¢ immediatamente percepibile come “interna” e scar-
samente presente, almeno in modo codificato, nei curricoli scolastici del nostro pae-
se proprio in quanto relativa all’area dei saperi “caldi”, legati alle scelte esistenziali
(valoriali, politiche, confessionali) del singolo cittadino. Era presente invece — ci
permettiamo di ricordarlo anche per sottolineare la possibile deriva nazionalistica di
questa interpretazione — in quasi tutte le discipline della scuola del ventennio: una
scuola tutta tesa a predicare I’italianita come valore fondamentale dell’educazione e
a proporla come radice identitaria comune di ogni cittadino.

Ma interpretare univocamente I’educazione alla cittadinanza come civicness si-
gnifica correre il rischio di un percorso pedagogico improntato al formalismo civico,
fatto cio¢ esclusivamente di leggi e norme, di diritti e doveri. Saremmo di fronte, in
questo caso, ad un approccio per cosi dire “oggettivo” all’educazione alla cittadinan-
za. Un approccio, da un lato, in negativo, scarsamente motivante e coinvolgente per-
ché giocato in chiave prevalentemente giuridica, d’altro lato, in positivo, utile a for-
mare un cittadino rispettoso del quadro complesso di “diversita” esistenziali che ca-
ratterizza la comunita civile. Inoltre, interpretare altrettanto unilateralmente 1’educa-
zione alla cittadinanza nel senso che abbiamo dato in precedenza all’idea di citizen-
ship significa correre il rischio di investire su radici comuni, condivisioni culturali,
omogeneita valoriali tanto forti nel garantire identita, appartenenza, partecipazione,
quanto esposte a fenomeni di fanatismo, esclusione del diverso, prevaricazione delle
minoranze.

Infine, interpretare 1’educazione alla cittadinanza come integrazione problematica
dell’idea di civicness e di citizenship (1’unica prospettiva strutturalmente positiva sul
piano educativo) significa fondare la conoscenza e la pratica delle regole della socie-
ta civile sul sistema di valori e culture che la singola microcomunita e, alla fine, il
singolo soggetto, riconoscono alla base delle regole stesse: un sistema complesso
fatto di omogeneita e disomogeneita, di comunanze e differenze in costante modifi-
cazione. Solo questa ¢ una visione forte della cittadinanza che la puo rendere oggetto
di un progetto formativo articolato in percorsi di istruzione, di ricerca e di creativita:
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istruzione, per gli infiniti possibili rimandi alle singole discipline del curricolo di
ogni ordine scolastico; ricerca, perché 1’idea di continua trasformazione delle diffe-
renze che formano la citta chiede la partecipazione diretta del discente a percorsi for-
mativi fatti solo in parte di saperi consolidati; creativita, perché, nel senso indicato,
la cittadinanza ¢ fatta di cittadini chiamati a dare alla citta il loro contributo originale
di conoscenze, valori, utopie.

Sul piano della teoria pedagogica, le parole di Pierluigi Bertolini mi sembrano
estremamente significative: “L’educazione alla cittadinanza si va sempre piu confi-
gurando come una delle priorita educative tanto a livello di Unione Europea, quanto
a livello nazionale. Nella nozione di cittadinanza, pero, convergono esigenze, aspet-
tative, finalita molteplici e differenziate. Si va dallo sviluppo di una cittadinanza at-
tiva, all’apprendimento dei valori democratici, dall’educazione alla legalita, all’edu-
cazione ai diritti umani in prospettiva globale, all’aumento, localmente, della parte-
cipazione dei cittadini (con un’attenzione particolare alle pari opportunita per le fa-
sce deboli) alla vita politica, sociale, culturale. A fronte di questa nozione di cittadi-
nanza si pone, a volte in continuita, pit spesso in alternativa, la dimensione comuni-
taria, che richiama non tanto ai diritti soggettivi fondamentali e universali, quanto
all’identita collettiva e all’appartenenza ad un gruppo culturalmente connotato”.

Nel concetto di cittadinanza si pud oggi raccogliere il complesso sistema di com-
petenze culturali e sociali che sta alla base della formazione di uomini e donne capaci
di approfondire e difendere il proprio personale modello di idee, conoscenze, valori
e comportamenti e nello stesso tempo di rispettare e dialogare con i modelli degli al-
tri, ponendosi anzi al servizio della salvaguardia e della valorizzazione di una plura-
litd di modelli culturali, valoriali e sociali. Il concetto di cittadinanza appare in gran
parte coprire il sistema articolato e coordinato di competenze e valori una volta rin-
chiuso nell’area di significato della socializzazione. Collocare questo sistema nel-
I’odierno scenario dell’educazione alla cittadinanza significa raccogliere la sfida di
una formazione a comportamenti sociali che sappiano sintetizzare armonicamente,
in uomini e donne in grado di proporsi progetti esistenziali e politici coerenti, la con-
tinua ricerca e la difesa di una propria specifica identita individuale e di gruppo, la
capacita e il desiderio di confrontarsi e convivere con gli altri con cui si devono in-
dividuare e condividere le regole del comportamento civile, la tensione positiva a di-
latare la propria conoscenza verso la diversita, la motivazione alla solidarieta e alla
cooperazione.

In altre parole, educare alla cittadinanza significa progettare un’educazione etico-
sociale in grado di formare gli individui all’intera gamma delle dimensioni del socia-
le: da quelle che richiedono un’elevata capacita di autonomia (di resistenza al grup-
po, di affermazione delle proprie valorialita e conoscenze), a quelle che domandano
la partecipazione consapevole all’esperienza sociale (attraverso sia la conoscenza e
la pratica critica delle regole della coesistenza pacifica, sia I’assunzione di atteggia-
menti e comportamenti di curiosita e di solidarieta nei confronti dell’“altro), a quel-
le, infine, che postulano I’esigenza della condivisione (culturale ed esistenziale, di
saperi, di progetti, di valori...) con altri singoli e gruppi.

Mi preme sottolineare, a conclusione di queste brevi note, come un progetto di
educazione alla cittadinanza, articolato sulle tre dimensioni sopra schematizzate
dell’autonomia, della partecipazione e della condivisione, non possa che collocarsi
nella prospettiva politica e pedagogica del cosiddetto “empowerment”. Una prospet-



14 Luigi Guerra

tiva nella quale educare gli interlocutori del progetto formativo affinché la assumano
nel loro rapporto culturale, politico e pedagogico con gli altri. In educazione, il con-
cetto di empowerment allude a progetti di intervento educativo che si propongono di
mettere i loro interlocutori (non piu, quindi, clienti “oggetto” dell'intervento stesso)
nella condizione di poter diventare/ridiventare realmente protagonisti e responsabili
della propria vita, delle proprie scelte, del proprio presente e futuro.

Oggi piu che mai lavorare per una nuova cittadinanza attiva significa operare per
I’effettivo e critico empowerment di tutti i cittadini.



PRESENTAZIONE

Rosa Maria Avila, Beatrice Borghi, Ivo Mattozzi

“Anche dal piu semplice punto di vista € bene parlare diverse lingue, allacciare amici-
zie straniere, crearsi ricordi nel maggior numero possibile di paesi: ¢ come sfuggire per
poco che sia, all’ossessione delle frontiere; ¢ contribuire, nel proprio piccolo, alla co-
struzione di quella patria europea che comunque, se paragonata alla vastita del mondo,
¢ una patria ben angusta”. M. YOURCENAR

La costruzione della patria europea come obiettivo

11 libro raccoglie le relazioni e le comunicazioni che sono state presentate da chi
ha raccolto I’appello a contribuire alle riflessioni del convegno L ‘educazione alla
cittadinanza europea e la formazione degli insegnanti. Un progetto educativo per la
“strategia di Lisbona” lanciato con il seguente manifesto.

L’educazione alla cittadinanza attiva ¢ assegnata come scopo degli insegnamenti
in molti sistemi scolastici nazionali e su di essa si sono accumulate un gran numero
di ricerche. L’educazione alla cittadinanza europea viene di solito concepita come
una semplice e lineare estensione di quella nazionale. Essa, invece, deve essere og-
getto di elaborazione e di attenzione specifica e condivisa a scala continentale e gli
insegnanti devono essere formati per inserirla nei curricoli delle scienze sociali. Essa
riguarda non solo le popolazioni storicamente europee, ma pure i milioni di immigra-
ti da altri continenti. Questo assunto ¢ alla base dell’idea di organizzare un convegno
internazionale per sviluppare la ricerca e 1’elaborazione su come i curricoli nazionali
possano promuovere la coscienza dell’appartenenza alla comunita sovranazionale e
la capacita di pensare e agire coerentemente con essa.

L’integrazione europea ha assunto una chiara fisionomia politica attraverso 1’ela-
borazione della Carta dei diritti del cittadino europeo e il Trattato costituzionale.

Ma le tappe del processo, diretto dalle istituzioni dell’Unione europea, sembrano
non coinvolgere i cittadini, il cui orizzonte di appartenenza resta ancora e fondamen-
talmente quello regionale o nazionale. Ai traguardi istituzionali non corrisponde la
maturazione della consapevolezza della nuova dimensione della cittadinanza. Anzi,
proprio adesso che I’Europa unita prova ad esistere, sembrano riemergere egoismi
nazionali, che si manifestano nella diffidenza verso ’altro, nella velleita di egemo-
nia, nel desiderio di ristabilire barriere di separazione. Tutti segnali di sfiducia nei
confronti del progetto europeo.

Pero, con I’avanzare dell’integrazione, la dimensione europea si ¢ precisata non
solo come terreno di convergenza e di collaborazione tra i diversi governi e le istitu-
zioni, ma come ambito che coinvolge la vita quotidiana dei soggetti. La creazione
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della cittadinanza europea introduce un mutamento significativo, in quanto aggiunge
un ulteriore livello di appartenenza a quello nazionale.

Carattere multiculturale dell’esperienza dei soggetti, appartenenze multiple, nuo-
vi diritti e nuovi doveri, diversa dimensione della responsabilita individuale e collet-
tiva nei riguardi del bene comune e delle future generazioni, riconoscimento della
vocazione cosmopolita sono, dunque, alcune delle dimensioni che caratterizzano og-
gi la cittadinanza europea.

A partire da queste riflessioni si pone la questione del ruolo della scuola e dei pro-
cessi formativi per la cittadinanza attiva europea in una prospettiva mondiale.

Il convegno intende approfondire due quesiti cruciali:

— 1in che modo nei diversi paesi europei si pensa e si costruisce I’educazione alla cit-
tadinanza europea;

— e in che modo essa pud essere implicata nella formazione degli insegnanti di
scienze sociali (storia, geografia, diritto, economia, storia dell’arte...).

Se da una parte ¢ indispensabile una riflessione sui saperi e sulle competenze
dell’educazione alla democrazia e alla cittadinanza attiva europea, dall’altra sono de-
cisivi la professionalita e il sapere dei docenti per trasformare il contesto educativo
in un ambiente favorevole alla formazione del cittadino europeo.

Il problema puo essere formulato anche nei termini seguenti: ¢ possibile che
I’azione dei governi e delle istituzioni dell’UE sia assecondata e stimolata da
un’azione educativa che promuova la formazione di una societa europea che senta le
molteplici piccole patrie come parti oltre che delle patrie nazionali anche di una pa-
tria europea?

A tali questioni hanno risposto le autrici e gli autori delle 19 relazioni e 43 comu-
nicazioni che sono raccolte in questo volume. Essi rappresentano istituzioni come il
consiglio legislativo della Regione Emilia-Romagna, il parlamento europeo, centri
diricerca e — ovviamente — universita e scuola. Italia, Spagna, Francia, Germania, In-
ghilterra e Svizzera sono i paesi europei da cui proviene la maggior parte dei saggi.
Ma tra le comunicazioni troviamo contributi di studiosi argentini e cileni. La gamma
dei punti di vista e delle riflessioni ¢ ampia, variegata, ricca sia sulle questioni
dell’educazione alla cittadinanza in generale, sia su quelle piu specifiche relative alla
cittadinanza europea, sia su come le discipline come geografia e storia e 1’uso didat-
tico del patrimonio culturale possano giovare a formare una cultura efficace a rende-
re 1 cittadini di ogni paese membri attivi e partecipi della societa europea.

Un itinerario mentale

Nel libro i contributi sono disposti in modo da assecondare lo svolgimento di un
itinerario mentale in cinque tappe corrispondenti alle cinque sessioni del congresso.
Il punto di partenza ¢ la riflessione sulla concettualizzazione dell’educazione alla cit-
tadinanza europea, sulle difficolta e sui problemi che essa deve affrontare ma anche
sulle iniziative che ispira alle istituzioni locali e comunitarie. Il punto di arrivo ¢ la
riflessione sulla formazione di conoscenze e competenze che dovrebbero arricchire
la professionalita degli insegnanti impegnati a programmare e realizzare processi di
insegnamento e apprendimento adeguati per educare il cittadino europeo. Tra i due
capi I’itinerario si snoda attraverso 1’esplorazione delle potenzialita che 1’insegna-
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mento della geografia e della storia hanno di giovare alla fondazione della cultura eu-
ropeista. Infine, ¢ il patrimonio culturale diffuso e trasmigrante in tutti i paesi europei
ad essere preso in considerazione come fulcro di processi formativi ed educativi.

Da una dozzina di anni I’educazione alla cittadinanza ha generato una quantita
enorme di studi, di dibattiti, di decisioni controverse di politica scolastica, di pratiche
didattiche, ma anche di insopportabili discorsi retorici e inutili. L’ insieme dei contri-
buti cerca di fare il punto rispetto alla profusione degli scritti e di curvare il dibattito
verso 1’approdo di una concezione della cittadinanza europea.

La sessione di apertura si situa in rapporto con le raccomandazioni delle istituzio-
ni europee e con gli studi accumulati e imposta problematicamente il rapporto tra
I’educazione alla cittadinanza attiva e/o democratica nazionale e quella europea.

La comparazione delle modalita di introduzione dell’educazione alla cittadinanza
nei diversi sistemi scolastici e lo studio di casi sono un filo che si dipana in quasi tutte
le relazioni. Essa permette di sottolineare sia la problematicita del concetto sia la de-
bolezza dell’educazione alla cittadinanza dentro i curricoli scolastici e il disagio degli
insegnanti di fronte all’impegno di realizzarla, sia la distanza tra le raccomandazioni
europee ¢ il loro adempimento da parte dei singoli governi. Ma relazioni e comunica-
zioni danno pure prospettive positive al mondo scolastico. Innanzitutto “interpretare
I’educazione alla cittadinanza come integrazione problematica dell’idea di civicness e
di citizenship (I’'unica prospettiva strutturalmente positiva sul piano educativo)” allo
scopo di “fondare la conoscenza e la pratica delle regole della societa civile sul siste-
ma di valori e culture che la singola microcomunita e, alla fine, il singolo soggetto,
riconoscono alla base delle regole stesse: un sistema complesso fatto di omogeneita e
disomogeneita, di comunanze e differenze in costante modificazione” (GUERRA L.,
Per una educazione alla cittadinanza attiva). Poi fare degli istituti scolastici ambienti
di vita dove I’esercizio della cittadinanza si pratica quotidianamente da parte di do-
centi e di studenti (GOMEZ E., La escuela y la educacion para la ciudadania europea).

In tale direzione dovrebbero essere giocati anche i saperi disciplinari.

11 ruolo della didattica della geografia

Dalla premessa che la nostra vita ha una dimensione locale, regionale, nazionale,
continentale e globale, consegue che 1’esercizio della cittadinanza richiede conoscenze
circa ciascuna delle dimensioni e le interazioni fra di loro. Percio le competenze geo-
grafiche piu utili al cittadino europeo sono quelle che lo mettono in condizione di rico-
noscere la qualita e il significato delle diversita culturali in Europa, di valutare le dispa-
rita socio-spaziali, di sostenere il sistema della solidarieta europea, di comprendere
I’Europa come processo, di analizzare i confini e le comunita europee, di comunicare
con i partner europei, di discutere i modelli geopolitici per il futuro dell’Europa.

I saggi danno sostegno a queste indicazioni della relazione chiave di H. HAUBRICH
(The teaching of geography in the formation of european citizens) esaminando come I’in-
segnamento della geografia si disponga nei sistemi scolastici italiano e spagnolo e quali
siano gli apporti dei libri di testo, dello studio del paesaggio e dell’ambiente urbano.

1l ruolo della didattica della storia

Il processo di costruzione dell’UE si ¢ intrecciato con i tanti e grandi mutamenti
geopolitici del continente. Essi hanno imposto il rinnovamento dei programmi di sto-
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ria in tutti i sistemi scolastici. L impostazione ¢ stata, di preferenza, nazionalistica ed
essa, insieme con quella che privilegia la storia dei grandi stati dell’ Europa occiden-
tale non favorisce la formazione della coscienza civile europea. Percio il problema di
come la didattica della storia possa contribuire all’educazione alla cittadinanza euro-
pea ha una duplice soluzione: 1. modificare il concetto di Europa in modo tale da
renderlo fecondo ispiratore di nuove conoscenze piu adeguate a rappresentare la sto-
ria di grandi e piccoli stati e dell’insieme europeo; 2. modificare i metodi di insegna-
mento e di apprendimento in modo che le conoscenze siano apprese attraverso il con-
fronto di diverse prospettive e la discussione di interpretazioni controverse.

Nella differenza di conoscenze e di sistemi di conoscenze tra i paesi europei, la
concordanza sull’esigenza di formare abilita e competenze puo produrre effetti for-
mativi favorevoli alla formazione della coscienza civile europea poiché fornisce gli
strumenti e i copioni per usare e criticare le conoscenze e per acquisirne altre oltre
quelle scolastiche.

Di fronte a queste prospettive esaminate da F. PINGEL (Puo Clio insegnarci a di-
ventare cittadini europei?) ci sono luci ed ombre nel contesto italiano e sfide da rac-
cogliere nel sistema scolastico spagnolo e alcune pratiche didattiche che le comuni-
cazioni propongono rispetto all’insegnamento della storia medievale, moderna e
contemporanea.

1l ruolo dell’educazione al patrimonio culturale

Il patrimonio culturale e paesaggistico ¢ abbondantemente distribuito nei territori
europei e la sua distribuzione e gli effetti della sua genesi e della sua presenza pos-
sono essere studiati dalla geografia. Esso ¢ alla base dei processi di costruzione delle
conoscenze storiche e ne ¢ frequentemente I’oggetto. Per i suoi valori estetici € I’og-
getto della storia dell’arte. Percio esso ¢ considerato in tante ricerche pedagogiche e
didattiche di ogni paese europeo come una risorsa potente da utilizzare per dare piu
concretezza e piu senso agli apprendimenti disciplinari. L’educazione al patrimonio
culturale ¢ considerata come elemento importante nella formazione del cittadino at-
tivo. Puo contribuire anche a generare la coscienza civile europea? e in quali moda-
lita? a queste domande le relazioni intendono dare risposte per orientare gli insegna-
menti disciplinari ad assumere il patrimonio come strumento didattico e come oriz-
zonte educativo. La prima necessita ¢ quella di contrastare 1’atteggiamento consumi-
stico diffuso. La seconda ¢ quella di assumere la dimensione europea delle conoscen-
ze come programma secondo le raccomandazioni delle istituzioni europee.

Le pratiche proposte dalle comunicazioni includono nei processi di insegnamento
beni culturali archeologici, artistici e paesaggi urbani.

La formazione degli insegnanti: il problema cruciale

Le potenzialita delle discipline e dell’educazione al patrimonio nell’educazione
alla cittadinanza europea sono ben argomentate da tutte le relazioni. Il sistema sco-
lastico che le assumesse per realizzarle potrebbe conseguire risultati importanti. Ma
il punto dolente & la formazione degli insegnanti. E quel che mettono in evidenza le
relazioni e le comunicazioni dell’ultima sessione. Nella professionalita degli inse-
gnanti non trovano posto le competenze ad educare alla cittadinanza europea. E,
dunque, ¢ difficile per un insegnante assumere uno scopo di cui non ¢ convinto, trat-
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tandosi per lui di investire sentimenti e valori e non di trasmettere conoscenze. Ma le
deficienze dei processi di formazione degli insegnanti sono anche dipendenti dalla
difficolta di concepire e definire la cittadinanza europea, sostiene la relazione di Tu-
TIAUX-GUILLON (La citoyenneté européenne, une inconnue de la formation en
France?). Essariapre il vaso di Pandora delle obiezioni e degli ostacoli che si parano
davanti a chi ne vuole fare uno degli scopi importanti dell’educazione. Possiamo
riassumerle nella questione principale: “Comment constituer une citoyenneté sans
Etat, sans constitution, sans espace public, sans manifestations de I’allégeance, sans
“peuple souverain” et dans un territoire dont 1’extension est en devenir? Si une telle
citoyenneté est possible, ce n’est que dans le temps peut-on penser qu’ici les minis-
tres de 1’éducation européens donnent a I’enseignement la méme mission que lors-
qu’il s’est agi de former une nation pour que I’Etat y trouve sa 1égitimité et sa cohé-
rence? Les enseignants devraient-ils étre les “hussards noirs” de 1’unité politique
européenne et assumer cet engagement? Il n’y a pas une, mais des fagcons de penser
les relations entre citoyenneté nationale et européenne...”.

La ricostruzione delle peripezie, dei limiti, dell’evoluzione dell’educazione civica
in Italia e in Spagna possono farci intravvedere come superare le dicotomie e gli
ostacoli che sono insite nella genesi dell’Unione. E alcune vie d’uscita le indicano le
comunicazioni che affrontano come si formano le abilita professionali a trattare del
razzismo, a fare del patrimonio culturale il perno dell’educazione civica, a produrre
un libro di testo sull’educazione alla cittadinanza.

Ma ¢ tutto il volume che permette di fare una rassegna delle molteplici risposte
positive ai problemi che pone il processo di formazione della cittadinanza europea.

L’avventura della cittadinanza europea

E proprio la novita del processo di formazione dell’Unione europea e della sua
struttura e delle dinamiche dei rapporti tra istanze comunitarie e istanze nazionali e
locali che costituisce una sfida per pensare la cittadinanza in termini nuovi.

L’Europa ¢ stata accostata alla parola avventura da Z. BAUMAN (Europe: An Un-
finished Adventure, 2004) e da K. POMIAN (L ’Europa e le sue nazioni, 1990). Ora la
parola avventura ha almeno quattro significati: 1. cid che accade senza un piano; 2.
avvenimento singolare e inaspettato; 3. impresa rischiosa o audace; 4. Flirt, storia re-
lazione amorosa di breve durata.

Il processo di formazione della societa solidale europea ha le caratteristiche di es-
sere in corso, senza un piano, come un avvenimento singolare e inaspettato nella sto-
ria, percid con un alto tasso di audacia e di rischio. Ma ’integrazione della societa
civile europea ¢ in corso gia dalla fine del secolo XIX, ed ¢ certamente un sogno di
intellettuali che il trattato di Maastricht del 1991 ha iniziato a realizzare. A 18 anni
da quell’evento I’UE ¢ una realta giovane che puo rivelarsi una relazione amorosa di
breve durata se non assumiamo 1’avventura della cittadinanza europea come un im-
pegno dei sistemi educativi europei.

A questo impegno il volume da un impulso originale e capace di ispirare i percorsi
di apprendistato del cittadino europeo, percio si colloca nella prospettiva della stra-
tegia di Lisbona.
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LE INIZIATIVE DELL’ASSEMBLEA LEGISLATIVA
DELL’EMILIA-ROMAGNA PER PROMUOVERE
LA CITTADINANZA ATTIVA EUROPEA

Monica Donini

Presidente dell’ Assemblea legislativa
della Regione Emilia-Romagna

E con vivo piacere che accolgo I’invito della Facolta di Scienze della Formazione
di Bologna a scrivere alcune righe sull’impegno dell’ Assemblea legislativa della Re-
gione Emilia-Romagna, nel suo ruolo di Parlamento piu prossimo ai cittadini ed or-
gano di rappresentanza democratica della societa regionale nel suo insieme, in tema
di educazione alla cittadinanza europea. Il piacere ¢ del resto duplice: da una parte
perché I’iniziativa viene dal mondo universitario al quale 1’ Assemblea ¢ da tempo le-
gata da uno strettissimo rapporto di collaborazione e scambio, dall’altra perché quel-
lo dell’Europa ¢ un tema che ci sta particolarmente a cuore.

Contribuire a promuovere e diffondere i valori e gli obiettivi dell’Unione europea,
preparare i giovani ad una piu responsabile e piena partecipazione allo sviluppo eco-
nomico e sociale dell’Europa, avvicinare i cittadini europei all’Unione e alle sue isti-
tuzioni, far partecipare pienamente i cittadini alle riflessioni e ai dibattiti sulla costru-
zione dell’Unione. Sono questi gli obiettivi che ci siamo dati e che negli ultimi anni
abbiamo cercato di perseguire, in conformita a quanto previsto dall’art. 11 dello Sta-
tuto, in base al quale la Regione “partecipa al processo di costruzione ed integrazio-
ne europea’, € in linea con le direttive dell’Unione Europea che attribuiscono alle
autorita regionali e locali un ruolo chiave nella realizzazione del dibattito sul futuro
dell’Europa e nella mobilitazione dei cittadini.

L’accresciuta diversita all’interno dell’Unione, derivante dal processo di allarga-
mento, ¢ le preoccupazioni riguardo al futuro dell’Europa, rese ancora piu gravi dalla
recente crisi economica e dalle minacce alla stabilita e alla coesione sociale, c¢i hanno
spinto a rafforzare il nostro impegno e la volonta di promuovere iniziative di forma-
zione e sensibilizzazione dei cittadini, in particolare dei piu giovani, ai temi europei.
Non € un caso se siamo stati fra i primi ad aprire un ufficio di rappresentanza a Bru-
xelles e se siamo gia da tempo impegnati a informare e orientare sulle attivita, le po-
litiche e 1 programmi dell’Unione europea, per contribuire nel complesso ad avvici-
nare i cittadini alla casa-Europa.

In quest’ottica, i servizi e le strutture assembleari preposte sono da tempo impe-
gnati a ideare e realizzare strumenti di conoscenza, che consentano una partecipazio-
ne piu ampia e consapevole dei cittadini al processo di integrazione europea, € a
svolgere attivita di promozione sul territorio attraverso 1’organizzazione di incontri,
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conferenze, iniziative didattiche e formative rivolte, in particolar modo, al mondo
giovanile e studentesco.

Nel 2002, rispondendo all’invito formulato a Lacken dal Consiglio d’Europa,
I’ Assemblea legislativa ha aderito al “Forum regionale Europa 2004”, I’organismo
nato per alimentare il dibattito sul futuro dell’Europa in sostegno ai lavori della Con-
venzione europea. Da quella data ¢ iniziato un lungo percorso, articolato in varie ini-
ziative, quali il corso di formazione per docenti “Il futuro dell’Europa e la scuola”, i
progetti “L’Europa da scuola a scuola”, il percorso didattico per le scuole medie su-
periori “lo mi chiamo Europa”, e i concorsi “Comunica 1’Europa”, “L’Identita euro-
pea fra unita e diversita” e “La pace e i diritti in Europa per la pace e i diritti nel mon-
do”. Nel portale ufficiale dell’ Assemblea legislativa ha inoltre trovato spazio la se-
zione “Il futuro dell’Europa”.

Seminari per docenti e studenti, concorsi e viaggi di istruzione hanno favorito, ne-
gli anni, la costruzione di una rete di relazioni fra i soggetti che, a livello regionale,
sono interessati alle tematiche europee e promosso la realizzazione di importanti
esperienze sul territorio, come la mostra “p’Arte d’Europa” e le quattro edizioni del-
la Festa dell’Europa — Meeting dei giovani europei.

11 9 maggio, giornata ufficiale della Festa dell’Europa, ¢ da anni 1’occasione per
tutti gli Stati membri dell’Unione di dar vita a festeggiamenti, ma anche organizzare
attivita che avvicinano I’Europa ai suoi cittadini e i popoli dell’Unione fra loro. Di
questi eventi I’ Assemblea legislativa della Regione Emilia-Romagna si ¢ fatta gran-
de sostenitrice attraverso la promozione di iniziative che si sono svolte in ambito re-
gionale. A partire dal 9 Maggio 2005, infatti, I’ Assemblea legislativa regionale, con
il supporto della Rappresentanza in Italia della Commissione europea, promuove la
Festa dell’Europa — Meeting dei giovani europei, che negli ultimi anni ha visto la
partecipazione di centinaia di studenti provenienti da tutti i Paesi dell’Unione euro-
pea, dalla Norvegia e dalla Turchia, oltre ovviamente che dalla scuole della regione,
chiamati in quella sede a confrontarsi su temi importanti e decisivi per il futuro
dell’Europa.

Dialogo interculturale, dialogo interreligioso, cittadinanza europea e multicultu-
ralismo: questi i temi affrontati nel corso della passata edizione del Meeting che ha
visto la partecipazione di Pascal Lejeune della Direzione Istruzione e Cultura della
Commissione europea, che ha espresso parole di forte apprezzamento, oltre a politici
ed autorita locali dei Paesi coinvolti. In questo modo, possiamo dire in qualche modo
raggiunta la finalita ultima del progetto: ovvero stimolare 1’interazione attiva fra i
cittadini dell’Unione, supportando e favorendo la formulazione delle loro opinioni
sul processo di integrazione europea ed incoraggiando il dialogo tra i cittadini euro-
pei e le istituzioni.

Quello della Festa dell’Europa ¢ senza dubbio un impegno notevole, sotto il profi-
lo delle risorse economiche e umane utilizzate, che ci pone pero fra le prime Regioni
in Europa quanto alla realizzazione di progetti di coinvolgimento e sensibilizzazione
dei cittadini sui temi legati all’Unione europea. L’edizione 2008 della Festa ha visto
il coinvolgimento anche delle regioni del Protocollo “Cooperazione internazionale
sulle politiche giovanili”. Firmato il 26 marzo 2006 a Bruxelles da 10 regioni europee
(oltre all’Emilia-Romagna, Aquitaine, Aragén, Dolnoslaskie, Hessen, Pays de la
Loire, Generalitat Valenciana, Vistra Gotaland, Wales, Wielkopolska), il Protocollo
ha I’obiettivo di potenziare la cooperazione transnazionale tra regioni europee su
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questo tema. Con la sottoscrizione dell’accordo le Regioni firmatarie si impegnano
infatti a collaborare, promuovere, sviluppare e sostenere iniziative, attivita e pro-
grammi di lavoro comuni, che si iscrivono nelle prospettive strategiche delineate dai
Consigli europei di Lisbona del 2000, di Goeteborg del 2001 e di Barcellona del
2002, con una attenzione prioritaria alle giovani generazioni e al mondo dell’associa-
zionismo, per attivita congiunte, scambi di esperienze, scambi scolastici e concorsi.

Il percorso intrapreso con la ratifica del Protocollo ha portato il Parlamento regio-
nale del Land Assia e I’ Assemblea legislativa regionale ad approvare due diverse ri-
soluzioni, che sottolineano il valore degli scambi internazionali dei giovani quale
strumento di conoscenza reciproca utile nel processo di costruzione della nuova Eu-
ropa e nella promozione di una cultura di pace e di cooperazione. Nelle due risolu-
zioni si esprime anche ’auspicio che la cooperazione fra regioni europee in materia
di politiche per i giovani conosca una fase di ulteriore intensificazione e potenzia-
mento. In occasione dell’ultima edizione della Festa dell’Europa, la rete delle Regio-
ni europee ha partecipato alla organizzazione della Borsa della mobilita giovanile
con lo scopo di presentare e promuovere occasioni di mobilita e scambio per gli stu-
denti presenti alla Festa, da realizzare attraverso la modalita delle visite e degli stage
formativi nelle scuole e nelle imprese delle Regioni europee.

Da alcuni anni, I’Assemblea legislativa fa parte del Consiglio di amministrazione
dell’Istituto di Studi Federalisti “Altiero Spinelli”, che ogni anno organizza sull’isola
di Ventotene un seminario di formazione federalista dei giovani. All’iniziativa di
quest’anno sul tema “Il federalismo in Europa e nel mondo”, hanno partecipato circa
duecento giovani ragazze e ragazzi, frai 17 e 1 19 anni, di cui oltre 50 provenienti da
altri Paesi europei. Ospiti dell’Emilia-Romagna sono stati 14 ragazzi, selezionati at-
traverso un concorso legato all’ultima edizione della Festa dell’Europa, accompa-
gnati dai rispettivi insegnanti.

Va detto inoltre che dall’inizio del 2008, presso 1’ Assemblea legislativa ha sede il
punto Antenna Europe Direct, un servizio gratuito di informazione europea che si ri-
volge ai cittadini di tutto il territorio regionale, mettendo a disposizione dell’utenza
informazioni strutturate sul tema Europa. Il servizio, che nasce grazie ad una bella
forma di collaborazione tra I’ Assemblea legislativa regionale ed il Comune di Bolo-
gna, mira a garantire una quanto mai auspicabile integrazione e la complementarieta
dei servizi di documentazione e informazione europea.

11 servizio non offre solo consulenza ma anche supporti alla didattica: ¢ stato pre-
sentato ad inizio dicembre, nel corso dell’iniziativa Diritti’n Scena, il nuovo kit di-
dattico proposto dal Centro Europe Direct “Diritti si nasce”. Il kit, che ¢ stato distri-
buito in tutte le scuole secondarie della regione, propone un percorso didattico di ap-
profondimento nelle classi sui contenuti della Carta dei diritti fondamentali
dell’Unione Europea, e rappresenta al contempo uno strumento di crescita utile a dif-
fondere una cultura aperta ai valori della pace e della solidarieta internazionale.

L’interazione non si limita ad un livello di compresenza fisica, i nostri giovani ci
spingono infatti a sviluppare metodi innovativi di coinvolgimento e ad incoraggiare
una strategia ascendente per consentire ai cittadini di esprimere i loro pareri. A que-
sto tipo di domanda, 1’ Assemblea ha risposto negli ultimi anni attraverso il progetto
di promozione della cittadinanza digitale Partecipa.net, che da quest’anno potra es-
sere utilizzato anche da scuole europee per le loro interazioni online.
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L’intervento si inserisce nel piu ampio quadro delle attivita di promozione delle
cittadinanza attiva e della partecipazione democratica, cui I’ Assemblea dedica tempi
e risorse, nella convinzione che proprio dall’istanza istituzionale debba venire I’im-
pulso ed il contributo alla formazione di cittadini attivi e responsabili, che fungano
da “costruttori di ponti” tra il livello locale e quello regionale, nazionale ed europeo.



EDUCAZIONE ALLA CITTADINANZA EUROPEA
Clara Albani

Direzione dell’Ufficio d’informazione per I'ltalia del Parlamento europeo di Roma

Il concetto di cittadinanza non ¢ un concetto di facile definizione, soprattutto
quando si cerca di uscire da una sua visione connessa semplicemente ad uno status
legale. Infatti il concetto di cittadinanza contiene in sé¢ implicazioni che vanno al di
la dei diritti e doveri che derivano dall’appartenenza di un soggetto ad una comunita
politicamente definita. Considerare la cittadinanza, come attivita, processo di parte-
cipazione attiva alla comunita (o alle comunita) di appartenenza e come complesso
di conoscenze, sentimenti, atteggiamenti € comportamenti degli individui porta ine-
vitabilmente ad individuarne i legami con I’acquisizione di competenze che rendano
effettivo ed efficace I’agire da cittadino. L’espressione massima della cittadinanza ¢
il voto. E per questo motivo che il Parlamento europeo ha deciso in vista delle ele-
zioni europee del 6/7 giugno 2009 di lanciare una campagna di informazione pan-eu-
ropea per sensibilizzare i cittadini all’importanza e all’impatto del loro voto.

In una prospettiva di apprendimento esteso in tutto 1’arco e in tutti gli ambiti della
vita I’educazione svolge un ruolo cruciale per I’acquisizione del valore della cittadi-
nanza, della qualita della partecipazione alla vita democratica di una comunita e alla
promozione della sua cultura. Apprendere per la cittadinanza attiva significa quindi
agire in sinergia in una varieta di contesti: un processo che puo essere descritto come
accompagnamento critico all’interno del quale si offrono agli studenti (di ogni eta, in
ogni contesto) opportunita a livello cognitivo, affettivo e pragmatico per acquisire e
rinnovare le abilita necessarie alla partecipazione consapevole. Il contesto educativo
e formativo diventa, quindi, luogo di identita individuale e collettiva e sentimento di
appartenenza da sviluppare e promuovere appunto in contesti diversi, da quello na-
zionale, a quello locale o di comunita, oltre che ovviamente a livello europeo e glo-
bale. A livello europeo questo approccio interpretativo raccoglie il massimo dei con-
sensi. Infatti in uno dei documenti! piu recenti della Commissione Europea si affer-
ma che agire la cittadinanza implica rendere piu capaci gli individui, permettere loro
di sentirsi a proprio agio in una cultura democratica e sentire che il loro contributo
puo fare diversa la comunita in cui vivono.

In questa prospettiva appare evidente che il concetto di cittadinanza non si riduce
ad una relazione univoca nella quale lo stato fornisce una serie di garanzie ai propri
cittadini, ma diventa piuttosto un processo bidirezionale nel quale i cittadini sono sti-
molati ad esercitare i loro diritti e a trarre vantaggio dalle opportunita loro offerte. Ne

' European Commission, “Learning for Active Citizenship: A significant challenge in building a

Europe of Knowledge, 2005. Introduzione di Edith Cresson. http://europa.eu.int/eduction/archive/citi-
zen/citiz_en.html
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deriva che la cittadinanza attiva assume sostanza in un costante interscambio tra svi-
luppo personale e societa. Ma per partecipare bisogna essere capaci di farlo. Pertanto
al dibattito sulla cittadinanza attiva si collega a quello sulle competenze necessarie
per il suo esercizio efficace e consapevole. La comprensione di concetti chiave e dei
valori sottostanti ¢ il primo passo verso la partecipazione. E dunque possibile ap-
prendere la cittadinanza attiva? In uno studio della Direzione Generale Istruzione e
Cultura della Commissione Europea sull’educazione alla cittadinanza condotto in
trentatré paesi (tra membri e candidati dell’Unione Europea e dell’EFTA) emerge
che nel processo di apprendimento della cittadinanza attiva sono presenti componen-
ti cognitive, affettive e comportamentali. Lo studio conferma che la comprensione di
concetti chiave e dei valori sottostanti € il primo passo verso la partecipazione 2.

L’apprendimento ¢ indispensabile per procedere nel percorso verso la cittadinan-
za attiva. Ma cio richiede lo sviluppo di strumenti culturali — competenze — che per-
mettano di vivere come partecipante attivo in un mondo in continuo cambiamento. Il
saper esprimere s¢ stessi € una competenza fondamentale. Senza di essa la partecipa-
zione attiva ¢ impossibile. Il senso di appartenenza ¢ anch’esso una premessa per la
cittadinanza attiva. In genere infatti si preferisce esprimersi in situazioni e contesti
noti e familiari le cui dinamiche ci sono comprensibili. E evidente che in un’ottica di
questo tipo il ruolo dei docenti e degli educatori in generale ¢ determinante ai fini
dell’educazione alla cittadinanza europea attiva. La formazione degli insegnanti per-
mette infatti di far acquisire o perfezionare nuove metodologie didattiche che met-
tendo in essere processi e condizioni di apprendimento favorevoli promuovono com-
petenze che stanno alla base non solo dell’educazione alla cittadinanza, ma anche del
vivere insieme in vari contesti.

L’educazione ¢ un diritto fondamentale di ogni individuo, a prescindere dalla sua
condizione e dal luogo in cui vive, come sancito?® dalla Carta dei Diritti fondamentali
dell’Unione Europea, Capo IlI. Liberta, articolo 14, in cui si fa esplicito riferimento
al Diritto all’Istruzione. L’articolo afferma che “ogni individuo ha diritto all’istru-
zione e all’accesso alla formazione professionale e continua” e che “questo diritto
comporta la facolta di accedere gratuitamente all’istruzione obbligatoria”. Inoltre
viene riconosciuta “la liberta di creare istituti di insegnamento nel rispetto dei prin-
cipi democratici” e il diritto dei genitori di provvedere all’educazione e all’istruzione
dei figli secondo le loro convinzioni religiose, “filosofiche e pedagogiche”.

D’altronde la proclamazione stessa della Carta dei diritti fondamentali (a Nizza
nel dicembre 2000) e il suo riconoscimento ufficiale nel dicembre 2007 (in seguito
alla firma del Trattato di Lisbona nell’ottobre 2007 che la rende poi giuridicamente
vincolante) rappresentano una risposta alla necessita, sempre piu sentita, di promuo-
vere il processo di integrazione europea non solo attraverso il mercato ma attraverso
il popolo, in essa sono infatti rappresentati i valori e i principi di una comunita.

La redazione della Carta ¢ stata forse il primo autentico impegno dell’Unione a
beneficio della persona umana nel suo status di individuo e in quello, acquisito o in
fase di acquisizione, di cittadino europeo. Se ¢ possibile definire I’Unione europea

2 Direzione Generale Istruzione e Cultura, Studio sull’educazione alla cittadinanza, Rapporto fi-

nale (2007).
3 11 diritto all’istruzione ¢ riconosciuto anche nella Dichiarazione universale dei Diritti Umani
(art. 25) e dalla Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti dell’Infanzia e dell’Adolescenza (art. 28).
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come comunita di valori europei, 1’identita europea acquista piena legittimita demo-
cratica e trova la sua ragione di essere. Essa non deve sostituire ma sovrapporsi alle
identita nazionali. La strada per il consolidamento di questo spirito comune ¢ pero
ancora lunga: cosi, come i sentimenti di appartenenza nazionale sono il risultato di
una sedimentazione progressiva, il sentimento europeo € in costruzione e si rinforze-
ra con I’emergere di un’Europa politica ¢ di un’identita Europea.

In tal senso, risulta essere di fondamentale importanza promuovere efficacemente
la dimensione democratica, affrontando in primo luogo il problema delle Istituzioni
caricate di una responsabilita politica diretta nei confronti dei cittadini. Affinché la
sfera pubblica possa ravvivare i dibattiti europei, ¢ necessario creare uno spazio dove
le posizioni e le responsabilita vengano assunte in tutta trasparenza, dinnanzi agli eu-
ropei attraverso i tre canali della democrazia rappresentativa classica: le elezioni, i
partiti politici e il Parlamento. Riesaminare il concetto di governance europea e di-
minuire quindi il deficit democratico * sono le questioni che hanno segnato ogni tap-
pa dell’integrazione europea’. Questa consapevolezza ¢ alla base del programma
“Europa per i cittadini” ® mirante a promuovere la cittadinanza europea attiva — isti-
tuito per il periodo 2007-2013 da Parlamento europeo e Consiglio, che riportava tra
i suoi obiettivi “la promozione di iniziative, dibattiti e riflessioni in materia di citta-
dinanza europea e democrazia, valori condivisi, storia e cultura” per avvicinare I’Eu-
ropa ai cittadini.

Tre sono i principi democratici su cui si fonda il funzionamento dell’Unione e sui
quali bisogna agire: I’uguaglianza democratica, la democrazia rappresentativa e la
democrazia partecipativa. Non a caso questi principi sono stati ripresi nel Trattato di
Lisbona che sottolinea il diritto dei cittadini a beneficiare di uguale attenzione da
parte delle istituzioni europee, rafforza la democrazia rappresentativa attraverso 1’af-
fidamento di un ruolo piu importante al Parlamento europeo e il maggiore coinvol-
gimento dei parlamenti nazionali. Inoltre introduce nuovi meccanismi di interazione
tra i cittadini e le istituzioni, come il diritto di iniziativa dei cittadini, si cerca di svi-
luppare la democrazia partecipativa.

I cittadini europei dispongono gia oggi di una grande varieta di strumenti che per-
mettono loro di informarsi e partecipare al processo politico comunitario ma con
questo nuovo diritto di iniziativa’, potranno invitare la Commissione a presentare
una proposta nei settori di competenza dell’UE.

4 11 deficit democratico € una nozione invocata principalmente per sostenere che 1’Unione euro-

pea e le sue istanze soffrono di una mancanza di legittimita democratica e che sembrano inaccessibili
al cittadino a causa della complessita del loro funzionamento.

5 1 trattati di Maastricht, Amsterdam e Nizza hanno avviato 1’incorporazione del principio della
legittimita democratica nell’ambito del sistema istituzionale, rafforzando i poteri del Parlamento in
materia di designazione e controllo della Commissione, nonché ampliando gradualmente il campo di
applicazione della procedura di codecisione. In seguito al Consiglio europeo di Nizza (dicembre 2000),
si ¢ realizzato un ampio dibattito pubblico sull’avvenire dell’Unione aperto a tutti i cittadini ed ¢ stata
istituita una Convenzione europea incaricata, in particolare, di migliorare la legittimita democratica
dell’Unione.

¢ Decisione n. 1904/2006/CE del Parlamento Europeo e del Consiglio.

7 Le modalita pratiche per I’esercizio del diritto di iniziativa da parte dei cittadini saranno precisa-
te dopo I’entrata in vigore del nuovo trattato in un atto di carattere legislativo.
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Giustamente ai relatori di questo convegno sono posti due interrogativi complessi:
in che modo in diversi paesi europei si pensa ¢ si costruisce I’educazione alla citta-
dinanza europea e in che modo essa puo essere implicata nella formazione degli in-
segnanti.

Le istituzioni europee, a vario titolo, si sono gia piu volte poste questi problemi.
D’altronde se si vuole accrescere la fiducia dei cittadini in istituzioni complesse co-
me quelle comunitarie esse devono adoperarsi insieme agli Stati membri per spiega-
re meglio, con un linguaggio comprensibile al grande pubblico, che cosa fa I’Unione
e in cosa consistono le decisioni che adotta. L’efficacia delle politiche dell’Unione
dipende infatti dal grado di partecipazione che si sapra conquistare attraverso una
consapevole e mirata strategia di informazione a livello nazionale, regionale e locale.
Informare e comunicare di pit e meglio sono i concetti chiave contenuti sia nel “Li-
bro bianco su una politica europea di comunicazione”® approvato nel novembre
2006 dal Parlamento europeo che nella dichiarazione comune “Insieme per comuni-
care I’Europa”? dell’ottobre 2008. Se I’obiettivo di Lisbona, del resto, ¢ arrivare a
fare dell’Europa “I’economia basata sulla conoscenza piu competitiva e dinamica
del mondo, in grado di realizzare una crescita economica sostenibile con nuovi e mi-
gliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale”, il nodo del rapporto tra la cit-
tadinanza che vogliamo costruire e gli operatori culturali che interagiscono diretta-
mente con gli europei del futuro non puo essere eluso.

11 Consiglio europeo di Barcellona del marzo 2002 ha fissato degli obiettivi con-
creti per migliorare I’istruzione e la formazione, compresa quella per insegnanti e
formatori. Entro 112010 i sistemi d’istruzione e di formazione dell’UE devono diven-
tare “un punto di riferimento di qualita a livello mondiale”. Tali obiettivi, d’altra par-
te, vanno verificati passo dopo passo, ¢ le periodiche relazioni del Consiglio e della
Commissione sui progressi compiuti rispetto alle strategie di Lisbona nei suddetti
settori hanno segnalato che la strada da percorrere ¢ ancora lunga. Nella primavera
2008 infatti la relazione congiunta del Consiglio e della Commissione su “L’appren-
dimento permanente per la conoscenza, la creativita e I’innovazione* registra ancora
“la mancanza di coerenti e complete strategie per I’apprendimento permanente evi-
denziando la necessita di elevare il livello delle competenze ed il ruolo chiave
dell’istruzione nel triangolo della conoscenza”.

Obiettivi che restano ben lungi dell’essere raggiunti quindi: oggi, infatti, per 6 mi-
lioni di insegnanti europei, che svolgono un ruolo essenziale nello sviluppo delle co-
noscenze ¢ delle competenze, oltre a contribuire allo sviluppo dei bambini nella so-
cieta, le sfide sono in costante aumento, dato che gli ambienti educativi diventano
piu complessi ed eterogenei.

In un panorama del genere, I’impegno dei governi nazionali ¢ ancora molto, trop-
po modesto: secondo I’inchiesta dell’Ocse del 2005 “Teachers Matter” (Gli inse-
gnanti contano) '°, quasi tutti i paesi hanno lamentato lacune nelle competenze di in-
segnamento, scarsi investimenti nella formazione permanente e nello sviluppo del
corpo insegnanti e un basso sostegno nei primi anni di insegnamento.

$  P6_TA(2006)0500.
®  P6_TA-PROV(2008) 0463.
10 “Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers”, OCSE 2005.
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Da queste considerazioni ¢ infatti sorta una lunga serie di iniziative, sia del Parla-
mento europeo sia della Commissione, tese proprio a “Migliorare la qualita della for-
mazione degli insegnanti”!!, come recita il titolo della comunicazione pubblicata
dalla Commissione nell’agosto 2007. Questo documento contiene una valutazione
della situazione attuale dell’istruzione e della formazione degli insegnanti nell’Unio-
ne europea e propone una riflessione condivisa sulle misure che possono essere adot-
tate dagli Stati membri, in quanto responsabili dell’organizzazione e del contenuto
dei sistemi scolastici e di formazione, ai sensi del trattato comunitario. Gli obiettivi
sono svariati: assicurare che I’istruzione e lo sviluppo professionale degli insegnanti
siano coordinati e adeguatamente finanziati, sostenere la professionalizzazione degli
insegnanti e promuovere la ricerca nell’ambito della professione dell’insegnamento,
nonché lo status e il riconoscimento della professione.

Indicazioni che il Parlamento europeo, attraverso la sua Commissione per la cul-
tura e I’istruzione, ha recepito, con una risoluzione approvata lo scorso 23 settembre,
dedicata proprio al “miglioramento della qualita della formazione degli insegnan-
ti” 12, Un documento in 36 punti che parte dall’assunto che “I’aumento della qualita
della formazione degli insegnanti porti a miglioramenti sostanziali del rendimento
degli studenti”. Percio ritiene che una maggiore e migliore formazione degli inse-
gnanti dovrebbe rappresentare “priorita essenziali per tutti i ministeri dell’istruzio-
ne” e invita gli Stati membri ad “attribuire maggiore importanza e stanziare pit risor-
se per la formazione degli insegnanti, qualora vogliano compiere progressi significa-
tivi verso il raggiungimento degli obiettivi della strategia di Lisbona”. Gli investi-
menti secondo il Parlamento vanno rivolti anche verso i programmi di apprendimen-
to permanente, in particolare con scambi di insegnanti tra scuole di paesi e regioni
vicini. La risoluzione del 23 settembre, infatti “mette in luce che la mobilita agevola
la diffusione delle idee e delle migliori prassi nell’ambito dell’insegnamento e pro-
muove miglioramenti nelle competenze linguistiche, oltre a rafforzare la consapevo-
lezza delle altre culture”. Il “rafforzamento del ruolo dell’istruzione come mezzo im-
portante per insegnare la diversita” d’altronde era anche uno degli scopi dell’anno
europeo del Dialogo interculturale (2008) 3. Tl Parlamento entra poi anche nel merito
dei contenuti della formazione degli insegnanti chiedendo di inserire 1’educazione
civica tra le materie obbligatorie per gli insegnanti e nelle scuole, affinché docenti e
alunni abbiano “la necessaria conoscenza dei diritti e dei doveri dei cittadini e
dell’Unione europea e possano analizzare e valutare in maniera critica le situazioni e
i processi politici e sociali attuali”.

Nell’attuale riforma del sistema scolastico italiano I’educazione civica ¢ stata
nuovamente inserita nei programmi. Ma per raggiungere dei risultati oltre all’ap-
prendimento dei concetti basilari del sistema democratico nazionale e del funziona-
mento delle istituzioni europee € necessario mettere in opera con gli studenti una di-
namica di educazione al dialogo e alla diversita che ¢ I’unico modo per creare le con-
dizioni di una vera esperienza della cittadinanza europea attiva.

Il recente referendum negativo che ha visto il 53% del popolo irlandese votare
contro il trattato di Lisbona ha riacceso il dibattito sul legame tra integrazione euro-

1 COM(2007)0392 def. del 3.8.2007.
12 P6_TA(2008)0422.
13 Decisione n. 1983/2006/CE del Parlamento Europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006.
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pea, cittadinanza e istruzione spingendo la Commissione per la cultura e I’istruzione
del Parlamento europeo a presentare un progetto di relazione sul dialogo attivo con i
cittadini 4. Nel testo si sottolinea come una comprensione inadeguata delle politiche
dell’Unione europea o dei trattati pud portare, come nel caso dell’Irlanda, ad un op-
posizione e al rifiuto delle politiche e dei trattati stessi. Per cui il Parlamento indica
una serie di misure che la Commissione dovrebbe attuare nel campo dell’educazione
e dell’istruzione per estendere e a rafforzare il dialogo con i cittadini europei ed in
particolar modo con i meno abbienti e istruiti.

Molte azioni per migliorare 1’informazione e la comunicazione con i cittadini so-
no state lanciate: il sito e la WebTv del Parlamento europeo, i siti e le reti di infor-
mazione della Commissione europea.

Ma rimane aperto un interrogativo. Perché il progetto di integrazione europea, pur
essendo un progetto di successo non emoziona i propri cittadini?

Proprio per dare vitalita ed emozione a contenuti spesso considerati aridi o troppo
astratti e per offrire un’esperienza educativa europea, che I’Ufficio d’informazione
per I’Italia del Parlamento europeo di Roma, che ho I’onore di dirigere, ha deciso in-
sieme alla Commissione europea di aprire nel febbraio del 2009 uno “Spazio Euro-
pa” nel proprio edificio. Uno Spazio comune, condiviso, aperto a tutti e in particolar
modo ai piu giovani, in quanto prevede 6 percorsi “edu-creativi” rivolti ai ragazzi dai
6 anni fino ai 18 che vogliono imparare, conoscere ¢ amare 1’Unione per diventare
futuri, consapevoli, cittadini europei.

Noi pensiamo che questa sia la strada: pitt formazione, pitt informazione, ma an-
che pit emozione.

4 PR\7529041T.



EDUCATION AND EUROPEAN CITIZENSHIP:
AN EDUCATIONAL PROJECT FOR THE LISBON STRATEGY

Ian Davies
University of York

Introduction

My paper explores attempts made in Europe to develop forms of education for
citizenship with a particular focus on teacher education. As such, it is important at
the outset to make clear what is meant by democratic citizenship:

‘Democratic Citizenship’ is a skill that everyone needs. In its most practical form,
it is the knowledge about how a country and society works — why government func-
tions as it does, where to get information and how to vote. But democratic citizenship
is more than just the ballot box — it is also the skill we need to live well in a family
and community. It shows us how to resolve disputes in a friendly and fair way, how
to negotiate and find common ground, and how to make sure that our rights are
respected. A democratic citizen knows about the ground rules of the society they live
in and the personal responsibilities they need to respect. (http://www.coe.int/t/dg4/
education/edc/What _is EDC/EDC_Q&A_en.asp accessed 10 November 2008).

My paper has 4 main sections. Firstly, I will summarise some of the historical
background to the development of education for citizenship in Europe. 1 will
describe some current work that is taking place with particular reference to the
Council of Europe’s Pestalozzi project. Secondly, I will move from description to a
sharper analysis by discussing some issues about the nature of citizenship and citi-
zenship education. By doing so I will raise challenges for those who are able to
define and characterise citizenship and for those who are charged with the responsi-
bility of implementing it in and through educational programmes. Thirdly, I make
some comments about the progress that has been made towards the development of
citizenship education in Europe and will provide a case study by discussing work
that has recently been taking place in England. Finally, I will suggest what, in my
view, are the key priorities for work in the future.

The historical background to the development of citizenship education in
Europe

Citizenship education is now a globally established phenomenon with national
governments promoting it throughout — and beyond — Europe (e.g. the Discovering
Democracy programme in Australia http://www.curriculum.edu.au/democracy/
accessed 5 August 2005; Ontario see Ministry of Education and Training (1999)
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Canadian and World Studies. The Ontario Curriculum Grades 9 and 10. Ontario,
Ministry of Education and Training), NGOs active (e.g. Oxfam http:/
www.oxfam.org.uk/coolplanet/teachers/globciti/key.htm accessed 5 August 2005).
Trans-national research projects in this field are proliferating (e.g. Fouts and Lee
2005; Torney-Purta and Richardson 2004; Osler and Starkey 2005).

The connection between the growth of the European Union and education has at
times been rather tenuous (the early treaties made little or no mention of education).
There has similarly been little attention in Europe given to citizenship (although, of
course, the situation is somewhat different since the Treaty of Maastricht). It is chal-
lenging to know how to frame discussions of issues about education and European
citizenship (is there a difference, for example, between citizenship education in
Europe and European citizenship education?) There is still a good deal of caution
about the radical step of developing a Europe-wide education policy in a context
where European citizenship is achieved only by means of national citizenship.
However, there is now a large number of individual initiatives and several key
recommendations that apply across Europe. The Parliamentary Assembly Recom-
mendation 1346 (1997) on human rights education, item 11.ii notes that: “The
Assembly recommends that the Committee of Ministers call on member states:... to
include education in human rights in all school curricula, starting with teacher
training programmes, including in-service training, institutes for the study of law and
training courses for journalists.” In 1997 the Council of Europe promoted education
for democratic citizenship that aimed to clarify key concepts, develop teaching and
learning strategies and develop innovative learning practices in what was referred to
as ‘sites of citizenship’. In 1999 the Council of Europe’s Declaration and
Programme on Education for Democratic Citizenship Based on the Rights and
Responsibilities of Citizens of 1999 asserted that EDC should become an “essential
component of all educational, training, cultural and youth policies and practices.”
(Declaration and Programme on Education for Democratic Citizenship Based on the
Rights and Responsibilities of Citizens, Council of Europe, Strasbourg, 1999). The
key Recommendation for teacher education and citizenship education has been
Recommendation Rec(2002)12 of the Committee of Ministers to member states on
education for democratic citizenship, Appendix to Rec(2002)12, item 4 on Initial
and further training for teachers and trainers: “In order to ensure acquisition of
...[EDC] competencies and skills, it would be appropriate:

— to set up specific curricula related to education for democratic citizenship in the
framework of the creation or the reform of initial and in-service teacher training
systems;

— to incorporate awareness-raising on the principles, objectives and methods of ed-
ucation for democratic citizenship as described in this recommendation into initial
and in-service training programmes for teachers of all disciplines and subjects;

— to provide for the requisite teaching back-up materials, particularly in formal
teacher training institutions;

— to encourage the development of methodological and educational resource and
advice centres open to all actors involved in education for democratic citizenship;

— to provide for the recognition of the role and statute of actors working in non-for-
mal and informal contexts”.
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Considerable work on teacher education has occurred within the general context
of high profile initiative on education for democratic citizenship, reaching a crucial
point in the 2005 European Year of Citizenship through Education and being
continued through various initiatives including the Pestalozzi Programe (a Council
of Europe training Programme for education professionals). This programme was set
up in 1969 within the framework of the European Cultural Convention and is aimed
at teachers of primary and secondary schools of the 49 signatory States (teachers,
head teachers, inspectors, educational advisers, teacher trainers, textbook authors,
etc.). European Workshops that take place under the auspices of this programme are
closely linked to the Council of Europe priority projects, particularly in the field of
education, as for example:

— Education for democratic citizenship and Human Rights;

— Teaching remembrance — education for the prevention of crimes against humani-
ty;

— Education of Rom/Gypsy children;

— Intercultural learning and social integration practices at school,

— The image of the Other in History teaching;

— Plurilingualism, Diversity, Citizenship;

— Intercultural dialogue and conflict prevention;

— Gender equality for a functioning democracy;

— Responses to violence in everyday life in a democratic society;

— Making democratic institutions work.

Current work is focusing on education for democratic citizenship, language,
history, multicultural/diversity and media and political literacy and is taking place as
part of the 2006-2009 programme of work “Learning and living democracy for all”.
This has three lines of work: Education policy development and implementation for
democratic citizenship and social inclusion; New roles and competences of teachers
and other educational staff in EDC/HRE Background; and, Democratic governance
of educational institutions. The aims, objectives and expected results for the second
line of work are of most relevance to issues about teacher education and include a
commitment to defining competencies, improving existing instruments, produce
resources and set up a network of multipliers who will provide teacher education
programmes in their own countries and elsewhere.

Issues in citizenship education: legitimation, articulation and implementation

The very many activities with their attendant lists of objectives suggest that EDC
has been legitimated by significant official groups and individuals. However, further
exploration is required in order to understand how EDC is being characterized. It is
necessary to explore the ways in which education for democratic citizenship is being
developed. In order to do this two frames of reference will be employed. Articulation
will be used to discuss the nature of EDC. Implementation will be discussed in order
to consider the extent to which anything is actually happening that affects the work
of teachers and learners.
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Articulation

The economic foundations of the European Union are very clear and this has
implications for the meaning of educational initiatives. The European Council met in
Lisbon (March 2000) and the Heads of State or Government launched a “Lisbon
Strategy” which aimed at making the European Union (EU) the most competitive
economy in the world and achieving full employment by 2010. There are 3 aspects
or ‘pillars’ to this strategy:

— An economic pillar preparing the ground for the transition to a competitive, dy-
namic, knowledge-based economy. Emphasis is placed on the need to adapt con-
stantly to changes in the information society and to boost research and develop-
ment.

— A social pillar designed to modernise the European social model by investing in
human resources and combating social exclusion. The Member States are expect-
ed to invest in education and training, and to conduct an active policy for employ-
ment, making it easier to move to a knowledge economy.

— An environmental pillar, which was added at the G&teborg European Council
meeting in June 2001, draws attention to the fact that economic growth must be
decoupled from the use of natural resources.

(accessed 10 November 2008 — http://europa.eu/scadplus/glossary/lisbon_stra-

tegy _en.htm).

In 2005 a review body concluded that the strategy had been unconvincing. Further
reforms have led to several initiatives including the signing of the Treaty of Lisbon
in December 2007 with 4 key areas:

— A more democratic and transparent Europe, with a strengthened role for the Euro-
pean Parliament and national parliaments, more opportunities for citizens to have
their voices heard and a clearer sense of who does what at European and national
level.

— A more efficient Europe, with simplified working methods and voting rules,
streamlined and modern institutions for a EU of 27 members and an improved
ability to act in areas of major priority for today’s Union.

— A Europe of rights and values, freedom, solidarity and security, promoting the
Union’s values, introducing the Charter of Fundamental Rights into European pri-
mary law, providing for new solidarity mechanisms and ensuring better protection
of European citizens.

— Europe as an actor on the global stage will be achieved by bringing together Eu-
rope’s external policy tools, both when developing and deciding new policies.
The Treaty of Lisbon will give Europe a clear voice in relations with its partners
worldwide. It will harness Europe’s economic, humanitarian, political and diplo-
matic strengths to promote European interests and values worldwide, while re-
specting the particular interests of the Member States in Foreign Affairs. (ac-
cessed 10 November 2008 http://europa.eu/lisbon_treaty/glance/index en.htm).

I wish to reiterate the significance of the very explicit statements about EDC made
by the Council of Europe and others. I certainly do not wish to argue that the Euro-
pean Union is concerned only with economics and finance or even to suggest that
European documentation suggests a preference to exclude others. However, it is
important to look critically (not negatively) at the Lisbon strategy. It is not primarily
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concerned with education but we need to ask what sort of characterisation or articu-

lation of EDC is developing in a context defined by the Lisbon Strategy. Some

research has suggested overlap between what is done in practice on European action
programmes and the primarily economic aims referred to in the discussions about the

Lisbon strategy. A review of European action programmes (e.g. Socrates) by the

European Commission in 1998 concluded that:

— the most significant contributions made by the programmes is their promotion of
trans-national and intercultural cooperation and exchange

— the most common participants are those in mainstream high status contexts

— “in practice it could not be said that the majority of the projects they looked at had
a primary, explicit and concrete orientation towards learning for active citizen-
ship” (European Commission 1998, p. 24).

These findings have been supported by others e.g. Teichler and Maiworm (1997),
Osler and Starkey (1999) and Grainger (2003) with the latter suggesting:

— there was a consensus that students appeared to be motivated to participate in the

ERASMUS/SOCRATES exchange programmes by such goals as the desire to

travel and live abroad, experience other cultures, enhance their foreign language

skills and in particular, improve their job prospects.

What sort of characterisation or articulation of EDC is to be preferred? It is
accepted amongst at least some citizenship educators (REF) that:

— Active citizenship is best learned by doing, not through preaching — individuals
need to be given opportunities to explore issues of democratic citizenship and hu-
man rights for themselves, not to be told how they must think or behave.

— Education for active citizenship is not just about the absorption of factual knowl-
edge — but about practical understanding, skills and aptitudes, and values and dis-
positions.

— The medium is the message — students can learn as much about democratic citi-
zenship by the example they are set by teachers and ways in which life in school
is organised as they can through formal methods of instruction.

But this very general statement (as well as the other general statements made by
the Council of Europe) hides some significant difficulties. Briefly, we can say that
Davies L. (1999) has referred to the very many competing notions of democracy,
various authors (e.g. Heater (1999), Osler and Starkey (2005)) suggest that we could
think about citizenship in terms of legal and political status, identity and active
involvement. There are debates about the nature of citizenship as a discipline or area
of study and action perhaps based around traditions such as the liberal, civic repub-
lican (and possibly communitarian) and what key framing concepts and issues could
or should be used are substantive (e.g. power; justice; diversity) as well as procedural
(e.g. evidence) and what if anything is seen as the key dividing lines between these
considerations (Davies and Hogarth 2004). There are debates about whether the
geographical context for citizenship (e.g. local and/or national, global) shifts not
only the location of thought and practice but also the fundamental nature of citizen-
ship itself depending on the relationship it is possible to construct between an indi-
vidual or group and a polity (Davies, Evans and Reid 2005). Explorations are taking
place into what young people know and do (e.g. Torney-Purta 2002). Audigier
(1998) has identified the difficulties of placing any boundaries around citizenship



38 Ian Davies

education noting that “nothing of what is experienced in society should be foreign to
democratic citizenship” (p. 13).

The above are just some of the uncertainties that currently characterise citizenship
education. As academics, policy makers and practitioners strive for a coherent artic-
ulation of EDC it is important to recognise that they are operating within a particular,
crisis driven, context. Both Josep Borrell (when president of the European Parlia-
ment) and Tony Blair in 2005 (when Prime Minister of the UK) referred to a crisis in
European identity. Kerr (REF) has drawn attention to the following as being signifi-
cant:

— participation — decreasing engagement and participation in political and civil so-
ciety.

— individualism — the spread of consumerism at the expense of a culture of volun-
tary public service.

— diversity — rising levels of discrimination, racism and a lack of tolerance toward
others.

— location — the challenge of the nation state no longer being the traditional location
of citizenship.

A response to these particular drivers may lead to a particular form of EDC. This
may not be entirely helpful. Sears (REF) has counselled against playing the crisis
card. To do so may simply be to be misled. Data about voter turnout and other
matters that appear inimical to a democratic society are too uncertain to allow for
uncritical acceptance (JOWELL, PARK, 1998). The democratic deficit is important,
troubling but nothing new (JEFFREYS, 2007) and, in terms of young people’s engage-
ment in social and political issues, we may actually be witnessing high levels of
participation (PATTIE et al., 2004). Further, policy made in a crisis may simply not be
the result of thorough and professional consideration. Immediate urgent action may
help provide a stimulus to do something that will help in the characterisation and
implementation of EDC; it may also distort matters so that hasty and particular
action is taken and then often revised as the perceived crisis does not dissipate as
increasingly frantic efforts are made to respond to a situation that does not exist. We
need to be careful not to imagine that lists of high sounding ambitions and lists of
objectives and the increasing availability of teaching resources will be enough to
characterise an area.

Teachers will not take up attractive sounding ideas, albeit based on extensive
research, if these are presented as general principles which leave entirely to them the
task of translating them into everyday practice — their classroom lives are too busy
and too fragile for this to be possible for all but an outstanding few. What they need
is a variety of living examples of implementation, by teachers with whom they can
identify and from whom they can both derive conviction and confidence that they
can do better, and see concrete examples of what doing better means in practice.
(BLACk, WILIAM, 1998)

It is unlikely that old fashioned programmes of civics will be put in place. These
are regarded as inappropriate. But it may lead to responses that are designed to
address other key issues. In light of 9/11, the Madrid bombings and attacks on
London the key driver is related to what could broadly be described as identity poli-
tics. Intercultural education is indeed vitally important. I cannot emphasise this point
strongly enough. I cannot stress with sufficient strength how important it is in my
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view to focus on identity (as discussed by Kiwan (2007 and others). If inclusive citi-
zenship is not addressed then we are not focusing on what matters. But these are
particular types of programme and should be recognised as such. Concentrating on
these programmes is not the same as promoting programmes that emphasise political
concepts and political action. In some ways these matters link to debates about
whether EDC can be taught or experienced. Whereas the former would include
formal and explicit teaching and learning; the latter would develop an appropriate
ethos. It is possible that official European approaches favour the latter (although both
are to some extent represented in the statement below):

As such, EDC may not be equated with a single discipline, school subject,
teaching or training method, educational institution or learning setting, learning
resource, group of learners or a particular period of study. It is a comprehensive and
holistic approach that encompasses, in a lifelong perspective a broad range of other
approaches, programmes and initiatives, formal and in-formal, as well as non-formal
— such as civic and political education, human rights, intercultural and peace educa-
tion, global education, education for sustainable development, etc. (REF)

In my view both explicit and implicit approaches are necessary. Reliance on just
one of these approaches would not maximise the potential value of EDC. But I
would also suggest that there is a possibility, in practice, of articulating a form of
EDC that focuses on interpersonal matters. For many teachers intercultural identity
politics are the same as personal and social education. The promotion of friendship
and self esteem is vital but will, in the hands of many teachers, do nothing to help
students understand and become involved in public discourse and action.

My argument in this section has been that there are several dangers in the articu-
lation of EDC. There are strong influences from central European statements that
emphasise economic factors and goals and that this is reflected in the findings of
research on people who taken part in European action programmes. The complexi-
ties of characterising EDC may not be recognised and in the crisis driven nature of
educational policy making may lead to a focus, perhaps negatively, on the ‘need’ to
counter threats to existing society. This in turn may lead to characterising EDC that
in official or academic circles emphasise intercultural matters and in practical
professional contexts lead to teachers seeing EDC as the same as interpersonal
education.

Implementation

Having suggested that the articulation or characterization of EDC is challenging I
would now like to discuss what is actually happening. I suggest that there is evidence
of overstatement in relation to what is being achieved, that the reality is that there is
little explicit teaching of EDC and, making connections with the points made above
about the articulation of EDC, the variation of focus is very wide. There are many
challenges associated with overcoming the tension between widespread assertions of
high significance for citizenship education at the same time as the reality of varying
characterisation and low status. This position may mirror some of the issues associ-
ated with what has been described as a convergence in rhetoric but divergence
concerning policy-in-practise (GREEN, 2002).
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It is straightforward to demonstrate very positive statements about the implemen-
tation of EDC. A recent report seemed to suggest that a great deal is being achieved:

Citizenship education is always a component of initial teacher education in two-
thirds of all countries (http://www.eurydice.org/Doc_intermediaires/analysis/en/citi-
zenship.html).

It was suggested that the above is being achieved by means of 3 distinct
approaches. The acquisition of competence or skills relevant to citizenship may, it
was said, are:

— included in the initial education of all teachers
— aspecial programme taken only by those intending to teach citizenship education
— included solely in in-service teacher education.

The above gives a very positive impression of what is happening. However, while
the above is in some ways accurate there is also the sense that overstatement has
occurred. It certainly seems necessary to go beyond a simple inference that teacher
education for citizenship is widespread. We need to ask more specific questions in
order to appreciate what is really meant by these positive remarks and what is being
omitted. A somewhat more down to earth analysis can be found in the All European
Study on Education for Democratic Citizenship Policies (Council of Europe, 2004):

There is a real gap between declarations and what happens in practice. There
appears to be two risks: the ignoring of declarations of intent and the failure to
supply adequate resources (p. 5).

It suggested there were difficulties with both initial teacher education (ITE) and
in-service education or continuing professional development (CPD). Inputs tended
to be very general and initiatives were ad hoc. It was extremely rare for programmes
to be brought together under one coherent and managed initiative. In relation to
western Europe David Kerr suggested that:

The overall pattern in the Western Europe region is of limited, sporadic teacher
training related to EDC, with the majority of it generalist in initial teacher training
and optional in terms of in-service training.

In England there has been since 2001 a small number places for specialist initial
teacher education programmes for citizenship education. This was introduced in
connection with the modification of the National Curriculum in that country that led
in 2002 to citizenship education for students aged 11-16 years. In 2004 Ofsted, the
government’s national inspection agency, issued a report that focussed on teacher
education for citizenship.

— Trainees are often well qualified; many already have higher degrees and are very
committed to teaching citizenship and promoting its status in schools.

— Courses are popular and oversubscribed.

— Good employment prospects for those who complete the courses.

— Some of the training is “inspirational”.

— Good use is made of visual aids including ICT to support teaching and learning.

— The involvement of partner schools with ITT tutors who are experts in citizenship
education is having a positive impact on the development of citizenship as a cur-
riculum subject.

But in the report a number of challenges were emphasised:

— All providers have difficulties in finding suitable school placements for trainees.
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— Courses find it difficult to meet the requirements of qualifying to teach when cit-
izenship is combined with training in another secondary school subject.

— A key concern for inspectors is that at present there is no shared understanding of
what trainees need to know to teach citizenship effectively and tutors design
courses to reflect their own particular perspective.

What needs to be asked in the face of these challenges of uncertain characteriza-

tion and limited action is what may be done. The next section of the chapter offers a

case study of one such attempt.

A case study: England — Ite and Cpd

It is not intended in the following case study to present a panacea for all the chal-
lenges that we face in characterising and implementing citizenship education. It is
merely an example of part of what has been done in one location. There is, as can be
seen below, much more that needs to be done.

Citizenship education was introduced as a National Curriculum subject in
secondary schools in England from August 2002 and programmes of teacher educa-
tion started in 2001. The situation in schools will not be explored in detail but it can
be said that challenges exist. Currently evaluation evidence (accessed 5 August
2005) (http://www.nfer.ac.uk/nfer/index.cfm?440DC01A-0243-53AD-C4ED-5E74
E629A630) suggests that schools are at one of four stages (focussing, developing,
established, advanced) with some still to appoint a citizenship co-ordinator and yet
to show understanding of the meaning of citizenship. In programmes of initial
teacher education The current situation is that there are 241 places for citizenship
trainees each year (with additional numbers for those who take citizenship in combi-
nation with a main subject being recognised only informally and all initial teacher
education students experiencing citizenship in a limited way). Approximately 15
institutions of higher education offer the specialist initial teacher education courses
in citizenship. Those courses are subject to national standards for: professional
values and practice; knowledge and understanding; teaching (planning, assessing,
class management).

What does initial teacher training in citizenship look like? The following outline
gives a broad indication of the structure that applies to initial teacher education. It is
important to note the extensive involvement in schools by trainees.

— 24 weeks in two different schools and 12 weeks in the higher education institution
on a one-year programme running from September until June.

— In Subject Studies, student teachers work in a group normally taught by a Univer-
sity subject expert to learn how to apply their degree-level subject knowledge.

— In Professional Studies, student teachers work in a group led by another Universi-
ty Tutor to learn about issues which are important to all new teachers.

— In two contrasting school placements, student teachers are supported by a subject
expert (the Subject Mentor) and a senior member of staff (the Professional Men-
tor).

A course pattern can be shown to give further illustration of what is done:

— Weeks 1-2 Primary School experience;

— Week 3 Common Induction Course;
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— Weeks 4-8 School and University;

— Weeks 9-12 Teaching Placement;

— Week 13-15 School and Universit;y

— Weeks 16-30 Teaching Placement;

— Week 31 Professional Enrichment (A);

— Week 32-33 School and University;

— Week 34 Professional Enrichment Week (B);
— Week 35-36 School and University

But it is not enough to describe actions within individual institutions. In 2001 the
Teacher Training Agency (TTA) had commissioned the establishment of a network
of higher education tutors responsible for initial teacher training programmes in citi-
zenship. An initial project of 12 months was extended for 3 months and then
expanded from January 2003 into a three-year initiative using the title ‘citizED’.
During that 3 year period the TTA became the Training and Development Agency
for Schools and I will use the current acronym (TDA) when referring to the funding
source.

Some of the key aims of CitizED as highlighted in the proposal to the TDA are
summarised below:

— Improving the content and volume of materials for Initial Teacher Training (ITT);

— Developing trainees’ subject knowledge via active teaching and learning styles
and the promotion of interactive learning;

— Ensuring the resources are linked to the National Curriculum;

— Adding to and consolidating research in Citizenship Education;

— Reviewing and building professional knowledge of HEI tutors;

— Identifying effective teaching practices for trainees and newly qualified teachers

(NQTs);

— Providing a substantial website;
— Developing teaching strategies to prepare trainees for diverse classrooms;

One of the key resources produced by the network was the CitizED website
(www.citized.info). The focus of the site is teacher education, with resources for
staff involved in developing and teaching programmes of teacher education princi-
pally based in HEIs but also suitable for school-based staff and for trainees as well
as others not directly involved in teacher education. This wide ranging focus is
shown in, for example, an international journal (citizenship teaching and learning)
for the publication of academic papers and professionally-based resources that
suggest classroom activities relevant to specific aspects of the National Curriculum
for Citizenship. The site at the time of the research consisted of 5 ‘strands’: Primary,
Secondary, Post-16, Cross Curricula and Community Involvement (this last strand
was added only late in 2005 and is not included in the discussion here). In addition
to the web site there is a wide-ranging programme of seminars, conferences and
workshops. Those events cannot be itemised here for reasons of space but recent
examples include major regional conferences in 2005 held in London and
Manchester with participants of approximately 250 at the former and 300 at the
latter. A series of international conferences have taken place at OISE (Ontario Insti-
tute for Studies in Education), University of Toronto (2005), Oriel College Oxford
University (2006), University of Sydney (2007), University of Cambridge, UK
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(2008) and the 2009 conference will take place at the Hong Kong Institute of Educa-
tion.

It has been evaluated (DAVIES et al.,2008). The various activities undertaken in the
network have specific benefits in, for example, the availability of resources but there
is also the important matter of providing a voice for the teacher education commu-
nity. In an evaluation of the effectiveness of the network respondents suggested the
possibility of formalising this voice:

I think what is desperately needed and this is where I think citizED has the oppor-
tunity to do it, is we need to have a professional body that represents us. We need to
have, we need to be there on the stage with all the other subject professionalisms.
And you know I’ve looked to ACT and their journal is super and the students love it
and the teachers love the articles in that journal but we still lack a body that repre-
sents us.

The network thus acted as a pressure group as well as developing often implicitly
through the work that was undertaken a particular characterisation of EDC. It seems
that citizED helped develop a more integrated understanding of the nature of theory
and practice that could be useful within and beyond university-based sessions:

What citizED is doing is both providing a theoretical base for citizenship educa-
tion and lots of good ideas but equally that it’s resolutely practical as well and
meeting the needs of beginning teachers NQTs and mentors as well.

But the development in very practical contexts of that characterization is not
straightforward. We argue that citizED has not developed or promoted a particular
type of citizenship education. We suggest two caveats to this argument: firstly, that
the influence of official characterisations of citizenship education is keenly felt; and
the absence of a citizED characterisation is perceived to be due to an inclusive
approach that deliberately attempts to allow different voices to be heard. We reflect
on the challenges of developing a coherent and consistent ‘line’ that will allow for
appropriate diversity of opinion in the context of government implementation of citi-
zenship education and a wide variety of views among colleagues based in institu-
tions of higher education. It will need more time to know whether citizED’s
openness is providing a route to professional and academic self determined
consensus or whether the official characterisation of citizenship provides a tempo-
rary umbrella for continuing struggles over the nature of what is taught and learned.

Some of the dilemmas associated with the development of an appropriate charac-
terisation were made explicit by one interviewee who commented:

I actually see citizenship education as a continuum from people who take a really
quite right wing, conservative position through to people who take a very radical
position and the fairly neutral middle ground as well, you know where one wouldn’t
be so clear about the political stance.

In this potentially rather difficult situation it was interesting that all respondents
suggested that there was no easily identifiable citizED characterisation of citizenship
education.

CitizED was remarkably ecumenical and open minded about wanting to embrace
as many different approaches to citizenship education as possible ... I think citizED
has built on different colleagues’ strengths across the country. I think there’s an
incredibly powerful, strong, coordinated network of tutors built up over the last
three, four years that’s actually brought in the expertise of colleagues, for example,
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who have predominantly a primary background and who have, kind of, brought their
expertise to bear, brought in colleagues who have a social science background and
were leading social science PGCE programmes, brought in new colleagues who are
new to higher education, new to teacher training and tried to, if you like, embrace
newcomers? And it’s important to note that with citizenship education and teacher
education there are quite a lot of newcomers. Everyone is new to teaching citizenship
and to training citizenship teachers, but equally there is a lot of professional wisdom
that can be tapped into from colleagues with varied backgrounds.

But there are 2 key issues that need to be discussed in relation to this denial of a
particular characterisation. Firstly, all interviewees and all but 12 of the sample of
documents refer in depth to the existence of official governmental guidelines for citi-
zenship education. While Crick’s position of providing ‘strong bare bones’ and the
reality of flexibility (which in a school context has led to a very wide variation in
implementation in schools (see Huddleston and Kerr 2005) there is nevertheless a
loose consensus around the reality of government influence.

A typical comment is shown below:

I think CitizED, in terms of the kinds of resources that it’s looked to create, is
probably operating to a kind of consensus that has, if you like, come into place as
result of the Crick report and is relatively faithful to the Crick vision of citizenship
in terms of the integrating the social and moral responsibility, political literacy and
community involvement.

There seems to be very different views on how that should be regarded. Some
express what seem almost to be contradictory opinions. The same person said: “I
don’t think there’s any value in being close to government”; but also suggested
almost immediately after making that statement that government direction was
important.

We haven’t got the lead from above yet, there’s no clarity yet. You know I think
when [government agency] has got a paper out on assessment and you know when
we’ve got more consensus to run what we should be doing then citizED can pick up
at that stage.

However, people were aware of the positive and negative possibilities associated
with this diversity with one commenting:

I think we’ve got that licence, we’ve got the creativity. We can do what we like...

while another suggested the existence of fragmentation:

I also think that part, there’s a sense in which the characterisation is quite frag-
mented. | think this is true for citizenship nationally. I don’t think there’s a particular
characterisation of it. I think it’s quite fragmented now. I think that’s true of the
CitizED site, to some extent. I think that’s for a couple of reasons. Partly because
nobody, people don’t really have an agreed idea of what citizenship education, how
it should be characterised. But I think another thing is that citizenship education is
used by different groups to serve their own purposes. ... | wonder if citizenship
education, you’ve got, like, human rights education, you’ve got, particularly now,
peace education, is a big one, anti-poverty or third world developmental education,
maybe even character education, you could say, you know, political literacy educa-
tion. All of these different types of education, that sort of latch on to citizenship
education, so I think it’s quite fragmented, probably taking into account all of those
different things in some way, but I’m not sure it does it in a unified way.
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When respondents were asked to address areas which could be strengthened in the
future the diverse range of opinion was again in evidence. Some contrasts from our
data are shown below. One said:

I think there was a point at which the steering committee didn’t want to muddle it
up with values education which I think was a mistake really for the reason because
there’s a whole spectrum of things that schools do that have significant impact on
citizenship education and it’s a shame to allow narrow conceptions or turf wars to
exclude certain tracks or potential sources of resources and so on.

But another commented:

From some quarters there is a strong emphasis that citizenship is actually about
character and I’m quite unhappy about this

Another contrast is shown as one person suggesting:

The political side is less represented than other sides

while another said:

Its relative strengths are in relation to active citizenship increasing community
involvement and political literacy.

There are also less clear-cut debates that nevertheless show differences. There are
differences about the role of cultural diversity and its relation to global citizenship.
There is a strong element of international work but some hesitancy that this means
the same thing as global citizenship as opposed to the development of understanding
and action in relation to different national agendas and some of these debates within
the network are reflected elsewhere (e.g. see http://www.ces.uc.pt/interact/docu-
ments/INTERACT WP7 summary_inglaterra.pdf accessed 10 January 2007).

The issue of coherent characterisation is still to be resolved but is being worked at.

Challenges for the future

I suggest below that there are 5 key challenges that need to be faced. I have
phrased each area to highlight the tension that prevents clear articulation and wide-
spread implementation:

— Significant status

The significance of EDC is accepted but it lacks status. It is vitally important and

yet we need to do more than assert significance. If it lacks specialists, is confused

and occupies low status positions on timetables then little will actually be done.
— Diverging Consensus

We must have consensus about EDC and there must be room for diversity. The

generalised and high minded statements from bodies such as the Council of Eu-

rope are useful. However, in the same way as other areas of study must debate and
disagree citizenship must avoid stagnation by continuous revision. However, if
we neglect the need for consensus we will simply witness the fragmentation that
occurs in vacuous argument.

— Directed diversity

EDC needs support from central bodies such as governments and, at the same

time, those who work for EDC must never be complacent about the threat of too

close an association with government. Democracy is unsettling. There needs to be



46 Ian Davies

a strong emphasis on critical engagement. Without that type of engagement we
will do no more than promote deference.
— Theoretical practice
There needs to be a clear intellectual and academic engagement with EDC that is
always very practically based. We need to know much more about the sort of sub-
ject knowledge that is essential for teachers and students; the ways in which dis-
cussion can be developed; how participation in and beyond school can take place
and what assessment means for EDC. The knowledge of these matters needs to be
generated through local, national and international research projects.
There is much good work in the field of EDC. But at the moment it is insuffi-
ciently developed and we must exercise extreme caution: the threat of it imploding
under the weight of supposed crisis or contradiction is very real.
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LA ESCUELA Y LA EDUCACION
PARA LA CIUDADANIA EUROPEA

A. Ernesto Gomez Rodriguez
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Un impulso politico

Uno de los puntos fundamentales de la denominada “Estrategia de Lisboa”! esta-
blece que para el afio 2010, todos los sistemas educativos de los paises miembros de
la Unién Europea (U.E.) deberan “Garantizar que los centros de ensefianza y forma-
cion fomenten mas eficazmente la solidaridad, la tolerancia, los valores democra-
ticos y el interés por otras culturas y preparen mejor a las personas para participar ac-
tivamente en la sociedad”.

Para lograr esta meta, la mayoria de paises habran de incluir para esa fecha, en sus
curriculos nacionales, la materia Educacion para la Ciudadania (EpC), aunque lo ha-
gan procediendo de diferentes maneras e interpretaciones.

Si como afirma DELORS (1996) “la funcidn esencial de la educacion no es solucio-
nar problemas inmediatos, sino ayudar a ser, a hacer, a pensar y a convivir” no hay
dudas de que con la medida encaminada a introducir la EpC en la escuela, la U.E.
persigue la consecucion de un viejo ideal ilustrado y la convierte en un instrumento
fundamental para preparar al alumnado europeo en la cada vez mas complicada tarea
de participar activamente en la vida ciudadana.

Una medida que supone aceptar y apoyar la necesidad de que la educacion civico-
ciudadana, como ambito formativo, pueda generar capacidad de actuacion politica, y
es desde esa perspectiva, desde la que se subrayan algunos puntos considerados co-
mo razones basicas para exigir el significado politico de la educacion civica: el pro-
tagonismo plural, la colaboracion social constructiva y la responsabilidad del com-
promiso activo.

Todo parece indicar que el objetivo final es hacer de esta practica educacional un
elemento de construccion personal y social, un recurso para el conocimiento de la
problematica social contemporanea y de los valores y proyectos éticos presentes, un
incentivo para el reconocimiento y el ejercicio del compromiso civico y la responsa-
bilidad, un medio para comprender que el ejercicio de la ciudadania implica el dere-
cho — en igualdad — al acceso y participacion en los espacios publicos.

Sin duda, la medida adoptada por los estados e impulsada por la U.E., constituye
una respuesta de naturaleza ideoldgica a numerosas circunstancias y factores de ca-

' Plan de desarrollo de la Unidén Europea, aprobado por el Consejo Europeo en Lisboa el 23 y 24
de marzo de 2000.
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racter socioecondomicos. Pero ademas, también refleja que no queda reducida a un

hecho excepcional y menos aun a un acto puntual, puesto que al repasar los tltimos

afos de la historia europea, se observa una sucesion de acontecimientos, factores y

circunstancias que contribuyen a crear el marco socioecondémico favorable para

adoptar una decision de este caracter politico.

Es facil constatar las medidas que una sociedad tan compleja y diversa como la
europea ha ido adoptando, encaminadas a impulsar un cambio en la dimension ciu-
dadana con la que hacer frente a los nuevos y cambiantes retos sociales provenientes
de la globalizaciony a la vez responder a las particulares circunstancias que afectan
de forma especifica a cada pais.

Asi, se han ido sucediendo sucesivos acuerdos politicos que impulsaban la inte-
gracion de la EpC en los curriculos de los paises miembros de la Union.

— Arrancan en 1997 con la Declaracion del Consejo de Europa de Jefes de Estado y
de Gobierno que establece la EpC como principal prioridad de su programa poli-
tico y educativo.

— Prosiguen con la Recomendacion 2002/12 del Consejo de Ministros de Educacion
de la U.E. a los Estados miembros de la Unién Europea sobre Educacion para la
Ciudadania democratica, adoptada el 16 de octubre de ese afo, orientada a impul-
sar su implantacion en las escuelas. Recomendacion que defiende la idea de que:
“La educacion para la ciudadania democratica es esencial en lo que se refiere a la
funcion principal del Consejo de Europa, que es la de promover una sociedad li-
bre, tolerante, justa y que contribuye a defender los valores y principios de la li-
bertad, el pluralismo, los derechos humanos y el imperio de la ley, que son los
fundamentos de la democracia”. También declara que: “La educacion para la ciu-
dadania democratica es un factor para la cohesion social, el mutuo entendimiento,
el dialogo intercultural e interreligioso y la solidaridad, que contribuye a fomentar
el principio de igualdad entre hombres y mujeres, y que favorece el establecimien-
to de relaciones armoniosas y pacificas entre los pueblos, asi como la defensa y
desarrollo de la sociedad democratica y de la cultura”.

Argumentos mas que suficientes para que los gobiernos de los Estados miembros
hagan de la educacion para la ciudadania democratica un obetivo prioritario de la po-
litica educativa y de sus reformas.

— El resultado fue la declaracion del afio 2005 como Afio Europeo de la Ciudadania
a través de la Educacion.

— Dos aios después, en 2007 tuvo lugar la Declaracion de la 22* Conferencia per-
manente de Ministros de Educacion del Consejo de Europa que declara “promo-
ver la EpC democratica y en los Derechos Humanos desde una perspectiva de
aprendizaje a lo largo de la vida” y “desarrollar las competencias esenciales para
la cultura democratica y la cohesion social, como la capacidad de comportarse de
manera civicamente responsable, la aptitud para vivir en un medio intercultural y
plurilingiie, el compromiso social o la facultad de percibir las cosas desde una
multiplicidad de puntos de vista”.
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Una respuesta de caracter técnico-administrativa

Superado el primer nivel de decision, tras pronunciarse las instancias politicas eu-
ropeas, y dado que la Unioén es una organizacion de carcter supranacional, la cues-
tion pasé a manos de las administraciones educativas de cada estado.

Ha quedado claramente manifestado a través del Informe Eurydice (2006), que
nos encontramos con diferentes desarrollos legislativos que responden a diferentes
tradiciones curriculares, que parten de diferentes culturas profesionales, aunque la
gran mayoria sean participes de una misma raiz y que la implementan desde su espe-
cifica historia escolar.

Tanto la diversidad de respuestas como la necesidad de su implementacion han si-
do analizadas de forma reiterada, sin embargo, la mayoria de las investigaciones lo
han hecho desde una perspectiva de caracter cuantitativo, descriptiva y comparada.
Esto nos ha proporcionado suficiente informacion sobre los curriculos prescritos, es
decir sobre el curriculo como documento, pero realmente, nos ha proporcionado muy
poca informacion sobre lo que acontece en las aulas, es decir sobre la praxis curricu-
lar. Desconocemos muchas cosas sobre como se ensefia y como se aprende y sobre
todo, de los resultados que se obtienen con la ensefianza de la ciudadania.

Sin embargo, en los tltimos aflos parece haberse producido un cambio de tendencia
en la naturaleza y objetivos de la investigacion en la ensenianza de la ciudadania, ya que
estan apareciendo informes que centrados especificamente en las escuelas europeas,
nos informan de unos procesos de ensefianza y aprendizaje un tanto sui generis.

Los resultados de estos trabajos, confirman algunos de los aspectos ya apuntados
por Torney-Purta, en el informe ILEA de 1999, y que afectan al desarrollo de la EpC.

Asi, se confirma que su introduccion y consolidacion en los curriculos escolares
exige un elevado nivel de planificacion y de negociacion con todos sectores educati-
vos, entre los cuales, el profesorado es la pieza clave. Esto se debe a que entre el pro-
fesorado, al igual que entre los padres y el alumnado, la materia tiene una baja con-
sideracion respecto a otras materias de alto status como las cientificas. Entre las ra-
zones que influyen para que la EpC, se considere una materia marginal, destaca el
hecho de que:

a) No es una materia basica que se incluya en pruebas y examenes cruciales.

b) Tiene asignado muy poco tiempo en los horarios (por lo general de 1 a 2 horas).

¢) Su caracter opcional.

d) Su naturaleza transversal, le confiere poca “visibilidad” y hace que se atienda de
forma esporadica y poco sistematizada por el profesorado y los departamentos.
Pero junto a esto, revela otros aspectos que no se contemplaban en aquel informe

inicial. Por ejemplo, los trabajos de Evans (2006), HUDDELSTON Y GARABAGIU

(2004), KunN (2006) y OSLER (2005), nos confirman y explican la dificultad que re-

presenta para el profesorado abordar la ensefianza de “temas socialmente controver-

tidos”, asi como la reaccion que esta actitud provoca sobre la motivacion del alum-
nado en el aprendizaje de la materia. Y eso, aun cuando la mayoria del profesorado

2 KERrR D. (2005), Citizenship Education: An International Comparison. EURYDICE (2002), Citi-
zenship Education Across Europe; CECCHINI M. (2002), Education for democratic citizenship in Eu-
rope: Concepts and challenges for action, NECE conference. EURYDICE (2006), Educacion para la Ciu-
dadania en el contexto escolar europeo.
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afirma que la EpC debe incluir en su contenido basico el tratamiento de temas social-
mente polémicos.

En realidad, todo apunta en el sentido de que hay una enorme distancia entre lo
que el profesorado dice que hace y lo que en realidad hace. En la mayoria de las aulas
estos temas apenas se prodigan y se evitan en todos los niveles educativos. Con de-
masiada frecuencia, el profesorado no desarrolla estos temas y actividades, bien por-
que les atribuye connotaciones politicas partidistas, o porque considera que podrian
resultar inapropiados y hasta mal vistos por la mayoria de la poblacién, especialmen-
te por los padres.

Probablemente, en el fondo del asunto, subyace la enraizada idea de que el cono-
cimiento que aborda la EpC no es un “conocimiento cientifico”, una idea que tam-
bién late en la mente del alumnado, y que se observa cuando al tratar temas sociales
relevantes, no hace uso de conocimientos escolares que pudieran resultar pertinen-
tes, por entender que no tienen cabida en ese &mbito. Todo esto prueba desafortuna-
damente, que la fractura entre lo académico y lo relevante esta firmemente arraigada.

Otra importante circunstancia que se extrae de estos trabajos es la inseguridad del
profesorado a la hora de impartir la materia. Una inseguridad atribuible a diferentes
causas, entre ellas: la mala calidad de su formacion docente, que deriva en dudas no
solo de caracter didactico, sino también epistemoldgico; como sefiala Bergounioux
(2007) para el caso francés, se detecta una profunda falta de reflexion y de clarifica-
cion sobre el concepto de ciudadania.

Otra cuestion de importante trascendencia es la constatacion de que en aquellos
paises y casos en los que la EpC se implementa y desarrolla de forma més dinamica
y esta orientada hacia el logro de competencias y habilidades civico-sociales del
alumnado, el grado de participacion y compromiso social de sus ciudadanos es supe-
rior al de los otros paises que basan su ensefianza en planteamientos mas academicis-
tas y estructurados en torno a los “conocimientos”.

Pero junto a estas cuestiones, no quisiera dejar de comentar otra cuestion que con-
sidero interesante. La tradicional presencia de la Educacion Civica en los sistemas
educativos no es garantia — per se — de buenos resultados educativos; al menos si nos
atenemos a los resultados de la investigacion comparada de Kuhn sobre la ensefianza
de la EpC en Francia y Noruega.

Algo mas complejo que un reto profesional

A partir de 2010 seran el profesorado y las escuelas los que tomen la palabra. Con
independencia de los obstaculos derivados de los disefios curriculares realizados por
los técnicos, al profesorado le correspondera la responsabilidad fundamental de po-
ner en marcha y hacer realidad este ambicioso proyecto educativo y politico europeo
que refleja claramente la carga de utopia que tiene la educacion.

Pero son numerosas las voces que como ToNuccI (1997) insisten en la idea de que
la ciudadania no se ensefia sino que se aprende viviéndola. Una idea que destaca el
relevante papel que los centros escolares — en su globalidad — tienen en la consecu-
cion de una ciudadania bien formada, y que significa que la escuela debe ser, ante
todo, y tal como sefialaba hace ya casi un siglo John DEWEY (1995), un lugar donde
el alumnado viva cotidianamente la democracia.
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Para lograrlo, se precisan al menos tres requisitos imprescindibles:

a) La escuela debera organizarse de forma que garantice el éxito escolar de todo el
alumnado.

b) La vida de las aulas y del centro debera democratizarse, para lo cual debera bas-
cular del que ensefa hacia el que aprende.

c¢) La participacion del profesorado, alumnado y padres en su gestion y control debe-
rd experimentar una profunda revitalizacion.

De un analisis detenido de estos tres requisitos, se deriva que los cambios que se
necesitan introducir en las escuelas son mucho mas profundos y trascendentales de
lo que a simple vista parece.

Unos cambios que deberan orientarse en dos direcciones: en primer lugar, hacia el
profesorado en ejercicio encargado de su ensefianza, al objeto de compensar sus ac-
tuales carencias formativas. Simultineamente, también deberan ir encaminados al
resto del profesorado, ya que aunque no tenga una implicacion directa en su docen-
cia, si desempefia un importante papel en la formacion de la ciudadania activa.

En segundo lugar, sera preciso actuar en el marco de las asociaciones de padres y
madres de alumnos para que su implicacion en los centros escolares sea mas radical,
intensa y diferente de la forma en que lo vienen haciendo hasta ahora. Pero, al mismo
tiempo, habra que desarrollar también actividades encaminadas a concienciar a las
instituciones sociales para que se comprometan y apoyen los proyectos de aprendi-
zaje en servicio que surjan de los centros escolares.

Obviamente, también estoy dando por supuesto que la formacion inicial del pro-
fesorado de EpC constituye todo un reto. Debemos admitir que la mayoria de nues-
tras instituciones carece de tradicion en este campo y se precisa una auténtica trans-
formacion de muchos de los comportamientos mantenidos tradicionalmente ya que
sus experiencias de aprendizaje tienen una extraordinaria trascendencia en sus pos-
teriores desarrollos pedagdgicos (SCHUGURENSKY, 2003). Una de las cuestiones que
mas interesa subrayar es la creacion en las aulas y en los centros de una atmosfera
democratica que faciliten un espacio de didlogo, discusion y mutua cooperacion, que
cree espacios para la participacion de los futuros profesores en la vida de la facultad,
asi como en cuantas actividades se desarrollen en el entorno comunitario.

De forma simultanea, también serd necesario — por no decir imprescindible — im-
pulsar y acelerar la investigacién educativa que nos permita conocer como tiene lu-
gar el aprendizaje de las actitudes y capacidades civicas para poder abordar en nues-
tras aulas el proceso de ensefianza-aprendizaje de conceptos, pero muy especialmen-
te de las competencias y habilidades civico-sociales.

A modo de conclusion, de lo que hasta aqui hemos sefialado se deduce que hasta
ahora, la voluntad politica no ha hecho mas que impulsar la puesta en marcha de una
reforma educativa de gran calado y que, si de verdad se quieren alcanzar los objeti-
vos establecidos, tanto la Union Europea como los paises miembros tendran que ar-
bitrar medidas complementarias que lo permitan.

Esto significa que el viaje no ha hecho més que empezar, y que como profesiona-
les de la educacion, tendremos que participar y aportar en la construccion de la idea
de “ciudadania” europea en una sociedad pluri estatal como la de la U.E,, que busca
y persigue su identidad, pero, tendremos que estar atentos para que no se torne ex-
cluyente.
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Introduccion

Aunque la concepcion tradicional de la familia ha sido la familia nuclear, en Eu-
ropa, a lo largo del ultimo tercio del siglo XX, se ha alterado mucho el patron de fa-
milia, aumentando su institucionalizacién y diversidad considerablemente (HAN-
TRAIS, 2004). Se popularizan y aceptan socialmente otras formas de vida como la pa-
ternidad o maternidad en solitario, la familia unipersonal, la convivencia de parejas
del mismo sexo, las familias reconstruidas, etc. La familia como institucion ha sufri-
do rapidas y profundas transformaciones que se caracterizan por una ruptura en la es-
tabilidad de las parejas y de las relaciones entre sus componentes, asi como por la
reduccion progresiva del numero de miembros.

En 1998, Naciones Unidas en una de sus recomendaciones dejaba claro que la
concepcidn tradicional de familia era totalmente insuficiente, pues por tal podian
entenderse manifestaciones muy diversas: familias nucleares, compuestas por pa-
dres e hijos; familias extendidas, en las que se encuentran englobados también
otros parientes; hogares monoparentales, donde s6lo hay un padre o una madre y
los hijos; o familias reconstruidas (es decir, familias que se constituyen cuando el
padre o la madre, viudos o divorciados, entran a formar parte de otro nticleo fami-
liar). Asi ante esta diversidad definié “nticleo familiar”, en sentido estricto, como
dos 0 mas personas que asumen un acuerdo privado o institucional relativo a una
convivencia como marido y mujer o como padres ¢ hijos. Lo que supone que la fa-
milia estd constituida por una pareja sin hijos, por una pareja con hijos, o por un
padre o una madre con hijos.

Es una necesidad social y educativa estudiar el concepto de familia, cuya estruc-
tura provoca una realidad en el aula diversa y plural, sobre todo por la gran influencia
de la familia en la educacion de los nifios y la necesaria e imprescindible colabora-
cion entre familia y escuela. Por eso consideramos que dentro del ambiente educati-
vo hay que aportar a los nifios estrategias para que vayan construyendo un concepto
de familia real y adaptada a la sociedad en la que viven. Una familia que, como muy



56 M. Begofia Alfageme Gonzélez, Pedro Miralles Martinez, Sebastian Molina Puche

bien sefialan RODRIGO y PALAcCIOS (1998), debe ser entendida de una forma abierta,
flexible e integradora, es decir, una unién de personas con convivencia estable que
comparten un proyecto comun de vida, entre las que existen relaciones afectivas e
intimas y que mantienen unas sefias de identidad propias con un compromiso de pro-
teccion y ayuda mutua.

A nuestro entender, se hace necesario que las programaciones y los manuales es-
colares de todas las etapas educativas traten este concepto interrelacionado con otros
multiples valores necesarios para que nuestros futuros ciudadanos desempeiien un
mejor papel en la sociedad. Sobre todo porque esta intervencion didactica sobre la
tematica familiar llevara al alumnado a su vez a entender otras nociones de las cien-
cias sociales.

La familia en los curriculos espaiioles de infantil y primaria

La familia sigue siendo el nticleo social basico en la mayor parte de los paises. Sin
embargo, el tratamiento educativo recibido tanto en los decretos de curriculo como
en los libros de texto no refleja la importancia del concepto en nuestra sociedad, ni
los cambios que ha experimentado en los tltimos decenios. La familia y su estructura
se han modificado y el alumnado tiene que conocer y valorar que existe una gran di-
versidad en la sociedad. Es dificil educar y formar a los nifios en la diversidad, el
multiculturalismo o la igualdad de oportunidades para convivir como ciudadanos si
no empiezan por comprender la diversidad que existe en su realidad mas cercana,
aquella en la que viven dia a dia.

El desarrollo de conceptos sociales, como el de familia, empieza a edades muy
tempranas, teniendo como primer referente el propio hogar donde pasan la ma-
yor parte de su tiempo. Los nifios pequefios interpretan los términos de parentes-
co basandose en dos principios (HIRSCHFELD, 2005). Por un lado utilizan el con-
cepto de familia, la expectativa de una colectividad de individuos que interrela-
cionan con ellos de forma basica, previsible y duradera, y con los que comparten
las interpretaciones. Por otro, los niflos, al igual que los adultos, dependen de
ciertos patrones de asociacion e interaccion en la construccion de los significa-
dos de los parientes.

Atendiendo a la normativa curricular vigente, en Espaiia, resulta dificil mostrar la
diversidad que encierra el concepto familia, porque tanto en Educacion Infantil co-
mo en Primaria el tratamiento dado a la temética familiar no refleja su importancia
como elemento socializador y educativo.

Tras analizar las actuales normativas curriculares de ambos niveles educativos en
dos comunidades autébnomas uniprovinciales, Murcia' y La Rioja2, asi como los de-

! Decreto 254/2008, de 1 de agosto, por el que se establece el curriculo de Segundo Ciclo de Edu-

cacion Infantil en la Comunidad Autéonoma de la Region de Murcia (CARM) (BORM de 6 de agosto
de 2008); Decreto 286/2007, de 7 de septiembre, por el que se establece el Curriculo de la educacion
primaria en la CARM (BORM de 12 de septiembre de 2007).

2 Decreto 25/2007, de 4 de mayo, por el que se establece el curriculo de Segundo Ciclo de Educa-
cién Infantil en la Comunidad Auténoma de La Rioja (CALR) (BOLR de 8 de mayo de 2007); Decreto
26/2007 de 4 de mayo por el que se establece el curriculo de la Educacion Primaria en la CALR
(BOLR de 8 de mayo de 2007).
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cretos de ensefianzas minimas del Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC)?, inten-
tamos conocer el tratamiento que suele darse a la tematica familiar. Los resultados son
elocuentes: todos los textos legales analizados sefialan la importancia que tiene la fa-
milia como ambito de socializacion y elemento clave en el proceso educativo del nifio
y la necesidad de que exista una estrecha colaboracion entre centros educativos y fa-
milias, pues se considera que éstas “[...] son las mas capacitadas para facilitar el paso
de los nifios desde el ambiente familiar a la institucion escolar” (Decreto Educacion
Infantil C.A.L.R., 2007). En los distintos curriculos estudiados la familia (o mas exac-
tamente, los padres), son tratados en términos de “educadores”, y no son pocas las re-
ferencias a la necesidad de promover compromisos entre centros y familias para llevar
a cabo actividades conjuntas destinadas a facilitar el progreso educativo del nifio.

Sin embargo, ese papel que se reconoce a la familia como elemento educativo y de
socializacion en ambas etapas educativas, no se refleja en el tratamiento dado a la te-
matica familiar en las areas de Conocimiento del entorno y Conocimiento del medio.
Asi en los objetivos de estas areas no aparece ninguna alusion a la familia, aunque en
los objetivos de etapa de Infantil y Primaria de los tres curriculos analizados aparecen
sendas referencias a la familia (“Observar y explorar el entorno familiar, natural y so-
cial” en E. Infantil, y “Adquirir habilidades que permitan desenvolverse con autono-
mia en el ambito familiar...” para E. Primaria). Si esta presente el concepto de familia
en sus contenidos: en el bloque 3 de Conocimiento del entorno se ha de tratar “La fa-
milia y la escuela como primeros grupos sociales de pertenencia. Toma de conciencia
de la necesidad de su existencia y funcionamiento mediante ejemplos del papel que
desempeian en su vida cotidiana. Valoracion de las relaciones afectivas que en ellos
se establecen”; mientras que en el bloque 4 de Conocimiento del medio, en el primer
ciclo se ha de tratar como tematica “La familia. Relaciones entre sus miembros. Re-
parto y adquisicion de responsabilidades en tareas domésticas”, y en segundo ciclo
“La familia en la sociedad actual. Adquisicion de responsabilidad en la familia”. Evi-
dentemente, con estos contenidos no se hace justicia a la importancia que tiene la fa-
milia en la vida y la educacion del nifio, pero sobre todo, los propios contenidos hacen
dificil introducir alguna mencioén a los diversos tipos de familia existentes, perdiéndo-
se una magnifica oportunidad para educar en valores ciudadanos.

En lo relativo a los contenidos que se trabajaran en Educacion Infantil y en Prima-
ria, tanto la actual Ley Organica de Educacion (2006) como la Ley Orgénica de Ca-
lidad de la Educacion (2002), utilizan a la familia, principalmente, para infundir va-
lores de respeto e igualdad entre géneros, dejando de lado su potencialidad para en-
sefar por medio del estudio de la diversa tipologia familiar, valores y actitudes rela-
cionados con la diversidad y la multiculturalidad. Mejor regulacion tenia, a nuestro
entender, la Ley Orgénica de Ordenacion General del Sistema Educativo (1990) con
relacion a la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos sobre la familia, acercan-
dose al conocimiento de la realidad familiar mediante un aprendizaje de las distintas
tipologias de familia que el nifio vive realmente (familia nuclear, con padres separa-
dos, adoptivos, sin hermanos, con un solo progenitor...).

3 Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas

del segundo ciclo de Educacion Infantil (BOE de 4 de enero de 2007); Real Decreto 1513/2006 de 7 de
diciembre por el que se establecen las enseflanzas minimas de la Educacion Primaria (BOE de 8 de diciem-
bre de 2006).



58 M. Begofia Alfageme Gonzélez, Pedro Miralles Martinez, Sebastian Molina Puche

Resultados de investigaciones en desarrollo

Si los curriculos de Educacion Infantil y Primaria ofrecen una imagen insuficiente
de la familia actual, en los libros de texto el tratamiento dado a la misma no es mucho
mejor. A este respecto, nos remitimos a las conclusiones alcanzadas por el grupo de
investigadores de la Universidad de Murcia que se han centrado en analizar como se
ha tratado el concepto de familia en los libros de texto de Educacion Infantil, que
pueden verse en detalle en trabajos ya publicados y que aparecen en bibliografia, y a
las investigaciones que actualmente estamos realizando sobre libros de texto de Edu-
cacion Primaria.

La investigacion sobre como los libros de texto de Educacion Infantil trataban el
concepto de familia analizé 18 manuales de las seis editoriales mas importantes de
Espafia. Se estudiaron las imagenes, que con relacion al concepto de familia, utiliza-
ban los textos analizados y el tratamiento didactico dado a esta tematica. Ello supuso
el analisis de un total de 4175 imagenes contenidas en los distintos manuales, con las
cuales se pudieron obtener unas interesantes primeras conclusiones (MIRALLES, DEL-
GADO y CABALLERO, 2008):

— Con un total de 198 imégenes sobre la familia (4,74%), s6lo 83 tenian un trata-
miento didactico especifico explicito (1,99%) y tenian relacidon con contenidos so-
bre familia. Las 115 restantes aparecian como mera ilustracion. Aquellas con tra-
tamiento didactico especifico representaban mayoritariamente los modelos de fa-
milia nuclear y extensa en un ambiente hogarefio. Las ilustrativas mostraban mas
el modelo monoparental, con menor nimero de hijos y en escenas situadas en lu-
gares publicos, como parques, colegios o supermercados.

— Algunos textos incluian una unidad didéctica sobre la familia, lo cual condicionaba
claramente la significacion dada al tema, incluyendo mas imégenes, contenidos y
actividades, teniendo en estos casos las imagenes un tratamiento didactico explicito.

— Se representaba habitualmente a una familia moderna, de clase media, occidental
y europea. El tratamiento por sexos, en general, era igualitario y no aparecia ses-
gado (es decir, se encontraba acorde con el uso didactico que los curriculos actua-
les pretenden dar), principalmente en las imagenes con contenido didéctico.

— Se suele representar la familia con dibujos en color y muy detallados, a tamaiio de
pagina completa, usan muy poco la fotografia. Dos tercios de las imdgenes pre-
sentaban un caracter infantilizado. Las figuras solian aparecer de perfil y en ac-
cion, intentando representar interrelacion entre los distintos elementos del conjun-
to. En general, se alternaban las escenas de interior y de aire libre, mostrando so-
bre todo objetos cotidianos.

En definitiva, los materiales curriculares analizados no ayudaban suficientemente
al alumnado de Educacion Infantil a construir y asimilar el concepto de familia. Las
causas en general son la carencia de una unidad didéctica sobre la familia, la ausen-
cia de un enfoque actual de este concepto, defendiéndose un enfoque mayoritaria-
mente ecléctico, y la falta de coherencia en el disefio de los diferentes elementos del
curriculo: objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion, siendo esta ultima el as-
pecto peor tratado (MIRALLES, MARTIN, 2008).

Las conclusiones parciales obtenidas en los mismos aspectos en la Educacion Pri-
maria no hacen mas que reafirmar los problemas y las carencias observados hasta
ahora.
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Orientaciones y propuestas didacticas

Planteamos como sugerencias didacticas propuestas, no absolutamente novedosas
e innovadoras, que se hacen en los colegios y/o estan recogidas en la bibliografia es-
pecializada (CALVO y otros, 1998; PLUCKROSE, 1993; SCHAFFER, 1993). No obstante,
con frecuencia estas actividades no se engarzan en un proceso de ensefianza-apren-
dizaje que consiga lograr aprendizajes significativos, bien porque se quedan a mitad
de camino, bien porque les falta una finalidad o justificacion clara.

Como todo contenido social consideramos que la ensefianza del concepto de familia
debe enmarcarse en las coordenadas espacio-temporales, en términos de continuidad y
cambio, al igual que ocurre con el tiempo historico, puesto que la familia sigue siendo
el nucleo basico de socializacion en todo el mundo, incluso en aquellos lugares donde
se la quiso sustituir, a la misma vez que su estructura ha cambiado profundamente.

El alumnado debe conocer y valorar que existe una amplia y diversa tipologia fa-
miliar. Hay que partir del estudio y analisis de los diferentes contextos familiares de
cada alumno, como paso previo para el disefio didactico que se quiera elaborar. Cada
sujeto tiene una concepcion sobre la familia que se refleja en el estudio de la suya
propia, pero a la vez necesita conocer “otras familias”, de ahi que haya que abrir el
objeto de estudio y conocer algo mas que las familias del alumnado. Hay que fran-
quear aqui también el enfoque concéntrico de los contenidos, el partir de lo cercano
a lo lejano, ya superado en la ensefianza de las ciencias sociales, por lo que se hace
imprescindible presentar al sujeto informaciéon nueva y no solo que cada nifio ad-
quiera su propio concepto de familia a lo largo de un proceso personal.

La familia, independientemente de que puede ser tratada como topico o tema mo-
nografico, debe tener un tratamiento que englobe un conjunto de valores, entre los
cuales hay que incluir las competencias basicas para formar al futuro ciudadano. Por
ello, es imprescindible tratar la familia desde el punto de vista de la competencia so-
cial y ciudadana, cuyo objetivo debe ser comprender y respetar la diversidad cultural
de la familia. En este sentido, se puede comenzar el trabajo con la propia familia del
alumnado pero incluyendo familias de diversa tipologia y de diferentes ambitos étni-
cos y culturales, y desde ese primer ambito relacional, sentar las bases de una actitud
de apertura y tolerancia que debe caracterizar a todo ciudadano.

No consideramos conveniente que la familia se ensefie ligada al concepto de casa,
por ser un espacio fisico fijo, puesto que cada vez son mas las familias monoparentales
y de padres separados que habitan en mas de una casa. Ademas, en funcion de las dis-
tintas configuraciones familiares, la familia extensa reaparece y recobra importancia.

Las secuencias didacticas destinadas a trabajar la familia pueden desarrollarse en
colaboracién con las propias familias del alumnado. Se pueden programar activida-
des especificas para su participacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En esta
linea, son muy sugerentes las experiencias que incorporan padres y abuelos que visi-
tan el aula, su colaboracion es muy util para el trabajo sobre la Aistoria personal, las
que se agrupan en torno al a/bum familiar, o las centradas en el protagonista de la
semana. Todas ellas nos pueden servir para estudiar la historia familiar: averiguar
como era la vida cuando los padres o los abuelos eran nifios; apreciar los cambios su-
fridos por la familia; o a aprender el concepto de tiempo.

Enrelacion a las actividades, éstas deben ser motivadoras y estar vinculadas al en-
torno concreto del alumnado y plantear determinadas tareas didacticas en las que el
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mundo familiar y el escolar se necesiten, se unan, se encuentren (llevar el colegio a
casa y viceversa). Tienen que ser suficientes para trabajar todos los contenidos pro-
puestos, y también diversas: de motivacion, formulacion de ideas previas, desarrollo
y sintesis; que den respuesta a la diversidad del grupo-clase, etc.; sin que todos los
alumnos tengan que necesariamente realizar la misma actividad. El disefio de activi-
dades debe favorecer la interaccion entre el alumnado y hacer posible tanto el trabajo
individual como diferentes tipos de agrupamientos.

El simple hecho de que los manuales escolares y las programaciones curriculares
tengan una unidad didactica destinada a la familia ayuda a introducir el concepto. Se
necesita en cada nivel de ensefianza y no sélo en Educacion Infantil. La familia, en
sus diversas manifestaciones, también debe ser un contenido curricular de la Educa-
cion Primaria, y como otros contenidos, debe hacerse un tratamiento ciclico o en es-
piral, pero sobre todo, debe ser utilizada no sélo para ensefiar valores de igualdad en-
tre géneros, sino también de respeto a la diversidad, algo basico en la educacion de
todo ciudadano.

La familia es un topico con grandes potencialidades didacticas por su gran capa-
cidad de inclusion, transferencia, interdisciplinariedad y motivacion. Debemos utili-
zar este concepto para introducir al alumnado en el conocimiento de los hechos so-
ciales, pero también para infundirle todos aquellos valores y normas que convierte al
sujeto en un ciudadano.
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Antecedentes

Para educar ciudadanos primero es preciso definir el concepto de ciudadania. En
Espaiia, fue la Constitucion liberal de Cadiz la que establecio juridicamente el con-
cepto de ciudadano. En el capitulo IV, la Constitucion de 1812 dedica a la ciudadania
espafiola el Articulo 18 “son ciudadanos aquellos espafioles que por ambas lineas
traen su origen de los dominios espafioles de ambos hemisferios y estan avecindados
en cualquier pueblo de los mismos dominios”.

Si los espafioles son ahora ciudadanos, la educacion ha de formar también ciuda-
danos. Esta es una consecuencia que se deriva del Articulo 366 “en todos los pueblos
de la monarquia se estableceran escuelas de primeras letras en las que se ensefara a
los nifios a leer, escribir y contar, y el catecismo de la religion catdlica, que compren-
dera también una breve exposicion de las obligaciones civiles”.

La referencia a las “obligaciones civiles es una primera, aunque vaga definicion al
concepto de “una educacion ciudadana”. La necesidad de educar ciudadanos ha es-
tado en las legislaciones educativas espafiolas como una constante aunque estableci-
da como e¢je transversal en los curricula.

La Ley General de Educacion (1970) ya establecia como objetivo de la educacion
primaria el “desarrollo de aptitudes para la convivencia y para vigorizar el sentido de
pertenencia a la comunidad local, nacional e internacional”.

El estado autondémico espafiol comienza a configurarse tras la aprobacion de la
Constitucion de 1978. En el Articulo 2 de la Carta Magna se reconoce la existencia
de nacionalidades y regiones dentro del territorio espafiol, es decir el principio de au-
tonomia. El desarrollo del titulo VIII de la Constitucion dio origen a los diferentes
Estatutos de Autonomias. Comienza el traspaso de competencias educativas de la
administracion central a las administraciones autonoémicas. Finalizado el proceso
nos encontramos hoy dia con un sistema educativo dividido en 17 subsistemas inter-
nos, desarrollando una normativa propia en materia educativa. El marco legal educa-
tivo espafiol permite a las distintas Comunidades Autonomas de nuestro pais cons-
truir, a través de su curriculun escolar, sus propias identidades regionales y naciona-
les, haciéndolas compatibles con una identidad nacional espafiola mas amplia.

Desde la aprobacion de la Constitucion Espaiola de 1978, la “educacion moral y
civica” que se lleva a cabo en el sistema educativo espafiol ha sido generalmente
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considerada como un tema transversal al curriculo. La concepcidn civica y huma-
nistica de la educacidon es la que propugna la Constitucion Espafiola y ha sido desa-
rrollada en las leyes educativas. El sentido que debe tener la educacién, que la socie-
dad le exige, es el pleno desarrollo de la personalidad de los alumnos. La educacion
debe favorecer la adquisicion de habitos de convivencia y de respeto mutuo y desa-
rrollar en los alumnos actitudes solidarias.

La Ley de Ordenacioén General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), ya en su
preambulo establecia que los espafioles “recibiran la formacién que les capacite para
asumir sus deberes y ejercer sus derechos como ciudadanos”. Pero en ninguna de es-
tas leyes anteriores se cred una asignatura especifica de educacion ciudadana, tanto
en su dimension nacional como internacional o universal.

La importancia de una educacion especifica para la ciudadania y, para una ciuda-
dania universal esta mas presente en la Ley Organica de Educacion (LOE) que entro
en vigor en mayo de 2006, que en las leyes anteriores, porque, ademas de ser un tema
trasversal, crea una asignatura especifica de “educacion para la ciudadania y los de-
rechos humanos”. Pero ;como abordar los valores y la educacion ciudadana en el
modelo politico espaiiol en las Comunidades Autonoémicas?. Comentaremos, entre
otros, la falta de consenso entre los grandes partidos y la controversia ptblica acerca
de la nueva materia de “Educacion para la ciudadania” introducida como materia en
la LOE, en las conclusiones al trabajo realizado.

La educacion para la ciudadania en Espafia

La Ley Organica de Educacion (LOE) ha introducido un conjunto de novedades
en el sistema educativo espafiol con un doble propdsito: afrontar los retos que se le
plantean, y contribuir a su modernizacion. Una de las novedades mas relevantes y
que mas debate ha suscitado, tiene que ver con el modo en que aborda la formacion
civica de los jovenes, con el objetivo de promover el pleno ejercicio de la ciudadania
democratica. En este sentido la principal novedad de la LOE ha sido la introduccion
de una nueva materia denominada Educacion para la Ciudadania. La nueva materia
viene a complementar el tradicional enfoque transversal de la educacion en valores
sin pretender sustituirlo por un enfoque exclusivamente disciplinar.

La Ley Organica de Educacion recoge en su preambulo “la finalidad de la EpC
consiste en ofrecer a todos los estudiantes un espacio de reflexion, analisis y estudio
acerca de las caracteristicas fundamentales y el funcionamiento de un régimen de-
mocratico, de los principios y derechos establecidos en la Constitucion Espafiola y
en los tratados y las declaraciones universales de los derechos humanos, asi como de
los valores comunes que constituyen el sustrato de la ciudadania democratica en un
contexto global”.

El texto de la LOE aprobado por el parlamento introdujo la nueva materia de Edu-
cacion para la ciudadania como complemento a una aproximacion transversal a la
educacion en valores. Esta materia se ha concebido como un conjunto de ensefianzas
impartidas a través de diversas materias en distintas etapas educativas, con las si-
guientes denominaciones:

A) Educacion para la ciudadania y los derechos humanos se impartira en un curso
del ultimo ciclo de la educacion primaria y en uno de los tres primeros cursos de la edu-
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cacion secundaria obligatoria. B) Educacion ético-civica en cuarto de la ESO. C) En
primero de Bachillerato adoptara la denominacion de Filosofia y ciudadania.

Se trata pues de una materia con una carga limitada en lo que se refiere al nimero
de cursos y de horas de clase que se concentrara fundamentalmente en la educacion
basica, la que todos los jovenes cursan obligatoriamente y que por sus caracteristicas
debe ser una ensefianza comun, para todos. El Gobierno ha establecido para esta ma-
teria un minimo de 50 horas de clase en Educacion primaria y de 70 horas en la ESO.

El punto de partida que dio lugar a la materia de la Educacion para la ciudadania,
fue el documento del 2004, que se ha debatido, en el Comité creado para la Organi-
zacion del Afio Europeo 2005 de la Ciudadania, en foros compuestos por represen-
tantes de organismos vinculados a las administraciones publicas, asi como en gran
numero de organizaciones educativas y sociales. A partir de los primeros borradores,
emanados de estos encuentros, se presentaron las propuestas formales de contenidos
para la educacion primaria y la ESO, por parte del Ministerio de Educacion y Cien-
cia, a la Comision General de Educacion y al Consejo Escolar del Estado, que emi-
tieron informes favorables, con apoyos muy mayoritarios, aunque no llegaron a ser
unanimes.

Son los reales decretos 1513/2006 y 1631/2006 (Boletin Oficial de Estado 8 de di-
ciembre, 2006 y 5 de enero, 2007), los que recogen y regulan la ordenacion académ-
ica, de la Educacion para la ciudadania, en educacion primaria y educacion secunda-
ria obligatoria.

En dicho decreto se establece, por primera vez en una ley, el concepto de “com-
petencias basicas”, que se definen como : “aquellas competencias que debe haber de-
sarrollado un joven o una joven al finalizar la ensefianza obligatoria para poder lo-
grar su realizacion personal, ejercer la ciudadania activa, incorporarse a la vida adul-
ta de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo
largo de la vida”. El decreto fija en ocho estas “competencias basicas” entre las que
figura la “competencia social y ciudadana”.

Los contenidos de la Educacién primaria incluyen tres grandes bloques:

1. Individuos y relaciones interpersonales y sociales.
2. La vida en comunidad.
3. Vivir en sociedad.

Los contenidos para los primeros cursos de la ESO, incluyen un primer bloque de
contenidos comunes, que debe aplicar la ensefianza de la materia (exposiciones de
opiniones, juicios propios, practica de dialogos, debates y evaluacion critica de la in-
formacion) y otros cuatro bloques:

1. Realizaciones interpersonales y participacion;
2. Deberes y derechos ciudadanos;

3. Las sociedades democraticas del siglo XXI;
4. Ciudadania en un mundo global.

En el cuarto curso de la ESO, se establecen un bloque de contenidos comunes y

otros cinco bloques.

1. Identidad y alteridad y educacion afectivo-emocional.

2. Teorias ¢€ticas y derechos humanos.

3. Etica y politica, la democracia y los valores constitucionales.
4. Problemas sociales del mundo.

5. La igualdad entre hombres y mujeres.
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Son muchos los objetivos establecidos, en cada una de las etapas educativas, don-
de se va a desarrollar la Educacion para la ciudadania. De cada una de ellas resalta-

mos algunos, que a nuestro juicio, recogen un amplio espectro de esta materia.

Objetivos de la educacion para la ciudadania

Educacion para la
ciudadania y los DD. HH.
en el tercer ciclo de la
Educacion Primaria.

Educacion para la
ciudadania y los DD. HH.
en uno de los tres primeros

cursos de la ESO

Educacién Etico-Civica en
cuarto curso de la ESO

1. Conocer y aceptar la pro-
pia identidad, las carac-
teristicas personales,
respetar las diferencias
con los otros y desarro-
llar la autoestima.

1. Conocer los valores uni-
versales que se funda-
mentan en la Declara-
cion de los Derechos
Humanos y en la Consti-
tucion Espafiola y los
derechos y obligaciones
que se derivan de ellos.

1. Reconocer la condicion
humana en su dimensiéon
individual y social.

2. Actuar con autonomia en
la vida cotidiana y en las
relaciones de grupo. In-
teriorizar criterios éti-
cos, desarrollar habilida-
des emocionales, comu-
nicativas y sociales.

2. Aceptar y practicar nor-
mas sociales. Asumir
normas de convivencia,
organizacion y partici-
pacion basadas en el res-
peto y la cooperacion.

2. Analizar los principales

proyectos éticos con-
temporaneos y recono-
cer los principales con-
flictos sociales y mora-
les del mundo actual.

3. Contribuir a la participa-
cion activa en los grupos
de referencia (escuela,
familia, entorno proxi-
mo) con actitudes gene-
rosas, tolerantes y soli-
darias.

3. Conocer y asumir los
fundamentos del modo
de vida democratico.
Formarse para el ejerci-
cio de los derechos y
obligaciones en la vida
ciudadana democratica.

3. Reconocerse miembros

de una ciudadania cos-
mopolita, basada en los
valores de la libertad, la
igualdad y la justicia y
desarrollar un compro-
miso solidario con las
personas y colectivos
desfavorecidos

4. Conocer y valorar los
derechos reconocidos en
las declaraciones inter-
nacionales y en la Cons-
titucion Espaiiola.

4. Desarrollar una actitud
critica ante los modelos
que se transmiten a tra-
vés de los medios de co-
municacion.

La educacion para la ciudadania en paises de la Unién Europea

En las ultimas décadas las iniciativas de las diversas organizaciones internaciona-
les e instituciones para la investigacion, han tratado de promover la idea de la educa-
cion para la ciudadania y la investigacion de otros temas afines, asi como la ense-
flanza en este campo.

La estrategia de Lisboa ha marcado la ruta hacia una economia del conocimiento
y una nueva agenda social europea hasta el 2010. La inclusion social y la ciudadania
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activa son importantes objetivos politicos. En este contexto, el sistema educativo
puede considerarse como el instrumento mas importante para transmitir y ensefiar
los principios de equidad, inclusidén y cohesion, objetivos estratégicos de los siste-
mas educativos y de formacién europeos adoptados por el Consejo de Europeo,
2001, que abarcan la calidad y la apertura de la educacion europea al mundo.

La educacion para la ciudadania, en el estudio de la Red EURYDICE, hace refe-
rencia a la educacion que los jovenes reciben en el &mbito escolar, cuyo fin es garan-
tizar que se conviertan en ciudadanos activos y responsables, capaces de contribuir
al desarrollo y al bienestar de la sociedad en la que viven.

El analisis comparado consta de seis capitulos, cada uno de los cuales aborda un
aspecto diferente de la educacion para la ciudadania en el contexto escolar europeo.
Capitulo 1. Ciudadania y politica educativa.

Capitulo 2. Educacion para la ciudadania y curriculo.

Capitulo 3. Cultura escolar y participacion activa en la vida de la comunidad.
Capitulo 4. Evaluacion de la educacion para la ciudadania.

Capitulo 5. Competencia del profesorado y apoyo.

Capitulo 6. Dimension europea de la educacion para la ciudadania.

A la hora de ofrecer una vision comparada con Europa, hay que tener en cuenta
muchos elementos de esta asignatura, asi como las peculiaridades culturales de cada
pais. Las bases documentales para su estudio provienen de los documentos de re-
flexion del Consejo de Europa, y los datos ofrecidos por la red EURYDICE de informa-
cion sobre los sistemas educativos europeos.

Debemos considerar, a la hora de establecer similitudes y divergencias de las po-
liticas educativas sobre la ciudadania, que los postulados basicos de la misma, tienen
en comun una serie de aspectos como: el conocimiento de las Instituciones y orga-
nismos del Estado, la Constitucion o los estatutos, el desarrollo de actitudes y valores
civicos y el fomento de la participacidn activa tanto escolar como extraescolar.

A todos estos postulados, sumariamos el enfoque curricular, respecto a la EPC,
que se establece en la Educacion Primaria y en la Educacion secundaria inferior. ;La
considerariamos materia independiente, materia transversal e integrariamos sus con-
tenidos en otras asignaturas? ;a qué edades debe impartirse?;cual es la carga lectiva
en el horario escolar?...Habria que analizar el escenario donde llevar a cabo el desa-
rrollo de esta disciplina.

Hoy dia es la escuela, fundamentalmente, el lugar necesario y obligatorio de con-
vivencia, (los alumnos y alumnas pasan en ella una media de 12 afios de escolari-
dad), pero también hay otros escenarios de aprendizaje de esa cultura politica, como
puede ser la familia, el entorno social, los medios de comunicacion...Otro de los pi-
lares a tener en cuenta, a la hora de impartir la Educacion para la ciudadania, es el
profesorado. Sin embargo, en Educacion primaria no existe una formacion inicial es-
pecifica en esta disciplina. En Educacion secundaria, esta materia, suele ser asignada
a los profesores de Ciencias Sociales, Historia, Filosofia o Etica...entre otras.
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Pais Nivel Denominacion Enfoque Carga lectiva

Alemania |Primaria Geografia Regional, |Integrada No prescrita
Secundaria I Formacion Cientifico |Integrada No prescrita
Secundaria I1 Técnica.

Estudios Sociales.
Politica.

Francia |Primaria Historia, Geografia Transversal lh.Sde3°a5°
Secundaria I Educacion civica, Integrada 1/2h. S. en 6°
Secundaria I1 juridica y social Independiente o

integrada

Espafia  |Primaria Educacion para la Independiente 50 horas
Secundaria I ciudadania y Independiente 70 horas
Secundaria I1 los derechos humanos.

Educacion Etico-
Civica
Filosofia y ciudadania.

Noruega |Primariay Historia, Geografiay |Integraday No prescrita
Secundaria I Estudios Sociales. Transversal 2horas
Secundaria I1 Educacion Civica Independiente semanales

Suecia  |Primariay Estudios sociales, Independiente y 855 horas en 9
Secundaria | educacion civica, Transversal afios
(9 anos) Religion Independiente y
Secundaria II Estudios sociales, Transversal

educacion
civica, Historia

Finlandia |Primaria EPC (desde 2006) Integrada y No prescrita
Secundaria | EPC (desde 2005) Transversal No prescrita
Secundaria I1 Independiente y 38 horas

Transversal
Independiente y
Transversal

Esta aproximacion comparativa con los paises de la Unidén Europea nos permite

observar que en ellos la educacion en valores civicos se plantea desde un enfoque cu-
rricular mayoritariamente transversal e integrado en otras materias, al menos en la
enseflanza obligatoria primaria y secundaria. Asimismo sus principales contenidos
giran en torno a tres grandes ejes: cultura politica, actitudes y valores, y participacion
activa escolar y extraescolar.

Son minorias los paises con profesores especializados en esta materia en la esco-
laridad obligatoria, tendencia que se revierte al llegar a la educacion secundaria su-
perior.

La necesidad de abordar la formacion civica de los jovenes en el sistema educati-
vo espafiol se justifica con las siguientes palabras tomadas del documento Una edu-
cacion de calidad para todos y entre todos (MEC, 2004): “en la sociedad actual, la
educacion debe contribuir a formar personas que puedan convivir en un clima de res-
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peto, tolerancia, participacion y libertad y que sean capaces de construir una concep-
cion de la realidad que integre a la vez el conocimiento y la valoracion ética y moral
de lamisma” (...) “ proporcionar a nifios y jovenes una educacion de calidad no con-
siste solo en adquirir mas conocimientos instrumentales ni mas habilidades cogniti-
vas, artisticas y afectivas, sino también educar en valores”.

Conclusiones

La polémica que ha suscitado esta asignatura en nuestro pais, no la ha suscitado
en ninguna otra parte de Europa. Varias son las razones que lo explican: unas de ca-
racter historico y otra, la mas actual, que la Educacion para la ciudadania forma parte
sustancial de una ley polémica que ha salido adelante sin el consenso necesario, de-
rogando, por decreto, la anterior ley (LOCE, 2002).

Si se repasa la historia de la Educacion en Espatia, la falta de un consenso politico
basico sobre la educacion, ha sido un mal cronico a lo largo de los siglos. Los duros
enfrentamientos entre partidos de signos ideologicos distintos, sobre el concepto de
escuela, la ensefianza de la religion y hoy dia la Educacion para la ciudadania, es una
cuestion que, a mi juicio, no ha cambiado.

Estamos asistiendo en los tltimos tiempos, a una fuerte controversia, sobre la nue-
va materia de Educacion para la ciudadania, que ha alcanzado un amplio eco en los
medios de comunicacion. Se han elevado voces desde la Conferencia Episcopal, los
colegios religiosos, la patronal de colegios privados, el foro espafiol de la familia, las
confederaciones de padres, los sindicatos, las comunidades autonomas, los medios
de comunicacion, personalidades en el campo de la educacion, colectivos profesio-
nales y personas a nivel particular... entre otros.

Los argumentos expuestos van desde los que se apoyan en los articulos 27.3 y
27.2 de la Constitucion Espafiola, los que plantean el concepto de adoctrinamiento
por parte del Estado, los que opinan que esta materia discrimina a la ensefianza reli-
giosa y los que alegan la objecion de conciencia como un derecho subjetivo ligado a
la libertad ideologica y religiosa.

Esta polémica, en mi opinion, ha puesto de manifiesto, la desconfianza de algunos
padres ante el sistema educativo. Pero si la educacion y la Educacion para la ciuda-
dania es una tarea de todos, padres, profesores y alumnos, colaboremos en ella efi-
cazmente y con sensatez.
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QUE SIGNIFICA PARA LOS PROFESORES DE CIENCIAS
SOCIALES EDUCAR PARA LA CIUDADANIA.
IDEAS DESDE CATALUNA !

Gustavo Gonzalez Valencia

Universidad Autonoma de Barcelona

Introduccion

La educacion para la ciudadania (EpC) es un tema que centra la atencion en el pa-
norama educativo espafiol e internacional. El debate que genera desborda los campos
educativo y didactico. Esto ha permitido que surjan multiples planteamientos que re-
flejan diversidad de posturas tedricas, ideologicas, politicas, etc., que ha llevado a di-
versos posicionamientos de si la ciudadania se debe ensefiar como una asignatura
dentro del curriculo escolar.

En Espafia, y de manera concreta en Catalufia, la implementacion de la asignatura
de EpC ha suscitado diversidad de reacciones y posiciones, que es una oportunidad
para realizar acciones investigativas que permitan identificar y comprender diversos
aspectos que la rodean. En esta 16gica, identificar y comprender qué entienden los
maestros por EpC es una tarea relevante a la hora de pensar acciones que pretendan
contribuir a su implementacién. Lo anterior ha llevado a preguntarse y tratar de res-
ponder ;Qué entienden los maestros de las Ciencias Sociales por EpC? ;Qué finali-
dades le otorgan? ;Qué conceptos consideran més importantes para ensefiar en esta
asignatura?, ;Qué estrategias de ensefianza privilegian?, para de esta manera intentar
contribuir al debate intelectual y social generado, y asi poder plantear alternativas y
sugerencias que cualifiquen su implementacion.

La educacion para la ciudadania y la ensefianza obligatoria

(Qué se entiende por EpC? ;Qué y como debe ensefiarse? son dos aspectos que
centran el debate alrededor de la asignatura. Para el Consejo de Europa, “L’ECD est
une démarche qui privilégie I’expérience individuelle et la recherche de pratiques
congues pour promouvoir le développement de communautés attachées a des rela-
tions authentiques. Elle concerne la personne et ses relations avec les autres, la cons-
truction d’identités personnelles et collectives, et les conditions du “vivre ensemble”,

' Esta comunicacion forma parte de mi trabajo de investigacion “Qué piensan los profesores de

tercero de ESO de qué es y como debe ensefiarse y evaluarse la asignatura de EpC”, dirigida por el Dr.
Antoni Santisteban y realizada con el soporte de la Universitat Autonoma de Barcelona.
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pour ne citer que quelques exemples (O’SHEA, 2003) (la negrita es del original). Esto
sugiere la necesidad de un equilibrio entre una dimensién individual y colectiva de la
ciudadania. En conexion con lo anterior “An adequate conception of citizenship, the-
refore, seems to requiere a balance of rights and responsabilities. Where do we learn
these virtues? [...]. Gutmann admits, education for democratic citizenship will neces-
sarily involved “equipping children with the intellectual skills necessary to evaluate
ways of life different from that of their parents”, because “many if not all of the capa-
cities necessary for choice among good lives are also necessary for choice among go-
od societies” (GUTMANN, 1997 en KYMLICKA, NORMAN, 1994).

A los anteriores planteamientos subyacen nociones como el aprendizaje de habi-
lidades y comportamientos que permitan a las personas actuar y asumir responsabi-
lidades como ciudadanos. La EpC también puede ser entendida como una estrategia
que corresponde a la idea de que “a medida que una sociedad se hace mas ilustrada,
comprende que es responsable no s6lo de transmitir y conservar la totalidad de sus
adquisiciones existentes, sino también de hacerlo para la sociedad futura mejor. La
escuela es el agente principal para la consecucion de este fin” (DEWEY, 1978). El di-
sefio de estrategias que contribuyan a educar y formar ciudadanos es una tarea que
asumen sociedades interesadas en profundizar la democracia.

En el orden contextual es importante valorar que los cambios generados por la
desaparicion de fronteras y la configuracion de la Union Europea ha traido consigo
la inclusion de territorios, instituciones, personas, realidades sociales y culturales. Es
asi como la EpC pasa a ser una necesidad ya que “tal cohesion no puede lograrse solo
mediante una legislacion impuesta, sino sobre todo a través de la libre adhesion y
participacion de los ciudadanos: por medio del ejercicio de la virtud moral de la ci-
vilidad” (CORTINA, 1996).

La asignatura de educacion para la ciudadania

La existencia de una asignatura de EpC puede ser entendida como el interés por in-
crementar y fortalecer los procesos de participacion ciudadana, de conocimientos civi-
co-politicos, practica de los Derechos Humanos, etc. En 1988 se planteaba “above, we
recommend that the statutory entitlement to citizenship education in the curriculum
should be established by setting out specific learning outcomes for each key stage”
(Advisory Group on Citizenship, 1988). La asignatura puede ser asumida como la po-
sibilidad de formar ciudadanos con “cualificaciones [...] para dar contenido concreto
a las instituciones y practicas democraticas [que] se ven forzadas y potenciadas — o
bien lastradas y desmovilizadas — por la existencia de esas mismas instituciones u otras
condiciones sociales. Entre éstas se encuentra, [...] el funcionamiento de un sistema
educativo sintonizado hacia la potenciacion de ese sujeto capaz de ejercer competente-
mente sus derechos [y deberes] de ciudadania” (VALLESPIN en Ruiz, 2002).

En Espafia, la Ley Orgénica de Educacion del 2006 introduce en el curriculo es-
colar una asignatura de EpC. En Catalufia asume el nombre de “Educaci6 per a la
ciutadania i els drets humans”. Sus propositos son “promoure també el bon clima es-
colar i la implicacio dels diferents estaments que componen la comunitat educativa
amb I’objectiu comu d’educar per a ser i conviure, amb el maxim de coheréncia entre
el que es diu i el que es practica en tots els ambits de la vida escolar” (Curriculum
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educacio secundaria obligatoria — Decret 143/2007). Esto significa llevar la EpC mas
alla de los espacios y fronteras fisicas de la escuela, lo que puede contribuir a forta-
lecer la interaccion entre la escuela y el medio social.

Los objetivos que establece la norma se encuentran agrupados de las siguiente
manera: Aprendre a ser i actuar de manera autonoma, Aprendre a conviure y Apren-
dre a ser ciutadans i ciutadanes en un mon global. La asignatura tiene una asigna-
cion de 35 horas en el curso escolar. La asignatura empezo a orientarse en el curso
2007-2008, en tercero de ESO y para el 2008-2009, en cuarto afio.

Profesores y la educacion para la ciudadania

La ley establece que la EpC pueden ser orientada por licenciados en: Filosofia y
Letras, Humanidades, Ciencias Politicas, Administracion y Sociologia. A partir de
esto surge la pregunta el licenciado que ensefia la asignatura debe poseer alguna for-
macion especifica para hacerlo? Diversos autores (EVANS M., BOLIVAR A., VITRY
D.) resaltan que mas alla de poseer una formacion inicial “el éxito de la materia de-
pende, junto a otros factores de la capacidad de su profesorado para ensenar los con-
tenidos, de ser capaz de promover enfoques mas activos fundados en la participacion
en el aula y centro, y mas ampliamente en la vida social” (BoLivar, 2007). Dentro
de los criterios en el momento de elegir o designar quién ensefia la asignatura, la for-
macion inicial debe aparecer como uno de los criterios, pero no el unico de ellos. Se
deberia considerar que “ambos aspectos (formacidon y motivacion) son importantes
para la calidad de la docencia y deberian tenerse presentes en la seleccion del profe-
sorado” (BISQUERRA, 2008).

(Qué licenciado puede ofrecer una EpC de calidad? “Hay evidencias de que la ca-
lidad de la EpC depende de la formacion de las personas implicadas, antes y durante
el proceso (Consejo de Europa, 2001b; EURODYCE, 2005; MAIZTEGUL, 2006). “[...]
las personas implicadas en la educacion formal ven importante el haber participado
en procesos formativos dirigidos a reflexionar sobre la EpC, adquirir conocimientos,
conocer materiales y dominar competencias para una docencia efectiva. Las investi-
gaciones evaluativas indican que hay que evitar que la formacion sea parcial, frag-
mentaria o asistematica”. (BISQUERRA, 2008). Esto reafirma el planteamiento de que
la EpC desborda lo disciplinar. Es oportuno indicar que la literatura revisada sugiere
la existencia de mayores cercanias de unas areas del conocimiento que otras. Valorar
la importancia e influencia de la formacion inicial sobre el desarrollo de la asignatura
es un tema sobre el que no se ha investigado suficiente, y al que la presente investi-
gacion pretende contribuir.

Metodologia

La investigacion indagd en 24 profesores de ESO en Catalufia, pertenecientes a
las Ciencias Sociales y Humanas que orientaban y no orientaban la asignatura. Los
profesores contestaron un cuestionario, en el que se pregunto por las finalidades,
contenidos mas y menos importantes, estrategias de ensefianza y evaluacion de la
asignatura. Los datos obtenidos fueron analizados en tres fases. La primera consistio
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en un analisis estadistico con SPSS 15; la segunda pretendi6 acercarse a identificar
posibles clases de profesores alrededor de las finalidades, contenidos y estrategias,
para lo que se empleo el programa SPAD 5.0. La tercera fase consistio en la realiza-
cion de 4 entrevistas en profundidad. Las personas entrevistadas fueron hombres y
mujeres de diversas formaciones, diferentes edades y afios de experiencia como pro-
fesores. Esta fase pretendi6é mostrar una lectura cualitativa de los datos. La informa-
cion de las entrevistas fue analizada bajo planteamientos del analisis de contenido.

Hallazagos de la investigaciéon

Las personas que contestaron el cuestionario tenian en su mayoria (71%) forma-
cion en Ciencias Sociales (licenciados en geografia e historia, ciencias de la informa-
cion e historia), seguidos (29%) por personas con formacion humanistica (licencia-
dos en humanidades, filosofia y letras y estudios eclesidsticos).

En relacion a las finalidades, los datos muestran la existencia de una convergen-
cia, la cual se evidencia en una orientacion hacia la convivencia y subyacen algunos
aspectos referidos a la pluralidad. En este conjunto de finalidades se refleja el interés
por contribuir al ejercicio de la ciudadania activa y responsable, que se relaciona con
el planteamiento del Consejo de Europa.

Llaman la atencion aquellas finalidades que no son elegidas, lo que indica una to-
ma de distancia en relacion con la instruccion democratica y politica. Es interesante
considerar que el analizar la vida en la escuela no sea una de las finalidades y refe-
rentes importantes. En este apartado las respuestas no muestran una diferencia por
formaciones iniciales, ya que tanto los licenciados en Ciencias Sociales como en for-
macién humanistica convergen en las respuestas. Esto se puede deber a una acepta-
cion de lo que pauta la ley, ante lo que la formacion disciplinar no puede considerar-
se un factor que genere diferenciacion.

Tabla No 1. Finalidades de la EpC

Desarrollar espiritu critico sobre la realidad social 25%
Aprender a vivir en sociedad 19,4%
Transmitir valores democraticos para la convivencia 19,4%
Aprender a vivir el ejercicio de la ciudadania 13,9%
Dar medios de integracion social y cultural 9,7%
Construir la identidad 6,9%
Estudiar y comprender la actualidad 2,8%
Sensibilizar sobre cuestiones del patrimonio 1,4%
Analizar la vida en la escuela 1,4%
Estudiar los derechos humanos y de la ciudadania 0%
Estudiar las instituciones y las leyes 0%

En relacion a los conceptos valorados como mas importantes, aparece la forma-
cion en valores como una categoria relevante, lo que es reafirmado en el analisis cua-
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litativo. Es importante considerar que los Derechos Humanos no aparecen como una
finalidad importante, pero en los conceptos mas importantes aparecen en el segundo
grupo. Esto puede tener su explicacion en que son una categoria resultado de la con-
vergencia de diversos conceptos. Llama la atencion la importancia otorgada a la fi-
nalidad Dar medios de integracion social y cultural, que puede ser el reflejo de la
presencia de alumnos extranjeros — fundamentalmente extracomunitarios.

Tabla No 2. Conceptos mas importantes de enseriar

Responsabilidad 14,6%
Democracia 11,2%
Derechos humanos 11,2%
Valores 6,9%
Tolerancia 6,9%
Participacion 6,9%
Pluralidad 6,9%
Convivencia 6,9%
Desarrollo sostenible 6%

En el cruce de la formacion inicial con los conceptos mas importantes, se encuen-
tra que para el segundo y tercero no existe diferencia, lo que si sucede con el concep-
to valores, el cual es privilegiado por los licenciados en Ciencias Sociales y Huma-
nidades, en tanto que para los licenciados en Filosofia se marca una preferencia por
los Derechos Humanos, la pluralidad y el desarrollo sostenible. En los conceptos que
no aparecen por su baja proporcion, si se evidencia una diferencia entre las forma-
ciones iniciales, que esta reflejada porque algunos maestros de Humanidades, Cien-
cias Sociales y Ciencias Politicas consideran importante ensefiar conceptos como
ciudadania y perspectiva de género.

Los conceptos valorados como menos importantes fueron: Religiones 15,8%, Im-
puestos 12,5%, Elecciones 14,2%, Instituciones 7,5%, Reglas de vida 7,5%, Patri-
monio 6,7%, Laicidad 6,7%, Moral 6,7% y Leyes 5,8%. Es esencial indicar que en
relacion a estos conceptos, la formacion inicial no marca diferenciacion, el analisis
cualitativo lo reafirma, las diferencias se encuentran en la manera como son aborda-
dos, ahi es donde lo disciplinar marca diferencia, “mientras el profesorado de socia-
les (geografia e historia) tiende a acercarla a un enfoque legal e historico; por su par-
te, el de filosofia suele priorizar un enfoque €tico” (BOLIVAR, 2007).

En el apartado de las estrategias de ensefianza, los maestros encuestados y entre-
vistados coinciden en al menos 5 estrategias (que puede ser entendidas como las que
con mayor frecuencia utiliza el docente), que son en orden ascendente: elaboracion
proyectos EpC, seguida de estudios de caso, resolucion conflictos, lecturas de noti-
cias de actualidad y dilemas morales.

Llama la atencion la poca utilizacion de los textos escolares, lo cual fue reafirma-
do en las entrevistas. Las razones para ello son: el libro es usado como referente pero
no como guia, el libro es un lugar para ubicar fuentes, los libros no se encuentran
bien disefiados, son muy densos o muy infantiles o el libro sirvié como referente el
primer afio de implementacion pero no se emplea en el segundo. Los docentes con-
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sideran que la EpC no debe estar condicionada por el libro, sino estar abierta a lo que

plantea el contexto global, nacional y local.

Finalidades, conceptos mas y menos importantes y las estrategias de ensefianza se
encuentran fundamentadas en una concepcion que posee el profesor alrededor de la
EpC, que, en cierta medida, es lo que permite llenar de contenido y dar sentido a la
configuracion didactica de la EpC. En lo que conciben por la EpC los maestros en-
cuestados aparece como comun denominador los valores y la educacion en valores.
Segun las personas entrevistadas, la asignatura permite trascender del discurso de los
valores a una practica mediada por los mismos. Es importante precisar que existen
matices en cada formacion:

— Licenciados en Filosofia: es una asignatura para que los estudiantes reflexionen y
piensen de manera ética acerca de lo que sucede en el mundo, y desde aqui puedan
asumir de manera autébnoma una posicion. Lo importante es que los estudiantes
piensen por si mismos. Transformar el pensamiento y actitudes del estudiante no
es la finalidad central de la asignatura. Si esto sucede, se da porque el estudiante
asi lo considera.

— Licenciados en Ciencias Sociales: la EpC permite conectar de manera directa al
estudiante con la realidad y pretende poner en contacto directo a estos con el en-
torno inmediato y lejano. La asignatura es el espacio para que la lectura critica y
reflexiva de la realidad lleve a los estudiantes a disefiar y materializar estrategias
de transformacion. En este planteamiento el pensamiento y la accion son una dia-
da que debe ser coherente.

— Licenciados en Humanidades: es un espacio para que los estudiantes comprendan
lo que sucede en la realidad. Este planteamiento se encuentra rodeado y mediado
por la necesidad de impulsar valores para la convivencia. Esta posicion puede ser
entendida como un punto intermedio entre el interés por desarrollar un pensa-
miento critico, sin llegar a un planteamiento ético, ni tampoco llegar a la interven-
cion directa de los estudiantes en su entorno. La asignatura puede ser una oportu-
nidad para tratar los temas referidos a la EpC, que no son abordados en otras asig-
naturas.

Conclusiones

— Los datos evidencian convergencias alrededor de lo que los profesores entienden
por EpC, lo que abre la posibilidad de pensar en un abordaje interdisciplinar, a
pensar en una mirada amplia de la EpC, y de sus implicaciones didacticas desde
diferentes areas del conocimiento.

— Los planteamientos explicitos e implicitos en los datos muestran un interés por
trabajar lo cercano y lo lejano, haciéndose mayor énfasis en lo primero. Segun los
docentes, esto cobra mayor relevancia ante la diversidad presente en las aulas —
producto de la inmigracidén europea y extracomunitaria —, lo que plantea la nece-
sidad de que el ejercicio ciudadano se encuentre situado en el contexto donde se
vive y convive, que es coherente con una parte de los planteamientos del Consejo
de Europa. La referencia a una ciudadania europea no aparece como un eferente
central en el discurso de los docentes encuestados y entrevistados.
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— Los resultados muestran la necesidad de abordar de manera sistemadtica y consis-
tente investigaciones alrededor de los textos escolares, ya que su uso y valoracion
generan mas preguntas alrededor de su disefo, utilidad y futuro.

— La investigacion abre interrogantes relacionados con la formacion inicial y per-
manente del profesorado: ;Una formacion alrededor de la EpC debe ser abordada
desde una sola perspectiva disciplinar, cuando los datos dan a entender que existe
convergencias entre las diferentes areas del conocimiento? ;Es posible llegar a un
abordaje interdisciplinar de la asignatura y de la formacién inicial y permanente
del profesorado? ;Es adecuado pensar en una didactica especifica de la EpC?

— Desde lo didactico es interesante avanzar en una investigacion de mayor enverga-
dura, en términos de los planteamientos y de las personas encuestadas y entrevis-
tadas, para asi intentar llegar a desvelar las posibles tipologias de profesores de
EpC.
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¢SE PUEDE TRABAJAR EL CONCEPTO DE CIUDADANIA
EN EDUCACION INFANTIL A PARTIR DE UN VALOR:
EL “RESPETO?

Begona Molero Otero
Ana Arribillaga Iriarte

Universidad del Pais Vasco

El concepto de ciudadania que reivindicamos incluye multitud de aspectos, todos
ellos relacionados con los principios de valor recogidos en la Declaracion de los De-
rechos del Hombre y del Ciudadano de 1789 y posteriormente en la Declaracion de
los Derechos Humanos de 1948. En aras a contribuir al debate europeo sobre la Edu-
cacion para la ciudadania democratica, en este trabajo presentamos una propuesta de
formacion de profesorado de Educacion Infantil, basada en el respeto. Valor que ha
sido elegido por su caracter aglutinador y por su adecuacion para el logro de los fines
de la educacion actual.

La educacion de la ciudadania europea y la formacion del profesorado

Un estudio realizado recientemente por la Fundacion Alternativas, sobre el mode-
lo de Unidon Europea que deseamos y el papel de Espaiia en el proceso de construc-
cion europea (2008), refleja que las respuestas de los ciudadanos y ciudadanas espa-
foles identifican la Unién Europea mas con un mercado comun (53%) que con una
comunidad de valores (19%) (ZAPATERO P. y FERRANDIZ J.P. (dir.), 2008).

Estos tltimos son, sin embargo, en nuestra opinioén, uno de los pilares basicos en
la consolidacién de la Unidon Europea.

En este mismo informe aparecen, el respeto a los derechos humanos, la justicia, la
tolerancia, la igualdad, la libertad, la democracia, y el laicismo, valores estos direc-
tamente relacionados con la Declaracion Universal de Derechos Humanos, como va-
lores europeos compartidos.

Trabajar y potenciar esos valores compartidos deberia de ser una de las priorida-
des de la educacion porque ademas de desarrollar individuos cada vez mas criticos,
reflexivos, solidarios..., estariamos dando pasos importantes en la construccion de la
identidad europea.

Por otro lado, las recomendaciones de los ministros de educacion del Consejo de
Europa de 2002 ! sobre la educacion para la ciudadania democratica en el apartado

I Recomendacion [Rec (2002)12] del Comité de Ministros a los Estados miembros sobre la edu-

cacion para la ciudadania democratica adoptada por el Comité de Ministros el 16 de octubre de 2002,
en la 812.% reunion de los Delegados de los Ministros.
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referido a la “formacidn inicial y de perfeccionamiento para profesores y educado-

res” subrayan la importancia de la formacion inicial y continuada. A la vez que se

destaca la necesidad de proporcionar los materiales de apoyo necesarios para la en-
sefianza.

También en el &mbito de la Comunidad Auténoma Vasca, la perspectiva europea
esta considerada como una de las lineas prioritarias de innovacion educativa que de-
be ser tenida en cuenta tanto en el curriculo, como en los materiales curriculares, en
los proyectos educativos de los centros educativos y en la evaluacion del alumnado.
Ademas se apuesta por una educacion para la ciudadania democratica basada en va-
lores. (Gobierno Vasco, 2008)

La LOE?Z, por otra parte, establece que la transmision y puesta en practica de va-
lores que favorezcan la libertad personal, la responsabilidad, la ciudadania demo-
cratica, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, constituyen
uno de los principios y fines de la Educacion. Asi mismo introduce las materias de
“Educacion para la ciudadania y los derechos humanos” tanto en Educacion Prima-
ria3 como en Secundaria®.

Sin embargo, a pesar de todo lo anteriormente expuesto, la incorporacion de la
Educacion para la Ciudadania y el concepto de ciudadania en el curriculum escolar
es una cuestion que en el estado espaiiol ha provocado y sigue provocando el surgi-
miento de, al menos, dos posiciones enfrentadas:

— Unos defienden que estas cuestiones deben de ser tratadas en el &mbito escolar ar-
gumentando que la escuela ademas de instruir debe de educar. Y educar es prepa-
rar a los alumnos y alumnas para la vida como individuos reflexivos, criticos y au-
tonomos, a la vez que miembros de una sociedad, de un grupo o de unos grupos
concretos en los que las actuaciones individuales tienen influencia en las acciones
globales.

— Otros, por el contrario, consideran estos temas propios del ambito de lo privado,
es decir responsabilidad del contexto familiar.

Respecto a este debate, el de si a la escuela le compete la responsabilidad de tra-
bajar y reflexionar acerca de “qué es ser ciudadano”, “cdmo ser ciudadano”, “por qué
es importante ser y sentirse ciudadano”, las opiniones recogidas a través de trabajos
y reflexiones de docentes del Area de Didactica de las Ciencias Sociales manifiestan
un amplio acuerdo sobre la conveniencia de que la Educacion para la ciudadania esté
presente tanto en la formacion de los futuros docentes (GOMEZ RODRIGUEZ E., 2005;
PAGtEs, 2005) como en la escuela (AVILA R., LoPEZ R. y FERNADEZ DE LARREA E.,
2007).

También nuestra postura va en esa misma linea y considera que la educacion pa-
ra la ciudadania debe tener presencia en la educacion formal. Y esto por varios mo-
tivos:

2 LEY ORGANICA 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

3 REAL DECRETO 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
de la Educacion Primaria.

4 REAL DECRETO 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria.
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— Si ser ciudadano, en el sentido mas completo y complejo del término, supone que
por el simple hecho de nacer soy sujeto de derechos y deberes, conviene reflexio-
nar sobre ello.

— Si ser ciudadano, en el sentido mas completo y complejo del término, supone que
por el hecho de vivir en un nacleo familiar, municipal, nacional... soy sujeto de
derechos y deberes, conviene reflexionar sobre ello.

— Si ademas somos ciudadanos de un mundo cada vez mas global, en el que la inte-
raccion entre personas con rasgos culturales diversos es un hecho habitual, cono-
cer lo que algunas de esas peculiaridades nos aportan, o desechar las que limitan
nuestro desarrollo personal y social es otra reflexion que conviene realizar.

Si bien todas estas cuestiones pueden ser tratadas en el ambito de lo privado, como
por otro lado también lo podrian ser las matematicas, las ciencias, la literatura o cual-
quier otra materia del curriculo escolar, quiza no esté¢ de mas que, como en el resto
de las disciplinas, la educacion formal presente y trabaje estas cuestiones.

Los grupos mas criticos respecto de su incorporacion en el curriculo aluden que
estas cuestiones tienen un claro componente ideologico. Aunque esto ultimo es cier-
to, no lo es menos que ese componente ideoldgico también lo tienen la literatura, la
historia, o incluso las matematicas y las ciencias experimentales.

Tomando como punto de partida este razonamiento, y como por otro lado ocurri-
ria con el resto de disciplinas incorporadas al curriculo, seria imprescindible que ese
ambito privado de educacion, poseyera una gran cantidad de conocimiento. Como
todos sabemos, no cualquier familia lo tiene, por lo que estariamos, de nuevo, pri-
vando el acceso a la reflexion acerca de estas cuestiones a una gran cantidad de nifios
y nifias, pues solo los hijos o hijas de las familias culturalmente mas desarrolladas
serian capaces de realizarlo.

Otro tema directamente relacionado, y que también genera un importante debate,
es el referido a los contenidos y los materiales. A este respecto en las ya citadas re-
comendaciones de ministros de educacion del Consejo de Europa subrayan la nece-
sidad de “proporcionar los materiales de apoyo necesarios para la ensefianza, sobre
todo en instituciones formales de formacion del profesorado, impulsando el desarro-
llo de recursos educativos y metodologicos”.

Para dar respuesta a esta cuestion nosotras en este trabajo proponemos un mate-
rial, que proximamente se publicara en la Universidad del Pais Vasco, como un po-
sible modelo de actuacion, que intenta dar “una respuesta” a las siguientes preguntas:

(Qué aspectos, conceptos, y con qué material se debe trabajar el concepto de ciu-
dadania? Es imprescindible reflexionar acerca de diferentes conceptos de valor tales
como libertad, justicia, igualdad, responsabilidad, solidaridad, respeto... Pero, ;co-
mo?, ;cual o cuales son los materiales mas adecuados para favorecer la reflexion?,
(cudles los que provocan un cambio cognitivo mas profundo? Esta cuestion es basica
si se pretende posibilitar un hipotético cambio de conducta frente a prejuicios, ideas
preconcebidas...

Una propuesta para trabajar la ciudadania en educacion infantil

Desde esta perspectiva, nosotras en este trabajo consideramos no sélo que el con-
cepto de ciudadania tenga que ser trabajado en el ambito escolar, en el ambito de la
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educacion formal, sino que reivindicamos sea trabajado desde los primeros afios de
la escolarizacion. Por ello hemos elaborado una propuesta dirigida a nifios y nifias de
3 a 5 afios en la que el valor central objeto de estudio sea “el respeto”.

Como acabamos de sefialar, nuestra propuesta es utilizar EL RESPETO como
principio prescriptivo de conducta porque engloba otra serie de conceptos de valor
directamente relacionados con la elaboracion del concepto de ciudadano. Ciudadano
miembro de un grupo familiar, de un grupo de amigos, de un grupo escolar...

Queremos reivindicar la importancia del respeto, como uno de los principios de
valor que aglutina en si mismo otros tales como la igualdad o la responsabilidad.

Lo queremos hacer ademéas desde un material facilmente comprensible, con per-
sonajes que tienen nombre y personalidad propia, que viven y conviven en estructu-
ras familiares diferentes que presentan, a su vez, modos de actividad diferentes.

Para lograr trabajar todas las cuestiones que acabamos de sefialar, el material que
va dirigido a escolares de 3 a 5 afios presenta la siguiente secuenciacion: Empieza
con el conocimiento de su propio yo, contintia con el reconocimiento de su pertenen-
cia a una familia con una estructura propia, a la existencia de los otros que viven y
conviven en estructuras familiares diferentes y variadas, para terminar con el reco-
nocimiento de la importancia de nuestra presencia en el grupo familiar y la importan-
cia de valorar el trabajo que es preciso realizar y en los que hay que participar para
que la familia funcione.

El autoconcepto

Para trabajar el reconocimiento de su propio yo, es decir su autoconcepto presen-
tamos 6 personajes diferentes. Tina, Toni, Sin-You, Julen, Julene y Jon, son tres ni-
flos y tres nifias con caracteristicas fisicas bien diferentes: hay un nifio rubio, una ni-
fla morena, un nifio mulato, una nifia china y un nifio pelirrojo. Ademas de las carac-
teristicas fisicas diferentes ya sefialadas, alguno tiene gafas, otro es mas gordo, otra
es mas bajita. Pero ademas de todas estas caracteristicas fisicas descritas, se sefialan
también algunos aspectos referidos a su modo de ser. Asi se dice que Tina es simpa-
tica y alegre, que Sin-You es timida, que a Julene le gusta mucho jugar con balo-
nes...

Desde la descripcion que cada uno de los personajes hace de si mismo, en la que
se combinan caracteristicas fisicas y algunos aspectos relacionados con su modo de
ser, se anima a los alumnos-as a que hagan su propia descripcion. Una descripcion
que para que sea cada vez mas compleja y detallada el profesor o la profesora inter-
vendran preguntando acerca de si alguna caracteristica de los personajes se parece o
no a la suya. De ser asi, se les anima a que sefialen cual o cuales cree que lo son y por
qué.

A partir de este primer proceso de reconocimiento de similitudes y diferencias en-
tre los personajes y entre los propios alumnos y alumnas intentaremos subrayar los
aspectos que nos unen a todos-as como personas. Sefialaremos, a continuacion, que
las diferencias fisicas son, parafraseando reflexiones de diferentes trabajos relacio-
nados con el desarrollo de valores, como las flores del campo, las que dan colorido.
Pueden gustarnos unas més que otras pero todas ellas hacen que el color del campo
sea mas variado.
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Haremos un ejercicio parecido con las diferencias en los modos de ser. Me puede
gustar mas que sean timidos-as, charlatanes-as, alegres...No hay un modo de ser me-
jor que otro, pero si hay modos de ser que tenemos que intentar modular en determi-
nados ambitos para favorecer la relacion, el didlogo y la comunicacion. Una actitud
muy charlatana puede que dificulte la actividad en clase, pero sea divertida para
cuando estamos en el patio. Una actitud muy timida puede dificultar la comunicacion
con el profesor y con los iguales...

Por tanto, consideramos que es importante subrayar la importancia de conocerse
y conocer el contexto de relacion para no imponer mi modo de ser, y a la vez evitar
que el contexto me imponga modos de actuacion. En negociar, ceder algo y en acer-
car posiciones esta una de las claves del respeto.

Modelos de familia

Después de trabajar quién soy y como soy, quienes son y como son los otros per-
sonajes de la historia, consideramos importante sefalar la importancia de que mu-
chas de nuestras diferencias tanto fisicas como de personalidad tienen un origen.

Por ello y para ello, en esta ocasion presentamos todos los personajes con sus fa-
milias.

Modelos familiares diferentes tanto por su estructura como por las peculiaridades
raciales. Presentamos dos familias monoparentales, una de ellas con la peculiaridad
de que la nifia es adoptada, es el caso de Sin-You, una familia extensa y dos familias
nucleares, una de ella con miembros de razas diferentes, el caso de Julen.

A través de estas imagenes de modelos familiares tan diferentes, y de las cuestio-
nes a ellas asociadas que se les proponen, el objetivo que perseguimos es que entien-
dan que ningin modelo familiar es bueno o malo, que todos son posibles y que en
todos se puede vivir de modo armonioso, que todos tienen su razon de ser. La cues-
tion central no es cudl es la mejor estructura de familia, sino cuales son los objetivos
que persigue esa agrupacion de personas.

Estructuras familiares y roles

En este tercer bloque hemos querido sobre todo destacar la importancia de que los
miembros de la familia colaboren en las tareas de la casa, que cada miembro de ese
grupo social reconozca su responsabilidad en el grupo y por ello, sabiendo lo que le
cuesta hacer aquello que se le encomienda, respete las actividades de los otros miem-
bros de la familia.

Ademaés hemos querido provocar la reflexion acerca de los estereotipos de rol aso-
ciados al género. En lugar de presentar todos los personajes rompiendo estereotipos
de rol hemos preferido presentar algunos modelos de actividad siguiendo estereoti-
pos, de forma que resulte mas creible y sea un buen motivo de analisis y reflexion.
De este modo, a la vez que presentamos un padre muy grande y con txapela jugando
a las cocinitas con su hijo mientras su mujer lee un libro, aparece otro tirado en el
sofa leyendo el periddico mientras su mujer quita el polvo, o a una madre colgando
un cuadro mientras el padre pone la mesa.
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El objetivo de este ultimo bloque es, de nuevo, comprender que todas las activida-
des en casa son posibles, que en cada contexto familiar hay que realizar tareas muy
diferentes y todas ellas son necesarias para que ese grupo funcione.

Entender que por nuestra edad y necesidad de aprender, porque respetan esa pecu-
liaridad, el resto de miembros de la familia nos libera de actividades. Pero, si quere-
mos la consideracion y el respeto de nosotros mismos y de los otros debemos de co-
laborar en la medida de nuestras posibilidades.

Que no hay tareas de primer y de segundo nivel, que no hay unas tareas de hom-
bres y otras de mujeres, que todas son necesarias y todos los miembros de familia son
importantes. De ese modo trabajaremos para que aprecien la relevancia de la activi-
dad de cada uno de los miembros del grupo, y asi llegar también a entender y respetar
el valor de los tiempos de ocio mios y de los demas.

Conclusiones

Por un lado, la consideracién de las recomendaciones de la reunion de ministros
de educacion del Consejo de Europa y por otro, nuestro convencimiento y claro po-
sicionamiento a favor de que la educacion formal puede ayudar en la conformacion
de la ciudadania, y concretamente en la conformacion de la ciudadania europea, nos
ha animado a disefiar el material que hemos presentado.

Este material, que posee una reflexion psicopedagogica previa, una secuenciacion
y unos modelos de actividad, pretende ser una propuesta de trabajo que muestre y fa-
cilite a los futuros educadores como es posible disefiar un material sencillo y muy
concreto con el que poder trabajar conceptos abstractos como “el respeto” con niflos
y nifias de 3 a 5 afios.
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LA CONTRIBUCION DE LA ASIGNATURA
“EDUCACION PARA LA CIUDADANIA”
A LA CONSECUCION DE LAS COMPETENCIAS BASICAS

Celia Parcero Torre
Universidad de Valladolid

La implantacion en Espaiia de la asignatura de educacion para la ciudadania y
los derechos humanos

Las circunstancias que han acompaiiado su implantacion

La educacion para la ciudadania y los derechos humanos nace como disciplina in-
dependiente en la Ley Organica de Educacion (LOE) de 2006 que la incluye como
asignatura obligatoria en el curriculo de la Ensefianza Secundaria. La aplicacion de
esta ley organica ha llevado a las correspondientes reformas en todas las comunida-
des auténomas en 2007 y a la implantacion de esta materia en todos los territorios del
Estado en el actual curso 2008-2009.

Pocas disciplinas han llegado precedidas de tanta polémica en los medios de co-
municacion que se han hecho eco de protestas y manifestaciones asi como de las sen-
tencias emitidas por algunos tribunales superiores de justicia de algunas comunida-
des auténomas como por ejemplo, Extremadura, Andalucia y Aragoén, dando la ra-
zon a los padres que habian pedido la objecion de esta asignatura apoyandose en el
articulo 27 de la Constitucion Espafiola'. Dichas sentencias han venido a ampliar el
debate en cuanto que ahora se discute hasta que punto dichas sentencias tienen vali-
dez o son aplicables a otros territorios del estado teniendo en cuenta que la jurispru-
dencia solo puede sentarla el Tribunal Supremo 2. Aparte, determinadas comunida-
des auténomas, como la valenciana, han reaccionado en contra de la implantacion de
esta asignatura obligando a que se impartiera en inglés lo que ha llevado a un con-
flicto con el Ministerio de Educacion que la justicia ha fallado a favor de éste, es de-
cir exigiendo que se imparta en las dos lenguas oficiales de dicha comunidad, el va-
lenciano y el castellano.

' Dicho articulo, en su tercer apartado, afirma que los poderes ptblicos garantizan el derecho que

asiste a los padres para que sus hijos reciban la formacion religiosa y moral que esté de acuerdo con sus
propias convicciones.

2 CHAVARRI ANDRES J. (2008), Educacion para la ciudadania, objecion de conciencia y jurispru-
dencia, Escuela, recuerda que la “jurisprudencia menor” emanada de tribunales superiores de justicia
de diferentes comunidades autdnomas no permite que alumnos y alumnas de otras comunidades pue-
dan quedar exentos de cursar esta materia en tanto en cuanto no se resuelva el recurso ante el Tribunal
Supremo, el unico al que el ordenamiento juridico vigente reconoce jurisprudencia.
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Una de las causas de estas reacciones en cadena, que aun no ha acabado, puede
encontrarse en que, esta asignatura junto con la de Etica y Ciudadania que se imparte
en cuarto curso de Secundaria, se ha convertido en bandera de la protesta de un sec-
tor de la sociedad espafiola que se opone a las leyes del aborto, al reconocimiento le-
gal de otros tipos de familia etc. aprobadas por el actual gobierno. Creemos que esto
ha perjudicado a ambas, pues su politizacion ha impedido situarlas en el contexto en
el que nacen y en la discusién académica en vez de politica.

La razén de ser de esta asignatura: los compromisos con el marco europeo de
educacion

En 2001, en la Carta Europea de Derechos Humanos, aparecia una amplia defini-
cion de ciudadania europea y, en el mismo afio, el Libro Blanco sobre el buen gobier-
no europeo recogidé un proyecto comun de ciudadania europea vinculada a la demo-
cracia, los derechos humanos, las libertades fundamentales, habilidades y actitudes
para preservar, cambiar y participar en la sociedad, y propone una educacion para la
ciudadania democratica que va mas alla de la educacion civica (FERNANDEZ RUBIO,
2004). La recomendacion 12/2002 del Consejo de Europa solicitdo a los estados
miembros que hicieran de la educacion para la ciudadania democratica un objetivo
prioritario de su politica educativa y de sus reformas.

Por otra parte, la Comision europea en su comunicacion de 2004 Construir nues-
tro futuro comun. Retos politicos y medios presupuestarios de la Union ampliada
(2007-2013) sefialo el desarrollo de la ciudadania como una de las principales prio-
ridades de la Union Europea. Paralelamente, en 2004, Espaiia se adhiri6 al Programa
Mundial de Naciones Unidas para la educacion en derechos humanos que plante6 a
los estados miembros la introduccion en los sistemas educativos de asignaturas con
contenidos especificos en derechos humanos. La LOE representa la respuesta del go-
bierno espaiiol a esos compromisos internacionales y el curriculo de la asignatura de
Educacion para la ciudadania y los derechos humanos asume en conjunto los objeti-
vos minimos marcados tanto por el Consejo europeo como por Naciones Unidas. Es-
ta materia se imparte, desde 2005, en la Ensefianza Secundaria Obligatoria con ca-
racter obligatorio en la mayoria de los paises europeos°.

De lo expuesto se infiere que no estamos ante otro cambio del curriculo por el go-
bierno de turno sino que su obligatoriedad nace de nuestra pertenencia de la Union Eu-
ropea y por ello, tiene unos objetivos claros y comunes® y se encuentra dentro del mar-
co de la educacion por competencias. Este es, en nuestra opinion, el escenario en el que
se deberia haber situado el debate: en la aportacion de esta asignatura al cumplimiento
de los objetivos y de las competencias basicas propuestas por la Union Europea.

3 Enmas de 20 paises entre los que se encuentran Francia, Portugal, Italia, Inglaterra o Polonia es

obligatoria en Secundaria, en algunos de ellos tiene caracter transversal y en otros, entre los que se en-
cuentra Italia e Inglaterra, es como en Espafia una disciplina independiente.

4 La UE ha incluido entre los objetivos educativos para el 2010 velar para que entre la comunidad
escolar se promueva el aprendizaje de los valores democraticos y de la participacion con el fin de pre-
parar a los alumnos y alumnas para una ciudadania activa. Sobre este punto, GOMEZ RODRIGUEZ A.E.
(2008) Educacion para la ciudadania: una aproximacion al estado de la cuestion, Ensefianza de las
Ciencias Sociales, Revista de Investigacion, 7, p. 138.
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Recordemos, para finalizar este apartado, que desde 2007 hasta 2013 se desarrolla
el programa europeo”Europa con los ciudadanos” que a través de cuatro tipos de ac-
ciones 3 apoya iniciativas para concienciar a los europeos de sus derechos y respon-
sabilidades como ciudadanos involucrados en el proceso de integracion europea y
fomentar en ellos un sentido de pertenencia y de identidad europea °.

La realidad de los centros

El espacio de esta comunicacion no permite mas que una aproximacion a este te-
ma desde la realidad que conocemos directamente aunque estamos trabajando en un
analisis mas amplio.

La asignatura de Educacion para la ciudadania se ha ido incorporando al curriculo
de las diferentes comunidades auténomas de forma diferente en funcidn del color po-
litico de las diferentes comunidades auténomas, asi en las gobernadas por el partido
en el poder del Estado, se implant6 en el curso 2007-2008, mientras que en las go-
bernadas por la oposicidon, en muchos casos se ha agotado el plazo que otorgaba la
ley hasta el ultimo momento, el curso 2008-2009. También ha sido diferente el hora-
rio asignado a la misma en diferentes comunidades autébnomas, oscilando entre una
y dos horas semanales, lo que representa el doble de carga lectiva y, en nuestra opi-
nion, es también representativo del interés por la asignatura. Hasta donde sabemos,
ha sido el departamento de Ciencias Sociales el que se ha arrogado, de acuerdo con
la ley, impartir esta asignatura, aunque pero también hay muchos casos en que se ha
adjudicado a profesores del departamento de Filosofia y otros que no pertenecen a
ninguno de los dos.

Dicho esto, comentaremos, brevemente, como ha sido la puesta en marcha de esta
asignatura en el Instituto en que trabajamos, el mas antiguo de la ciudad de Vallado-
lid, en la comunidad auténoma de Castilla y Ledn. En nuestra comunidad se publico
el curriculo de esta asignatura junto con el nuevo curriculo de Educacion Secundaria
el 23 de mayo de 2007. La voragine de junio y el primer encuentro con la evaluacion
por competencias ’ hizo que no se pensara en esta asignatura hasta primeros de sep-
tiembre, entonces, se elaboro la programacion, se eligi6 un libro de texto y se comen-
76 a impartir con toda naturalidad. No hubo otros comentarios al respecto que los re-
lativos al exiguo horario (una hora semanal), la eleccion de un manual con el criterio
de que no tuviera mucho desarrollo teérico de contenidos, y, por ultimo, el peso que
debian tener en su evaluacion las actitudes (en nuestro caso un 40% de la nota final).
Pasado este punto, los profesores la elegimos en unos casos, por el deseo de impar-
tirla, en otros, como un comodin para cuadrar los horarios.

5 GoMEZ RODRIGUEZ A.E. (2008), Educacion para la ciudadania : una aproximacion al estado de
la cuestion, Enserianza de las Ciencias Sociales, 7, p. 137, sefiala estos tipos de acciones: Ciudadanos
activos para Europa, Sociedad civil para Europa, Juntos para Europa y Una memoria activa de Europa.

¢ Informe Eurydice. La educacion para la ciudadania en el contexto escolar europeo, Bruselas,
2005.

7 La obligacion de evaluar por competencias apenas quince dias después de la publicacion del
curriculo que introducia la ensefianza por competencias sin explicar bien al profesorado el calado de
esta reforma ha sido, en nuestra opinion, empezar la casa por el tejado pues no solo produjo un gran
malestar entre el profesorado sino un rechazo general a la misma.
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De este modo y con total libertad de catedra, los profesores nos hemos “apropiado
del programa”(Evans M. 2006) y lo llevamos a cabo a nuestro mejor saber y enten-
der?®. Algunos (muy pocos) hemos asistido a uno de los cursos rapidos organizados
por el Centro de profesores basados fundamentalmente en teorias y principios filo-
soficos, dado que los organizadores de la formacion del profesorado han unido en un
mismo curso, la educacion para la ciudadania de segundo, con la ética y ciudadania
de cuarto y han sido solamente filésofos y sicopedagogos los encargados de impar-
tirlo. Creemos que éste es un planteamiento deficiente pues coincidimos con Gonza-
lez Gallego en que la competencia social y ciudadana es la méas especifica del area de
Ciencias Sociales”.

La importancia de la educacion para la ciudadania en la educacion por
competencias: su contibucion a la adquisicion de las competencias basicas

A pesar de las dificultades tedricas !* y practicas que entraia coincidimos con
otros autores en que la inclusion de esta asignatura como materia especifica en el cu-
rriculo es positiva puesto que garantiza de forma teodrica su tratamiento en mayor me-
dida que desde la transversalidad !'.

Pensamos, sin cuestionar la aportacion de la Geografia, la Historia y las Ciencias
Sociales a la consecucion de la competencia ciudadana en cuanto que aporta el mar-
co historico de la misma, que esta materia permite trabajar otros aspectos muchos
mas vinculados al presente, liberando en parte a otras disciplinas del 4rea pero inclu-
ye ademas, una primera parte en el programa que no se aborda desde ninguna de ellas
y que alcanza su sentido dentro de la educacion para la ciudadania, nos referimos al

8  Citado por GOMEZ RODRIGEZ A.E. (2008), Educacion para la ciudadania: un estado de la cuesti-
on. Enserianza de las Ciencias Sociales, Revista de Investigacion, 7, p. 138, se refiere al trabajo que
analiza los rasgos de la ensefianza de la educacion para la ciudadania y del profesorado que la imparte
en Inglaterra y Canad4,donde afirma que existe una fractura formal entre el curriculo formal y el que se
desarrolla en la practica, siendo el profesorado el auténtico controlador del curriculo.

® GoNzALEZ GALLEGO 1. (2007), Las competencias en el curriculo: el RD 1631/2006, Iber, 52, p.
49, afirma que la competencia social y ciudadana es la mas especifica del area de Geografia, Historia y
Ciencias Sociales en cuanto que capacita al alumnado para desenvolverse socialmente comprendiendo
la realidad social actual e historica, la evolucion y organizacion de las sociedades, sus logros y sus pro-
blemas, la pluralidad de las sociedades actuales, los elementos e intereses comunes, los factores de
convivencia, asi como la adquisicion de habilidades sociales.

10 GomEZz RODRIGEZ A. E.(2004), Ciudadania y ensefianza de las Ciencias Sociales. Formacion de
la ciudadania. las Tics y los nuevos problemas, VERA MUNOZ 1. PEREZ i PEREZ D. (edits.), Alicante,
Asociacion universitaria de profesores de didactica de las Ciencias Sociales, pp. 399-407, analiza la di-
ficultad teorica del propio concepto de ciudadania por ser un concepto en continua evolucion que esta
abierto en la actualidad a distintas interpretaciones. Sobre este tema, ver también, FERNANDEZ RuUBIO C.
(2004), La educacion para la ciudadania europea. Propuesta educativa para su interpretacion en el cur-
riculo de Ciencias Sociales en Formacion de la ciudadania. las Tics y los nuevos problemas, VERA
Muroz I. PERez 1 PEREZ D. (edits.), pp. 485-495.

""" GoMEz RODRIGEZ A.E. (2008), Educacion para la ciudadania: un estado de la cuestion. En-
sefianza de las Ciencias Sociales, Revista de Investigacion, 7, p. 138, sefiala el riesgo que se corre de
darle un tratamiento academicista al no haber obligado a los profesores a formarse, no haber garantiza-
do una minima reflexion del profesorado que la imparte y la utilizacién de unos textos, cargados de
contenidos que fomentan el aprendizaje transmisivo.
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conocimiento personal, las habilidades sociales para relacionarnos con los demas en-
caminadas a practicar la ciudadania entendida no como un derecho adquirido sino
como una conquista de las democracias que debe ser defendida por ciudadanos ana-
liticos y criticos con la sociedad que les rodea, con opinién propia y con el espiritu
de llevar a cabo los cambios necesarios para mejorarla 2.

Desde nuestra experiencia creemos que Espafia después de treinta afios de demo-
cracia tiene dos déficits muy importantes en su educacion obligatoria; el primero, se
refiere a la falta de formacién emocional entendiendo por tal, la ensefianza — apren-
dizaje de las emociones, los sentimientos, la forma de distinguirlos y de controlarlos
en nuestras relaciones con los demas en las distintas esferas de relacion de modo que
nos permitan gestionar nuestros problema y conflictos por la via del didlogo. Este
déficit tiene una enorme repercusion en su participacion social; el segundo, a no ha-
ber logrado interesar a nuestros jovenes por la vida publica y por la participacion po-
litica, lo que puede explicar su falta de conocimientos, procedimientos y actitudes de
participacion en la vida publica 3. Se puede afirmar que muchos de nuestros jovenes
no reflexionan sobre las instituciones, deberes y derechos democraticos y participa-
cion politica hasta el bachillerato, nivel al que no llega una gran mayoria de nuestros
estudiantes; de ahi, la importancia de aprovechar esta asignatura como una oportuni-
dad para formar a todos en sus derechos y deberes como ciudadanos identificados
con su municipio con su provincia con su comunidad auténoma con su pais y con la
comunidad de estados europeos de la que forman parte.

La escuela esta preparada para que desarrollen todas sus habilidades y las pongan
en accidon y también para servir de campo de experimentacion y entrenamiento para
la politica animandoles a que participen en los 6rganos de gobierno ensefiandoles los
conocimientos basicos de como funcionan y qué significan, las herramientas o pro-
cedimientos con los que poder participar activamente y las actitudes de poner los in-
tereses de los demads a quienes representan por encima de los suyos, cuando no coin-
ciden. Si fuésemos capaces de conseguir estos objetivos, la escuela seria una “facto-
ria de ciudadanos”capaces de poner en practica todo esto en cualquier profesion pu-
blica o privada habriamos cumplido la maxima finalidad de la educacion y de la es-
cuela que no es otra que la de formar personas solventes en lo individual y en lo so-
cial con capacidad e ilusion para mejorar el mundo en que les ha tocado vivir desde
cualquiera que sea su entorno '*.

12 AUDIGIER F. (2004), La formation du citoyen aux prises avec les echeles de temps et d’espace
Formacion de la ciudadania. las Tics y los nuevos problemas, VERA MuNoz 1., PEREZ i PEREZ D.
(edits.), Alicante, Asociacion universitaria de profesores de didactica de las Ciencias Sociales, p. 367
afirma que la referencia a la ciudadania democratica es mas necesaria que nunca porque nuestras de-
mocracia son fragiles a causa de la exclusion social que producen nuestros modelos de desarrollo.

3 El informe anual de jovenes del afio 2006 publicado por el Observatorio de la Juventud de
Espaiia recoge datos preocupantes sobre el interés de los jovenes por la politica (al 76% de los jovenes
encuestados declaran que les interesa poco o nada, el 51% desconfian de ella y el 35% son indiferen-
tes). Estos datos son mas alarmantes comparados con los de hace 15 afios, en 1991, solo un 15% de-
sconfiaba de la politica y de los politicos y un 17% se mostraba indiferente.

4 Creemos que de este modo el conocimiento tratado en el espacio escolar se puede transformar
en un conocimiento social que permita a los alumnos interpretar mejor el mundo que les rodea y com-
pleta la tarea tradicional de la Historia de contribuir a formar en identidad y ciudadania, como sefiala
OSANDON MILLAVIL L., AYALA VILLEGAS E. (2007) ;Cumplen algun papel los contenidos de la Histo-
ria en el aprendizaje por competencias?. /ber, 52, Barcelona, Grao.
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Una persona que se conoce y se valora ajustadamente, sabe relacionarse con los
demas y gestionar los cambios permanentes de la vida es competente en lo esencial,
el resto llegard de la mano de su desarrollo intelectual, de sus intereses personales,
de sus retos y de los compromisos que desee asumir. Lo importante es proporcionar-
le, a tiempo, el conocimiento de si mismo, la idea de que los cambios deben ser abor-
dados positivamente y de que debe asumirlos siempre como oportunidades de seguir
mejorando ',

Conclusiones

La asignatura de educacion para la ciudadania debe salir del debate politico de si
educar para el civismo y la democracia es o no una oportunidad para el adoctrina-
miento y enmarcarse dentro de la educacidén por competencias en cuyo contexto ha
surgido y ponerse al servicio de los ideales de la formacion civica y politica de la ciu-
dadania europea.

Es, como hemos expuesto, una asignatura necesaria y conveniente porque viene a
rellenar, deficits de nuestro sistema educativo y que no empobrece el curriculo sino
que lo enriquece, al tiempo que contribuye de modo sustancial a la consecucion de
las competencias basicas '°.

Sera necesaria una formacion complementaria del profesorado sobre todo en la
linea que exige la U.E. en el informe Education and training 2010 que recoge los ob-
jetivos para la formacion del profesorado en lo relativo a contribuir a la formacion
ciudadana, uniendo el desarrollo de competencias curriculares con la ensefanza-
aprendizaje de las materias especificas, y renovando los métodos hacia un aprendi-
zaje cooperativo que genere ambientes ricos en aprendizaje para lo que resultan in-
dispensables las habilidades sociales basicas .

Los retos de los proximos afios seran formar mejor a los profesores que impartan
esta asignatura y conseguir mejorar la participacion activa de los alumnos y alumnas
en la sociedad en general '8,

15 SANTISTEBAN FERNANDEZ A. (2004), Formacion de la ciudadania y educacion politica. Formaci-
on de la ciudadania. las Tics y los nuevos problemas, VERA MuNOz 1., PEREZ 1 PEREZ D. (edits.), p.
385, sobre que tenemos que ensefiar de educacion politica afirma, el autoconocimiento, la autonomia
personal la solidaridad, distinguir los perjuicios etc.

16 CARBONELL J. (2007), (Qué conocimientos y competencias se requieren para el afio 2015? De-
sarrollo de las competencias docentes en la formacion del profesorado, LOPEZ HERNANDEZ A.,
ABELLO PLANAS L. (coords.), El desarrollo de competencias docentes en la formacion del profesorado.

17" BLANCO LORENTE F.(2007), El desarrollo de competencias en la formacion del profesorado, De-
sarrollo de las competencias docentes en la formacion del profesorado, LOPEZ HERNANDEZ A. y
ABELLO PLANAS L. (coords.).

8 FIGEL’ J. (2005), Informe Eurydice. La educacién para la ciudadania en el contexto escolar eu-
ropeo, p. 5.
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LA DIMENSION EUROPEA DE CIUDADANIA.
UNA PERSPECTIVA A TRAVES DE LO QUE SIENTEN
Y PIENSAN LOS ADOLESCENTES PORTUGUESES

Maria Sanchez Agusti
José Antonio Pereira Liberato
Universidad de Valladolid

El concepto de ciudadania europea

El concepto de ciudadania, surgido a finales del XVIII con la Revolucion France-
sa, ha adquirido en los Gltimos tiempos una nueva dimension, que excede del ambito
del Estado-Nacion al que aparecio ligado: la dimension europea.

Sobre los escombros de la I1 Guerra Mundial se fue imponiendo la mistica de una
Europa unida, superadora de la voluntad beligerante de los estados nacionales. Una
realidad supranacional plural, tolerante y de didlogo, que, como sabemos, conseguira
fraguar primero en una unidad de caracter economico (Roma, 1957), para posterior-
mente, articularse como una entidad social (Maastricht, 1991). El Tratado de Maas-
tricht recoge por primera vez el concepto de ciudadania europea, otorgando a todos
los ciudadanos de los paises miembros nuevos derechos, como el de libre circulacion
y residencia en la Comunidad, el derecho a votar y a ser candidato en las elecciones
europeas y municipales en el Estado de residencia, el derecho de peticion ante el Par-
lamento Europeo y el de presentar una denuncia ante el Defensor del Pueblo Euro-
peo.

La ciudadania europea se asienta, pues, como la nacional, sobre un territorio (hoy
formado por 27 estados) y sobre un status juridico-politico, mediante el cual el ciu-
dadano adquiere como individuo unos derechos sociales y politicos, y unos deberes
relativos a su accion y participacion en la vida publica. Y tanto unos como otros es-
tan apoyados en un marco de valores que apela a la dignidad de la persona, a la jus-
ticia, a la libertad, a la pluralidad de culturas, a la participacion activa en la sociedad,
a la igualdad de oportunidades sin exclusiones, y a la solidaridad entre personas y te-
rritorios. Estos principios fundamentales de la ciudadania europea han sido recogi-
dos en la Carta de los Derechos Fundamentales, firmada por el Consejo Europeo en
Niza, en el afio 2002.

Esta nueva dimension no invalida sino que complementa la ciudadania nacional.
Ser europeo es hoy estar abierto a la diversidad sin perder las referencias de las raices
originarias. Ser europeo es ser portugués, espafiol, aleman, francés..., y querer cono-
cerse a si mismo y a los otros, participando en una “comunidad de destino” (MORIN,
1994, 138).
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Pero la ciudadania europea, a diferencia de la nacional, no ha nacido de la reivin-
dicacion de sus gentes. Ha sido una construccion institucional con un punto de par-
tida fuertemente econdémico, al que se le ha dotado, después, de contenido “social”.
El objetivo esta, por tanto, en plena construccion y lejos de ser alcanzado. Y de ello
se deriva la necesidad de invertir en la educacién de sus ciudadanos. La Escuela es
contemplada como el motor de la transformacion y, sin duda, su punto clave.

Asi, desde que en 1988 la UE alert6 de la necesidad de trabajar la dimension eu-
ropea de la Educacion “fortaleciendo en los jovenes el sentido de identidad europea,
fundamentada en la salvaguarda de los principios de la democracia, la justicia social
y el respeto de los derechos humanos” (Resolucion de 24/05/1988), se han empren-
dido una bateria de acciones entre las que destaca el Programa Socrates/Comenius,
creado en 1995. Este programa abarca cuestiones que van desde colaboraciones es-
colares hasta el analisis de las politicas educativas de los paises participantes a través
de ocho acciones, una de las cuales es la Accion Comenius 1.

En estos afios de vigencia, los proyectos Comeniusl han promovido la coopera-
cién transnacional entre las escuelas, propiciando a los alumnos y profesores de los
paises participantes la oportunidad de trabajar en conjunto. Y es que, como ha sido
dicho, la dimension europea de la Educacion significa un cambio de perspectiva a la
hora de abordar la ensefianza, superando el marco restringido de los enfoques nacio-
nales, que deben ser reformulados en términos de interdisciplinariedad y adquisicion
de competencias (BARTHELEMY, 1999, 27).

La construccion de la ciudadania: un proyecto de investigacion para evaluar su
dimension europea

En atencion a las consideraciones anteriores, consideramos que conocer el grado
de implantacion del sentimiento de ciudadania europea entre los jovenes estudiantes,
y muy particularmente en aquéllos que participan en el Programa Comenius, consti-
tuye una cuestion de sumo interés para todas las instituciones, educativas o no, im-
plicadas en su fomento y desarrollo. Por este motivo hemos disefiado una investiga-
cién, a través de cuyos resultados finales podremos constatar hasta qué punto y de
qué manera los adolescentes de diferentes paises europeos sienten y viven esta iden-
tidad comun.

Objetivos e hipotesis de la investigacion

Como decimos, se pretende con ello tomar conciencia de la sensibilidad desarro-
llada por los alumnos que participan en los proyectos Comenius, en relacion con la
interiorizacion del ser europeo. Intentamos saber si los valores de la dimension eu-
ropea tales como la libertad, la tolerancia, la igualdad y la defensa de los derechos
humanos son asumidos e interiorizados por ellos como aquello que nos une y nos
singulariza. Partimos de la idea de que mayoritariamente los alumnos se sienten ciu-
dadanos europeos, pero que no son demasiado conscientes del marco de valores que
da significado a esta dimension identitaria, a la que perciben inicamente con un ca-
racter complementario de la nacional.
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Disefio y metodologia de la investigacion

Para cumplir con los objetivos propuestos, se ha planificado un disefio no-experi-
mental, de caracter transeccional y descriptivo. Es decir, se parte de una situacion ya
existente, no manipulada por la investigacion, y donde la recogida de datos se efec-
tda en un tiempo unico (HERNANDEZ SAMPIERI et al., 2004, 270). La disparidad en el
contenido de los proyectos Comenius y, por consiguiente, la falta de control directo
de los investigadores sobre esta variable, nos ha hecho desestimar la aplicacion de un
disefio experimental correlacional, que hubiera permitido medir el efecto y relacion
de los proyectos Comenius con la dimension europea de ciudadania. La participa-
cion en este programa se ha tomado solamente como criterio para conferir a los gru-
pos de sujetos que conforman la muestra en cada pais una cierta equivalencia.

Dos grandes categorias (como entienden y como sienten la ciudadania europea)
estructuran el analisis de la informacion, obtenida mediante técnica de encuesta. Da-
do que en la mayoria de los items se miden creencias y sentimientos (fuentes funda-
mentales, junto a los comportamientos, para inferir actitudes), las escalas de ordena-
cion y las escalas sumativas tipo likert son las mas utilizadas (Rojas TEJADA et al.,
1998, 135).

Ambito geogrifico de la investigacion

El estudio va a ser desarrollado en centros escolares de Dinamarca, Espaia, Por-
tugal, y Rumania, aunque no se descarta ampliarlo a otros paises. En estos momentos
se ha realizado una prueba piloto con alumnos portugueses del distrito de Vila Real,
en el norte continental del pais. Este Concelho, con una superficie de 377 km2, con-
serva una fuerte impronta rural, a pesar de que el 70% de sus 50.000 habitantes tra-
bajan en el sector terciario (Censo nacional, 2001). Por ello los Proyectos Comenius
son una ventana de oportunidades para trascender de un medio profundamente deli-
mitado por la orografia y para superar mentalidades fuertemente ancladas en la tra-
dicion. Estas circunstancias concurrentes hacen de la region un marco idéoneo para
llevar a cabo este primer ensayo.

Caracteristicas de la muestra

La poblacion seleccionada pertenece a tres importantes centros escolares de la
ciudad de Vila Real con edades comprendidas entre los 12 y los 17 afios. De los 90
alumnos participantes, 52 son mujeres y 38 varones, y mayoritariamente provienen
de las aldeias circundantes con una cultura acentuadamente patriarcal. E1 88% tienen
familiares en otros paises europeos, fundamentalmente en Francia, Luxemburgo y
Suiza, como se corresponde con una region en la que la inmigraciéon a Europa por
motivos de trabajo ha sido, y sigue siendo, una constante. Incluso un nimero signi-
ficativo tiene, por este motivo, ausentes a sus padres, viviendo con tios, abuelos u
otros familiares. Todos han participado de forma voluntaria en proyectos Comenius,
quiza influenciados por esta relacion familiar con la emigracion. Mas del 70% decla-
ra haber visitado otros paises europeos, por la facilidad de residir en casas de fami-



96 Maria Sanchez Agusti, José Antonio Pereira Liberato

liares, o por cuestiones de cercania geografica en el caso de Espafia. Los que afirman
no haber salido nunca de Portugal confian en que la participacion en el proyecto les
brinde esa oportunidad.

La comprension y percepcion de la ciudadania europea

Ya hemos mencionado que el concepto de Ciudadania Europea no puede enten-
derse hoy sin el respeto por la dignidad humana, la libertad, la democracia y el estado
de derecho. Estos valores comunes son asumidos por todos los Estados Miembros,
dando lugar a un modelo de vida caracterizado por el pluralismo, por la no-discrimi-
nacion, por la tolerancia, por la justicia, por la solidaridad y por la igualdad de género
(D’OLIVEIRA MARTINS, 2005, 77). Y es que se pueden concretar en cinco los pilares
basicos de la identidad europea: el apego a los valores comunes; la variedad de cul-
turas dentro de una misma civilizacion; una forma de vida semejante; la conciencia
de compartir intereses especificos y la determinacion de participar en la construccion
europea (SANDE, 2003, 16).

Como entienden la Ciudadania Europea

La dimensién europea de ciudadania implica la formacion de individuos politica
y socialmente conscientes, informados e implicados, capaces de ejercer sus derechos
y de rechazar la violencia, la demagogia y el autoritarismo como formas de accion
politica (SOARES, 2007, 26). La Escuela debe incentivar la formacion de este tipo de
ciudadanos, libres y responsables, valorizando la dimension global y humana del tra-
bajo.

En este sentido, el analisis de las contestaciones del alumnado demuestra que la
mayoria de ellos ha tomado conciencia de este marco europeo de valores y los asume
como la esencialidad del ser y sentirse europeo. Tanto es asi que se equivocan masi-
vamente al pensar que ya en el Tratado de Roma estaba de forma explicita el concep-
to de Ciudadania Europea, confundiéndolo con el nacimiento de la CEE.

La interiorizacion de esta dimension ciudadana lleva a la mayoria a declararse
completamente o bastante de acuerdo con que la Union Europea promueve la liber-
tad (93,3%), el respeto por la dignidad humana (84,4%), la defensa de los valores de-
mocraticos (75,5%), y la cohesion social entre sus miembros (78,8%). Son muy po-
cos los que dicen estar en desacuerdo con estas ideas y un porcentaje pequefio no se
define en un sentido ni en otro.

Estos datos reflejan, pues, una percepcion general claramente positiva del signifi-
cado de la Unién Europea como baluarte de la democracia y los derechos humanos.
No obstante llama la atencion que los alumnos se manifiesten mas reticentes a decla-
rarse completamente de acuerdo con la idea de que la UE promueve la cohesion so-
cial, teniendo en cuenta que pertenecen a un pais que, como Espafia, ha sido benefi-
ciado por las ayudas comunitarias. La explicacion podria estar, quiza, en la circuns-
tancia de que Portugal, a pesar de los fondos europeos recibidos y del indudable
bienestar econdmico-social alcanzado por sus ciudadanos, siga teniendo una de las
rentas per capita mas bajas de la Europa de los quince. Ello generaria un cierto pesi-



La dimension europea de ciudadania. Una perspectiva a través de lo que sienten... 97

La Unién Europea promueve

70
OLa libertad
60 L O La dignidad humana
H Los valores
50 »
democraticos
§ 40 ll La cohesion social
£
3 30 77
©
20 -
10 -
0 | 1 m
Completamente Bastante Poco En desacuerdo  No se define

de acuerdo de acuerdo de acuerdo

mismo y la percepcion de la armonizacion con el resto de la UE como una meta in-
alcanzable.

Conviene hacer notar también el valor supremo otorgado a la UE como paradigma
de la libertad (93,3%), mayor por ejemplo que el adjudicado a la defensa de los va-
lores democraticos (75,5%), siendo que lo primero se contiene en lo segundo. Y es
que para estos adolescentes la idea de libertad se vincula estrechamente a la libertad
de desplazamiento, uno de los principales logros de la UE tras la desaparicion de
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fronteras y aduanas. Asi, la Unidon Europea, y en esto coinciden con los chicos y chi-
cas de otros paises, es concebida como una gran casa en la que se puede circular li-
bremente (TuTiAUX-GUILLON, 2001, 263). Efectivamente la gran mayoria conocen
que pueden estudiar (98,8%), trabajar libremente (97,7%), y residir (87,7%) en cual-
quier pais de la UE. Saben que tienen derecho a participar en programas europeos
(97%) y que no necesitan pasaporte para desplazarse por la UE (80%).

Coémo sienten la Ciudadania Europea

Tal y como recoge el Tratado de Maastrich los alumnos encuestados perciben ma-
yoritariamente (78,8%) la Ciudadania Europea como complementaria de la nacional,
a la que no sustituye. Y es que buscar una identidad europea fuera del didlogo de las
culturas que la componen es un contrasentido historico porque estariamos echando
por la borda un patrimonio esencial, la propia idea de Europa (BARATA-MOURA,
2005, 203). En consecuencia la mayoria (67%) se percibe como portugués y euro-
peo, frente a los que se ven como europeo y portugués (11%), sélo como portugués
(12%) o s6lo como europeo (10%). Un sentimiento similar al de los adolescentes
franceses (TuTIAUX-GUILLON, 2001, 264) y espafioles (PRATS y TREPAT, 2001, 198;
LoPez TORRES, 2006, 209) cuya identidad nacional sigue anteponiéndose a la comu-
nitaria.

Ello explica que escojan mayoritariamente tener un novio/a portugués/a (70%),
antes que de otros paises europeos, y puestos a fijar su residencia fuera de Portugal,
prefieran paises cercanos como Espafia, o con una gran tradicion de relaciones como
Reino Unido. Desechan la idea de vivir en Marruecos porque, si bien es el pais mas
proximo después de Espafia, es percibido como distante en funcion de sus diferen-
cias culturales, confirmando que tienen una idea de Ciudadania Europea como ma-
nifestacion de un paradigma de vida en comun, diferente al de los paises del Norte
de Africa. En esto coinciden con los jovenes espaiioles, los cuales, segan un estudio
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de SigmaDos, estarian dispuestos a admitir en la UE a turcos, rusos o ucranianos, pe-
ro no a marroquies (Diario “El Mundo”, 19/08/08). Y es que la interculturalidad de
la dimension europea esta referida basicamente a la escala intracuropea y no a la es-
cala planetaria o mundial (VALLS, 2002, 28).

Las chicas y chicos de nuestro estudio creen en el valor de Europa. Viven sedien-
tos de “encuentro” y afianzan su identidad, no mirando para si mismos, sino mirando
hacia los otros. Y en esa busqueda reconocen el valor de pertenecer a una comunidad
extranacional, amplia y unida. Europa les genera, entusiasmo (93,3%). La esperan-
za (84,4%) y la confianza (70%) estan también en la base del dinamismo europeista
que los alumnos presentan, y que los envuelve e impulsa a establecer contactos con
sus congéneres europeos.

Por el contrario la desconfianza, el rechazo, o la indiferencia, hacia lo europeo
solo forma parte del acervo de unos pocos (10%, 3,3%, 5,5% respectivamente), cuya
juventud no les permite atin alcanzar el valor esencial que es vivir en una Europa en
pazy en comunidad de intereses. Los jovenes son el futuro de nuestra sociedad y no-
sotros, todos, somos los responsables de su formacion. Es necesario no dejar morir
la memoria de millares de soldados y civiles inocentes, desde las trincheras de Ver-
dan a los escombros de Sarajevo y Belgrado. Tenemos que continuar firmes y deci-
didos a impedir que la barbarie vuelva a llamar a nuestra puerta (SOROMENHO-MAR-
QUES, 2005, 25).

Conclusiones

La Europa del nuevo milenio lucha por labrar su identidad entre los colosos del
nuevo orden mundial como Estados Unidos, China, La India o Rusia. Y la construc-
cion de ese futuro conjunto reclama a los europeos una ciudadania comprometida y
responsable, forjada en los valores comunes expresados en la Carta de Derechos
Fundamentales de Niza.

Los chicos y chicas de nuestro estudio, pertenecientes a una region de caracter ru-
ral del occidente europeo, conocen y asumen la dimension europea de su identidad a
través del marco de valores que le da sentido. Contradiciendo nuestra hipotesis de
partida, la ciudadania europea se asienta para ellos en la percepcion y el reconoci-
miento de la defensa de la dignidad humana, la libertad, la igualdad y la solidaridad,
como vinculos de unién de un territorio pluricultural.

Por otro lado, tal y como suponiamos, estos adolescentes, al igual que sus congén-
eres espafioles y franceses, perciben la dimension europea de su identidad con un ca-
racter complementario y no excluyente, ni prevalente, de la nacional, que domina
mayoritariamente sus decisiones de futuro. Pero ello no es 6bice, sino todo lo contra-
rio, para manifestar una voluntad de participar en la construccion de un espacio co-
mun, y de manifestar grandes deseos de comunicacion y apertura hacia los demas eu-
ropeos.

Para concluir, recordar que este estudio ha sido concebido como prueba piloto de
una investigacion mucho mas ambiciosa, que contempla la participacion de alumna-
do de varios paises europeos. So6lo la ampliacion del campo muestral y el andlisis
comparativo de la informacién que se obtendra en los diferentes territorios naciona-
les, nos permitira elevar los datos a definitivos.
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“The study and practice of democracy have a common end: what we could call enlig-
htened political engagement (Nie, Junn, & Stehlik-Barry, 1996), reflective citizen par-
ticipation (Newmann, 1989), or, simply, wise political action”!. (PARKER, 2008, 68).

En esta investigacion defendemos una idea de educacion politica como educacion
para la convivencia democratica y para la accion social en la comunidad, en la linea
que ya han sefialado otros autores. Gutmann (2001, 354), por ejemplo, escribe: “La
democracia, por lo tanto, depende de la educaciéon democratica para alcanzar toda su
fuerza”. Segun esta autora, la educacion politica es educacion para la participacion,
para la construccion del futuro en una sociedad multicultural y compleja. Nuestro es-
tudio se situa también en la defensa de la politica que se hace en la obra ya clasica de
Crick (2001), que entiende la politica como una ciencia social que aspira al bien de
todas las otras ciencias. La politica en defensa de la democracia y de la libertad, una
defensa en todos los aspectos de la vida cotidiana y mas alla de la ensefianza de las
instituciones o de los sistemas politicos.

En el estudio de Eurydice (2005) se considera que uno de los aspectos esenciales
para educar una ciudadania responsable es la adquisicion de una cultura politica, jun-
to a la formacion del pensamiento critico y la participacion activa. Algunos autores,
como, por ejemplo, Deakin Crick, Coates, Taylor y Ritchie (2005), destacan que la
alfabetizacion politica es la base de la participacion de los jovenes en la comunidad.
La educacion politica debe preparar al alumnado para el cambio social desde la pers-
pectiva critica de la ensefianza de las ciencias sociales.

' El estudio y la practica de la democracia tienen un fin comun: lo que podriamos llamar compro-

miso politico licido (Nie, Junn & Stehlik-Barry, 1996), participacion ciudadana reflexiva (Newmann,
1989), o, simplemente, accion politica sabia. Traduccion de los autores.
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Investigar los conocimientos politicos de los y de las jévenes

Presentamos una investigacion sobre la educacion politica y civica del alumnado
de educacion secundaria®. La pregunta inicial era: ;Qué saben y qué deberian saber
de politica los alumnos al finalizar la ensefianza obligatoria? Una investigacion so-
bre educacion civica y formacion democratica de la ciudadania. Nuestros objetivos
consistieron en indagar las representaciones del alumnado, como las habian adquiri-
do y qué papel juega la escuela, el curriculo y el profesorado en el aprendizaje de la
politica. Durante 3 afios hemos llevado a cabo esta investigacion que nos ha ofrecido
resultados de naturaleza muy diversa. La sintesis y la interpretacion de estos datos
han de ayudarnos a mejorar el curriculo de las ciencias sociales.

Esta investigacion ha tenido 3 fases.

1) La elaboracion de un modelo conceptual para la investigacion y la ensefianza
(SANTISTEBAN, PAGES, 2007a). Su ubicacion en la investigacion sobre los aprendi-
zajes politicos de los y de las jovenes, y sobre el curriculo en los paises de nuestro
entorno (PAGES, SANTISTEBAN, 2007).

2) La indagacion de las representaciones politicas del alumnado de 4° ESO? la reali-
zamos a partir de una encuesta elaborada utilizando el modelo conceptual. Su ana-
lisis combiné el enfoque cuantitativo con el cualitativo. Las conclusiones nos
muestran un panorama caracterizado por la presencia de sombras y algunas luces
(SANTISTEBAN, PAGES, 2007b).

3) La tercera fase consisti6 en la investigacion de dos secuencias didécticas sobre los
conceptos fundamentales de la educacion politico-civica, tomando como base la
propuesta conceptual desarrollada. Esta practica ha tenido lugar en 5 aulas de cen-
tros educativos de la provincia de Barcelona. En esta comunicacion se analizaran
los resultados de la segunda secuencia realizada*.

Algunos resultados de la practica de ensefiar y aprender politica

La secuencia didactica que investigamos se experimentd en 2 centros publicos de
caracteristicas diferentes. Uno de ellos es un Instituto de Educaciéon Secundaria
(IES), de una ciudad de algo mas de 200.000 habitantes y con un indice del 15% de
inmigracion en los ultimos afios, situada en el limite del area metropolitana de Bar-
celona. El otro centro es un IES de un pequefio municipio de poblacion dispersa, mas
alejado de la ciudad de Barcelona, con poco mas de 6000 habitantes. En el primer
centro participaron 56 alumnos distribuidos en dos grupos y en el segundo un grupo
de 27 alumnos y alumnas.

El registro de la informacion se realizo con los instrumentos siguientes: los traba-
jos escritos del alumnado, registros en audio (trabajos en pareja y didlogos entre el

Investigacion financiada por el MEC, SEJ2004-02046/EDUC.
Cuestionario contestado por 461 alumnos de 4° de ESO (16 aflos) de diferentes IES (Instituto de
Educacion Secundaria) de Catalufia, Andalucia (Malaga y Sevilla) y Gran Canaria. Se puede consultar
en nuestra web: http://dewey.uab.cat/recercadcs/MECweb/index.htm

4 Los resultados de la primera secuencia didactica ha sido presentada en otro trabajo (Pages, San-
tisteban y Gonzalez).
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profesorado y el alumnado o entre estos), entrevistas al profesorado en la planifica-
cion y valoracion de las sesiones y las notas de campo del investigador. Esta infor-
macion se tratdé de manera preferentemente cualitativa.

La tematica tratada en la secuencia didactica gird en torno al concepto de “ciuda-
dania”, con actividades relativas a los siguientes aspectos:

a) El concepto de ciudadania, la libertad y la responsabilidad.
c¢) La igualdad y la justicia.
¢) Identidad y solidaridad®.

La primera actividad consistia en escoger una definicion de ciudadania entre una
serie de posibilidades. En uno de los centros las dos opciones mas escogidas fueron:
“La ciudadania es la que disfruta de los derechos y deberes del pais” y “La ciudada-
nia es la que lo quiere ser”. Las dos opciones son muy diferentes, ya que no basta con
desearlo para tener los derechos de la ciudadania.

— “Ya que no es necesario tener papeles, ni participar,..., lo deben sentir, te has
de sentir unido, ya sea porque vives, trabajas o porque nada mas has nacido
(aunque después hayas marchado a otro lugar) o no”.

— Porque todo el mundo que vive durante mucho tiempo o desde hace poco se
siente de aqui y por tanto es de aqui o quiere ser de aqui sin tener un papel que
lo diga” (IES-VT-C-08).

En el otro centro aparece destacada otra opcion: “La ciudadania es toda la que vi-
ve y trabaja en el pais”. Algunos de los argumentos que expone el alumnado son de
tipo siguiente:

— “Creo que si vives y trabajas en un sitio puedes sentirte como ciudadano, siem-
pre y cuando lo hagas de manera legal, ya que creo que aunque trabajes igual
que otra persona, pienso que deberia tener la misma vision” (IES-MR-C-08).

Otra actividad planteaba un debate alrededor de una noticia del diario que trataba
la problematica de lo que en Espafia se ha llamado “el botellon”, es decir, concentra-
ciones de jovenes donde se consume alcohol en espacios abiertos de las ciudades. Se
ofrecian algunas afirmaciones para valorar si se estaba o no de acuerdo y justificar
las respuestas. La primera afirmacion era: “Se debe dejar que los jovenes se organi-
cen, no pasa nunca nada grave”. El 40% del alumnado de ambos centros esta de
acuerdo con esta afirmacion y el 60% en contra. La mayoria de argumentos en contra

se refieren a las consecuencias graves que se pueden producir:

— “Pasan cosas graves, siempre hay peleas, ensucian las calles, venden cosas, y
que el alcohol no es sano”.

— “Porque a veces los jovenes no son conscientes de lo que hacen y los padres
han de poner ciertos limites” (IES-VT-C-08).

5 El texto completo de las actividades sobre ciudadania se puede consultar en: http://

dewey.uab.cat/recercadcs/MECweb/index.htm.
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— “Siempre acostumbra a pasar alguna cosa y mas si van alcoholizados”.
— “Si que se debe dejar organizarse a los jovenes, pero se debe controlar porque
puede haber problemas” (IES-MR-C-08).

— “A veces si que pasa alguna cosa, pero los jovenes que van ya saben lo que pa-
sa”.
— “Si estan borrachos no podemos saber lo que hacen” (IES-MR-D-08).

La mayor parte de los alumnos de ambos centros afirman que no asistirian a este
tipo de eventos. En cambio una gran mayoria no esta de acuerdo en que se prohiba
realizarlos. Las razones son, entre otras:

— “Cada uno sabe cual es su limite y cudles son las consecuencias si se pasa”
(IES-VT-C-08).

— “Se hara igualmente, asi que no veo que se haya de prohibir”.

— “Porque no todos son iguales y algunos pueden ser conflictivos y otros no”
(IES-MR-C-08).

— “Deberia haber personal sanitario”.

— “Hay inconscientes que acaban mal, pero hay gente que se controla y se lo pasa
bien”.

— “Es verdad que pueden pasar cosas malas, pero estas cosas las hacen para poder
conocer mas personas y hacer amigos” (IES-MR-D-08).

En una linea parecida, la mayoria de alumnos de ambos centros tampoco esta de
acuerdo en que se prohiba beber alcohol en la calle:

— “Porque si te viene de gusto, no haces ningin mal”.
— “No hace dafio a nadie beber en la calle. De igual forma pasa con el fumar”
(IES-VT-C-08).

— “Se deberia poder, pero también se deberian hacer campaiias para que la gente
se mentalice” (IES-MR-C-08).

La actividad relativa a la identificacion de la libertad no s6lo con un derecho indi-
vidual, sino también con el deber de participar en la comunidad y de mejorar la vida
colectiva, encontr6 dificultades para su comprension. El texto era breve, pero de gran
complejidad. En ultimo término las valoraciones del alumnado sobre la libertad die-
ron como resultado una definicién que la relaciona con la individualidad y mucho
menos con la posibilidad de intervenir en lo social o en lo politico. Es uno de los as-
pectos que debe analizarse y mejorarse de esta secuencia didactica, ya que es una
cuestion basica para el futuro de la democracia.

El concepto de igualdad se trabajo a partir de una noticia que anunciaba la in-
clusion de la “discriminacion positiva de la mujer”, dentro de la “Ley integral con-
tra la violencia de género”. S6lo una minoria encontrd positiva la ley. Muchos de
los comentarios del alumnado fueron muy criticos con la situacidn actual de discri-
minacion de la mujer, que ha provocado la necesidad de la ley. Otros consideraron
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que la ley acabaria perjudicando a las mujeres. Veamos ejemplos de estas dos po-
siciones:

— “Pienso que esta bien tomar esta medida para llegar a la igualdad de género.
Pienso que no estd bien dar incentivos a las empresas privadas porque es bas-
tante triste tener que recompensar por el s6lo hecho de tratar igual a hombres y
mujeres”.

— “Creo que siempre que sea para conseguir una igualdad es una cosa positiva,
aunque es muy triste que se necesiten incentivos para conseguirlo” (IES-MR-
C-08)

— “La discriminacion positiva creo que todavia discrimina mas a las mujeres ya que
te estan pagando para tratar bien y no discriminarlas, pero la tnica cosa que estan
consiguiendo es perjudicar a las mujeres. Puede ser que sea una buena idea para dar
un primer paso, pero creo que se deberia mejorar esta medida” (IES-MR-D-08).

Finalmente, para trabajar la justicia y la aplicacion de las leyes, se proponia al
alumnado juzgar una posible situacion de acoso entre dos chicos de 16 afios. La si-
tuacion planteaba que, tras varias veces de insultos y presiones al salir de clase, el
chico acosado reacciona con violencia contra la otra persona, le causa una herida en
la cara que le deja una cicatriz y, ademas, en la caida se rompe un brazo y esto le im-
pide trabajar un tiempo. Los padres denuncian entonces este acto y el juez dicta que
el chico, que en principio era el acosado, debia pagarle los meses que no habia podi-
do trabajar. Debe tenerse en cuenta que los dos tienen 16 afios y ya son responsables
de sus actos ante la ley. La actividad instaba al alumnado a valorar, en primer térmi-
no, la decision del juez. Después, se les facilita el texto de la “Ley de Legitima De-
fensa”, que en resumen viene a constatar que nadie puede tomarse la justicia por su
mano y que, en todo caso, la legitima defensa debe darse en determinadas condicio-
nes y en la medida ajustada, pero que nunca puede ser un acto de venganza. Con es-
tos elementos el alumnado debe volver a valorar la decision del juez, teniendo en
cuenta la estricta aplicacion de la ley y no las opiniones personales.

La actividad tuvo una cierta dificultad por la complejidad de la comprension del
texto juridico. La comprension lectora era en este caso fundamental para desarrollar
correctamente la actividad. Por otro lado, se hubiera necesitado mas tiempo para de-
batir en pequefio y en gran grupo sobre la ley y su aplicacion asi como sobre el papel
de los jueces. Sobre las respuestas del alumnado se podia haber esperado que se iden-
tificaran en mayor proporcion con el chico acosado y, después de conocida la ley en
un segundo apartado de la actividad, parecia que podria haber existido la posibilidad
que cambiaran de opinidn, pero desde un inicio una gran mayoria afirmé que la cul-
pabilidad estaba repartida entre los dos chicos, uno por provocar el acoso y el otro por
solucionar el problema de esta manera. Asi, y al contrario de lo que esperabamos, no
hubo una identificacion con la victima del acoso debido al tipo de reaccion que tuvo.

— “Enrique no deberia haber agredido a Ricardo, pero habiéndolo hecho era cul-
pable y la indemnizacioén que le deberia pagar era suficiente, ya que Ricardo
también habia tenido su parte de culpabilidad” (IES-VT-C-08).

— “Yo creo que a partir de que Enrique paso a utilizar la violencia perdi6 la razon,
si en vez de pegarle lo hubiera denunciado Enrique hubiera ganado el juicio y
no hubiera pagado ninguna indemnizacion” (IES-MR-C-08).
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La opinién que valora de manera negativa la decision judicial es minoritaria

— “La culpa la tiene Ricardo por molestarlo, porque Enrique no habria actuado
como actud. El juez ha mirado lo que le ha pasado a Ricardo, pero no ha mirado
lo que le hacia a Enrique, las humillaciones y lo que ha sufrido por culpa de Ri-
cardo” (IES-MR-D-08)

Algunas conclusiones

En cuanto a la metodologia y a los instrumentos utilizados en la investigacion

1) Ha sido de gran ayuda para las conclusiones cruzar las informaciones de los textos
escritos del alumnado con los registros de audio, asi como con las observaciones.

2) Esta fase de la investigacion como indagacion cualitativa en el aula nos ha permi-
tido conocer elementos esenciales para la comprension de las actitudes del alum-
nado.

3) El alumnado construye una parte importante de su conocimiento desde el dialogo
entre iguales, en el pequefio grupo.

En cuanto al papel del profesorado

En el desarrollo de un tema de esta naturaleza el profesorado de ambos centros ju-

g6 un papel importante. El aprendizaje es mucho més efectivo cuando:

a) el profesorado proporciona a sus estudiantes el tiempo para el dialogo entre ellos
y se facilita la construccion de aprendizajes de manera cooperativa;

b) se da libertad para el debate y la construccion del propio punto de vista;

c) se gestionan los tiempos de la secuencia con cierta flexibilidad y se combinan de
manera adecuada las intervenciones del profesorado y del alumnado;

d) se relacionan los conocimientos con vivencias compartidas en el centro educativo;

e) las preguntas son tratadas como problemas para toda la clase y se contextualizan
con ejemplos.

En cuanto a los conocimientos del alumnado

La investigacion nos ha permitido conocer como el alumnado define su identidad
ciudadana:

a) El propio concepto de ciudadania se relaciona con la voluntad de pertenecer, de
querer ser, de trabajar y vivir en algin lugar o territorio, y menos con la adquisi-
cion de una posicion legal.

b) Ante un conflicto que enfrenta la libertad con la responsabilidad, la mayoria valo-
ra el peligro y acepta el control, pero esta en contra de medidas coercitivas como
prohibir que se realicen este tipo de actividades.

c) Existe una cierta dificultad para entender y aceptar el significado de libertad vin-
culado a la participacion y a la mejora de la vida comunitaria. La mayoria identi-
fica libertad como un derecho individual. Este hecho tiene una gran importancia,
ya que el significado de libertad no s6lo como un derecho, sino también como un
deber es uno de los aspectos que hoy se consideran clave en la construccion per-
manente de la democracia.
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d) Los resultados de la valoracion y el debate sobre la discriminacidn positiva y la
igualdad indican un cierto rechazo por este tipo de medidas legales, unas veces
porque piensan que perjudica a las propias mujeres, otras porque piensan que una
ley no cambiara la mentalidad de las personas, y en otras ocasiones porque se con-
sidera injusto para los hombres. Sin duda, una mayoria de jovenes tienen una cier-
ta vision idealista del problema, ya que todavia no conocen la realidad del mundo
laboral.

e) El conflicto sobre la justicia y la aplicacion de la ley en un caso de acoso con una
respuesta violenta, ha dado un resultado inesperado, con una valoracion positiva
de la aplicacion de la ley y la necesidad de no tomarse la justicia por su mano. En
este caso, los estudiantes han demostrado un gran sentido comun y un gran respe-
to por las instituciones democraticas, en este caso el aparato judicial, algo que
también hemos constatado en otras secuencias didacticas experimentadas (PAGES,
SANTISTEBAN, GONZALEZ, 2008).

f) Podriamos decir algo parecido en relacion con los conceptos de solidaridad y de
identidad. Las respuestas dadas no eran las que inicialmente esperabamos. En el
primer caso se optd por no infringir la ley ante la demanda de solidaridad de un
amigo y, en el segundo, por la complejidad ante la definicion de su propia identi-
dad.

Estos resultados, parciales sin duda y no generalizables al conjunto del alumnado
de 4° de ESO, nos ayudan a entender la complejidad de la educacion para la ciuda-
dania y, en particular, de la educacion politica de la juventud. Nos permiten, ademas,
pensar estrategias para mejorar la ensefianza de las ciencias sociales, en particular su
dimension ciudadana, y al mismo tiempo nos sugieren cambios en la formacion del
profesorado. Estamos de acuerdo con las conclusiones de Parker (2008), después de
revisar la situacion de la educacion para la ciudadania a nivel mundial. Creemos, con
Parker, que nuestro objetivo no es educar ciudadanos comprometidos que no saben
lo que estan haciendo; ni es educar ciudadanos expertos que no estén comprometidos
con los problemas de la convivencia. Por el contrario, queremos ciudadanos licidos,
que sepan lo que hay que hacer en cada momento y que lo hagan, que se comprome-
tan democraticamente con su sociedad. Este es el reto.
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Introduccion

El problema actual de las sociedades occidentales europeas, y el de Espafia en par-
ticular, ya no es el de si se quiere o no vivir en unas sociedades multiculturales, pues
¢éstas ya lo son en realidad, se acepte ésta de mejor o peor gana, sino que el problema
reside en la forma en que se quiera vivir conjuntamente y en el proyecto de ciudada-
nia que se quiera desarrollar. Estamos en el inicio de un nuevo tipo de sociedades
que, con toda seguridad, incrementaran cada vez mas su grado de multiculturalidad
en el conjunto de las escalas existentes entre lo local y lo mundial. Esta nueva situa-
cion hace que las cuestiones relacionadas con la ciudadania y la interculturalidad de-
ban ser ineludiblemente uno de los puntos de atencidn prioritarios de la reflexion es-
colar y educativa, especialmente en los centros en donde estas cuestiones ya estén
presentes en la propia aula, pero también en aquellos otros lugares en los que estas
situaciones aun no sean las mas cotidianas de manera directa.

El grado de interculturalidad de las sociedades desarrolladas del presente, enten-
diendo esta expresion como presencia y simbiosis de diferencias culturales cada vez
mas amplias sobre un mismo territorio, ird en aumento mientras no se logre unas
condiciones aceptables de vida para el conjunto de las sociedades humanas.

La configuracion de una ensefianza basada en los valores de la justicia, la solida-
ridad, la aceptacion positiva de las diferencias culturales y el impulso de la paz (de
una ciudadania democratica a fin de cuentas), a través de la superacion de las des-
igualdades en las posibilidades reales de desarrollo humano, son las que deben de es-
tar a la base de las distintas, pero totalmente complementarias, dimensiones de la en-
sefianza en general y, en particular, en la de las Ciencias Sociales. Todas ellas forman
parte de los llamados ejes transversales de la educacion, de aquellos valores que de-
ben modelar la formacion civica, personal y social de los alumnos como ciudadanos
responsables en las diversas dimensiones de su existencia, como ciudadanos de un
pais determinado, también de Europa en nuestro caso, y del mundo. So6lo de esta ma-
nera, y desde esta perspectiva mundialista, las dimensiones europea o iberoamerica-
na (actualmente en desarrollo), por citar dos ejemplos ya conocidos, merecen ser ob-
jeto prioritario de atencion y pueden suscitar la dedicacion y el esfuerzo de los do-
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centes en cuanto éstos estén interesados en la construccion de una sociedad mas
abierta y tolerante para las generaciones futuras.

De la multiculturalidad europea a la mundial: su posible y deseable
complementariedad

La configuracion y el impulso de la dimension europea y multicultural en la edu-
cacion supone un cambio, o al menos una ampliacion muy importante, en las tradi-
cionales finalidades de la ensefianza de la historia (y de la geografia). Estas discipli-
nas escolares han desempefiado un papel primordial en la configuracion de las iden-
tidades nacionales, a las que se afiadia, sin demasiada conviccion practica, una deno-
minada dimension europea o mundial que, en funcion de los intereses nacionales, era
valorada de una manera u otra.

El proceso de integracion y de impulso de una identidad europea, que en Espaiia
se complementa con el de las renovadas identidades regionales y de las nacionalida-
des historicas, plantea unas nuevas y diversificadas formas de identidad. En el caso
europeo, esta situacion de las distintas identidades es especialmente compleja tanto
por el enorme empefio desarrollado por las distintas instituciones estatales, funda-
mentalmente en el siglo XIX y la primera mitad del XX, en la construccién de los
imaginarios nacionales respectivos como por la gran variedad de las culturas que han
persistido entre las poblaciones europeas.

Una de las mas destacadas tendencias de la trayectoria de los Estados-nacion du-
rante los siglos XIX y XX ha sido la de impulsar la homogeneizacion cultural de los
distintos grupos sociales y culturales que quedaron incluidos dentro de sus fronteras.
Para ello se utilizaron todos los medios disponibles, entre ellos los de la escolariza-
cion, dedicada fundamentalmente, en la medida en que les fue posible, al impulso,
entre otras medidas, de una sola lengua, una sola religidon, un solo derecho, una sola
nacién o una sola manera de entender la historia.

Sin embargo, la pluralidad de culturas persisti6 en estas sociedades configuradas
por los Estados-nacion y han vuelto a reaparecer, en tiempos recientes, con mayor o
menor impetu. De ahi que actualmente se hable de dos procesos que, aparentemente
contradictorios, pueden ser considerados también como plenamente complementa-
rios. Nos referimos, por una parte, al llamado proceso de globalizacion, que aunque
se refiera fundamentalmente a un proceso de tipo econémico-financiero, tiene tam-
bién derivaciones de tipo globalizador u homogeneizador en la vertiente propiamen-
te cultural. Por la otra, a la denominada regionalizacién del mundo occidental que,
de similar manera, viene definida también principalmente por ambas dimensiones, la
economico-financiera y la cultural, a las que se puede afiadir, en funcién de multiples
variantes, la dimension mas estrictamente politica.

A la hora de hablar de las posibles relaciones entre las culturas suelen usarse dis-
tintos tipos de conceptos, sobre los que no hay un acuerdo definido ni estable, pues
su significado varia seglin paises y autores. Las dos variantes mds utilizadas son las
de interculturalidad y multiculturalidad. El primero de ellos, el mas ideal, destaca la
idea de la interaccion entre los agentes de las distintas culturas, a la par que pone de
manifiesto la capacidad personal y social de remodelar, al menos parcialmente, tales
culturas. El de multiculturalidad, por el contrario, se centra, posiblemente de manera
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mas realista, en las situaciones de coexistencia cultural, incluso de su tolerancia mu-
tua, pero sin destacar su interaccion, su puesta en contacto y la posibilidad de sus in-
fluencias reciprocas.

La dimension europea en la ensefianza, por tanto, no debe ser entendida, de forma
reduccionista y simplificadora, como un intento de crear consenso exclusivamente
en torno al proyecto politico de la unificacion europea. La dimension europea no de-
be significar, en este sentido, la creacion de un nuevo etnocentrismo, eurocentrismo
en expresion mas exacta, ni la sustitucion de los patriotismos nacionales tradiciona-
les por un nuevo nacionalismo europeista, sino que comporta igualmente una basica
dimension intercultural, abierta al conjunto de culturas existentes, en la que los idea-
les de comprension, respeto y valoracion reciprocos, tanto de los aspectos comunes
como de las diferencias culturales, sean asumidos de manera clara y decidida, esto
es, aquello que podriamos definir como una ciudadania cosmopolita (CoMiSION Eu-
ROPEA y del CONSEJO DE EUROPA, 1986 y 1995).

El concepto de dimension europea no es idéntico al de dimension intercultural,
puesto que se relacionan con presupuestos geopoliticos, culturales o étnicos diferen-
tes, pero su intencionalidad mas profunda si que es coincidente, o al menos comple-
mentaria, dado que ambas se estan refiriendo a la aceptacion positiva de la conviven-
cia pacifica entre distintas identidades culturales o nacionales, aunque sea a diferen-
tes escalas. La dimension europea esta referida obviamente a una escala preferente-
mente intraeuropea, aunque en ella se pueda diferenciar escalas de distinto tipo se-
gun nos estemos refiriendo a dimensiones mas locales, regionales, nacionales o in-
ternacionales. Todas estas escalas forman parte, en funcion de su mayor o menor di-
versidad, de la dimension intercultural, aunque lo mas especifico de esta ltima sea
su escala mundial, planetaria.

Todo este conjunto de diferentes escalas requiere la atencion de la ensefianza, es-
pecialmente de la obligatoria, tal como ha sido reconocido en los denominados ejes
educativos transversales, pues esta institucion es la que debe preparar e impulsar, en-
tre otras, una cultura de la paz, en su sentido mas amplio y profundo y no simplemen-
te en su consideracion contrapuesta a la beligerancia, esto es, una cultura que supere,
o al menos aminore, los prejuicios existentes al respecto (AJA et al., 1999). Estamos
en el inicio de un nuevo tipo de sociedades, que, con toda seguridad, incrementaran
cada vez mas su grado de multiculturalidad en el conjunto de las escalas previamente
enumeradas.

La diversidad cultural en la escuela

(Cudl es el tratamiento predominante que se da a la diversidad cultural en las es-
cuelas espafiolas?, ;cudl es el modelo de ciudadania que predomina en las aulas y en
el profesorado? Es muy dificil dar respuestas suficientemente documentadas a estas
preguntas, ya que esta problemadtica no ha sido objeto de un debate amplio y conti-
nuado en nuestro pais (PEREZ-Diaz y RODRIGUEZ, 2003). Tal vez la experiencia que
ha contado con una mayor continuidad haya sido la realizada, especialmente en la es-
cuela publica, con los jovenes de la comunidad gitana. Y los resultados no parecen
ser optimistas.
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Desde una perspectiva tedrica se ha distinguido cinco posibles actitudes u opcio-
nes del conjunto de la comunidad educativa ante esta cuestion, que van, en sus extre-
mos mas opuestos, desde el rechazo de los diferentes culturalmente hasta los impul-
sores de la denuncia y de la lucha contra el conjunto de los mecanismos generadores
de practicas racistas o discriminatorias (COLECTIVO IOE, 1999).

Una primera actitud es la del rechazo a los diferentes. La diversidad es percibida
como un peligro que conviene eludir (dentro de la ancestral concepcion de los ex-
tranjeros, ¢ incluso de los extrafios, como objetos de sospecha, frente a la de los ve-
cinos o conocidos que, por el contrario, gozan habitualmente de presuncion de ino-
cencia). Consiguientemente se opta por poner trabas y dificultarles su acceso a la es-
cuela y, si esto no es posible, se intenta reducir al minimo los contactos con ellos.
Esta actitud puede darse tanto entre los directivos o responsables de las escuelas co-
mo entre los padres de los alumnos, que aconsejan a sus hijos el evitar la proximidad
con los diferentes y que, en caso de que su presencia sea considerada excesivamente
numerosa, deciden trasladar de centro escolar a los mismos.

La segunda opcion es la ignorar a los diferentes. Desde esta representacion se con-
sidera que el conjunto del alumnado es homogéneo y que existe tanto un modelo
unico de alumno como de curriculum. Puede incluso que, desde perspectivas preten-
didamente universalistas, se justifique esta opcion desde la no discriminacion, en el
sentido de que todos los alumnos son iguales y que, por tanto, no deben ser objeto de
un trato diferenciador o que atienda a sus peculiaridades culturales especificas. El
programa y la practica escolares, en esta opcion, deben seguir las propias pautas es-
tablecidas con caracter general, a las que los alumnos deben de adaptarse. Este mo-
delo puede recordar, de manera bastante patente, aunque posiblemente inconsciente,
la vertiente autoritaria y homogeneizadora de la escuela tradicional nacionalizadora.

La tercera variante es aquella que ya parte del reconocimiento explicito de la ne-
cesidad de educar a los diferentes culturalmente, aunque no por ello modifique los
planteamientos generales de la escuela, pero si abre los espacios y posibilita las con-
diciones suficientes para que los alumnos diferentes, mediante una atencion particu-
larizada, puedan adaptarse al funcionamiento general del conjunto de los alumnos
del grupo. Esta opcion es la que se plasma habitualmente en la defensa de una edu-
cacion compensatoria para los alumnos que presentan algun tipo de dificultad, sea
ésta de caracter cultural o de cualquier otro. Es también la actitud que actualmente
parece contar con mas apoyos por parte de los docentes, al menos por lo que se re-
fiere a las ensefianzas infantil y primaria.

La cuarta opcion es la identificada habitualmente como la propia de una educa-
cion multicultural (o intercultural, segiin otros autores). En ella se parte de la adap-
tacion del curriculum en funcion del conjunto del alumnado e incorporando elemen-
tos provenientes de diferentes perpectivas socioculturales. Este enfoque es relativa-
mente reciente en la escuela espafiola y cuenta ain con pocos materiales didacticos
y experiencias docentes, sea por causa de la escasa presencia de diversidades cultu-
rales reconocidas por la propia escuela, sea por el peso de una tradicion escolar ho-
mogeneizadora hasta tiempos bastante recientes.

La quinta variante, identificada habitualmente en distintos ambitos europeos co-
mo educacion anti-racista, es muy similar a la educacion intercultural, pero le anade
una importante componente de tipo econémico y sociopolitico a la hora de analizar
la exclusion de determinados grupos socioculturales, que, en su consideracion, estan
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ausentes de la opcion intercultural. Desde la perspectiva anti-racista se considera que
la escuela, incluso cuando ésta desarrolla actitudes multiculturales y genera valores
compartidos, no es el lugar donde las posibles exclusiones se puedan obviar o limi-
tar, sino que la marginacion y la exclusion tienen su origen en otras instancias mas
directamente politicas y econdmicas y que, por tanto, es en estos ultimos centros rea-
les de poder en donde hay que actuar, mas alld de la conveniencia indudable, pero
también de los claros limites, de una educacion de caracteristicas multiculturales.

Como habra podido comprobarse, de las cinco variantes resenadas solo las dos
ultimas abordan el tratamiento de la diversidad desde una perspectiva no etnocéntri-
ca, dado que asumen la existencia de un pluralismo cultural e intentan proponer mo-
delos educativos con los que superar las posibles discriminaciones resultantes.

La principal diferencia entre las dos tltimas reside en que el planteamiento inter-
cultural acepta, en sus rasgos mas generales, el sistema sociopolitico existente y con-
sidera que éste puede ser mejorado, entre otras posibilidades, a través de la elabora-
cion de valores culturales compartidos entre los diversos grupos. En este sentido se
parte del convencimiento de que tanto el racismo como la xenofobia son fenomenos
con una importante componente de indole psicologica y de que estan basados en la
ignorancia o el desconocimiento y que, por tanto, pueden ser superados, o al menos
paliados, mediante una educacion adecuada, que esté centrada en la consecucion de
una valoracion no discriminatoria de las distintas concreciones culturales coexisten-
tes. Por el contrario, la variante anti-racista parte de la consideracion de que una edu-
cacion en valores no es suficiente para hacer frente a los fendmenos racistas o xen6f-
obos, ya que estos responden a las caracteristicas propias de una organizacion social
basada en la dominacion y en la explotacion, que persistiran mientras no se consiga
una auténtica igualdad de oportunidades para todos los grupos culturales o étnicos.

Estas importantes diferencias analiticas que hemos esbozado no suponen, sin em-
bargo, que ambas variantes no puedan colaborar estrechamente en la configuracion
de una nueva educacion intercultural, que tome como punto de partida la diversidad
y la pluralidad realmente existentes en las aulas, para intentar establecer o potenciar
el mayor niumero posible de valores culturales compartidos. Otra cosa distinta es la
repercusion que estas propuestas han tenido en los manuales escolares mas usados en
los centros educativos o la actitud mayoritaria del profesorado con respecto a las
cuestiones interculturales aqui abordadas (PINGEL et al., 1994 y 2003; PRATS et al.,
2001).

Las posiciones mayoritarias de los docentes espafioles parecen estar orientadas
hacia las variantes segunda y tercera, esto es, hacia los posicionamientos que inten-
tan evitar los tratamientos desiguales respecto del alumnado, pero sin abordar posi-
tivamente el trato de la diversidad, lo que con el tiempo, si no se asume de manera
mas consciente y efectiva, puede provocar el rechazo por parte de los “diferentes” y
su sentimiento de exclusion, a la par que actitudes de violencia de distinto tipo y pro-
cedencia como respuesta a tal marginalizacion o al sentimiento de inseguridad y de
peligro frente al diferente.

En la actualidad, los materiales curriculares existentes solo suelen abordar, en el
mejor de los casos, el tratamiento compensatorio de las diferencias observadas en las
aulas, entendidas éstas como deficiencias de alglin tipo de conocimientos o de habi-
lidades basicamente lingiiisticas, lo que es, evidentemente, un aspecto muy impor-
tante de esta cuestion. Pero el problema que aqui planteamos es distinto, pues parti-
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mos de que una cultura homogénea, la del grupo dominante, no es la respuesta de-
mocraticamente mas adecuada a las diferencias existentes en el conjunto de la socie-
dad.

Los conocimientos de los escolares sobre la historia (y la geografia) de europay
del mundo

Son muy escasos los estudios relativos a la relacion entre los conocimientos ma-
nifestados por los jovenes y los contenidos estudiados durante su escolarizacion. Las
investigaciones especificas, hasta tiempos muy recientes, se centraron casi exclusi-
vamente en los contenidos presentes en los manuales escolares. Algunas fueron pro-
movidas por el Consejo de Europa y tenia como objetivo eliminar de los mismos
aquellos estereotipos, expresiones o enfoques que resultasen inaceptables, insultan-
tes o descalificadores respecto de otros paises o sociedades. Esta es una practica que
tiene antecedentes importantes ya desde principios del siglo XX, aunque su mayor
desarrollo se di6 a partir del final de la I Guerra Mundial y ha continuado hasta la
actualidad, contando incluso con centros especializados en esta labor de analisis
comparado de manuales y de propuesta de mejora.

Los principales resultados obtenidos sobre los alumnos espafioles ponen de mani-
fiesto que estos jovenes escolares tienen escasos conocimientos sobre algunos aspec-
tos geograficos basicos como, por ejemplo, los de la localizacion cartografica de los
paises europeos y del resto del mundo con sus respectivas capitales. También indican
que estos conocimientos son aun menores en lo que respecta a los principales acon-
tecimientos de la historia de Europa. Asimismo sefialan que la presencia de los este-
reotipos tradicionales sobre los distintos paises europeos siguen vigentes en la mente
de estos estudiantes, a pesar de que, como se ha comprobado en diversas investiga-
ciones, tales prejuicios y descalificaciones no tengan ninguna relacién con los ma-
nuales escolares dada su total ausencia en los mismos.

Un reciente estudio sobre los escolares franceses ha mostrado, por su parte, la es-
casa relacion existente entre los conocimientos adquiridos a través de la ensefianza
escolar y el uso que de los mismos hacen los escolares franceses (y lo mismo puede
afirmarse en relacion con los espafoles) a la hora de pronunciarse sobre los proble-
mas o las cuestiones relacionadas con la actual construcciéon de una Europa unida,
con la evolucion reciente de la ciudadania europea y también con respecto a sus vi-
vencias y representaciones de la multiculturalidad. Segun esta investigacion, el estu-
dio de Europa en las aulas no se apoya suficientemente en la experiencia y en las pre-
guntas de los jovenes, por lo que éstos, a la hora de manifestar sus opiniones, suelen
recurrir a sus propias vivencias y al sentido comun dominante en la sociedad, pero
no a los conocimientos que reciben en las aulas. La conclusion principal de este es-
tudio es que si lo que se pretende con la ensefianza es hacer reflexionar a los alum-
nos, hacer que se planteen preguntas y que pongan en tela de juicio sus representa-
ciones iniciales y sus estereotipos culturales y sociales, entonces es totalmente nece-
sario un nuevo tipo de ensefianza en la que tengan entrada las representaciones de los
alumnos, sus imaginarios, sus afectos y emociones y no solo el pretendido caracter
neutro de la ciencia, que ellos aceptan como tal, pero que no incorporan a sus vidas
ni les ayuda a superar los estereotipos y simplificaciones socialmente mas aceptados
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(Tutiaux-GUILLON, 2001; CavaLLI, 2005). Algunas recientes investigaciones espa-
folas dan resultados muy semejantes a las otras investigaciones europeas (ESTEPA
GIMENEZ et al., 2001; PrATS et al., 2000; VALLS et al., 2002).

En general, todos los estudios coinciden en la semejanza existente entre las visio-
nes de los alumnos y las de la sociedad de sus respectivos paises de procedencia, am-
bas de un marcado caracter convencional respecto de Europa. Es muy comun, en to-
dos los trabajos resefiados, la alta aceptacion que tienen de Europa como lugar de na-
cimiento de los valores fundamentales de la modernidad (la democracia, la ilustra-
cion y el progreso), asi como la consideracion de la integracion europea como el
unico camino para la paz y para la solucion de los problemas econdmicos y sociales
existentes en los distintos paises.
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1. Nel “mondo liquido” ' postmoderno i singoli sono dominati da paura/insicurez-
za nell’esercizio dei diritti personali, politici, sociali che soli consentono di parlare di
regime democratico autentico perché le moderne protezioni di solidarieta rischiano
di essere smantellate sotto la pressione di forze globali non piu controllabili e aumen-
tano le “classi in eccesso, ma anche superflue, escluse in via permanente” e quindi
messe ai margini della societd. Negli anni Ottanta/Novanta, infatti, ha preso forma e
si ¢ consolidata 1’attuale forma di globalizzazione, il “turbo capitalismo” del “Pro-
meteo scatenato” 2, sotto 1’egemonia/dominio dell’economia USA, e cid ha compor-
tato la formazione di potenti gruppi economici internazionali, a base prevalentemen-
te finanziaria, svincolati da un preciso territorio e relativamente autonomi dalla poli-
tica, e che sono i veri soggetti delle “decisioni strategiche” 3. In un quadro di poteri
economici sempre pit ampi e realta statuali sempre pit impotenti I’unica prospettiva
plausibile ¢ “un progetto costituzionale del mondo che regoli la globalizzazione eco-
nomica entro una globalizzazione politica», favorendo “la tendenza gia riscontrabile
e in alcuni casi operante alla costruzione di Grandi Aree Politiche soprannazionali in
grado di equilibrare I’attuale pericolosa asimmetria” e superando il “modello ameri-
cano, di una nazione che con il 5% della popolazione del mondo consuma il 40% del-
le sue risorse”, non piu sostenibile/estensibile né «desiderabile”: gli USA hanno
grande capacita tecnologica, creativita, ma una ricchezza basata sulla rendita finan-
ziaria (e vediamo con quali conseguenze) ed enormi disuguaglianze economiche e
sociali.

Una delle Grandi Aree ¢ I’Europa, forte economicamente (Euro e Banca centrale),
anche se purtroppo “non ¢ ancora politicamente e psicologicamente unita”; I’ obietti-
vo, poiché “niente ¢ gia scritto del nostro futuro, ma tutto si puo scrivere”, dovrebbe
essere quello di realizzare gli Stati Uniti d’Europa e il “sogno europeo”*: qui si gua-

' ZYGMUNT B. (2007), Modus vivendi. Inferno e utopia del mondo liquido, Laterza, Roma-Bari da
cui sono tratte entrambe le citazioni della frase; si veda soprattutto il cap. 3 Stato, democrazia e gestio-
ne delle paure.

2 RurroLo G. (2008), /I capitalismo ha i secoli contati, Einaudi, Torino.

RurroLO G. (2006), Lo specchio del diavolo. La storia dell’economia dal paradiso terrestre
all’inferno della finanza, Einaudi, Torino da cui sono tratte anche le successive citazioni del capoverso
e le prime due di quello seguente.

4 RIFKIN J. (2004), 1l sogno europeo. Come I’Europa ha creato una nuova visione del futuro che

sta lentamente eclissando il sogno americano, Mondadori, Milano.
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dagna e si lavora meno ma ¢’¢ un grado notevolmente piu alto di protezione sociale
(pensioni, sanita, istruzione, diritti e dignita della persona) e quindi una qualita della
vita superiore.

2. L’UE non ¢ una federazione né una confederazione né un’organizzazione inter-
nazionale, ma un’organizzazione sovranazionale € intergovernativa atipica alle cui
istituzioni i 27 paesi membri delegano parte della propria sovranita nazionale; a ma-
no a mano che dal 1957 si ¢ allargata sono aumentate le sue competenze con il pro-
gressivo trasferimento di poteri e di sovranita agli organismi comunitari ma si fonda
tuttora su trattati internazionali recepiti poi da tutti gli Stati membri né costituisce
un’entitd politica unitaria. Tuttavia ¢ significativo che “il progetto di integrazione
europea ... si € tradotto in un processo di reale costruzione della pace”>.

Tutti i Trattati UE sono importanti ma, in riferimento al ruolo mondiale dell’Eu-
ropa, alla definizione del suo status e in tema di cittadinanza, tre sono i documenti
fondamentali per il futuro.

Il primo ¢ la Carta di Nizza® interessante in tutte le sue parti. I diritti sono rag-
gruppati in 6 capitoli piu le disposizioni generali (54 articoli): liberta, uguaglianza,
solidarieta, giustizia, cittadinanza e 15 articoli relativi alla dignita in cui sono fissati
i diritti fondamentali della persona: dignita umana, diritto alla vita e quindi rifiuto
della pena di morte, diritto all’integrita della persona, proibizione della tortura e dei
trattamenti degradanti nonché della schiavitu e del lavoro forzato. Anche se nelle Di-
sposizioni generali I’art. 51 definisce gli Ambiti di applicazione e 1’art. 52 la Portata
dei diritti garantiti, precisando che “i diritti riconosciuti dalla presente carta che tro-
vano fondamento nei trattati comunitari o nel trattato sull’Unione europea si eserci-
tano alle condizioni e nei limiti definiti dai trattati stessi”. Il secondo ¢ la Costituzio-
ne’ che non ¢ mai entrata in vigore perché I’iter di ratifica si ¢ interrotto a meta del
2005. 11 processo di riforma, riavviato nel 2007, ha portato al terzo documento, il
Trattato di Lisbona?® che recepisce gran parte delle innovazioni gia contenute nella
Costituzione, anche se con alcune modifiche non indifferenti, ma & ancora in corso
di ratifica. La Carta di Nizza ¢ stata proclamata solennemente ® e firmata, ma il testo
non fa parte del Trattato di Lisbona, ¢ solo richiamato in uno dei suoi articoli in mo-
do da attribuirle carattere vincolante.

Due sono i nodi problematici: il “deficit democratico” e la natura delle norme.

Secondo molti le istituzioni dell’UE non garantiscono un’adeguata rappresentan-
za democratica ai cittadini. Le principali funzioni sono, infatti, attribuite al Consiglio
e non al Parlamento che ¢ investito di poteri relativamente piu limitati (pochi nella

5 Papisca A. (2007), Cittadinanza e cittadinanze, ad omnes includendos: la via dei diritti umani

in MASCIA M. (a cura di), Dialogo interculturale, diritti umani e cittadinanza plurale, Marsilio Editori,
Venezia.

¢ Carta dei diritti fondamentali dell’Unione Europea, Presidenti del Parlamento, del Consiglio e
della Commissione, Nizza, 7 dicembre 2000.

7 Trattato che adotta una Costituzione per I’Europa, scritto dalla Convenzione senza alcun man-
dato popolare e firmato a Roma il 29 ottobre 2004.

8 Trattato di Lisbona approvato al Consiglio del 18-19 ottobre 2007 e firmato dai capi di Stato e
di Governo dei 27 paesi il 13 dicembre 2007.

11 12 dicembre 2007 dai leader delle tre istituzioni europee in una seduta speciale al Parlamento
e firmata dai presidenti dell’UE, della Commissione e del Parlamento.
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fase decisionale e quasi inesistenti in quella dell’iniziativa legislativa). Inoltre, men-
tre il Parlamento ¢ la Commissione sono sovranazionali, i 2 Consigli sono intergo-
vernativi: si tratta non solo di 2 tipologie istituzionali diverse, ma anche della scarsa
legittimita di Parlamento e Commissione; 1’espressione “deficit democratico”, co-
niata nel 1979 dall’inglese David Marquand, indica proprio questo. Questa debolez-
za non ¢ stata ancora colmata anche se ¢ innegabile che i poteri del Parlamento sono
aumentati: “il succedersi di trattati nell’arco dell’ultimo ventennio ha sicuramente
determinato importanti avanzamenti nel cammino dell’UE, ma ha anche enorme-
mente rafforzato il metodo intergovernativo a scapito del ruolo propositivo e innova-
tivo del Parlamento™ '°.

Alla definizione delle norme collaborano 4 organismi: il Parlamento (eletto e fun-
zionante solo dal 1979), la Commissione, il Consiglio dell’UE (o Consiglio dei Mi-
nistri), il Consiglio europeo il cui presidente di turno a rotazione e per 6 mesi € anche
il Presidente dell’UE; gli organi legislativi sono 2, il Parlamento (il meno importan-
te) e il Consiglio dell’UE (il piu importante). Gli atti legislativi prodotti sono le Ri-
soluzioni, le Raccomandazioni e le Decisioni che, non essendo atti vincolanti, posso-
no essere considerati atti amministrativi o di indirizzo politico. Il secondo nodo,
quindi, & quello relativo alla natura delle direttive UE che sono demandate per 1’at-
tuazione agli organismi nazionali. Noi, infatti, siamo convinti che sia la legge lo
“strumento fondamentale per la costruzione democratica dell’ordinamento giuridi-
co”!'! e diamo importanza percio all’aspetto formale (specifica procedura) che con-
sente al diritto/dovere di essere adottato con il consenso dei rappresentanti eletti dal
popolo che lavorano per gli interessi generali (sintesi di piu interessi) '2. Nella Costi-
tuzione, infatti, era previsto che le norme cumunitarie di matrice internazionalista
prendessero il nome di leggi, anche se con un significato diverso da quello attribuito
nei paesi membri perché 1’ordinamento della UE non ¢ basato sul principio della di-
visione/separazione dei poteri tipica dello stato democratico moderno.

Sicché la UE ¢ come “imbrigliata” '* e “non ¢’¢ alcuno spazio di autonomia poli-
tica” ': il diritto comunitario ¢ praticamente un sistema di diritto amministrativo che
contempla solo atti esecutivi. Il Consiglio dei ministri ¢ la pit importante autorita po-
litica, ma rappresenta i rispettivi governi: i poteri sono concentrati, le decisioni prese
vengono imposte agli stati e tutto rimane fuori dal controllo dei cittadini dei diversi
paesi sicché un graduale ma reale processo di democratizzazione delle decisioni ¢
tutto da costruire.

10 BaRDI L., IGNAZI P. (2004), 1] parlamento europeo, 2° edizione, Il Mulino, Bologna.

"' Birancia F. (2004), Considerazioni critiche sul concetto di “legge europea”, 13 settembre
2004, nel sito dell’ Associazione italiana dei Costituzionalisti http://www.associazionedeicostituziona-
listi.it/materiali/anticipazioni/legge europea/

12 GHERARDO C. (2008), Sulle regole, Feltrinelli Milano: «Il fatto che ... la Dichiarazione dei dirit-
ti umani non sia una /egge, e non obblighi gli stati a esserle fedeli nell’emanare le proprie norme inter-
ne e nel tenere i propri comportamenti, non ha certo attenuato le difficolta ... il diritto internazionale,
infatti, soccombe spesso alla forza dei singoli governi, e non ha la capacita di farsi rispettare da tutti, in
particolare dagli stati economicamente o militarmente pit potenti».

13 Birancia F., op. cit.

4 Ibidem.
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3. Cambiamenti radicali hanno segnato soprattutto negli ultimi 20 anni 1’assetto
mondiale (fine della guerra fredda e affermazione dell’impero USA ma anche ascesa
di nuovi soggetti come India Cina Brasile ed Europa, globalizzazione dei mercati ma
anche nuove divisioni mondiali). Mentre il suddito si lamenta ma accetta passiva-
mente, il cittadino si caratterizza per la “propositiva richiesta di assunzione di speci-
fiche responsabilita”'* e il cittadino attivo € chi appartiene ad una collettivita (stato
o realta sovranazionale) ed ¢ titolare di diritti/doveri stabiliti dalla legge, partecipa
alla vita sociale e alla formazione delle decisioni, agisce con impegno ottenendo ri-
sultati pratici; per fare questo deve conoscere realta e problemi ed essere capace di
proiettarsi nel futuro, governare il cambiamento, gestire i conflitti, negoziare, colla-
borare, riconoscere punti di vista diversi (ascolto, osservazione). La cittadinanza co-
si non puo piu essere vista solo nell’ottica dello stato-nazione che ¢ superata non solo
dalla progressiva anche se lenta (dal punto di vista politico) integrazione europea ma
soprattutto dalla crescente interdipendenza planetaria e dalla internazionalizzazione
dei diritti umani e dei problemi ambientali. In un orizzonte mondiale e in una societa
che voglia essere societa inclusiva e “orizzontale” '° non si puo non vedere gli esseri
umani come cittadini del mondo e, solo in subordine, di un’ampia aggregazione po-
litica regionale come ¢ I’UE e la cittadinanza in una logica multidimensionale come
insieme di cittadinanze o cittadinanza attiva plurale .

Esiste, ¢ vero, una cittadinanza europea '3, ma si tratta di qualcosa che si aggiunge,
senza sostituirla, a quella nazionale che rimane il requisito fondamentale, anche se &
innegabile che quanto fissato a Maastricht e a Nizza ¢ insieme un risultato ma anche
un punto di partenza per un ulteriore processo . Poiché la democrazia non si esporta
ma si costruisce e/o si potenzia, nel Trattato di Lisbona la societa ¢, infatti, vista in
un contesto di democrazia internazionale e al Titolo Il Disposizioni relative ai prin-

15 Ibidem.

16 Ibidem.

17 PapIscA A., op. cit.

18 [ stata istituita dal Trattato sull’ Unione europea (Maastricht 7 febbraio 1992); ’art. 8 (versione
consolidata in GUUE del 9 maggio 2008) afferma che “¢ cittadino dell’Unione chiunque abbia la citta-
dinanza di uno Stato membro. La cittadinanza dell’Unione si aggiunge alla cittadinanza nazionale e
non la sostituisce”. Analogamente 1’art. 20 del Trattato sul funzionamento di pari data (versione conso-
lidata in GUUE del 9 maggio 2008) afferma al comma 1 che “¢ istituita una cittadinanza dell’Unione.
E cittadino dell’Unione chiunque abbia la cittadinanza di uno Stato membro. La cittadinanza
dell’Unione si aggiunge alla cittadinanza nazionale e non sostituisce quest’ultima” e al comma 2 che “i
cittadini dell’Unione godono dei diritti € sono soggetti ai doveri previsti nei trattati ... tali diritti sono
esercitati secondo le condizioni e i limiti definiti dai trattati e dalle misure adottate in applicazione de-
gli stessi” (circolare e soggiornare in tutti i territori della UE, votare per il Parlamento e per il comune
in cui risiedono, essere tutelati in altri paesi dalle autorita diplomatiche e consolari di un paese UE, po-
ter rivolgersi alle istituzioni UE e avere risposta in una delle lingue dei trattati); gli artt.21-23-24-25
dettagliano i diritti indicati all’articolo 20. Molto pit ampio lo spazio dedicato alla cittadinanza nella
Carta dei diritti fondamentali dell’Unione Europea dei Presidenti del Parlamento europeo, del Consi-
glio e della Commissione (Nizza, 7 dicembre 2000). Nella parte sulla cittadinanza (artt. 39-46) sono
previsti diritti molto simili a quelli gia indicati nel trattato di Maastricht (versione consolidata 2008),
ma meglio specificati: diritto di voto e di eleggibilita al Parlamento europeo e alle elezioni comunali
nella citta di residenza, ad una buona amministrazione, di accesso ai documenti, di segnalare casi di
cattiva amministrazione, di fare petizioni, di circolare e soggiornare in tutti i paesi e di godere della tu-
tela diplomatica.

19 PAPISCA A., op. cit.
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cipi democratici sono fissati i principi di democrazia rappresentativa e di democra-
zia partecipativa con aperture anche nei confronti della societa civile. Gia il Glossa-
rio?® con alcuni termini che “rispecchiano le opinioni correnti di una serie di docu-
menti del Consiglio d’Europa” afferma (né si puo ritenere vi siano stati cambiamen-
ti): “nell’ambito del Consiglio d’Europa viene sempre piu riconosciuto che termini
quali cittadino e cittadinanza non sono stabili né consentono un’unica definizione”
sicché il primo “puo definire in generale una persona che coesiste in una societa” e
il secondo allude alle modalita del “vivere insieme”. Questo perché, oltre la cittadi-
nanza che si riferisce allo stato nazionale ed ¢ sempre valida, ¢ opportuno passare “al
concetto di comunita che comprende i contesti locali, nazionali, regionali e interna-
zionali in cui viviamo come individui” e pensare, accanto all’esercizio del voto, an-
che all’““insieme delle azioni compiute dall’individuo che incidono sulla vita della
comunita ... che in quanto tali necessitano di uno spazio pubblico in cui gli individui
possano agire insieme”.

In questo senso, poiché i suoi sono cittadini del mondo, oggi “I’Europa ¢ solleci-
tata a trascendere la parte negativa della sua identita storica di Occidente, cio¢ di po-
tenza egemone, di conquista, di colonialismo, di guerre mondiali. Per trascendere,
I’Europa deve ridefinirsi sulla scorta della parte positiva della sua identita storica,
quale bacino di menti che hanno riflettuto e creato sul significato di universale una
comunita politica europea che si presenta al mondo come un laboratorio inclusivo
all’interno del proprio territorio e come attore d’inclusione a livello mondiale”?'. E
in effetti € proprio cosi che si ¢ mossa la UE.

4. La UE ha operato su piu livelli tra loro strettamente interconnessi, i primi 3 dei
quali riferiti in specifico al sistema scolastico.

Un primo livello ¢ costituito dagli atti volti alla riorganizzazione/riqualificazione
dei sistemi di istruzione/formazione per realizzare “la societa conoscitiva” ?2. La stra-
tegia delineata a Lisbona?® per “diventare 1’economia basata sulla conoscenza pitu
competitiva ¢ dinamica del mondo» prevede che le persone siano considerate “la
principale risorsa dell’Europa” e “ogni cittadino possieda le competenze necessarie
per vivere e lavorare” nella nuova societa (competenze di base tra le quali quelle le-
gate alle tecnologie dell’informazione e alla imprenditorialita, le lingue straniere, e
quelle sociali) e che “il modello sociale europeo, con i suoi progrediti sistemi di pro-
tezione sociale, deve fornire un supporto alla trasformazione” (occupazione, istru-
zione e formazione, sanita e edilizia abitativa). Questa linea, anche se ridimensiona-
ta? ma con dettagliati obiettivi concreti, assume le competenze come traguardo: “E
necessario che i sistemi d’istruzione e di formazione possano essere adattati e svilup-
pati in modo da fornire le capacita e le competenze di cui tutti hanno bisogno nella

20 O’SHEA K. (2003), Glossario di termini per I'educazione alla cittadinanza democratica, Consi-
glio d’Europa, 22 ottobre 2003; si veda anche la nota 47.

2 PAPISCA A., op. cit.

22 CressoN E. (1995), Insegnare e apprendere. Verso la societa conoscitiva, Commissione euro-
pea, Libro bianco sull’istruzione e la formazione, Unione europea, Bruxelles, novembre 1995.

2 Conclusioni del Consiglio Europeo di Lisbona del 23 e 24 marzo 2000.

24 Relazione del Consiglio (istruzione) per il Consiglio europeo sugli Obiettivi futuri e concreti dei
sistemi di istruzione e formazione, Stoccolma 14 febbraio 2001.
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societa della conoscenza, rendere I’apprendimento lungo tutto 1’arco della vita at-
traente e valido, raggiungere tutti coloro che fanno parte della societa, anche se si
considerano lontani dall’istruzione e dalla formazione, utilizzando sistemi per svi-
lupparne le competenze e sfruttarle in modo ottimale”. A questi documenti sono se-
guiti negli anni numerosi altri® che hanno passo passo innescato modificazioni si-
gnificative nei sistemi, anche se i risultati finora raggiunti sono inferiori ai traguardi
programmati.

Un secondo livello € costituito dagli atti che fissano uno stretto legame tra citta-
dinanza e istruzione/formazione, soprattutto 2. Il Memorandum?S, oltre a proporre
un nuovo significato di istruzione/formazione permanente?’ ¢ a distinguere 3 tipi di
apprendimento complementari tra loro 28, introduce il concetto di competenze di base
per la cittadinanza. Poiché essere cittadini attivi significa essere disposti “a gestire
il proprio destino e capaci di farlo”, occorre che tutti possiedano alla fine dell’obbli-
go i saperi “indispensabili” e “premessa incondizionata” per essere capaci di eserci-
tare 1 diritti di cittadinanza, per la “partecipazione attiva alla societa della conoscen-
za” in “una democrazia”, per cooperare ed essere responsabili. Si tratta non di disci-
pline, ma di “ampi ambiti di conoscenza e di competenza, interdisciplinari” come le
TIC, le lingue, la cultura tecnologica, lo spirito d’impresa, le competenze sociali e

% Conclusioni della Presidenza al Consiglio Europeo, Stoccolma 23 e 24 marzo 2001; European

report on quality indicators of lifelong learning. Fifteen quality indicators. Report based on the work
of the Working Group on Quality Indicators, Bruxelles June 2002; Parametri di riferimento europei
per listruzione e la formazione, seguito al Consiglio europeo di Lisbona, Comunicazione della Com-
missione delle Comunita europee, Bruxelles, 20 novembre 2002; Key Competencies. A developing
concept in general compulsory education, Eurydice, Bruxelles 2002; I livelli di riferimento del rendi-
mento medio europeo nel settore dell’istruzione e della formazione (parametri di riferimento), Conclu-
sioni del Consiglio, Bruxelles 7 maggio 2003; L ‘'urgenza delle riforme per la riuscita della strategia di
Lisbona, Relazione intermedia comune sull’attuazione del programma di lavoro dettagliato concernen-
te il seguito dato agli obiettivi dei sistemi d’istruzione e di formazione in Europa, Commissione delle
Comunita Europee, Comunicazione della Commissione “Istruzione & Formazione 2010, Bruxelles
11 novembre 2003; La garanzia della qualita in materia di istruzione e formazione professionale, Pro-
getto di conclusioni del Consiglio, Bruxelles 18 maggio 2004; Un quadro comunitario unico per la
trasparenza delle qualifiche e delle competenze (EUROPASS), Parlamento europeo e Consiglio, 15 di-
cembre 2004; Competenze chiave per |’apprendimento permanente, Raccomandazione del Parlamento
Europeo e del Consiglio con Allegato, 18 dicembre 2006; Istruzione e formazione 2010, Rapporto na-
zionale sui progressi compiuti nell’attuazione del programma di lavoro dell’Unione Europea, redatto a
cura dei Ministeri della Pubblica Istruzione, del lavoro e previdenza sociale, dell’universita e della ri-
cerca, Italia, Roma maggio 2007; L attuazione del programma di lavoro “Istruzione e formazione
2010”. “L’apprendimento permanente per la conoscenza, la creativita e I’innovazione”, Progetto di re-
lazione congiunta 2008 del Consiglio e della Commissione, Bruxelles 31 gennaio 2008; Costituzione
del Quadro europeo delle qualifiche e dei Titoli per I’apprendimento permanente, Raccomandazione
approvata con Allegato dal Parlamento europeo e dal Consiglio, Bruxelles 23 aprile 2008.

26 Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente del 30 ottobre 2000.

27 “Ogni attivita di apprendimento finalizzata, con carattere di continuita, intesa a migliorare cono-
scenze qualifiche e competenzey, «I’istruzione e la formazione permanente rappresentano un concetto
generico che riunisce tutti gli aspetti dell’istruzione e dell’apprendimento», «per apprendimento lungo
tutto I’arco della vita si intende un apprendimento senza soluzioni di continuita da un capo all’altro
dell’esistenza”.

2 Formale che si svolge negli istituti di istruzione e formazione, non formale che si svolge sul luo-
go di lavoro o nel quadro di attivita di organizzazioni o gruppi della societa civile, informale che si
svolge nella vita quotidiana, non ¢ necessariamente intenzionale e quindi pud non essere riconosciuto.
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quelle cognitive e metacognitive, oltre ovviamente i saperi di base tradizionali come
literacy e numeracy: “cio che conta maggiormente ¢ la capacita umana di creare e
usare le conoscenze in maniera efficace ed intelligente su basi in costante evoluzio-
ne”?°. Piu ampia anche perché frutto di un lungo lavoro di confronto con i risultati
della Ricerca OCSE DESECO * ¢ di mediazione tra trasversalita e disciplinarieta ¢
la Raccomandazione sulle competenze chiave’! “necessarie per la realizzazione per-
sonale, la cittadinanza attiva, la coesione sociale e 1’occupabilita in una societa della
conoscenza» e comprensive anche dell’*“apprendimento di valori civici e sociali es-
senziali quali la cittadinanza, 1’uguaglianza, la tolleranza e il rispetto”. Tutte egual-
mente importanti, alcune trasversali e altre piu disciplinari, sono 8: comunicazione
nella madrelingua e nelle lingue straniere, competenza matematica e competenze di
base in scienza e tecnologia, competenza digitale, imparare a imparare, competenze
sociali e civiche, spirito di iniziativa e imprenditorialita, consapevolezza ed espres-
sione culturale 2.

11 terzo livello ¢ costituito dagli atti riferiti in specifico all’ Educazione alla citta-
dinanza (ricerche sui curricoli, norme dedicate, studi/riflessioni/proposte, progetti di
sperimentazione che hanno coinvolto moltissime scuole), una mole poderosa di azio-
ni/materiali cui si puo solo accennare *.

Sul piano normativo la UE ha prodotto 2 documenti in cui indica esattamente cosa
viene richiesto ai diversi sistemi scolastici sul tema.

La Raccomandazione dedicata ** afferma che “I’educazione alla cittadinanza de-
mocratica ¢ fondamentale e invita i governi a considerarla “un obiettivo prioritario
delle politiche e delle riforme dell’istruzione™ a tutti i livelli e ad “ispirarsi ai principi
definiti nell’allegato” anche in futuro. Esso precisa gli Orientamenti generali per le
politiche e le riforme, gli Obiettivi educativi e contenuti (relativi a discipline specifi-
che o settori di studio, ad es. 1’educazione civica, politica o ai diritti dell’uomo, com-
binandola con ['insegnamento della storia e delle scienze sociali e con I’acquisizione
di conoscenze, attitudini e competenze necessarie a vivere in societa multiculturali

» In termini quasi analoghi con anche riferimenti all’Indagine OCSE Pisa le competenze di base

per la cittadinanza sono descritte nella Comunicazione Parametri di riferimento europei per l'istruzio-
ne e la formazione: seguito al Consiglio europeo di Lisbona, Comunicazione della Commissione delle
Comunita europee, Bruxelles, 20 novembre 2002.

30 Competenze chiave per una positiva vita attiva e per il buon funzionamento della societa (Key
Competencies for a Successful Life and a Well-Functioning Society), Rapporto finale della Ricerca
DESECO dell’OCSE, 2003.

31 Competenze chiave per I’apprendimento permanente, Raccomandazione del Parlamento Euro-
peo e del Consiglio approvata il 18 dicembre 2006.

32 Si parla cosi di matematica per il cittadino, di scienze per il cittadino etc...

3 11 progetto europeo per I’educazione alla cittadinanza democratica (ECD) ¢ stato avviato nel
1997; oltre ai documenti citati nel testo occorre ricordare almeno: il Rapporto Education for democra-
tic Citizenship. A Lifelong Learning Perspective di César Birzéa a conclusione del triennio 1997-2000,
la Risoluzione adottata nell’ambito della Conferenza permanente dei ministri dell’Educazione a Craco-
via il 17 ottobre 2000, il Piano d’azione, approvato a Varsavia dai 46 capi di Stato e di governo del
Consiglio d’Europa il 17 maggio 2005; in proposito si veda Niva Marziali, Cittadinanza democratica e
diritti umani nei sistemi scolastici europei. L impulso dato dal Consiglio d’Europa in «Rivista di studi
politici internazionali» n. 1/2007.

3 Raccomandazione sull’Educazione alla cittadinanza democratica, Comitato dei Ministri agli
Stati membri del 16 ottobre 2002.



124 Flavia Marostica

tra cui fondamentali le abilita sociali), i Metodi idonei ad “apprendere a vivere insie-
me in una societa democratica”, la Formazione iniziale e ricorrente per insegnanti,
il Ruolo dei nuovi mezzi di comunicazione.

Quella sulle competenze chiave*® prevede anche competenze sociali e civiche che
comprendono sia le abilita personali e sociali, sia “la conoscenza dei concetti e delle
strutture sociopolitici” e “l’impegno a una partecipazione attiva e democratica”: de-
mocrazia, giustizia, uguaglianza, cittadinanza e diritti (Carta di Nizza ma anche Trat-
tati internazionali “a livello locale, regionale, nazionale, europeo ¢ internazionale™),
“le vicende contemporanee” e i “principali eventi» della “storia nazionale, europea
e mondiale”, oltre “I’integrazione europea”, le strutture, gli obiettivi e 1 valori
dell’UE. Con ¢i0 la storia e la geografia come anche le scienze sociali entrano a pie-
no titolo tra i saperi fondamentali come occasioni per imparare a “mostrare solida-
rietd e interesse ... € pieno rispetto dei diritti umani tra cui quello dell’uguaglianza
quale base per la democrazia e ... senso di responsabilita”: “cio significa manifestare
sia un senso di appartenenza al luogo in cui si vive, al proprio paese, all’UE e
all’Europa in generale e al mondo, sia la disponibilita a partecipare al processo de-
cisionale democratico a tutti i livelli” 3¢,

5. L’educazione alla cittadinanza (citizenship) democratica, attiva, responsabile
—che la UE “raccomanda” ai paese membri per tutti i livelli del sistema di istruzione
— configura un quadro che nel tempo si ¢ via via precisato.

Dall’indagine fatta nei diversi paesi UE *” risulta che il significato di cittadinanza
e le modalita con cui ¢ presente 1’educazione ad essa nei curricoli sono quanto mai

35 Competenze chiave per I'apprendimento permanente, Raccomandazione del Parlamento Euro-

peo e del Consiglio approvata il 18 dicembre 2006.

3¢ Non si pud non accennare almeno al quarto livello di interventi. A partire dal 2004 sono state as-
sunte alcune Decisioni finalizzate a potenziare la consapevolezza della cittadinanza europea: esse ri-
guardano il finanziamento per 1’attivazione di iniziative, indicate dettagliatamente negli Allegati (in-
contri, scambi, dibattiti e altre azioni), tese a promuovere nella societa valori (diritti umani, cittadinan-
za attiva e partecipazione, dialogo interculturale, pari opportunita, sviluppo sostenibile e ambiente, de-
mocrazia, mondialita, pace, solidarieta) e ad avvicinare i cittadini e farli partecipare (senza alcun rife-
rimento specifico alla scuola) oppure (altre) tese a promuovere/finanziare organismi di interesse gene-
rale europeo: in questo ambito sono le azioni stesse a contribuire a costruire un’identita europea e una
cittadinanza europea. Si vedano: la Decisione del Consiglio che istituisce un Programma d’azione co-
munitaria per la promozione della cittadinanza europea attiva (partecipazione civica) del 26 gennaio
2004, finalizzata a «intensificare le relazioni tra i cittadini dei vari stati», a «promuovere I’identita civi-
ca e la reciproca comprensione tra i popoli europei», a “far partecipare i cittadini alle riflessioni e ai di-
battiti sulla costruzione dell’Unione europea”; la Decisione del Parlamento europeo e del Consiglio
che istituisce un Programma d’azione comunitaria per la promozione degli organismi attivi a livello
europeo nel settore della cultura, 21 aprile 2004, la Decisione del Parlamento europeo e del Consiglio
che istituisce, per il periodo 2007-2013, il programma “Cittadini per I’Europa‘ mirante a promuovere
la cittadinanza europea attiva (presentata dalla Commissione), 6 aprile 2005, finalizzata a rendere i cit-
tadini «consapevoli della loro cittadinanza europea» e per informare e far partecipare i cittadini «a
scambi e ad attivita di cooperazione», sviluppando il senso di appartenenza e di identita, con la precisa-
zione che (art.10) “la Commissione assicura la coerenza e la complementarieta tra il presente program-
ma e gli strumenti in altri settori d’azione della Comunita, in particolare 1’istruzione, la formazione
professionale etc...”.

37 BURYDICE (2005), Educazione alla cittadinanza nella scuola in Europa, presentata in occasione
dell’ Anno europeo della cittadinanza.
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variegati tanto da risultare arduo trovare elementi di condivisione. La ricerca prova
comunque a fissare alcuni punti. Chiarisce che essere cittadini europei vuol dire es-
sere cittadini attivi cio¢ in grado di esigere i propri diritti, ma anche responsabili
cio¢ capaci di dare risposte consapevoli ai problemi posti dalla vita dei singoli e del-
la societa europea e mondiale e che non si puo essere tali senza essere solidali.

Piu dettagliate le indicazioni di Audigier. La cittadinanza riguarda tutte le di-
mensioni della vita in societa ed ¢ legata all’“appartenenza” che “fa sempre riferi-
mento ad un livello di organizzazione politica, un livello di potere e a dei diritti;
in altre parole cittadino e cittadinanza implicano sempre la delimitazione di un zer-
ritorio e di un gruppo, territorio in cui si applicano i diritti, gruppo come insieme
di persone titolari di tali diritti; dunque in prima istanza si ancorano alla politica e
alla legge”3®; “la cittadinanza ¢ la condizione giuridica e politica di una persona
appartenente a una data comunita politica ... gli altri due elementi costitutivi della
cittadinanza negli stati democratici sono 1’'uguaglianza giuridica (uguaglianza dei
diritti e dei doveri) e la sovranita” *. Esistono piu livelli di cittadinanza: “qualun-
que sia la visione dell’Europa le persone sono anche cittadini europei, esistono
dunque due livelli di cittadinanza ... esiste poi anche la dimensione planetaria ...
dobbiamo occuparci di tutti questi livelli”, pur se “I’Europa bisogna andare a cer-
carla con molta attenzione. Non viene quasi mai citata quando si parla di cittadi-
nanza ... I’idea di cittadinanza europea ¢ poco visibile ... la dimensione europea ¢
anch’essa altrettanto limitata. L’appartenenza ¢ innanzitutto locale o nazionale.
Essa ¢ molto piu raramente europea. D’altronde non ¢ tanto di un sentimento d’ap-
partenenza quanto di un livello d’appartenenza di cui bisogna tener conto per
comprendere il mondo attuale”. Meglio, dunque, optare per una “tensione tra ap-
partenenza a una comunita politica e competenze necessarie per affrontare la glo-
balizzazione” %,

La ricerca Eurydice *! distingue 3 aspetti tematici chiave che 1’educazione alla cit-
tadinanza deve cercare di sviluppare: cultura politica (conoscenza di istituzioni so-
ciali, politiche e civiche, diritti umani, questioni sociali e abilita per esercitare diritti
e doveri e rispetto della diversita) 2, pensiero critico, attitudini e valori (competenze
per la partecipazione attiva alla vita pubblica, rispetto di sé e degli altri, responsabi-
lita sociale/morale, solidarieta, valori, ascolto e risoluzione dei conflitti) e partecipa-
zione attiva (esperienza pratica di democrazia a scuola e sviluppo di iniziative con
altri) e indica 3 categorie di traguardi: conoscenze teoriche, opinioni e comporta-
menti, capacita di mobilitarsi.

Piu precise le indicazioni di Audigier: essa “¢ un’educazione politica e giuridica,
alla convivenza e comprende le competenze sociali”** con queste “competenze de-

3% AUDIGIER F. (2003), Concetti di base e competenze chiave per I’Educazione alla Cittadinanza

Democratica, Consiglio d’Europa, Bruxelles.

3 AuDIGIER F. (2007), Per un approccio comparativo dell’educazione alla cittadinanza in alcuni
curricoli europei, IBIS, Pavia.

40 AUDIGIER F. (2007), op. cit.

41 EURYDICE, op. cit.
ZAGREBELSKY G. (2005), Imparare la democrazia, La Biblioteca di Repubblica, Roma, in cui ¢
ripreso il significato autentico della parola politica come «I’arte, la scienza o I’attivita dedicate alla
convivenzay.

4 AuDIGIER F. (2007), op. cit.

42
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siderate o attese”: competenze cognitive (competenze di ordine giuridico e politico
e di tipo procedurale, conoscenze del mondo attuale nella dimensione anche sociale,
economica, culturale e dei principi/valori dei diritti dell’uomo e della cittadinanza
democratica), competenze etiche e scelte dei valori (liberta uguaglianza solidarie-
ta), capacita di azione o competenze sociali (capacita di intervenire in un dibattito
pubblico, di risolvere democraticamente i conflitti, di vivere con gli altri e di coo-
perare) #,

In cio “tutte le materie sono interessate”, anche se va attribuita “una posizione
privilegiata a tutte le discipline che appartengono alle scienze sociali, discipline che
studiano le societa presenti e passate, costruiscono strumenti e modalita per facilitare
la comprensione della vita sociale, economica, politica e culturale. Tali modalita
comprendono una dimensione sforica e una dimensione ferritoriale” **: “la storia e
la geografia, riunite 0 meno sotto ’etichetta scienze sociali, sono le piu chiamate in
causa. La storia occupa un posto predominante” *S.

Su questa linea si muovono anche molti altri studi .

6. Concludendo. L’educazione alla cittadinanza plurale sicuramente comprende
I’educazione al senso civico (regole di convivenza, conoscenze sull’ordinamento
della societa democratica e civile, in altre parole la vecchia educazione civica), ma
include molto di piu: ’appartenenza, 1’identita, la valorialita, soprattutto i diritti
umani, e quindi, oltre gli elementi cognitivi, molti fattori emozionali/sociali. Riguar-
da tutti i paesi perché “la democrazia ¢ sempre a rischio, poggia sempre su un equi-
librio precario”*, le conquiste democratiche non sono date una volta per tutte e gli
stessi caratteri fondamentali delle societa debbono di continuo essere adeguati ai
cambiamenti economici, ma anche culturali che si verificano nel mondo: per fare cio
occorre avere la preparazione giusta per alimentarla e irrobustirla e vigilarla attraver-
so la partecipazione ¥.

4 [bidem.

4 Ibidem.

4 Ibidem.

11 Rapporto sugli indicatori di qualita dell apprendimento permanente della Commissione euro-
pea del giugno 2002 prevede che uno dei 15 ¢ costituito da Cittadinanza attiva e abilita culturali e so-
ciali (conoscenze civiche, doveri civici, attitudini civiche); il Glossario del 2003, che volutamente
“mira ad offrire ... un quadro introduttivo” di significati condivisi costruiti in 6 anni di lavoro e di spe-
rimentazioni, riporta come gia detto al punto 3., 31 termini divisi in 3 sezioni: 1) concetti di base (tra
cui cittadino e cittadinanza ma anche democrazia/democratico, uguaglianza, diritti dell’'uomo e diritti
civili e politici, culturali, economici e sociali), 2) processi e pratiche (tra cui fondamento sul discente,
apprendimento attivo e collaborativo, analisi critica riflessione ricerca, valutazione, formazione dei do-
centi), 3) risultati attesi (tra cui risultati affettivi e cognitivi, partecipazione, responsabilita, solidarieta,
sviluppo sostenibile), op. cit.; ci sono poi tanti progetti e sperimentazioni a partire dal 1997.

48 Eugenio Scalfari, Introduzione a ZAGREBELSKY G., op. cit.

4 ZAGREBELSKY G., op. cit., lamenta che non ¢ stata sufficientemente curata la “educazione politi-
ca” necessaria alla gestione della democrazia ed ¢ mancata anche una apposita pedagogia e propone un
decalogo con “i contenuti minimi necessari”: la fede in qualcosa (cio¢ nei suoi principi fondamentali e
fondanti), la cura delle personalita individuali, lo spirito del dialogo, lo spirito dell ' uguaglianza,
’apertura verso chi porta identita diverse, la diffidenza verso le decisioni irrimediabili, [’atteggia-
mento sperimentale, coscienza di maggioranza e coscienza di minoranza, [’atteggiamento altruistico,
la cura delle parole.
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In Ttalia *° purtroppo nella scuola ci sono continui cambiamenti, i docenti non sono
ascoltati e manca una fondata conoscenza di quanto siano effettivamente penetrate
nell’insieme della scuola reale le indicazioni UE. Qualcosa ¢ tuttavia possibile dire:
i curricoli e 1 libri di testo gia da 30 anni hanno un respiro almeno europeo ¢ sicura-
mente non pit nazionalistico, anche se stenta ancora ad affermarsi un’ottica mondia-
le®!, ma ¢’¢ una difficolta reale a praticare un’autentica didattica per competenze, ad
assumere nei traguardi di apprendimento anche le competenze trasversali o cross-
curricolari (comunicative, cognitive logiche e metodologiche, metacognitive, perso-
nali e sociali®?), ad accettare in tutte le discipline i livelli di competenza.

Sarebbe dunque auspicabile che, poiché esiste gia un canone europeo sull’educa-
zione alla cittadinanza (anche se non ancora dettagliatissimo, sufficientemente si-
gnificativo), la UE attivasse gruppi di esperti disciplinari di tutti i paesi membri per
costruire un canone europeo per le discipline piu direttamente coinvolte (storia,
geografia, diritto, economia) in analogia con quanto gia prodotto per lingue, mate-
matica, lettura, scienze >>.

0 Molto coerenti con le indicazioni della UE in tema di cittadinanza nel sistema scolastico sono le
norme attualmente in vigore e in sperimentazione in Italia che parlano sempre di “cittadini del mondo”
e di “cittadinanza mondiale™: le Linee di indirizzo sulla cittadinanza democratica e legalita del MPI,
16 ottobre 2006; le Indicazioni per il curricolo della scuola primaria e secondaria di primo grado del
2007 che dedicano una riflessione proprio Per una nuova cittadinanza che deve connotare tutti gli ap-
prendimenti e affermano che “uno degli obiettivi centrali” dell’ Area storico-geografica “¢ lo sviluppo
delle competenze relative alla cittadinanza attiva”; le Indicazioni per il curricolo del biennio dell ob-
bligo del 2007 che nel Documento tecnico indicano tra i quattro assi quello storico-sociale che “con-
corre alla educazione alla convivenza e all’esercizio attivo della cittadinanza” e al quale ¢ affidato 1’ap-
prendimento dei concetti e delle norme relative alla convivenza democratica e prevedono alcune com-
petenze chiave di cittadinanza da acquisire al termine dell’obbligo, competenze che riprendono (mi-
gliorandole) le competenze chiave UE e si materializzano in alcune competenze/abilita trasversali o,
con linguaggio PISA, cross-curricolari come quelle comunicative (comunicare), quelle logiche e me-
todologiche (Acquisire ed interpretare l'informazione, Individuare collegamenti e relazioni), quelle
metacognitive (Risolvere problemi, Progettare, Imparare ad imparare), quelle personali e sociali o
metaemozionali (Agire in modo autonomo e responsabile, Collaborare e partecipare); in proposito si
veda MAROSTICA F. (2008), Competenze trasversali in CERINI G., SPINOSI M., Voci della scuola, vol.
VII, Tecnodid, Napoli.

5 Si veda MaRosTICA F. (2007), Insegnare storia nella societa della conoscenza e della globaliz-
zazione in «Riforma&Didattica tra formazione e ricerca» n. 1.

52 GOLEMAN D. (1996), Intelligenza Emotiva, Rizzoli Milano: EAD. (1998), Lavorare con I’Intel-
ligenza Emotiva, Rizzoli Milano, EAD. (1999) Lo spirito creativo Rizzoli Milano, EAD. (2003)Emo-
zioni distruttive Mondadori Milano, EAD. (2006) Intelligenza sociale Rizzoli Milano.

53 Si vedano il Quadro di Riferimento Europeo delle Lingue e i livelli di competenze individuati
nell’Indagine OCSE Pisa.
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THE TEACHING OF GEOGRAPHY IN THE FORMATION
OF EUROPEAN CITIZENS.
A SELECTION OF HUMAN GEOGRAPHICAL
COMPETENCES FOR SENIOR HIGH SCHOOL STUDENTS

Hartwig Haubrich
University of Freiburg

This keynote discusses competences of European citizens which should be ap-
proached at the end of the stage of a senior high school through Geography Educa-
tion.

The introduction describes briefly the knowledge and attitudes which are needed
to become a committed local, regional, national, European and World citizen.

The centre of the keynote builds a selection of seven competences which are need-
ed for a European citizen. These competences are mainly knowledge competences
but also some skills and attitudes. They are related to cultural diversity, socio-spatial
disparities, solidarity, development, borders and communities, communication and
geopolitical order of Europe.

The conclusion summarizes the described competences of a qualified European
citizen for a better future.

Ladies and Gentlemen,
The title of my paper is: “The Teaching of Geography in the Formation of Euro-
pean Citizenship” and the subtitle “a selection of human geographical compe-
tences for senior high school students”.

The contents are: as introduction some reflections on Geography Education and
citizens’ horizons and identities, as main content a selection of competences as:
— to appreciate cultural diversities in Europe,
— to evaluate socio-spatial disparities in Europe,
— to assist the European solidarity system,
— to understand Europe as process,
— to analyse European borders and communities,
— to communicate with European partners,
— to discuss geopolitical models for Europe’s future

and finally a Conclusion.
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Reflections on geography education and citizens’ horizons and identities

I start with some reflections on Geography Education and citizens’ horizons and
identities. Geographers look at the spatial conditions of our World, and people are
dependent on such spatial conditions (fig. 1). Their life has a local, regional, nation-
al, continental and global dimension. In order to master their life, people need local
to global horizons or knowledge about their village, town, city, region, state, conti-
nent and the World and interactions between these different spatial categories. Just
when people have adequate knowledge, and just when they feel attached to their re-
gion, nation, continent and the World, they are ready and able to participate in the
development of their life conditions.

People in Europe must have adequate knowledge, skills, attitudes and values as
precondition for building a local, regional, national, European and global identity
and for becoming a qualified urban, regional, national, European and World citizen.
Geography Education has the task to contribute to the education of students and
adults as citizens — of course also as European citizens.

In 1992 I had the chance to let ask 3000 university students in 21 European coun-
tries to fill in a questionnaire with the following statements: I feel myself as citizen
of my village, town or city, of my home region, my state, as European citizen and as
World citizen.

Citizens' Horizons

regional

European
national

Citizens' |dentities

Fig. 1 — Geography Education and Citizens’ Horizons and Identities.
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The surprising outcome was: the local and regional identity dominated but also
the global one. At the end there was the national and European attachment. In 1992
3000 students in 21 European countries — most of them belong today to the leading
persons in Europe — more or less said: My home is my castle, I like the World, but
my state and particularly Europe doesn’t motivate me. Of course, not a positive out-
come!

In November 2008 I asked 60 students from the University of Education in
Freiburg/Germany the same questions. The outcome has been a more balanced at-
tachment and identity and a satisfying European identity. But I should mention that
these students are studying “Europalehrer” i.e. teacher for Europe oriented studies,
who should be able to teach in different European countries.

It is always good to know what students are feeling when a teacher is going to ed-
ucate them to become committed European citizens. Therefore I recommend to use
such questionnaires, when one begins a course on Europe.

Human geographical competences in the formation of european citizenship

In the main part of my presentation I select now some human geographical com-
petences for the formation of European Citizenship. Competences contain different
dimensions as knowledge, skills, attitudes and values, which have to be looked at.

Human Geography is a discipline, whose research subject is the cultural landscape
or landscape made by humans as rural and urban landscapes. Human Geographers
are looking for the culture behind landscapes i.e. the believes, philosophies and abil-
ities of humans, who have formed a cultural landscape. Human Geography has there-
fore a strong cultural dimension. Sometimes Human Geography is also called Cul-
tural Geography. The “Cultural Turn” of the late twentieth century brought about the
so-called “New Cultural Geography”. Instead of the economic and social factors hu-
man geographers are now looking more for the cultural dimension of spatial struc-
tures and processes. Topics are for example: Everyday Cultures and Space, Power
and Space, Ethnic Spaces and Places, Constructing Identities, Multicultural Space,
Regional Cultures etc. By researching these topics post-modern and structuralist crit-
icism plays an important role. I will present now a selection of knowledge compe-
tences.

Competence I: to appreciate cultural diversities in europe

I start with the competence: “to appreciate cultural diversities in Europe”.

Europe has many different rural landscapes as for example landscapes with tradi-
tional farms and family ownership. Often small hamlet looks like an island in a For-
est.

Sometimes one can see a divided part with small parcels under the grass belong-
ing to private farmers. The heritage right to divide farmland under sisters and broth-
ers is a right coming from an old Roman law, while the right that the oldest son gets
the whole farm is an old Germanic one. Both forms of heritage law have still their
impact on current landscapes. Sometimes appears an undivided part belonging col-
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lectively to all farmers — the so-called Allmende or common. This is a combination
of private and collective ownership, an old Germanic right.

Satellite images can show the same landscape from different years for example for
and after re-privatisation and demonstrate how political systems has an impact on
landscapes. Ownership as private, collective, state or shareholder ownership, tradi-
tional or high tech potential and similar factors can explain these different cultural
landscapes.

In Europe one can find many urban landscapes — with capitalist, post modern
structures and global players in office towers in nearly every European city, with so-
cialist structures as in Berlin from 1980iest — shops and services at ground floor and
flats for functionary people above in the centre of a city, where in capitalist cities
normally the City Business District dominates. Every townscape or urban skyline
can be explained by a special social or cultural system in space and time.

Historical, cultural landscapes show, which culture has really been practiced in
the time of their origin — as for example a feudalist knight castle, or monarchist cha-
teau.

Many cultural landscapes have been formed or are still formed by a religion.

Some landscapes contain dominating Romanesque churches as in Alsace, some
dominating Gothic churches as in Normandy, some dominating Baroque towers as
in South Germany, some dominating Orthodox monasteries as in Greece, some dom-
inating Moslem mosques as in Istanbul, some dominating Russian Orthodox church-
es as in St. Petersburg.

Every type is formed by a different religious understanding. There are a great
many of cultures and therefore many cultural landscapes in Europe, which some-
times can be clustered in larger cultural regions.

The following graph (fig. 2) shall illustrate the religious diversity in a “European
Cross”. In NW of Europe Protestantism is dominating, in SW Catholicism, in NE
Russian Orthodoxy, in SE Greek Orthodoxy and clustered or dispersed across Eu-
rope Islam. Many cultures and many cultural landscapes can be explained by domi-
nations. The question is: Where is the unity under these diversities? Does religion
build unity or clash in Europe?

Competence II: to evaluate socio-spatial disparities in Europe

The second competence is: “To evaluate socio-spatial disparities in Europe”.

I think, there is a difference between “diversity”” and “disparity”. Diversity is most
times a welcomed phenomenon, although it is possible to criticise it, and disparity is
all the time a clear problematic one. The power behind different cultural landscapes
i.e. behind the different socio-spatial structures and processes are humans. Therefore
geographers use human or social indicators which show current, challenging dispar-
ities.

In the following I will present a selection of disparities. The EU with 500 Mio
inhabitants is having a population growth from 1997 to 2007, which differs from
country to country.

As for example: in Ireland we have a growth rate of 18%, in Spain of 12%, in Ger-
many a 0% growth, in Bulgaria a decrease of 8%. Are there growing and dying coun-
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Protestantism Russian Orthodoxy
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\ Islam

Catholicism Greek Orthodoxy

Fig. 2 — The “European Cross” of Religions (Galtung 1993).

tries? What are the reasons for the differences? Not just the fear for an unsure future
or trust into a safe future are cultural attitudes, which can explain the differences of
the regenerative behaviour of parents and the migration wish of people.

Home ownership differs as follows: Per average 64% of the European citizen own
a home: in Estonia and Hungary 88%, in Spain 83%, in Germany 44%, in Austria
and Netherlands 54%. What are the reasons for these differences?

Do those with more home ownership possess a stronger identity with their coun-
try?

Do they have stronger relations with their family and relatives?

Does home ownership decrease the wish of migration and increase the regional at-
tachment?

All questions are difficult to answer, but they show the disparity of cultural behav-
iour and the economic potential in the area of home ownership.

In the EU the hourly labour costs are 20 Euro, in Sweden and Luxembourg 32, in
Bulgaria 2 and in Romania 3 Euro. The labour costs in Europe differ enormously.
This is here an advantage for the employer and a disadvantage for the employee and
there vice versa. It is important for the investment of the entrepreneur and the living
standard of the dependent blue and white collar workers. It is also important for
peace at the labour place.

The social security paid by employers is also different from country to country: in
Sweden the employers pay 31%, in France 29%, in Malta 7% and in Denmark 11%.
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These data illustrate the different social security systems and the different com-
mitment of employers for their workforce. It is at least an indicator of a dominating
social or dominating individual responsibility in a society.

Now I will give some examples of life chances of women: life expectancy of
women means in the EU 81 years, in Romania 76, in France 84 years. Between Ro-
mania and France is a difference of 8 years.

Women’s Age of first marriage means in Lithuania and Poland 25, in Sweden 31
and in France 29 years.

In Sweden 47% members of the parliament are female members, in The Nether-
lands 39%, in Malta 9% and in Hungary 11%. These data are exemplary indicators
for the life chances of European women. They differ from country to country and
they show that women are often disadvantaged.

There are many indicators as unemployment, GDP, HDI and others, which can
show the diversity in Europe, and which cannot be accepted in the future. Here an
example of the distribution of the “Gross Domestic Product per Person in Purchasing
Power Consumption Standards”. The centre-periphery structure of Europe is clearly
to be seen. The regions with less than the European average of GDP are mainly in the
East but also in the South. The regions with the highest private household income are
the South of UK, The Netherlands, Belgium, West and South Germany, Austria and
Northern Italy.

Brunet, a French geographer, has drawn a map, which has been played a big role
in the mass media and in many schools. There is a blue banana in the centre of Eu-
rope from London to Milan, which represents the European economic core or the so-
called European Megalopolis which produces 60% of the GDP of the EU. In the
North of South Europe there is the European High Tech and Sunbelt, an innovation
and recreation area of Europe. Sunbelt and Megalopolis are terms, which Brunet
took from the United States. Beside these main structures there are economically less
developed periphery regions in the South of South Europe and at the Atlantic Arch
in the West stretching from Ireland to Northern Portugal. Brunet analysed just
“Western Europe”, but after the fall of the Iron Curtain some geographers from the
Czech Republic added a development line between Berlin and Belgrade. This dou-
bling shows the end of the European political division but not the end of all disparity
problems.

Competence III: to assist the european solidarity system

The next competence is: “To assist the European solidarity system” in order to
build more unity in Europe.

Since many years the European Union is going to practice the following system of
European solidarity. This map shows the development levels of European regions.
Those with a GDP under 75% of the EU average are the so called objective-1 Re-
gions. They receive from the EU subsidies for their infrastructure. As you can see,
these red regions are periphery regions. The blue regions with outdated industrial
and agricultural structures belong to the objective 2 regions. They get subsidies for a
future structural change. The white regions are the main donor regions.
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The goal behind these measures is to establish more convergence in Europe i.e.
not equal life styles but more equal life chances. The knowledge of this solidarity
principle should motivate people to act for a European collaboration, in order to im-
prove the living standards everywhere.

Since last year again the objective 1-regions are called convergence regions. The
objective 2 is now for a better regional competition capacity and the objective 3 for
a better territorial collaboration. The different regions can get subsidies from the Eu-
ropean Fund for Regional Development, from the European Social Fund and/or from
the Cohesion Fund. The EU has founded a variety of further funds as INTERREG
for border crossing collaboration, as LEADER for rural areas, as URBAN for prob-
lem quarters in cities, and EQUAL for fighting inequalities. In order to manage the
many challenges with a better democratic order the majority of Europeans is waiting
for the ratification of the Lisbon Treaty which hopefully will be soon accepted by the
last country.

Competence IV: “to understand europe as process”

The fourth competence is: “To understand Europe as process”. This competence
is mainly an historical one but also Geography Education needs it. Therefore I rec-
ommend a collaboration of both subjects where ever possible and needed.

Based on the classic period of Greece often the Roman Empire is seen as the be-
ginning of current Europe. But this Empire was mainly a Mediterranean one. Of
course this Roman Empire has established an infrastructure in Western Europe
which is still working up to our days.

Also the Empire of Charles the Great from the 8% century is often called the origin
of Europe, but also this Empire covered just a part of current Europe. Both Empires
haven’t been peaceful empires and therefore it is hard to see them as models of a cur-
rent peaceful European idea.

Not unification but separation is the main characteristic of historical Europe.
Foucher, a French geographer has drawn a map, which shows all state borders which
have been existed since the 18th century and which looks like a “broken mirror”.
Most changes happened between West- and Central Europe and Eastern from current
Germany. The problem areas experienced many wars and many separations.

The youngest and biggest separation of Europe was the Iron Curtain which
stretched from the Eastern border of Finland through the Baltic Sea, between Eastern
and Western Germany, along the Eastern border of Austria and Yugoslavia up to the
Black Sea. The effects of this separation aren’t extinguished yet.

But after the last World War the unification of Europe began. After the Treaty of
Paris in 1951 six countries started the European Community of Coal and Steel. In
1957 the Roman Treaty initiated the European Economy Community and
EURATOM and in 1973 after 21 years Great Britain and Ireland finally joined the
Union. Greece became a member in 1981, Spain and Portugal in 1986 and after the
fall of the Iron Curtain East Germany as part of the Federal Republic of Germany in
1990. Austria, Finland and Sweden which have been neutral before joined the Union
in 1995. All in all an impressive integration process!
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Schén 2003

Fig. 3 — The EU-Integration of 12 New Members in 2004 and 2007.

But even more impressive was the integration of 10 new members in 2004 and
again 2 new members in 2007 to the Union of 27. This was possible after the Maas-
tricht Treaty in 1992 and the Copenhagen criteria which had to be fulfilled to become
a member. This enlarging (fig. 3) of 12 new members meant 25% more land, 22%
more people but just 4% more GDP. Turkey, Croatia, Serbia and some more are
waiting to join the Union and the “finalité d’Europe” is not decided yet. This impres-
sive integration process leads to the question: “Where is the final border of Europe?”

Competence V: to analyse european borders and communities

Therefore the next competence is: “To analyze European borders and communi-
ties”.

There are many state borders and therefore many border regions in Europe, which
have a distance from a national border less than 100 km (see fig. 4). In the Eastern
part of Europe nearly all regions are such border regions, but also in the Western part
a big percentage of a state belongs to a border region. Up to 1990 most of the regions
near the Iron Curtain have been disadvantaged regions, because the border had the
effect of a barrier. Therefore Western countries established special national develop-
ment programs to assist these regions. Now not just these but all inner border regions
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Land borders in Eurcpe

in the EU are becoming more and more open and offer new chances to cooperate
across borders.

That change has led to the construction of new border crossing regions — so called
Euro-regions. There are now many activities across borders — as cooperation of po-
lice, hospitals, mayors, schools, regional planners, ecologists, etc. To reveal people,
how border crossing activities in peoples own region can succeed, is one of the best
ways to show how Europe can work for the well being of European citizens. They
can directly see the importance of frontier crossing activities for their daily life and
can become motivated to commit for the development of the European idea.

Does Europe have any borders, which define Europe as a whole?

The classical understanding of Europe is a Europe up to the Ural and up to the
Bosporus. This so called geographical Europe separates Russia and divides Turkey.
Now there are some politicians, who use the term “geographical Europe” or “Geog-
raphy of Europe” by claiming the European Union shouldn’t be enlarged over this so
called geographical Europe.

But Europe is defined by humans and there are many different Europe.

For example some large Europe as Europe of the Council of Europe, which is the
for-runner of the European ethical, cultural and social integration and which extends
up to the Pacific and includes some Central-Asian countries, or Europe of the Organ-
isation of Security and Cooperation in Europe which includes even USA, Canada
and Australia,
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or the Union of the European Football Associations (UEFA), which includes for
example Israel. The Israelian politician Netanyau claimed for example: Europe is at
first a spiritual concept and not so much a geographical space. Therefore other coun-
tries which don’t belong to the physical continent Europe can belong to the European
Union.

Or Europe of the European Broadcast Union (EBU), which broadcasts for exam-
ple Eurovision-shows and which includes even North Africa.

But there are also some smaller Europe, for example Euro-Land with the common
currency EURO which embraced 11 member states of the Union at the beginning in
1999, but which have grown to 15 members in 2008. Not just during a finance crisis
such a European cooperation is particularly important.

Or Schengen-Land, the so called borderless Europe. Schengen-Land started in
1985 with 5 states and grew and grew to 24 members, 22 countries from the EU and
2 non-EU members as Norway and Iceland, but without UK, Ireland, Cyprus, Bul-
garia and Romania. Switzerland joined in December 2008. The inner borders are
now more or less open for the movement of persons. The control happens at the outer
borders and all EU-states assist the members with outer borders. For third country
people a Schengen visa is guilty for all member countries. The same is true for asy-
lum applications. Now most immigration dramas are happening at the outer borders
— particularly in the South of Europe.

Finally the European Union, which started with 6 and enlarged to 27 states. This
Union has been developed from an Economic Community up to a Political Union
with a common Charter on Human Rights and may be soon a common Constitution
or a treaty which has the function of a Constitution. The so-called four freedoms —
free movement of people, goods, services and capital — are important advantages of
the Union, which is based on three pillars — the first is the common market, the sec-
ond is the beginning of a common foreign and security policy and the third is the start
into a common domestic and law policy. This Union has now enlarged to 27 states.
But there are still neighbour countries, which belong to the classical understanding
of Europe, and to which the Union tries to develop friendly relations.

Europe is a quite complicated system. Europe embraces 300 regions which all are
member of the NGO Assembly of the European Regions and which all seek their
rights and want to participate in the development of Europe. Just when the so called
subsidiary principle will be practiced i.e. when the regions can decide and manage
what they can do alone and just when the regions have the impression that Europe
will bring them advantages, Europe will succeed.

Beside these 300 regions there are more than 50 border crossing regions and many
other international communities which are about to improve the integration of Eu-
rope — for example the OSCE, EFTA, NATO, Nordic Council, Baltic Council, Euro-
pean-Atlantic Council and the Black Sea Cooperation. The Balkan countries are now
demonstrating more interest into the integration of Europe. The so called political
Balkan club and the Balkan stability pact of the EU are examples of this new trend.
It is quite confusing to know all these institutions, but it is good to know, that many
communities — despite of some obvious nationalism — are about to build a New Eu-
rope through communication, collaboration and solidarity.
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Competence VI: to communicate with european partners

Therefore the next competence is: “To communicate with European partners
across borders”. Europe will grow together technically, but more important is that
Europe also grows together spiritually or emotionally by direct or indirect but per-
sonal communication. Therefore I initiated border crossing communications be-
tween young people and asked young students from 28 countries to exchange essays
and materials. The results are published in a book and in the Internet and now some
schools are following this example. Here an example of a national self perception: a
Russian student wrote in an essay “How I see my country” in 1995: “I love Russia
but I cannot explain why. This love comes from my very heart...I may sound too ro-
mantic but it is true, I do feel romantic about my country. No hardships will ever
change this feeling. I believe in Russia’s future, I believe that Russian people’s
hearts will resurrect the country”.

A Slovenian student wrote in an essay “My future in Europe” in 2004: “At first I
would like to say something about capitalism, which is characteristic for the coun-
tries of the European Union. The capitalism is a little more impersonal than social-
ism, because people constantly have to be prepared to fight for their position at work,
which brings rivalry between the workers. But on the other hand capitalism brings
constant progress, which seems to be one of the most important things in the world
today...At the end I would like to say that I truly like the idea of collaboration be-
tween European countries. But it would be nonsense, if | would say that membership
in the European Union has just advantages, but it certainly has more advantages than
disadvantages”.

I also asked to exchange perceptions from different continents, for example an
Australian colleague, to let write his students essays on Europe. Here a selection of
their Europe perceptions:

Europe as an area of conflict, as a collection of colonial powers, as a tourist desti-
nation, as a battle ground of ethnic groups, as a producer of new ideas etc. The ob-
jective of this perception-analysis is of course to communicate in order to understand
and tolerate each other and to find out the values of other people in order to think
about the own values.

Competence VII: “to discuss the european order for a better future”

Therefore my next competence is: “To discuss the European order for a better fu-
ture”.

Here a geopolitical model: At first some thoughts about “Europe of Nation
States”, Woodrow is the founder of the doctrine that every nation should have the
right of independence and the right to get its own territory. Would that be realised
today, many states as UK, Switzerland and Spain must be dissolved. The Balkan
would even be more divided as today. Nations as Sinti and Roma would have to be
given land from other states. So Woodrow’s theory of absolutely autonomous nation
states is not helpful for a successful European future. To enforce the structure of in-
dependent states with an own territory risks ethnic cleansing, wars and a division
with steadily smaller states. Since the fall of the Iron Curtain we have got more than
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20 new states and more than 14 000 km new state borders in whole Europe. This is
of course a critical process.

Many European states contain regions, provinces, cantons or “Lander” which are
different in their culture, language, economy, life styles and finally in their regional
identity. In some states as in Switzerland and Germany those regions as cantons or
Bundeslénder have their own government — for example with cultural autonomy.
Centralistic countries as for example France are missing such decentralist structures
of self government. Most times regions are smaller than states and people know it
better than their big state or entire Europe. Most people have a stronger attachment
to their smaller home region than to a far away centre of a big state. Sometimes such
regions are border crossing and build a problem.

In order to solve such problems and to establish a just order, which is accepted by
all citizens, Burkhard Wehner recommends to dissolve most functions of a tradition-
al universal state and to establish new functional communities as Economic or Cul-
tural Communities (fig. 5). That way small countries can for example guarantee their
security better in a bigger security community. Small states cannot afford a prosper-
ous currency. Therefore it is better to join a bigger Currency Community. But it
wouldn’t be necessary that all states join this Currency Community.

It cannot be expected that we get a homogenous Culture or Identity Community
in whole Europe. Therefore it would be a good idea to build small Culture Commu-

Europe of Communities: Security Co @ Currency Co

Fig. 5 — Europe of Communities with states as members.
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nities. Currency, Defence and Economic Communities need a common territory, but
not culture (fig. 6). People of a common culture, who live in different national states,
should be enabled to build a common state border crossing culture community with-
out having an own territory. All members of such a culture community would pay
their culture taxes to their independent culture government. This order would be a
basis for cultural independence and self definition but also for avoiding culture
clashes. This system of functional communities would nearly lead to the dissolution
of the traditional state whose task would remain to guarantee the main infrastruc-
tures. The elected politicians would be responsible not for everything but for the
function of their community as security, economy, currency or culture community.
Citizens would become members of different communities — as they often are mem-
bers of different clubs. Burkhard Wehner believes that this geopolitical order would
bring more liberty, justice and efficiency. I have described this model just to give
some thoughts for the competence “to discuss the European geopolitical order for a
better future”.

Europe of Communities: CultureA [l Culture B

Fig. 6 — Europe of Border Crossing Communities.
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Conclusion

I come to my Conclusion: Europe is in our hands.

A classical state has the task and duty to ensure the economic life conditions of its
citizens. Some years ago just our nation state did that. Now more and more the Eu-
ropean Union is doing that. Our national economic community became a European
economic community.

A classical state has the task and duty to develop a national monetary system
which increases the wealth of its people. Now many countries have the Euro and the
European Central Bank is doing that. National monetary communities are replaced
by a European Monetary Union.

A classical state has the duty to protect their citizens by a defence-system. Now
the NATO and the West European Union are doing that. National armies are becom-
ing more and more international armies.

A nation state has often developed its own values. Although it is difficult to show
that there is a clear recognisable European culture we have got a new European
Charter i.e. we are becoming more and more a European value community.

Most people have a regional and national identity. They feel themselves somehow
responsible for their regional, national and cultural community. If now Europe is go-
ing to take over basic functions of a classical state, it is necessary that Europeans de-
velop also a European identity and practise European solidarity.

We are living in democratic countries which are dependent on the participation of
their citizens. Therefore geography teachers must be and normally are ready to qual-
ify the next generation for this participation. Europe is in the hands of its citizens and
it will be in the hands of our students in the near future.
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DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA Y CIUDADANIA
EUROPEA EN EL CONTEXTO ESPANOL.
PERMANENCIAS Y CAMBIOS EN LA ENSENANZA
DE LA GEOGRAFIA EN ESPANA

Teresa Garcia Santa Maria

Universidad de la Rioja

Partiendo del supuesto de que desde la (ensefianza de la) geografia siempre se ha
hecho educacion para la ciudadania, vamos a abordar tres aspectos relacionados con
la ensefianza de la Geografia en Espafia: las aportaciones que la geografia ha realiza-
do a la educacion de los ciudadanos desde su incorporacion a la educacion obligato-
ria hasta el Gltimo tercio del siglo XX, los cambios en la geografia y en la ensefianza
de la misma en los afios 80 y 90 del pasado siglo, con especial incidencia a los rela-
cionados con la educacion para la ciudadania, y las posibles aportaciones desde la
ensefianza de esta disciplina para un nuevo modelo de educacion para la ciudadania
europea a comienzos del siglo XXI.

Starting from the assumption that Geography has always taught Citizenship Educa-
tion, in this article we are going to deal with three aspects related to Geography teaching
in Spain. Firstly, the contributions which Geography has made to citizens’ education,
from its inclusion in compulsory Secondary Education, until the last third of the 20®
century. Secondly, the changes in Geography, as well as, the changes in its teaching in
the 1980s and 90s, focusing on the changes related to Citizenship Education. Finally,
the possible contributions derived from the teaching of this subject in order to get a new
model of Citizenship Education in Europe, at the beginning of the 21* century.

Introduccion

Dado el tema del Symposium y el titulo de la ponencia, es necesario comenzar ex-
poniendo algunos principios basicos: ;Qué entendemos por educacion para la ciuda-
dania? ;Qué puede aportar, si es que puede aportar algo, la Geografia a la construc-
cion de conceptos sobre ciudadania? ;Lo ha hecho a lo largo de las ultimas décadas?.

La primera cuestion, y la mas dificil desde nuestra postura, es definir conceptos de
ciudadania y de educacion para la ciudadania (EpC). Dado que existe ya una impor-
tante bibliografia sobre el tema voy a recoger a continuacion unas referencias extrai-
das de la publicacion que recoge las aportaciones presentadas en el Symposium que
esta asociacion realizo el afio 2007 en Bilbao:

Cuando un experto en el tema, como Gomez (2007: 188), dice “llama la atencion
las diferencias que se aprecian entre los enfoques curriculares de la EpC que se han
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establecido en nuestro pais” pero “estas diferencias no tendrian por qué alarmarnos”,
no es de extrafiar que quien les habla no se decida a dar una definicion de ciudadania
europea, pero asuma la del Consejo de Europa:

“La Educacion para la Ciudadania es un conjunto de practicas y principios dirigi-
dos a equipar mejor a los jovenes y adultos para participar activamente en la vida de-
mocratica a través de la incorporacion y el ejercicio de sus derechos y responsabili-
dades en la sociedad”.

La segunda es el papel que la geografia juega o puede jugar en el desarrollo del
planteamiento anterior. En el mismo foro en el que Gémez hablaba de las diferencias
curriculares en la EpC y la distancia que separa estos planteamientos de los euro-
peos, Souto (2007: 218), entre otras cuestiones, afirmaba lo siguiente:

“Sin embargo, la oferta predominante de la Geografia es una educacion académi-
ca, que poco o nada ayuda a entender los problemas sociales, culturales y econémi-
cos que se les presentan a los ojos de los alumnos”.

Un planteamiento algo distinto del que mantenia Molina (2002: 144) cuando
apuntaba que “... hay que considerar el papel de la geografia en la educacion ciuda-
dana, favoreciendo e impulsando actitudes de comprension, solidaridad y tolerancia
hacia las diferencias, ante la interculturalidad...”.

Desde la Geografia, sobre todo en la educacion obligatoria, siempre se ha hecho
educacion para la ciudadania, lo que no implica que responda a un concepto coheren-
te y actual de la misma. Mi punto de partida es que la geografia ha cumplido un papel
en la educacion ciudadana, analizaremos cual en los parrafos siguientes.

Antecedentes: caracteristicas de la ensefianza de la geografia en Espaiia a lo
largo del siglo XX

Los contenidos geograficos en el curriculum y el modelo de ciencia incorporado
han pasado por momentos diferentes. Ello ha sido consecuencia de los avatares de la
construccion de la propia ciencia, pues no debe olvidarse que “ las labores de inves-
tigacion y docencia de la Geografia en los centros de ensefianza superior determinan
las caracteristicas de la asignatura como disciplina académica oficial” (UNWIN,
1995, 38).

La institucionalizacion de la educacion en la primera mitad del siglo XIX esta re-
lacionada con el acceso de la burguesia al poder, por lo que debe responder a esas
necesidades: afianzamiento del nuevo orden social mediante la difusion de las ideo-
logias adecuadas y difusion de conocimientos utiles que sirvan a la nueva organiza-
cion socioecondémica'. Desde que se generalizo la ensefianza, a mediados del siglo
XIX, siempre se ha reconocido a la geografia un papel educativo y siempre ha estado
presente en la educacion obligatoria espafiola y europea, tanto por el papel descripti-

' No insistiremos en los efectos de la institucionalizacion de la educacion, en el 4mbito de la Geo-

grafia. El tema ha sido ampliamente estudiado, sobre todo por Capel (1983, 1985 y 1988) que junto
con Luis y Urteaga ponen en evidencia la importancia que la ensefianza de la geografia tuvo en la difu-
sion de las ideas que ayudaron a consolidar un nuevo orden social, basicamente en la formacion de una
conciencia nacional: la geografia y la Historia en la tradicion académica espafiola han sido el armazon
sobre el que se han creado y a partir del que se han difundido las ideas sociales dominantes.
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vo y de explicacion espacial de la ciencia, como por la importancia del medio en las
corrientes pedagogicas a partir de Pestalozzi.

La Geografia aparece como materia obligatoria en los diferentes planes de estudio
desde sus comienzos, entre otras razones por su papel en el conocimiento e identifi-
cacion del propio pais, tal como recoge Capel (1988: 9) en su revision de los libros
de Geografia en Espafia: “Se valora (entonces) la funcion cultural y pedagogica que
la geografia puede cumplir en el sistema docente, trasmitiendo ensefianzas muy di-
versas a bajo coste, pero también, y de modo creciente, el “papel ideologico que de
esta disciplina puede desempefar: el conocimiento e identificacion con el propio
pais se sefialara como una de las metas que el estudio de la Geografia, junto con la
Historia, ayudara a alcanzar”.

A partir de principios del siglo XX, la geografia ha pasado de ser una ciencia que
describia el mundo conocido, al estudio regional, la distribucion de fenémenos en el
espacio, la percepcion del espacio o el estudio del espacio como producto social, su-
perponiéndose distintos planteamientos en el desarrollo de los programas; pero
siempre se ha considerado, junto con la historia, como el armazon bdasico de las
ideas y conceptos para ser buen ciudadano. Ha predominado en la ensefianza (espa-
fiola) la geografia descriptiva, que comenzando por la realidad méas proxima y el pro-
pio pais se va ampliando al resto del mundo, con caracter eurocéntrico, unida y sub-
sidiaria a la historia y con un desarrollo curricular concéntrico. Geografia e Historia
han constituido el armazén basico de las ideas y de los conceptos para “ser un
“buen” ciudadano y un “buen’ patriota”. A lo largo del siglo se renueva la ense-
flanza de la Historia, pero no tanto de la Geografia, por temor a ser acusada de
Geopolitica?; las variaciones en la concepcion de la geografia se han plasmado en la
geografia escolar a pesar de la permanencia de ciertas constantes.

La Geografia que se ensefia deriva del conocimiento construido por la Geografia
universitaria, por lo que en Espafa la hemos encontrado unida y como soporte a la
Historia, pues hasta los afios 70 del siglo XX no existieron, salvo excepciones, de-
partamentos de Geografia consolidados en la universidad espafiola.

El referente previo para la Geografia que se ensefia lo encontramos en las Escue-
las Normales, marco de formacion para los profesores de educacion primaria, hasta
la Ley General de Educacion de 1970. En diferentes autores * podemos encontrar re-
visiones de esta formacion en las Escuelas Normales. De una lectura de las mismas
se deduce que la Geografia que se ensefiaba en estos centros, y por derivacion en la
educacion obligatoria, era, en general, descriptiva, desideologizada y lejos de lo que
se hacia en otros ambitos espaciales y, sobre todo a mediados del siglo XX, se cen-
traba en ensalzar el territorio espafiol. La unica excepcion fue el plan de formacion
de maestros de1932.

Los cambios en los fines y objetivos de la educacion obligatoria y el mayor prota-
gonismo del alumno en los procesos de aprendizaje han contribuido, junto con los
cambios conceptuales, a las transformaciones producidas en la ensefianza de la geo-
grafia, favoreciendo la superacion del memorismo.

2 Lareferencia se refiere a la geografia espafiola. Uno de los grandes cambios, como veremos mas

adelante, es el importante desarrollo de los estudios de geopolitica en las dos ultimas décadas.
3 Entre otros, HERRERO (1989) y MELCON (1989).
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Cambios en el dltimo tercio del siglo XX

Los cambios mas significativos en modelos, programas, formacion e investiga-
cion didactica se han producido en las dos ultimas décadas del siglo XX., aunque a
veces han cristalizado recientemente No siempre han coincidido en el tiempo cam-
bios en los diferentes aspectos citados, pero si todos han estado relacionados con las
grandes transformaciones sociales en Espafia en esos momentos y con los cambios
en el espacio geopolitico mundial, especialmente el europeo.

El desarrollo de una nueva organizacion disciplinar en la universidad espaiiola y
la investigacion y generacion de conocimiento derivada de la misma nos permite ha-
blar no solo de construccion de conocimiento geografico sino también de la geogra-
fia que se ensefia.

Las referencias a cambios curriculares y las publicaciones generadas por el area
de Didactica de la Ciencias Sociales nos permitiran ejemplificar algunos de los cam-
bios citados.

Los contenidos *

Vamos a centrar la revision en los cambios introducidos en los curriculos que han
dado respuesta al qué ensenar.

Centrar la exposicion en la disciplina (Geografia) no quiere decir que comparta-
mos lo que Luis y Rozada (1985; 72) expusieron en su trabajo sobre la renovacion de
la ensefianza de la Geografia publicado en un momento en que la aparicién del Area
de Ciencias Sociales en la ensefianza obligatoria generé un amplio debate sobre la
pérdida de importancia de la disciplina: “la concepcion existencialista de la geogra-
fia a la que, a priori, se la considera como interdisciplinaria e integradora (y no a in-
tegrar)”.

No compartimos las criticas sobre la organizacion de la ensefianza en areas de co-
nocimiento pluridisciplinares, porque consideramos que los problemas de la ense-
flanza de la geografia eran, y son, de otro tipo. Los objetivos a lograr y los contenidos
a construir pueden conseguirse desde el planteamiento curricular que incluye, y ha
incluido, la Geografia en el area de CC SS.

En el marco definido por la Ley general de Educacion de 1970 se empezaron a de-
sarrollar trabajos de numerosos colectivos que incorporaron innovaciéon y nuevas
metodologias en el aula, casi siempre en relacidon con los estudios del medio y con
metodologias activas. En el momento de aprobacion de esta ley y en sus primeros
afios de desarrollo muchas cosas estaban cambiando: las caracteristicas de la socie-
dad, la organizacién del territorio espafiol, incluso los niveles de desarrollo, lo que
junto a nuevos paradigmas en la construccion del conocimiento geografico, hicieron
necesaria una nueva vision de la educacion para una sociedad que estaba demandan-
do un nuevo modelo de ciudadano; los cambios fueron tan rapidos en el tiempo que
en la década siguiente se hizo necesaria una revision de los programas educativos,

4 Aunque hagamos referencias a contenidos de diferentes modelos curriculares en general, los

ejemplos utilizados se referiran siempre a contenidos relativos a Geografia de Espaiia.
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como consecuencia, también, del fin de un régimen dictatorial y de la transicion a la
actual democracia.

Los movimientos de renovacion pedagogica y grupos de trabajo concretos fueron
los grandes protagonistas de los cambios en el aula. Coincido con algunos de los au-
tores citados en que el activismo del conjunto de estos grupos en los afios 70 y 80
dejo de lado una reflexion sobre los contenidos, sobre qué Geografia ensefiar, pero
dado que comparto la teoria curricular de que el qué y el como ensefiar son insepara-
bles, hay que admitir que algo empezo a cambiar en la ensefianza de la geografia en
Espafia en estos afios, desde la Universidad a los primeros ciclos de EGB: La meto-
dologia activa, vinculada a la observacion directa y partiendo del entorno mas proxi-
mo, favoreci6 la incorporaciéon de nuevos contenidos geograficos.

No es ajeno a este cambio el muevo modelo de formacion de profesorado, en las
nuevas Escuelas Universitarias de EGB, y la incorporacion a estos centros de un con-
junto de profesores que ya venian de la universidad con formacion geografica espe-
cifica, también la incorporacion de profesionales de la ensefianza a la formacion del
profesorado. mientras que los primeros renovaron los contenidos geograficos, los se-
gundos promovieron el desarrollo de las didacticas especificas y, en nuestro caso, de
la DCS.

En la Ley General de Educacion aparecio, por primera vez, el area de Ciencias So-
ciales en los programas de educacion obligatoria, por lo que en la EGB desaparecio
la Geografia de Espafia como asignatura, no como contenido. En Bachillerato la
Geografia compartio con la Historia una misma asignatura, en tercero, pero conservo
su autonomia en segundo.

La observacion de los programas pone de manifiesto que lo mismo en la ley que
en los programas renovados de los 80 se mantuvo una geografia descriptiva, partien-
do de lo cercano a lo lejano, que se centrd en el espacio espanol y en los espacios
culturalmente mas proximos. Este planteamiento supuso algunos cambios y bastan-
tes permanencias sobre las caracteristicas de la ensefianza de la geografia hasta los
afios 70.

El principal cambio fue el acercamiento al conocimiento experiencial del medio,
superando el conocimiento descriptivo anterior. Este enfoque adolecia, en parte, de
excesivo activismo pedagdgico y de escasa reflexion geografica. Este planteamiento
no tuvo gran influencia en las aulas, perviviendo en las mismas modelos curriculares
tradicionales.

La continuidad mas importante en todos los niveles educativos fue el manteni-
miento en los programas de una organizacion interna del territorio espafiol, no expli-
citada ni explicada, que ha generado la construccion de un determinado mapa mental
que, a pesar del peso de la escuela regional en la geografia académica espaifiola, tiene
poco que ver con la teoria regional y mucho méas con decisiones ¢ intereses politicos.
Como recogen recientes trabajos de Garcia Alvarez (2002) la permanencia constante
en los libros de texto de la division provincial de 1833 y el mapa de las “regiones his-
toricas”, con matiz descriptivo y memoristico, son la base del mapa metal de nume-
rosas generaciones de espafioles.

El gran cambio del sistema educativo en Espafia se produce en los afios 90. La
aprobacion y desarrollo de la LOGSE supuso el mayor cambio curricular habido en
la historia de nuestro sistema educativo.
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El nuevo Real Decreto de minimos para la ESO (3473/2000, de 29 de diciembre
de 2000, BOE de 16 de enero de 2001) presentaba cambios substanciales en el plan-
teamiento del area de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia. En nuestra opinion
no contribuy¢ a solucionar los problemas y deficiencias que ya venimos apuntando
para la asignatura de Geografia, cuyo tratamiento en el nuevo decreto sigui6 sin su-
perar los viejos planteamientos. Sin embargo, es cierto que ofrecié un mayor acerca-
miento a la nueva estructura territorial de Espafia, incorporando el estudio de las Co-
munidades Auténomas.

Este hecho puede comprobarse en la Introduccion, donde se asignaba a la Geogra-
fia el papel de asegurar la percepcion y el conocimiento de los aspectos comunes y
la variedad de paisajes de Espana y de las Comunidades Auténomas, considerandose
cuestion prioritaria las nacionalidades y regiones de Espafia. Esta declaracion de
principios no quedoé reflejada con la misma intensidad ni en los Objetivos ni en los
Contenidos.

Los aspectos mas importantes y que permitieron cambiar la ensefianza de la Geo-
grafia fueron, a nuestro modo de ver, el caracter abierto del curriculum, la incorpo-
racion del espacio como eje organizador de los contenidos y la inclusion de conteni-
dos procedimentales y actitudinales. Estas caracteristicas supusieron incorporar nue-
vos planteamientos de la ciencia geografica, por ejemplo lo relativo a contenidos
procedimentales cartograficos.

Los contenidos geograficos se organizaban a partir de bloques tematicos, cuyo de-
sarrollo se centro en el papel informativo de la Geografia sin propiciar, a priori, una
comprension del territorio espafiol:

En el curriculum de Bachillerato, la Geografia aparecia como disciplina indepen-
diente, pero no en todas las opciones; estamos ante un curriculum de Geografia Ge-
neral de Espatfia al modo tradicional, es decir, fragmentado en compartimentos estan-
cos que dificultan una comprension global y una visidn integradora del territorio.

Como planteamiento general se dio, de forma explicita, una nueva funcioén a la
educacion geografica (e historica): explicar las causas y las consecuencias de los
problemas a la hora de comprender el espacio geografico. Los enunciados de los
contenidos no cambiaron sustancialmente, pero al ser un curriculo abierto permitie-
ron un desarrollo diferente, propiciando la incorporacién de temas en los disefios
curriculares que favorecian la educacion democratica y critica. Fue posible por el
compromiso de muchos docentes e investigadores de la didactica, en concreto de las
Ciencias Sociales, con el nuevo modelo social y con la necesidad de formar ciudada-
nos que mantuviesen actitudes responsables y criticas en esa nueva sociedad. Sobre-
todo fue posible en los proyectos curriculares desarrollados a partir de temas claves
o problemas sociales relevantes.

Queremos citar dos trabajos que en su momento reflejaban lo expuesto: Ensefiar y
aprender Ciencias Sociales, Geografia e Historia (BENEIAM y PAGES, 1997) reflexion
teorica para formacion de profesorado y el disefio curricular Ciencias Sociales: conte-
nidos, actividades y recursos (BENEJIAM Y PAGES, Coods., 1997), este iltimo es un buen
ejemplo de disefio abierto y desarrollado a partir de problemas relevantes.

El trabajo que suponia llevar a cabo el desarrollo y concrecion de los contenidos
dio lugar a que fuesen mayoritariamente las editoriales de libros de texto las que rea-
lizasen las programaciones concretas, excepto en los lugares que grupos de trabajo



Didactica de la geografia y ciudadania europea en el contexto espariol 153

de investigacion e innovacion educativa llevaron a cabo sus propios disefios curricu-
lares°.

Con la LOCE (2002) desaparecio del curriculo el area de Ciencias Sociales y se
sustituyo por Geografia e Historia, disciplinas diferenciadas en los distintos cursos
de la ESO. Se mantuvieron contenidos conceptuales semejantes que se explicitan por
disciplinas y cursos, con menor incidencia en Geografia de Espafia. En la Geografia
de Espana de segundo de Bachillerato cambi6 mas el orden de los temas que los con-
tenidos, pero la secuencia de contenidos siempre es significativa. Un ejemplo lo te-
nemos en el tema de la organizacion territorial espafiola que paso al final del temario,
con poca opciones de desarrollo en unos programas sobrecargados y dirigidos espe-
cialmente a superar las pruebas de acceso a la Universidad.

Desde nuestra perspectiva, la ensefianza de la geografia perdioé importancia en el
modelo LOCE. Al centrarse los contenidos en los conceptos y concretarlos por cur-
sos, desaparecio el caracter abierto y sus posibilidades. Se hizo mas dificil el desa-
rrollo de proyectos curriculares innovadores que propiciaran una determinada educa-
cion ciudadana.

A pesar de los programas y de los decretos legales, la sociedad cambia y las rela-
ciones y flujos que organizan el territorio se hacen mas complejos. La educacion ha
de proporcionar herramientas y métodos de andlisis que permitan a los ciudadanos
entender esa complejidad y ser capaces de asumir sus transformaciones siendo pro-
tagonistas de las mismas, por lo que la Geografia empieza a ser considerada como
una disciplina que ayuda al alumno a entender mejor el espacio en el que vive, las
interacciones entre éste y las organizaciones sociales que se desarrollan en el mismo
y la perspectiva histdrica de estas relaciones. Que les permita ser capaces de saber
pensar el espacio para actuar eficazmente sobre ¢l y comprenderlo mejor.

Los nuevos planteamientos geograficos, junto con los cambios metodologicos y
en psicologia del aprendizaje, le han dado un nuevo papel a la geografia en la educa-
cion. Se ha pasado de un modelo tradicional, en el que el saber tiene un enfoque en-
ciclopédico y la geografia se reduce a la descripcion de la superficie terrestre, a un
modelo donde la geografia se ocupa del estudio del espacio entendido como el resul-
tado de las relaciones sociales y de decisiones humanas. Desde esta Optica la geogra-
fia participa en la formacion de ciudadanos mas responsable, criticos y capaces de
actuar en el espacio en que viven para propiciar cambios en el mismo.

La investigacion sobre la ensefianza de la geografia

Si los afios 80 y 90 del siglo pasado fueron importantes para los cambios en la ense-
fianza de la geografia, no fue solo por los cambios en los programas, también por el auge
de la investigacion sobre ensefianza en general y de las ciencias sociales en particular.

En los afios 80 las didacticas especificas entraron en la universidad, y con ellas la
DCS y la Didactica de la Geografia. A través de proyectos vinculados al area se em-
pezo a generar un conocimiento que supera el marco de la disciplina concreta de re-
ferencia.

5 Como ejemplo podemos citar a CRONOS, ASKLEPIOS, INSULA BARATARIA, IRES, etc.
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En el area de Didactica de las Ciencias Sociales surgié un movimiento importante
a partir de la segunda mitad de los 80 con la creacién de la Asociacion de Profesores
Universitarios de Didactica de las CC SS, colectivo en que se incluyeron muchos do-
centes dedicados a la ensefianza de la geografia. En los mismos afios se constituyo el
grupo de Didactica de la Geografia de la AGE. En ambos casos los profesores de la
Escuelas Universitarias de EGB son parte importante de estos colectivos. La labor
cientifica de estos colectivos ha dado lugar a importantes resultados, reflejados en las
publicaciones de las reuniones cientificas realizadas periédicamente por los mismos.

Los trabajos referidos a ensefianza de la Geografia son menos numerosos en las
reuniones cientificas y en las publicaciones vinculadas al 4rea de Didactica de las CC
SS que los relativos a la ensefanza de la historia; una muestra de ello son los resul-
tados de la revision de 2 revistas de referencia en el area.

IBER Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia

De los 54 numeros publicados s6lo 4 son monograficos de Geografia y inicam-
ente 1 se ha publicado después del afio 2000. En 17 nimeros se encuentran diferentes
aportaciones desde geografia, pero siempre con una presencia mucho menor que las
aportaciones desde la historia. De los monograficos de geografia s6lo el nimero 16
aborda una reflexion sobre los contenidos.

Resultados semejantes encontramos en la segunda publicacion revisada, ENSE-
NANzA DE LAs CIENCIAS SOCIALES. Las aportaciones de la Geografia son escasas,
mayoritariamente extranjeras y las aportaciones espafiolas son mas experiencias in-
novadoras que resultados de investigaciones.

Planteamientos semejantes observamos en las reuniones cientificas realizadas por
la Asociacion Universitaria de profesores de Didactica de las Ciencias Sociales don-
de las aportaciones desde la Geografia en las ponencias de las mismas son minorita-
rias en niumero y a veces, como en el caso de la revista Ensefanza de las Ciencias
Sociales, son aportaciones extranjeras; mas numerosa es la presencia en comunica-
ciones o mesas redondas. El numero escaso, sin embargo, no es incompatible con la
calidad de las aportaciones ni con su caracter de referente imprescindible para enten-
der la trayectoria de la Didactica de la geografia en Espafia.

Es necesario citar algunos casos especialmente relevantes, sobre todo las aporta-
ciones de la profesora Benejam que han sido la base fundamental para gran parte de
las investigaciones en ensefianza de la geografia. De especial interés para nuestro
planteamiento son los trabajos de Batllori, por la importancia que da a la fuente dis-
ciplinar.

La produccioén cientifica sobre ensefianza de la Geografia aparece de forma pun-
tual en otras muchas revistas y publicaciones cientificas y de innovacion educativa.
Sin 4nimo de exclusiones creemos que para completar la revision cientifica sobre la
ensefanza de la Geografia es necesario hacer una referencia a la Asociacion de
Geografos espafioles (AGE) y sus ya numerosas publicaciones, sobretodo las gene-
radas por el grupo de Didactica de la Geografia y las reuniones cientificas que este
grupo organiza.

La segunda etapa de la revista Didactica Geogrdfica ha supuesto un marco intere-
sante para debate en torno a la ensefianza de la geografia, pero excepto el ultimo
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numero, dedicado a “Geografia y Ciudadania” recoge trabajos mas relacionados con
experiencias que con reflexiones tedricas.

Las publicaciones derivadas de las Jornadas realizadas por el Grupo de Didactica,
desde la primera en Madrid en 1988 hasta la tltima en Jaen en noviembre del pasado
afo, recogen numerosas aportaciones desde todas las perspectivas geograficas y son
imprescindibles para un estado de la cuestion actualizado. Destacariamos las cele-
bradas en Alicante en 1998 con el titulo de “Educacion y Geografia”. Y también las
aportaciones de la asociacidon al Congreso internacional de Seul 2000, con el titulo
de “Vivir la diversidad en Espafia”, por los interesantes trabajos sobre la organiza-
cion territorial espafiola y al de Glasgow, en 2004, “La geografia espafiola ante los
retos de la sociedad actual”, en la que encontramos un reciente trabajo sobre “La
geografia escolar en el. periodo 1990-2003” de Souto.

Como dice Molina (2002: 132) es “importante reforzar la relacion entre la inves-
tigacion y la proyeccion educativa del conocimiento geografico...” y si a pesar de los
muchos cambios curriculares ha habido pocos cambios en las aulas tendremos que
preguntarnos que ha pasado con la relacion Investigacion/proyeccion educativa.
Quiza este hecho, unido al poco peso de los trabajos de Didactica de la Geografia
dentro del area de Didactica de las Ciencias Sociales, sea la explicacion para la falta
de dinamismo de la educacion geografica, incluida su aportacion a la EpC, a finales
del siglo XX.

.Qué aporta la geografia en la actualidad a la EpC europea?

En los primeros afios del siglo XXI han coincidido una serie de circunstancias,
que a nuestro entender, dan relevancia al papel de la ensefianza de la geografia en la
EpC.
— Lacristalizacion y generalizacion en el cuerpo de docentes de Geografia, sobre to-

do de Didéactica de la Geografia, de los resultados de los proyectos de investiga-

cion y de innovacion propiciados en el marco de la LOGSE.
— Los cambios en la Geografia universitaria, sobre todo en la Geografia Humana.
— Los cambios en el curriculo a partir de la aprobacion de la LOE y los decretos cu-
rriculares que la desarrollan.
— El papel de las TIC en la sociedad y su reflejo en la educacion (geografica).

Vamos a centrarnos en dos de los aspectos citados, LOE y nuevas geografias, para
presentar a continuacion una propuesta de la Didactica de la Geografia y su aporta-
cion a la EpC.

LOE 2006

Parece inevitable, vista la experiencia, que todo cambio politico en el Estado lleva
unido un cambio en el sistema educativo. En el 2006 se aprueba una ley que incor-
pora nuevos curriculos y que incluye formulaciones y planteamientos educativos
distintos: la educacion basada en competencias.

En el articulo 6 de la Orden ECI/2007 de 12 de julio, por la que se establece el cu-
rriculo y se regula la ordenacion de la Educacion secundaria obligatoria, encontra-
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mos entre las competencias basicas de la etapa la relativa a “competencia social y
ciudadana”. En el desarrollo de esta competencia basica podemos leer, en la propia
ley, entre otras cuestiones, lo siguiente:

“Por ultimo, forma parte de esta competencia el ejercicio de una ciudadania activa
e integradora que exige el conocimiento y comprension de los valores en que se
asientan los estados y sociedades democraticas, de sus fundamentos, modos de orga-
nizacion y funcionamiento. Esta competencia permite reflexionar criticamente sobre
los conceptos de democracia, libertad, igualdad, solidaridad, correspondencia y ciu-
dadania...”. Desde la LOE no s6lo se puede hacer EpC sino que parece que es obli-
gatorio hacerla.

Se vuelve a retomar el concepto de drea en ESO y se mantiene la asignatura de Geo-
grafia de Espafa en 2° de Bachillerato. Lo més significativo, aparte de la formulacion
de objetivos en términos de competencias, es la incorporacion de algunos contenidos
considerados relevantes para la sociedad actual como, por ejemplo, “Tendencias y con-
secuencias de los desplazamientos de poblacion y su incidencia en Europa y Espafia”
o “el papel del estrecho”, contenidos que permiten visualizar elementos organizadores
del espacio en la actualidad y la importancia de territorios estratégica para la sociedad
espafiola y europea, no incorporados con anterioridad a los programas de geografia.

Por lo tanto, desde la Geografia pueden abordarse aspectos basicos de la EpC. Co-
mo hacerlo y desde que concepto de (Didactica de la) Geografia es lo que abordamos
a continuacion.

La nueva Geografia

Cada vez mas, las reflexiones tedricas sobre la Geografia se presentan en estudios
con aportaciones interdisciplinares, al menos en el marco de la Geografia universita-
ria espafola. Ante ello podemos preguntarnos ;De qué se preocupa la Geografia en
la actualidad y que aporta a la educacion?

Gran parte de las lecturas recientes recogen expresiones parecidas a “...nueva cul-
tura de los territorios y creciente importancia de los lugares...” (ROMERO, 2001, 153),
“...los cambios geopoliticos, econémicos y sociales... los estados nacidon y naciona-
lismo...” (BAYLINA y PRAT, 2001, 53) o ... “la globalizacién ha venido para quedarse,
cabrian otras formas alternativas de conducirla...” (NOGUE y ROMERO, 2006, 16).

Asistimos a una nueva cultura de los territorios y una creciente importancia de los
lugares, se ha revitalizado el papel de la geografia como ciencia espacial y el reflejo
de la misma en la educacion.

El viejo orden organizado con fronteras consideradas inmutables ha caido a partir
de la desaparicion del muro de Berlin. Dos hechos, en las tltimas décadas, ponen en
evidencia el interés por el nuevo orden: numerosas publicaciones de caracter regio-
nal, unidas a la importancia de lo local y lo global, y las publicaciones de Geopoliti-
ca. Estos enfoques habian desaparecido de los trabajos geograficos en las tltimas dé-
cadas. De especial relevancia es el auge de los estudios regionales, después de unos
afios en que la diferenciacion espacial, tema clave en la Geografia tradicional, habia
quedado desdibujado. En la ensefianza el tnico reflejo de las diferencias regionales
eran los estudios sobre el nivel de desarrollo, en la actualidad nos encontramos nu-
merosas obras y trabajos con enfoque regional.
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Junto a la presencia de la Geopolitica y la Geografia Regional, se ha producido
una evolucion del concepto espacial, entendiendo el espacio como algo mas que el
territorio soporte de una determinada actividad. A pesar de las opiniones de algunos
compafieros de didactica sobre la ambigiiedad y controversia del concepto de espa-
cio, sobre todo de como se utiliza el concepto en la ensefanza, en la actualidad ha
cambiado el concepto y el papel del espacio. Si pensamos que la Geografia estudia
el espacio humanizado y lo entiende como un producto social hemos superado el so-
lo y mero concepto topografico, medible. En estos momentos podemos en tender que
el espacio es un producto social consolidado a lo largo del tiempo a través de las
relaciones establecidas por los grupos humanos con el territorio.

A comienzos del siglo XXI encontramos propuestas variadas de aportaciones de la
geografia a la ensefianza, por ejemplo: ““ estudio de la diversidad cultural, condiciones
sociales, contextos sociales locales y generales (UGI)®, “educacion para la ciudada-
nia” (PAGES, 2007: 205-214) a las “otras geografias” (NOGUE, ROMERO, 2006).

Si queremos entender la realidad del espacio mundial actual; si creemos que la
Geografia (humana) estudia el espacio y éste se define por las relaciones de los gru-
pos humanos socialmente organizados con el territorio a lo largo del tiempo, en un
momento en que el espacio (espafiol y europeo) acoge nuevos y diferentes grupos so-
ciales habra que tener en cuenta estas realidades para entender su organizacion. Por
ello la propuesta mas interesante para la ensefianza, desde nuestro punto de vista, tie-
ne que incorporar las “otras geografias”, tiene que tener en cuenta los nuevos agentes
que interactuan con el territorio, no puede excluir de la ensefianza temas como los
emigrantes, las mujeres, los espacios urbanos marginales, las naciones sin Estado o
los desplazados forzosos.

La ensefianza de la geografia puede partir del paradigma regional lo que permitira
entender un espacio, que independientemente de la escala, cada vez presenta mas di-
ferencias y desigualdades, por supuesto un paradigma regional unido al concepto de
region social.

El enfoque regional, entendido como el estudio de las diferencias en el espacio ge-
neradas por las relaciones de los grupos socialmente constituidos a lo largo del tiem-
po, aporta herramientas y recursos para analizar y conocer los componentes, estruc-
turas y dinamismo del espacio, cada vez mas complejo y cambiante.

Teniendo en cuenta lo anterior, la ensefanza de la Geografia actual debe incorpo-
rar, a nuestro modo de ver, lo que Nogué y Romero llaman Lo invisible, lo intangible
y lo efimero’. Conviven en el espacio mundial territorios controlados con gran pre-
cision junto con otros que funcionan con otra logica, territorios desconectados y mar-
ginados. Ejemplo: la ciudad formal y la ciudad informal, zonas degradadas de los
centros o las periferias.

Tener en cuenta lo invisible, lo intangible y lo efimero implica una revision del
concepto de espacio y una revision metodologica de la geografia, para poder enten-
der la complejidad del espacio geografico en los momentos actuales.

La ensefianza de la geografia deberia incluir cuestiones relativas a:

¢ Manifiesto de la UGI sobre EDUCACION GEOGRAFICA PARA LA DIVERSIDAD CULTURAL, presenta-
do por la Comision de Educacion Geografica en el Congreso Internacional de Seul, 2000.
7 Los conceptos invisible, intangible y efimero estan tomados de Nogué y Romero, 2006.
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La lucha contra la pobreza, la deuda externa, los Inmigrantes (incluidos los no de-
seados), los planteamientos geopoliticos (Estados fallidos y estados gamberros, en pa-
labras de Taibo, o las naciones sin estado), el comercio internacional y sus consecuen-
cias, la importancia de los recursos en la geopolitica, los problemas de la energia.

Como plantear la ensefianza de la geografia: curriculum critico

Tal como recoge Batllori (2000: 38), la pluralidad de planteamientos que conlleva
el enfoque critico, flexibiliza el discurso marxista y revaloriza las coordenadas espa-
cio-temporales, otorgando un lugar central al espacio dentro de la teoria social. Des-
de esta perspectiva, la geografia es la ciencia social que estudia como los individuos
y las sociedades estructuran y gestionan su territorio y como los condicionantes de
ese territorio pueden generar las diferencias locales.

En los ultimos afios se han generalizado los trabajos sobre los modelos curricula-
res en el campo de las Ciencias sociales y en concreto en la Geografia Teniendo en
cuenta los planteamientos de Batllori, Benejam, Casas, Pages, Rozada y otros pode-
mos concretar en tres los aspectos que diferencian el curriculum critico de los mode-
los técnico y practico:

1 — El reconocimiento del caracter ideoldgico del curriculum escolar.
2 — La existencia del curriculum oculto en las practicas de ensefianza.
3 — La seleccidon de contenidos curriculares.

Desde la perspectiva critica y radical se puede definir como finalidad de la geo-
grafia “estudiar las interacciones existentes entre el espacio y las formaciones socia-
les que han actuado sobre ¢l a lo largo de la historia”.

(Como plantear los contenidos geograficos?. Como un saber que priorice las
cuestiones actuales, que ayude a entender los procesos de desarrollo que explican la
logica del desarrollo desigual, que también se dan en Espafia y en Europa, un saber
que ademas de informar ayude a comprender la estructura territorial y a valorar sus
relaciones. Siguiendo a Benejam, podemos decir que los conocimientos escolares
han de ser reelaborados a partir de cuestiones cientificamente relevantes y social-
mente significativas, teniendo en cuanta el relativismo del conocimiento social, la
subjetividad implicita en el mismo y los posibles influjos ideologicos (BENEJAM,
1998). En definitiva, estudiar el espacio, entendido como el resultado de relaciones
complejas y decisiones humanas (sociales), para aprender a pensar el espacio.

JEs esto EpC?

Retomando la definicion que de la EpC hace el Consejo de Europa, expuesta en la
introduccion, si la EpC supone “ ...un conjunto de practicas y principios dirigidos a
equipar mejor a los jovenes y adultos para participar activamente en la vida demo-
cratica ...” incorporando a la ensefianza de la geografia los conceptos y planteamien-
tos apuntados, se hara educacion para la ciudadania.
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DIDATTICA DELLA GEOGRAFIA
E CITTADINANZA EUROPEA NEL CONTESTO ITALIANO

Gino De Vecchis

Universita La Sapienza di Roma

Il lavoro esamina I’evoluzione del concetto di cittadinanza europea nell ultimo se-
colo, nella scuola italiana e nell’ambito della Geografia, “fautrice” un tempo di un
accentuato nazionalismo. Anche se i risultati raggiunti attualmente, con le piu recenti
riforme relative al primo ciclo d’istruzione (in particolare ministro Moratti 2004 e
ministro Fioroni 2007), non possono considerarsi sufficienti, molti passi in avanti so-
no stati raggiunti, in sintonia con lo sviluppo della disciplina, sempre piu aperta alle
istanze sociali.

Geografia e cittadinanza: considerazioni preliminari

11 discorso sulla cittadinanza attiva trova connessioni multiple a quello di apparte-
nenza territoriale; proprio partendo da questa stretta relazione (spaziale e politico-
culturale) si puo svolgere e sviluppare I’efficacia didattica ed educativa della geogra-
fia, come disciplina d’insegnamento scolastico. Le capacita di leggere e interpretare
il territorio alle varie scale spaziali, dalla locale alla planetaria, costituiscono infatti
presupposto fondamentale per I’acquisizione di quei traguardi formativi propri
dell’educazione alla cittadinanza attiva.

Nel passaggio attraverso le diverse scale geografiche, grande rilevanza assumono
i vari livelli intermedi: la scala europea principalmente, grazie alla quale le prospet-
tive e gli orizzonti si ampliano sempre piu. Molti riferimenti, pure essenziali a grande
scala, diventano particolari privi, o quasi, di importanza e, quindi da trascurare, per-
ché potrebbero intralciare visioni di maggior respiro. La considerazione di territori
spazialmente piu vasti offre, inoltre, grandi possibilita di confronti, tanto che la com-
parazione e I’interconnessione divengono momento essenziale di analisi, utili poi per
la sintesi.

In un gioco, articolato e coerente, di scale territoriali si colloca quindi la dimen-
sione europea, che riveste una posizione decisiva e strategica, giacché puo rappre-
sentare la chiave iniziale e imprescindibile in grado di aprire, come detto, lo spazio
verso orizzonti piu vasti. Questo passaggio non deve essere pensato come una esten-
sione progressiva e banale del proprio spazio vissuto, senza comportare il raggiungi-
mento di tutta una serie di competenze, che Hartwig Haubrich ha bene evidenziato
nel suo intervento. Tra queste, anche per il particolare significato che assumono nel
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contesto scolastico italiano, metterei I’accento sull’importanza delle diversita cultu-
rali, dei confini e soprattutto dei concetti di sistema e di processo '.

In realta il dibattito sulla dimensione europea non ¢ nuovo nel panorama scolasti-
co italiano, anche in sede geografica; convegni, seminari, tavole rotonde sul tema si
sono succeduti negli ultimi decenni, pur se con fasi alterne; infatti a picchi di grande
attenzione, in sintonia con particolari momenti politici di accelerazione verso il pro-
cesso di unificazione europea, sono seguiti periodi di minor interesse. Malgrado un
impegno lodevole e diffuso, dovuto in gran parte ad associazioni e istituzioni legate
al mondo della scuola, la trasposizione specifica nei Programmi ministeriali o nelle
recenti Indicazioni nazionali ¢ stata piuttosto scarsa, almeno per quanto riguarda la
geografia. Tra 1’altro su questa disciplina ha pesato, fino a poco tempo fa, un clima
di staticita (traducibile nella visione di uno spazio fisso e immobile) e di nozionismo,
che ne ha ostacolato grandemente le potenzialita in campo didattico e formativo.

Al contrario la geografia, necessariamente attenta ai mutamenti e alle trasforma-
zioni (ai “processi” territoriali), partecipa alle due categorie filosofiche fondamenta-
li, di tempo e di spazio; e del resto la riflessione resterebbe incompleta se limitata a
un’interpretazione sullo spazio come superficie fisica stabile, di semplice sfondo
all’azione sociale. Il passato consente di interpretare meglio le realta territoriali, sog-
gette a una velocita nelle trasformazioni sempre piu forte, attraverso un coordina-
mento alle diverse scale spaziali: dai cambiamenti nel proprio spazio di relazione a
quelli nella propria comunita locale, nel proprio Paese e infine nel pianeta.

La geografia ¢ utile per aprirsi in maniera consapevole al mondo nella sua vastita
e per afferrare e com-prendere il suo intorno: lo spazio praticato ogni giorno e vissu-
to nel tempo.

Ma la quotidianita del territorio nel quale si agisce riveste implicazioni importanti
nell’esplorazione del tempo, che la geografia coniuga nei tre “tempi”. Il presente, in-
fatti, allaccia nel flusso temporale incessante passato e futuro, mentre il futuro — a
breve e a lungo termine — va analizzato soprattutto sotto il profilo delle responsabilita
in merito alle conseguenze delle scelte effettuate nel presente. L’ambiente plasmato
nel passato, attuale scenario nel quale tutti agiamo, costituisce simultaneamente ma-
teria prima per il futuro.

Nello spazio si ritrovano i segni ¢ le impronte del passato, che pero costituiscono
anche piste, indirizzi da seguire o da abbandonare nel percorso verso il futuro; s’in-
contrano insomma passato, presente e futuro. L’uomo, e in particolare 1’europeo
dell’epoca tecnologica, non ¢ certamente un prodotto passivo del suo ambiente; tut-
tavia, molte decisioni sono prese nell’ambito dell’eredita culturale e sono influenzate
dallo stesso ambiente fisico (JORDAN, 1980, p. 47).

' Le trasformazioni radicali derivate dalla caduta del muro di Berlino nel 1989 hanno presentato

I’opportunita, non completamente colta, di costruire un’Europa senza centri assoluti e favoriti da una
parte e periferie marginali e svantaggiate dall’altra. “L’Europa € una invenzione multipla e unitaria allo
stesso tempo, incessante, ed ¢ propriamente un’immagine, disegnata e ri-formata in continuazione, del-
la vicenda storica di tutte le sue nazioni che sono, a loro volta, immagini di quella: federazioni di diver-
si che cercano e si interrogano sul loro stare insieme come identita e pluralita, da tempo. Dall’Impero
romano a quello asburgico all’Europa unita nel disegno di una Casa comune dei nostri giorni” (GNISCI,
1991, p. 90). Certo ¢ che non si puo parlare di casa comune se non vengono superati i nazionalismi su
base etnica, che sono risorti in questa nuova Europa, a volte anche in maniera violenta.
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Occorre evitare il pericolo di lasciare i ragazzi nell’ignoranza sia della eredita storica
sia della dimensione spaziale, che consente loro di superare le naturali tendenze a forme
di egocentrismo spaziale: 1’attenzione alla dimensione europea non significa impostare
nuovi — e sempre pericolosi — discorsi eurocentrici, ma avviarsi con maggior decisione
verso la mondialita. Una conoscenza geografica, in funzione europeistica, oltre a con-
durre a un rapporto pitt maturo con il territorio, pud esplicarsi attraverso 1’acquisizione
del “senso di appartenenza’ all’Europa, preludio alla cittadinanza attiva e globale.

Conoscenza geografica € innanzi tutto sapersi collocare nel territorio, ovvero ri-
spondere a una esigenza fondamentale della vita moderna, che si svolge in uno spa-
zio nel quale le distanze si riducono sempre di pit, contribuendo a rompere i tradi-
zionali e “rassicuranti” confini e mettendo bruscamente a confronto-scontro gruppi
umani diversi; le risposte non sono ancora adeguate a queste sfide, come purtroppo
testimoniano le chiusure nelle piccole patrie locali.

Una geografia cosi intesa e praticata potrebbe offrire le premesse adeguate per af-
frontare nel modo migliore 1’educazione alla cittadinanza europea; ¢ perd evidente
che, per creare un ambiente confacente alla realizzazione del cittadino europeo, bi-
sognerebbe partire da un’adeguata formazione degli insegnanti, tuttora carente.

Dall’appartenenza alla razza a nuovi scenari

Non ¢ questa la sede per esplorare il passato ed esaminare 1’evoluzione dei con-
cetti di appartenenza e di cittadinanza nel contesto geografico della scuola italiana.
Tuttavia alcuni spunti alla riflessione, pur senza pretese di completezza e organicita,
possono aiutare a delineare meglio I’evoluzione del quadro generale, rispetto ad al-
cuni concetti geografici: frontiere e confini, diversita socio-culturali ed economiche,
relazioni politiche tra Paesi, centro-periferia, dominanza spaziale.

Nel passato — il riferimento ¢ alla fine dell’Ottocento, con una particolare accen-
tuazione in seguito nel periodo fascista — la principale allusione a una generica ap-
partenenza, ordinata gerarchicamente, riguardava la razza: quella bianca, prevalente-
mente europea, superiore a tutte le altre.

In questa cornice veniva a esercitare un’influenza determinante la centralita spaziale;
nella lettura dei testi di geografia appariva sempre una correlazione tra ambiente “favore-
vole” (europeo, italiano) e razza superiore, cosi come veniva sempre esaltato il collega-
mento tra la bellezza e 'intelligenza della razza, ambedue assegnate a quella bianca?. 1l
tema delle razze troppo spesso si “distingueva’ per una complessiva esaltazione delle dif-
ferenze, ordinate secondo discordanze tra superiore ¢ inferiore; la letteratura geografica
scolastica ha dato esempi di perfetto allineamento alle concezioni prevalenti.

Le argomentazioni sulla razza superiore avevano conseguenze sulla necessita di
espandersi e di colonizzare: “La popolazione del mondo ¢ formata di genti molto di-
verse. Noi abbiamo la pelle rosea a fondo bianco, e in generale il naso ben pronun-
ciato, le labbra sottili, i capelli lisci. Ma ci sono lontano da noi, a oriente, in Asia,

2 Ma poiché tra i bianchi vi sono anche popolazioni non europee, si giungeva ad argomentazioni

paradossali del tipo: “Quantunque gli abitanti del settentrione dell’ Africa appartengano alla razza bian-
ca, tuttavia in generale sono alquanto abbronzati per I’azione del sole ardente ed alcuni hanno una tinta
quasi nera” (CoMBA, 1879, p. 258).
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uomini dalla pelle giallastra, dal naso schiacciato, e con gli occhi inclinati all’ingiu
verso il naso; e a sud, in Africa, uomini dalla pelle nera, dalle labbra grosse, dai ca-
pelli crespi... I popoli piu civili sono quelli di razza bianca, ormai sparsi in tutte le
parti del mondo” (DE MARCHI, 1934)°.

A parte questa comunanza imperniata sui rapporti diversita-conflittualita e supe-
riore-inferiore, una grave deviazione derivava da valutazioni pseudo-scientifiche de-
formate dal punto di vista “naziocentrico”, per cui il clima, 1’idrografia, la morfolo-
gia... del proprio Paese erano i migliori possibili. Su simili presupposti veniva ad
impostarsi un’ottica prevalentemente deterministica, che attribuiva forza di legge
all’elemento fisico. E quindi, poiché le “grandi strutture” della Terra sono fonda-
mentalmente immutabili, il quadro risultava rigido, quasi bloccato nelle sue scale di
grado, cosi come stabilito dalla Natura o dalla Provvidenza®.

Anche immediatamente dopo il fascismo non sembrano sorgere spunti innovativi
di rilievo; uno sguardo ai libri di testo, pubblicati subito dopo la seconda guerra mon-
diale, evidenzia un tipo d’insegnamento fortemente ancorato a una descrizione no-
zionistica, con riferimenti espliciti a un nazionalismo, che risente delle conseguenze
di una guerra perduta’.

3 Nel 1928 nacque il testo unico di Stato, ispirato agli ideali di partito, per le scuole popolari ed

elementari; tuttavia una apposita commissione vigilava anche sui testi per la scuola secondaria.

4 Questi aspetti, gia presenti e radicati nella seconda meta dell’Ottocento e all’inizio del Novecen-
to, hanno trovato nel periodo fascista una esaltazione e una convergenza, per cui nazionalismo, patriot-
tismo, superiorita della razza italica, guerra, colonialismo furono concetti chiave (quasi mitizzati)
dell’insegnamento della geografia. In un libro di storia della pedagogia Remo Fornaca scrive, riguardo
all’insegnamento della geografia nel Novecento: “Tutto sembrava ricondursi ad una antropologia poli-
tica e geografica nella quale I’Italia rappresentava il centro e il modello di riferimento; una geografia
tendente ad esaltare le bellezze d’Italia, le opere del regime, 1’espansione coloniale, la presenza
dell’Italia nel mondo. Come controparte era una geografia fortemente incardinata sulla struttura dello
Stato italiano (comuni, province, potere centrale)” (FORNACA, 1972, p. 204).

Dal Libro della III classe (compilato da Ezio Bonomi) nel 1941 si propongono passi presi da due
capitoli, che evidenziano bene questi concetti. Dal capitolo Grandezza e potenza d’[ltalia: “L’Italia non
solo ¢ bella, ma ¢ grande e potente. Molti stranieri vengono ogni anno in Italia per ammirare non solo
le sue bellezze naturali ed artistiche, ma anche per contemplare i segni della sua storia gloriosa e per
visitare e studiare da vicino le opere del regime fascista, che hanno fatto dell’Italia uno dei Paesi piu
grandi e potenti del mondo”. Dal capitolo Ricchezze d’Italia: “La principale fonte di ricchezza per
I’Italia ¢ I’agricoltura. Da quando il DUCE dichiaro che la vera fonte, la vera origine di tutta I’attivita
umana é la terra e che fra tutti i lavoratori, i piu nobili, i piu disciplinati sono i lavoratori della terra
I’Italia agricola ha fatto passi giganteschi... Anche nelle piu lontane regioni della Terra vengono ricer-
cati e apprezzati i molteplici prodotti del lavoro e del genio italiano. Ma la maggior ricchezza d’Italia —
quella che ci ¢ invidiata da tutti gli altri — € costituita dai suoi ragazzi, i ragazzi di Mussolini, che cre-
scono a migliaia, belli, sani, buoni, robusti, arditi e che, con I’andar del tempo, diventeranno cittadini e
soldati forti, gagliardi, generosi, devoti al bene del loro Paese, pronti a lavorare e a morire per esso”.

5 La sconfitta subita dall’Ttalia nella seconda guerra mondiale produce rilevanti conseguenze “geo-
grafiche”. Cosi Leonardo Verri, in un testo per la scuola elementare (“Storia e geografia per la quarta
classe”), pubblicato nel 1946, esprime la preoccupazione per la fine del sogno coloniale: “La Libia
nell’ Africa settentrionale, I’Eritrea e la Somalia nell’Africa orientale formano il modesto complesso dei
possedimenti coloniali italiani, pit piccolo e piu povero di quello di altri paesi europei piu fortunati e piu
ricchi del nostro. Le Colonie d’Italia, fecondate dal lavoro dei suoi figli, hanno compiuto grandi progressi
¢ presentano buone possibilita per una Nazione superpopolata come la nostra. E da sperare che la Confe-
renza della pace, ora riunita a Parigi, non voglia togliere all’Italia queste terre dove gli Italiani hanno pro-
fuso per decenni il loro sudore e il loro denaro, senza trarne, quasi, alcun profitto; migliorando invece il
tenore di vita e la ricchezza di quei paesi a vantaggio della civilta e del progresso mondiale”.
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Dopo la seconda guerra mondiale la ricerca geografica in Italia si trova di fronte a
quadri sociali e ambientali in rapida evoluzione, che necessitano, per essere compre-
si, di nuove chiavi interpretative, di nuove metodologie e strumenti. L’assetto della
disciplina, soprattutto negli anni Cinquanta e inizio anni Sessanta, si modifica con
eccessiva lentezza; le prime trasformazioni, ad esempio, non paiono tali da intaccare
i paradigmi della geografia classica. La matrice positivista ¢ ancora ben radicata, per
cui la geografia si colloca generalmente nell’ambito delle scienze naturali; in tal mo-
do, pero, si preclude in parte la possibilita di analizzare la dimensione sociale delle
distribuzioni osservate sulla superficie terrestre.

Nazionalismo e cittadinanza: verso il cambiamento

La legislazione scolastica nel 1955 riesce a produrre nuovi programmi, ma limitati
al settore elementare. Questi si differenziano dai precedenti “per una maggiore ac-
centuazione dei principi generali, derivati dalla tradizione educativa umanistica e
cristiana”, con la sottolineatura dei “valori della persona, ossia la spiritualita e la li-
berta” 6. Si insiste ancora, confermando la persistenza dell’approccio regionale con
la conseguente impressione d’immutabilita, sul “progressivo ampliamento dell’oriz-
zonte”, procedendo dal comune alla provincia, alla regione, per avere infine “un’idea
sommaria, ma chiara dell’Italia nei suoi fondamentali aspetti storici e geografici”.
L’insegnamento della storia e della geografia — sempre secondo i programmi — deve
“giovare a far conoscere ed amare la Patria e a far nascere sentimenti di fraternita per
i popoli che costituiscono la grande famiglia umana”.

Tuttavia i cambiamenti prodotti nella struttura sociale della popolazione e
nell’ambiente fisico da una parte e i progressi di alcune discipline (in particolare
quelle economiche e sociali) dall’altra producono spunti interessanti per un aggior-
namento e rinnovamento della geografia. La fine degli anni Sessanta e gli inizi dei
Settanta segnano, poi, un periodo denso di conflittualita, in un’atmosfera di generale
insofferenza, ma anche permeata di forti aspirazioni sociali: ¢ il periodo della conte-
stazione studentesca, che incide profondamente sull’insegnamento. Anche la geo-
grafia risente del nuovo clima; la lettura di alcuni libri di testo di geografia, pubbli-
cati in questo periodo, puo testimoniare chiaramente i cambiamenti apportati da una
nuova interpretazione della realta. Tuttavia, a parte alcune forzature e visioni troppo
angolate, si spezza finalmente quel taglio descrittivo-nozionistico riscontrabile in
molti dei manuali scolastici precedenti.

L’entrata in vigore dei Programmi per la scuola primaria, approvati nel 1985, pro-
duce molti fermenti positivi, oltre a rappresentare un forte e salutare stimolo, capace
di suscitare una serie di iniziative didattiche. Dopo circa trenta anni trascorsi
dall’emanazione dei programmi del 1955, il cambiamento appare enorme, anche se
le forze d’inerzia, tuttora presenti nel mondo della scuola, tendono a mantenere stra-
tegie didattiche in parte superate.

¢ Si cancella cosi — fa osservare Giacomo Cives — I’impronta culturale presente nei programmi del

1945, particolarmente manifesta “nell’accentuato orientamento democratico, ideale e di metodo, ...
nella sobrieta e misura del loro programma di religione, nella loro tipicamente anglosassone fusione di
storia e geografia, nel loro marcato sviluppo del discorso sul lavoro” (Cives, 1982, p. 19).
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Ad esempio, nella prima parte dei programmi si sottolinea come la scuola elemen-
tare si ispiri “alle dichiarazioni internazionali dei diritti dell’'uomo e del fanciullo e
operi per la comprensione ¢ la cooperazione con gi altri popoli””. Piu avanti si affer-
ma che la scuola deve agire perché lo studente “abbia basilare consapevolezza delle
varie forme di diversita e di emarginazione allo scopo di prevenire e contrastare la
formazione di stereotipi e pregiudizi nei confronti di persone e culture”.

A differenza della scuola elementare, rinnovata immediatamente dopo il conflitto
mondiale, la scuola media si muove con maggiore lentezza; soltanto nel 1962 si
giunge all’istituzione della scuola media “unica”.

I programmi di geografia del 1979 sviluppano un’articolazione annuale impostata
sulla geografia regionale (Italia al primo anno, Europa e bacino mediterraneo al se-
condo anno, il resto del mondo al terzo anno), senza peraltro proporre rassegne o
elenchi di regioni e di Stati. C’¢ anche un invito ad abbandonare il metodo descritti-
vo, fondato sull’acquisizione di nozioni, e a promuovere una didattica basata su un
processo di ricerca-scoperta ¢ su un approccio tematico-problematico ®.

Mentre sono stati rielaborati i programmi della scuola media e della scuola ele-
mentare, non si ¢ ancora giunti alla formulazione della riforma della secondaria su-
periore, malgrado I’ampio e approfondito dibattito culturale sul suo rinnovamento
stia procedendo ormai da molti decenni.

La geografia ha sofferto in grande misura della mancata riforma della scuola se-
condaria superiore, in quanto non ha visto tradotti pienamente 1’accelerazione e la
trasformazione dei dinamismi e dei processi avvenuti al suo interno. La sua stessa
“immagine scolastica” risulta deformata, con danno grave per gli studenti che da
questa materia non riescono a trovare risposte soddisfacenti a molte delle loro richie-
ste, come sarebbe nelle possibilita di una disciplina volta a inquadrare oggetti e fe-
nomeni, che scaturiscono dalle interazioni uomo-societa-ambiente nella realta com-
plessa del mondo. Non mancano, tuttavia, grazie all’avvio di alcune sperimentazio-
ni, spunti introduttivi all’educazione alla cittadinanza’.

7 Nella stessa parte si ricorda, inoltre: “La scuola elementare ha il compito di sostenere 1’alunno

nella progressiva conquista della sua autonomia di giudizio... e nel suo inserimento attivo nel mondo
delle relazioni interpersonali, sulla base della accettazione e del rispetto dell’altro, del dialogo, della
partecipazione al bene comune”.

8 Si legge infatti: “Il processo di conoscenza relativo alla distribuzione dell’umanita sulla superfi-
cie terrestre, nella sua articolazione in Stati, sara indotto, durante il triennio, all’interno dei campi d’in-
dagine e dei problemi che costituiscono oggetto di specifico approfondimento”. E evidente che un’Eu-
ropa affrontata geograficamente nella sua articolazione in Stati (che nella prassi didattica e soprattutto
nei libri di testo si traduce spesso in frammentazione se non in divisione e contrapposizione), rischia di
perdere la sua unitarieta di fondo.

Verso la fine degli anni Ottanta sembrava giungere a buon punto la riforma della scuola secon-
daria superiore, grazie al lavoro di una Commissione ministeriale presieduta da Beniamino Brocca.
Nel Progetto, di ampio respiro, la geografia trovava una collocazione scientifica, che presentava punti
veramente significativi, come 1’abbandono della tradizionale articolazione in Stati e Continenti. Tra le
sperimentazioni piu diffuse si segnala il Progetto IGEA (Indirizzo Giuridico Economico Aziendale),
che costituisce una proposta di ristrutturazione del Corso per Ragionieri e Periti Commerciali e che
persegue alcuni obiettivi, tra cui la collocazione in Europa della cultura italiana; 1’allineamento dei
programmi alla struttura economica e giuridica; lo sviluppo di nuove competenze e professionalita, an-
che in funzione della rapida evoluzione tecnologica.
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I programmi di geografia della scuola elementare del 1985, ponendo 1’attenzione
sul confronto fra ambienti diversi e sulla comprensione del sistema di relazioni che
coinvolgono e condizionano il paesaggio, si sono contraddistinti per la loro forte ca-
rica innovativa. Si deve, pero, sottolineare una loro debolezza proprio nei confronti
dell’Europa, citata soltanto una volta, in un contesto peraltro che non propone con-
cetti evidenti di integrazione: “L’attivita di ricerca geografica potra essere attuata
con particolare riferimento al territorio e alla societa italiana, alle sue trasformazioni,
ai suoi paesaggi fondamentali, ai suoi problemi e ai suoi equilibri interni, ai piu stret-
ti ed evidenti rapporti internazionali, in particolare con i Paesi del Mediterraneo e
dell’Europa”. La dimensione europea (con il superamento della visione strettamente
nazionale, secondo cui la propria nazione rappresenta il centro di interesse assoluta-
mente predominante) sembra ancora lontana, pur essendo eliminate quelle forme di
pronunciato nazionalismo. Il merito maggiore di questi programmi si ¢ manifestato
soprattutto nella mancanza di riferimenti ad un insegnamento della geografia, imper-
niato principalmente sulla divisione politica per Stati; e proprio in questa direzione
si € registrato un grosso passo in avanti rispetto ai precedenti programmi della scuola
secondaria di primo grado del 1979.

Le indicazioni nazionali

Nel 2004 il ministro Letizia Moratti emana le Indicazioni Nazionali, che presen-
tano una forte e quanto mai opportuna continuita didattica tra scuola primaria e se-
condaria di primo grado. Abbandonato il metodo ciclico — consistente nel ritorno su-
gli stessi contenuti affrontati con maggiori approfondimenti — si passa a quello pro-
gressivo, che stabilisce nella primaria soprattutto lo studio dello spazio circostante e
dell’Ttalia e, nella secondaria di primo grado, lo studio dell’Europa e del Mondo '°.

In simile articolazione regionale &, perd, insito un pericolo serio per un significa-
tivo apprendimento geografico: quello di non considerare in pieno il gioco delle di-
verse scale, che consente I’irrinunciabile confronto tra il vicino e il lontano, inevita-
bile per un’adeguata lettura del mondo. Questa differenziazione tra aree geografiche
costituisce inoltre un ostacolo al raggiungimento degli obiettivi relativi all’educazio-

11 Progetto ERICA di sperimentazione per I’indirizzo linguistico aziendale, nato nel 1989, si rivolge
agli Istituti Tecnici per Periti Aziendali e per Corrispondenti in Lingue Estere. S’innesta sul biennio
IGEA ed enuncia come “finalita primaria lo sviluppo di un atteggiamento interculturale, cioé di una vi-
sione del mondo ampia, articolata e priva di pregiudizi”. Secondo il Progetto, per atteggiamento inter-
culturale s’intende “la coscienza di una realta multiculturale e la percezione della diversita come varie-
ta e ricchezza di apporti da affiancare, piuttosto che da contrapporre, alla propria cultura”, e ancora “la
consapevolezza delle radici della propria identita culturale e la percezione di quelle caratteristiche che,
trascendendo le diversita, accomunano la propria alle altre culture”.

10 Nella scuola primaria si parla, ad esempio, di: paesaggio geografico italiano, di regioni italiane,
dell’ltalia e la distribuzione degli elementi fisici e antropici. L’unico accenno all’Europa ¢, anch’esso,
in riferimento al nostro Paese, quando si parla dell’Italia e della sua posizione in Europa e nel mondo.
Nella scuola secondaria di primo grado si prevede lo studio dell’ltalia nell’Unione Europea. Queste
due ultime aggiunte, pur minime, sono state introdotte solo nella stesura definitiva, in seguito a
un’esplicita richiesta fatta dall’ Associazione Italiana Insegnanti di Geografia.
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ne alla cittadinanza europea, che possono realizzarsi solo in una visione coerente e
integrata Italia-Europa-Mondo .

Negli Obiettivi specifici di apprendimento della Geografia molteplici sono i col-
legamenti a concetti fondanti della disciplina o a tematiche forti, che attraverso un
adeguato insegnamento possono essere acquisiti dai giovani e contribuire in modo
sostanziale alla loro formazione. Operando in questo modo possono essere superati i
pericoli di una semplicistica (e magari nozionistica) descrizione regionale del mon-
do, utilizzandone i benefici, soprattutto in termini di sistematicita.

Oltre che negli Obiettivi specifici, la geografia trova agganci importanti nell’Edu-
cazione alla convivenza civile '2, ovvero in un contesto molto ampio dove puo espri-
mere una delle sue potenzialita piu interessanti, quella relativa all’interdisciplinarita,
che le deriva dalla caratteristica di leggere e interpretare processi, segni e fenomeni
conseguenti all’'umanizzazione del nostro pianeta, e di sviluppare cosi un discorso
costituito da una molteplicita di contenuti inerenti alla sfera dell’uomo e alla sfera
della natura. In questo senso 1’insegnamento della Geografia pud costituire un mo-
mento didatticamente propulsivo, nel quale gli incontri con altre discipline possono
agevolare il conseguimento di obiettivi didattici.

Queste aperture verso la cittadinanza trovano ampi sbocchi e prospettive nelle
successive Indicazioni, emanate dal ministro Giuseppe Fioroni (2007). Nel docu-
mento iniziale Cultura Scuola Persona si trova il paragrafo Per una nuova cittadi-
nanza, nel quale si sottolinea come “Il sistema educativo deve formare cittadini in
grado di partecipare consapevolmente alla costruzione di collettivita piu ampie e
composite, siano esse quella nazionale, quella europea, quella mondiale” 3.

Per educare a questa cittadinanza, che ¢ nello stesso tempo unitaria e plurale, il
documento ministeriale indica, come via migliore, proprio la conoscenza e la tra-
smissione delle tradizioni € memorie nazionali: “A tal fine sara indispensabile una
piena valorizzazione dei beni culturali presenti sul territorio nazionale, proprio per
arricchire 1’esperienza quotidiana dello studente con culture materiali, espressioni
artistiche, idee, valori che sono il lascito vitale di altri tempi e di altri luoghi”. Tempi
e spazi, ancora una volta interrelati, indicano una strategia didattica da adottare.

" Lo spazio a grande scala ¢, innanzi tutto, lo spazio vicino e vissuto, che trova nell’To corporeo

I’elemento essenziale di rapporto spaziale e di orientamento. Lo spazio a piccola scala si deve avvalere,
invece, di luoghi esterni al soggetto per una definizione delle posizioni (il riferimento non ¢ piu egocen-
trico, ma ¢ geocentrico), necessita, quindi, di competenze spaziali specialistiche, imperniate sulla car-
tografia. Va, tuttavia, considerato che lo sviluppo delle molteplici competenze e abilita spaziali non ¢
segnato dalla rinuncia totale alla visione egocentrica, quanto da una sempre maggiore integrazione
coordinata di riferimenti egocentrici e geocentrici. Anche lo studio del vicino si deve avvalere dell’esa-
me di altri livelli spaziali progressivamente pit ampi e lontani (ad esempio la citta, la regione...), cosi
come la comprensione del lontano molto si giova delle abilita di leggere e interpretare il vicino.

12 L’educazione alla convivenza civile € un grande contenitore nel quale sono comprese: 1’educa-
zione stradale, ambientale, alla salute e soprattutto alla cittadinanza, per la quale si segnalano, per la lo-
ro rilevanza geografica, gli obiettivi relativi ai fattori che determinano lo squilibrio nord-sud ed est-
ovest nel nostro pianeta e, ancora, il dialogo tra culture e sensibilita diverse.

1311 documento cosi continua: “Non dobbiamo dimenticare che fino a tempi assai recenti la scuola
ha avuto il compito di formare cittadini nazionali attraverso una cultura omogenea. Oggi, invece, puod
porsi il compito piu ampio di educare alla convivenza proprio attraverso la valorizzazione delle diverse
identita e radici culturali di ogni studente. La finalita ¢ una cittadinanza che certo permane coesa e vin-
colata ai valori fondanti della tradizione nazionale, ma che puo essere alimentata da una varieta di
espressioni ed esperienze personali molto piu ricca che in passato”.
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Il succo del discorso ¢ cosi espresso: “La nostra scuola, inoltre, deve formare citta-
dini italiani che siano nello stesso tempo cittadini dell’Europa e del mondo. I problemi
piu importanti che oggi toccano il nostro continente e I’'umanita tutta intera non posso-
no essere affrontati e risolti all’interno dei confini nazionali tradizionali, ma solo attra-
verso la comprensione di far parte di grandi tradizioni comuni, di un’unica comunita di
destino europea cosi come di un’unica comunita di destino planetaria. Perché gli stu-
denti acquisiscano una tale comprensione, ¢ necessario che la scuola li aiuti a mettere
in relazione le molteplici esperienze culturali emerse nei diversi spazi e nei diversi tem-
pi della storia europea e della storia dell’umanita. La scuola ¢ luogo in cui il presente &
elaborato nell’intreccio tra passato e futuro, tra memoria e progetto” 4.

Relativamente all’insegnamento della geografia, cui spetta — come si legge nella
Premessa alla disciplina — ““ il delicato compito di conferire il senso dello spazio, ac-
canto a quello del tempo”, I’impianto si presenta sicuramente pitl organico rispetto
alle precedenti Indicazioni, anche se la suddivisione spaziale (Italia nella scuola pri-
maria e Europa-Mondo in quella secondaria di primo grado) permane, pur con mag-
giori collegamenti fra loro 1°.

Le potenzialita di un discorso geografico, proteso verso 1I’educazione alla cittadi-
nanza attiva, si ritrovano nella stessa Premessa, quando si fa riferimento a un’altra
grande opportunita formativa che la geografia offre: “quella di abituare a osservare
la realta da diversi punti di vista”. Un esame comparativo spinge ad ampliare i punti
di osservazione; se, a grande scala, si € appreso a leggere e interpretare partendo dal
proprio punto di vista (o da punti di vista vicini e/o simili), il confronto di ottiche tra
loro lontane e/o diverse apparira pit agevole e pit esauriente. Se molti principi me-
todologici acquisiti per il vicino (ad esempio ubicazione e distribuzione, causalita,
dinamismo dei fenomeni) risultano utili anche per il lontano, le abilita e le capacita
di inquadrare i fenomeni in spazi progressivamente piu estesi aiutano a comprendere
meglio il vicino, poiché ciod che avviene nel lontano si ripercuote sul vicino, in reci-
proci rapporti di interconnessione.

Notevole, per le valenze interdisciplinari che apre, ¢ il riferimento al “rispetto del
patrimonio culturale ereditato da chi ci ha preceduto, che si traduce in una varieta di
segni leggibili sul territorio, € obiettivo che conduce agli stretti legami della geogra-
fia con la storia e con le scienze sociali. Con queste discipline, la geografia condivide
anche la progettazione di azioni di salvaguardia e di recupero del patrimonio natura-
le, affinché le generazioni future possano giovarsi di una natura non avvelenata ed
esaurita nelle sue risorse non rinnovabili”.

14 Nel successivo paragrafo Per un nuovo umanesimo si legge: “L’elaborazione dei saperi necessa-
ri per comprendere 1’attuale condizione dell’uomo planetario, definita dalle molteplici interdipendenze
fra locale e globale, ¢ dunque la premessa indispensabile per I’esercizio consapevole di una cittadinan-
za nazionale, europea e planetaria. Oggi la scuola italiana pud proporsi concretamente un tale obietti-
vo, contribuendo con cio a creare le condizioni propizie per rivitalizzare gli aspetti piu alti e fecondi
della nostra tradizione”.

15 Si legge, infatti: “Occorre che, fin dalla scuola primaria, siano abituati ad analizzare ogni ele-
mento nel suo contesto spaziale, a partire da quello locale fino ad arrivare ai contesti mondiali. Il raf-
fronto della realta locale con quella globale, e viceversa, € possibile attraverso la continua comparazio-
ne di spazi, letti e interpretati a scale diverse, servendosi anche di carte geografiche, fotografie aeree e
immagini da satellite”.
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Accanto alle istituzioni scolastiche agiscono altri soggetti, tra cui per la plurienna-
le attenzione al tema della dimensione europea va segnalata 1’ Associazione Italiana
Insegnanti di Geografia (fondata a Padova il 22 aprile 1954), che nel suo Statuto per-
segue le finalita di:

— promuovere la conoscenza e la comprensione internazionale, il rispetto della
multiculturalita e della diversita e il diritto di tutti i popoli allo sviluppo,

— mantenere i contatti e gli scambi di esperienze con analoghe associazioni italiane
e di altri paesi, con particolare riguardo per quelle che sono membri dell’Unione
europea, incoraggiare progetti transnazionali, soprattutto quelli rivolti allo svilup-
po della dimensione europea.

Numerosi sono i corsi di formazione collegati direttamente o indirettamente alle
problematiche della cittadinanza e dell’Europa attivati dall’Associazione'® e le
azioni promosse insieme ad altri Enti, nello sforzo comune di realizzare pienamente
le potenzialita della geografia, secondo quanto si legge nella frase conclusiva delle
Indicazioni nazionali: “Fare geografia a scuola vuol dire formare cittadini del mondo
consapevoli, autonomi, responsabili e critici, che sappiano convivere con il loro am-
biente e sappiano modificarlo in modo creativo e sostenibile, guardando al futuro”.
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Introduccion

La construccion de una ciudadania europea necesita tener en cuenta la realidad en
la que viven y se relacionan los jovenes actualmente, estructurada en diferentes es-
calas (local, regional, estatal, continental y global) interrelacionadas. Una realidad
compleja en la que reciben inputs tanto en sus experiencias diarias como a través de
los diferentes medios de comunicacion.

Es en este contexto del que debemos partir cuando introduzcamos los elementos
sobre los que se debe fundamentar la educacion del ciudadano del siglo XXI. La cre-
ciente complejidad y los rapidos cambios que se experimentan desde las realidades
locales hasta los grandes procesos globales necesitan ser comprensibles e interpreta-
bles por los jovenes de tal forma que puedan ir asumiendo los diferentes contextos y
la diversidad de realidades sociales que los forman. Las practicas de vida cotidiana y
las influencias que sobre ésta tienen decisiones municipales, regionales o estatales y,
también, por el efecto a veces distorsionador que la prensa, la television, Internet y
otros medios de comunicacidon masiva tienen sobre el conocimiento de los fendmen-
os y dinamicas globales son una fuente innegables de vivencias y conocimientos pa-
ra nuestros jovenes. Estas fuentes diversas e incesantes de informacion pueden hacer
dificil la toma de decisiones de los futuros ciudadanos del siglo XXI. Esta realidad
es por tanto el punto de partida para que los jovenes puedan asumir una ciudadania
activa y comprometida en los procesos democraticos para lo cual es conveniente co-
nocer sus actitudes sociales y ciudadanas a partir de sus opiniones, representaciones

! La investigacion Citizens of the future: the concerns and actions of young people around cur-

rent European and global issues forma parte de The European Collaborative Research Projects
(ECRPs) in the Social Sciences, financiada por la European Research Foundation. El equipo investi-
gador esta formado por Melinda Ann Dooly, Esther Collados, Antoni Luna, Montserrat Oller, Claudia
Vallejo y Maria Villanueva
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y convicciones para poder disefiar nuevos enfoques y practicas en la educacion de
nuestros jovenes.

Objetivos, metodologia e instrumentos de investigacion

La investigacion que aqui se presenta parte de los siguientes supuestos:

Los jovenes tiene representaciones, ideas y opiniones sobre fendmenos y proble-
maticas sociales.

El entorno familiar y social, las vivencias de la cotidianidad, los medios de comu-
nicacion asi como el saber aprendido en la escuela les permiten construir y concep-
tualizar su conocimiento social.

La investigacion se inserta en los contenidos propios de la Educacion para una
Ciudadania Democratica en la que estan interesados todos los paises de Europa. Esta
formacion no es una atribucion tnica de la escuela sino que deberia ser unas “fun-
cién compartida” (DEKKER, 1996) por toda la sociedad. Con todo es evidente que el
sistema educativo tiene una importancia vital en la socializacion de los jovenes por
lo que debe influir en generar valores democraticos para asumir la vida en comun asi
como valores personales para afrontar la esfera privada. Para ello es necesario cono-
cer qué saben y qué piensan los jovenes sobre su presente y su futuro y al mismo
tiempo indagar sobre las formas en las que se construye estos conocimientos.

Los objetivos de la investigacion son los siguientes:

— Averiguar como los jovenes comprenden temas sociales clave como: violencia,
conflicto, paro, tolerancia, proteccion al medio ambiente, salud,...a diferentes es-
calas espaciales, local, nacional, o global.

— Analizar de donde procede este conocimiento social sobre los temas citados y la
influencia que en ello ejercen tanto las personas de su entorno mas proximo y los
temas tratados en las aulas.

— Valorar si la vision de futuro que tienen sobre los temas sociales en su entorno lo-
cal y global lo afrontan con optimismo o por el contrario se imaginan un futuro
incierto y problematico y como esta vision influye en su rol social.

— Indagar si tienen intenciones de involucrarse en acciones de cambio tanto a escala
local como global.

El trabajo se esta realizando durante los afios 2008 y 2009. Las caracteristicas que
retne la investigacion que se presenta son las siguientes:

Ambito Cataluria, area metropolitana de Barcelona
Numero de Alumnos: 180 de ambos sexos
Edades: 11 afios (grupo 1), Educacion Primaria

14 afios (grupo 2), Educaciéon Secundaria

17 afios (grupo 3), Bachillerato

A nivel metodologico se han obtenido datos a partir de instrumentos diferentes y
a tres niveles o escalas distintas: personal, referente a su barrio o comunidad y al
mundo. Las respuestas por tanto combinan preocupaciones a nivel “micro” — la pro-
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pia persona y su entorno familiar o emocional cercano —, “meso” — su entorno geo-
grafico cercano —y “macro” — la sociedad o el mundo —.

Instrumentos Caracteristicas Ejemplo
1. Cuestionario Semi-cerrado - Indica tres deseos que te
Respuestas individuales - Sefala tres temores que

Datos cuantitativos

2. Ultimatum Game |Abierto - (Como te repartirias 50€
con un joven de otro pais?

Juego social de roles

Parejas de un mismo sexo y mixtas

Datos cuantitativos

3. Focus group Abierto - Indagar con mayor profun-
didad algunas de las res-
puestas del cuestionario.

Grupos de 7/8 participantes

Datos cualitativos

Marco tedrico en el que se inscribe la investigacion

Los datos que presentamos a continuacion nos indican la forma en que jovenes de
diferentes edades se plantean algunos temas sobre su realidad actual y sus perspecti-
vas de futuro a diferentes escalas geograficas: el barrio, o la ciudad donde viven (es-
cala local), en su pais o region (escala regional o nacional) y por tltimo a nivel glo-
bal. Este concepto de escala geografica ha suscitado un intenso debate en los Gltimos
afios en las ciencias sociales coincidiendo con la intensificacion de los procesos de
globalizacion de las Gltimas tres décadas. En este sentido el trabajo pionero de Peter
Taylor (1989) sintetiza de forma magistral las aportaciones de las teorias de I. Wa-
llerstein sobre el sistema mundo aportando una vision interesante en la forma en la
que actia la economia desde la escala de la realidad global, pasando por la de la ideo-
logia a escala nacional y de la experiencia diaria a escala local. Este modelo de esca-
las ha sido cuestionado y reelaborado por diferentes autores y también ha llevado a
la forma en la que estas escalas jurisdiccionales fomentan a través de la educacion la
concepcion de la realidad en escalas y de esta forma condicionan las movilizaciones
sociales (Luna, 2006).

En este sentido nuestra investigacion se inscribe en una linea de trabajo reciente
sobre el papel de la geografia no tanto como materia de estudio sino como contexto
de andlisis en las actividades educativas. En este sentido los trabajos de Michael So-
lem y Phil Klein (2008) han servido para analizar el efecto de las actividades a dis-
tancia y en colaboracion a diferentes niveles del sistema educativo.

Algunos resultados

El analisis de los datos se baso en los postulados de la “grounded theory” (GLASER
y STrRAUSS, 1967), es decir, se realizo un acercamiento inductivo en que el analisis
emerge de los datos y no desde fuera. A partir de las propias respuestas de los estudian-
tes se fueron identificando una serie de categorias que grafican sus miedos y deseos.
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Deseos

Respecto a los deseos para el futuro a nivel personal, la categoria mas relevante
que emerge de los datos son los bienes materiales, ya sea en forma de dinero (ser ri-
co) o de posesiones (tener un auto o una casa...). La posesion de estos bienes de con-
sumo es el principal deseo de los més jovenes y el segundo més recurrente en el gru-
po de 14 afos. Las aspiraciones laborales y el éxito en los terrenos educativo y pro-
fesional ocupan el primer lugar en los deseos del grupo de 14 afios y especialmente

29 e

de los mayores, con respuestas como “terminar mis estudios”, “tener trabajo” o “tra-
bajar en aquello que me guste”.

Deseos personales

B Bienes de consumo

[C]Aspiraciones laborales

ER Dinero

EZlAspiraciones personales

gz8 Aspiraciones estudios

Primaria Secundaria Bachillerato
(11 anos) (14 anos) (17 anos)

Respecto al futuro relacionado con el barrio, la mayoria de deseos tiene que ver
con mejoras fisicas o nuevas infraestructuras (que construyan parques, equipamiento
para hacer deporte, mas comercio, menos trafico...), especialmente notable en el
grupo mas joven. Los estudiantes de los tres grupos también desean una mejoria de
las relaciones sociales (menos conflictos entre vecinos, mayor integracion de los in-
migrantes o, por el contrario, menos inmigrantes a quienes asocian con la conflicti-
vidad del barrio y la delincuencia).

Deseos entorno

601 B Mejoras fisicas

50 [7] Relaciones sociales

40 B8 Mejoras medioamb.

30 Violencia/delincuencia

207

107

Primaria Secundaria Bachillerato
(11 afos) (14 afos) (17 afos)
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A nivel global, los deseos para el mundo apuntan mayoritariamente a mejoras
medioambientales y a una mayor justicia social (mejor reparticion de la riqueza,
erradicacion de la pobreza mundial, mejoras econémicas) y el fin de la violencia y
los conflictos. Justicia social y paz mundial son deseos especialmente importantes
para los mayores, pero aparecen también en lugares prominentes de los otros dos
grupos.

Deseos mundo

B Mejorar medioambiente

[ Fin conflictos

B Justicia social

Mejorar relaciones sociales

Primaria Secundaria Bachillerato
(11 anos) (14 anos) (17 afnos)
Temores

El analisis muestra que uno de los principales temores respecto al futuro personal
de los estudiantes de todos los niveles tiene que ver con la muerte, la enfermedad o
la posibilidad de suftrir algiin accidente, ya sea en carne propia o en algin miembro
de la familia. Este temor es especialmente acusado entre los mas jovenes. Otros mie-
dos destacables se refieren al fracaso a nivel personal (no ser feliz) y especialmente
a nivel profesional o laboral y a la falta de seguridad en términos econdémicos (no en-
contrar trabajo, no tener dinero o no ganar lo suficiente, no tener casa, ser pobre, no
poder mantenerse o no trabajar en algo que les guste). El miedo a la pobreza, a la fal-
ta de empleo o al fracaso profesional afecta a los tres niveles entrevistados, pero gana
importancia a medida que aumenta la edad.

En los niveles “meso” y “macro” (barrio y mundo), los miedos apuntan a proble-
mas o desastres medioambientales (mas contaminacion, cambio climatico, defores-
tacion o destruccion del mundo...), a problemas socio-econdémicos (aumento de la
pobreza, de los precios o de la crisis econdmica) y a un mayor nivel de violencia o
conflictos. El grupo de 13 afios se muestra también preocupado por sufrir algin tipo
de agresion personal (secuestro, robo) y por el deterioro del orden social (destruccion
de la propiedad, empeoramiento del barrio o la escuela), problemas que aparecen
asociados en ocasiones al aumento de la inmigracion.

En este punto debemos contextualizar que la inmigracion es un tema relevante en
el debate politico, social y educativo espafiol y catalan de los tltimos afios, recogido
y enfatizado por los medios de comunicacion. El discurso publico sobre la inmigra-
cion suele enmarcar el fendémeno en términos negativos — como un problema —,
mientras que a nivel social se genera un creciente “miedo al otro” que también puede
verse en los temores de los jovenes entrevistados. Es importante asimismo destacar
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que todos los grupos, pero especialmente los de 14 y 17 afios, pertenecen a centros
educativos con alto porcentaje de inmigracion (aproximadamente 12,5% de la pobla-
cion estudiantil son inmigrantes, Serra, 2006) y los grupos entrevistados estan com-
puestos por tanto por estudiantes de diversas procedencias.

Miedos entorno

307 B Desastres y accid.

257

] Violencia/ delincuencia

B8 Problemas comunidad

Primaria Secundaria Bachillerato
(11 afos) (14 afos) (17 afios)

Implicacion como ciudadanos-agentes para el cambio

Otras secciones de la investigacion abordan las auto-percepciones de los estudian-
tes sobre su interés y capacidad de mejorar su entorno (con preguntas como “pon
ejemplos de cosas que te agradaria hacer, en el futuro, para mejorar tu barrio o el
mundo en general”). Se analiza también su disposicién a comprometerse activamen-
te en proyectos sociales o acciones politicas.

Un primer punto que emerge de las respuestas es la correspondencia entre sus pre-
ocupaciones, deseos y temores, y sus perspectivas como agentes para el cambio, por
ejemplo, involucrandose en acciones para mejorar el medioambiente (reciclar, aho-
rrar energia, usar coches eléctricos, contaminar menos) o en obras de caridad (donar
dinero, ropa o alimentos, o participar de una manera mas activa en acciones de ayuda
a paises empobrecidos). A medida que se avanza en edad, estas acciones se orientan
mas a su rol como adultos y profesionales con deseos de formarse o trabajar para en-
contrar curas a enfermedades, educar a los demas en temas como la sostenibilidad o
la tolerancia y a involucrarse en asociaciones de su comunidad para lograr cambios
que consideran que no se consiguen trabajando aisladamente. En este sentido, algu-
nas respuestas — especialmente de los jovenes de 17 afios — parecen contener indicios
de una cultura asociativa o conciencia colaborativa. Por ejemplo, a la pregunta sobre
si creen que pueden hacer algo para mejorar el mundo, una joven respondi6 “Cual-
quier tipo de mejora no se debe al esfuerzo de una persona sino a la colaboracion de
todos”.

Las respuestas resultan mas desalentadoras al preguntar “;crees que ti puedes ha-
cer algo para que el mundo sea mejor?”, pues la mayoria cree que puede hacer poco.
Como puede observarse en el Grafico esta vision negativa va en aumento a medida
que se avanza en edad.
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¢ Crees que puedes hacer algo para cambiar el mundo?
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Primaria Secundaria Bachillerato
(11 anos) (14 arnos) (17 anos)

La escuela y los fendmenos sociales

Al preguntar por ejemplos de acciones que han hecho en la escuela relacionados
con los temas tratados en el cuestionario, los nifios y jovenes de los tres grupos se-
fialan los temas medioambientales como lo mas trabajado, tanto a nivel de formacion
(cambio climatico, efecto invernadero) como de acciones concretas (reciclar, cam-
biar habitos poco sostenibles). Otros temas mencionados en menor medida tienen
que ver con los valores (respeto), y con acciones altruistas o benéficas (juntar ali-
mentos o ropa para niflos de paises empobrecidos). Hay por tanto una clara corres-
pondencia entre sus deseos, temores y acciones para el cambio, y aquellas materias
que mas han trabajado en las escuelas.

En su teoria del desarrollo sociopolitico, Watts et al. (1999 y 2003) describen
como la agentividad de la juventud y un analisis social critico estan directamente re-
lacionados con su accidn politica. Estos autores muestran cémo la relacion entre un
curriculo educativo que abogue por incrementar el pensamiento critico puede servir
como base para una conciencia critica y como estrategia para promover el desarrollo
sociopolitico.

Conclusiones

Si bien el estudio no est4 acabado, el anélisis de los datos recogidos en 2008 entre
180 estudiantes nos permite destacar una serie de observaciones que se adjuntan a
modo de conclusiones provisionales del estudio.

— El alto interés que muestran nifios y jovenes de los tres grupos en la posesion de
bienes materiales y una situacién econoémica acomodada que les permita costearse
lujos, coches caros, mansiones o viajes. El mismo interés se refleja en su deseo de
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tener ocupaciones satisfactorias y bien remuneradas y en sus temores respecto a la
pobreza, la crisis econdmica y la incapacidad de encontrar empleo o de acceder a
los bienes que desean. A medida que avanzan en edad, la posible frustracion pro-
fesional cobra atin mas peso.

— Los deseos se tornan mas altruistas al pasar del nivel personal hacia la comunidad
y el mundo, relacionados con mejoras medioambientales y la resolucion de con-
flictos, asi como una mejor distribucion de la riqueza y la erradicacion de la po-
breza mundial. Sin embargo, sus deseos chocan con unas perspectivas mas bien
negativas respecto a la evolucion del mundo en el futuro. Si bien los nifios y jove-
nes creen poder alcanzar un mejor nivel de vida a titulo personal, se muestran mu-
cho mas escépticos sobre el futuro del mundo en temas como la violencia, el de-
sempleo, el medio ambiente o la pobreza (la excepcion parece ser la salud, que en
general creen que sera mejor en el futuro). Aparece asi una especie de desco-
nexion entre como perciben su futuro a nivel personal, marcado por una vision op-
timista y a nivel mundial, de tinte mucho mas pesimista.

— Al preguntar por el tema de la tolerancia muestran actitudes muy variables respec-
to a sus compaiieros que van desde la generosidad y el respeto hasta al racismo y
el miedo al “otro”. Los tres grupos manifiestan una alta sensibilidad por los pro-
blemas del tercer mundo (especialmente por los nifios pobres en Africa y otros
continentes empobrecidos) y han colaborado o desearian colaborar en acciones
benéficas para ayudarles.

— La actitud de los jovenes cambia cuando abordan el tema de la inmigracion, que
emerge en algunas respuestas del cuestionario asociandola con la degradacion del
entorno (barrio o escuela) y con la delincuencia. Sorprenden estas respuestas si se
tiene en cuenta que los mismos grupos entrevistados estdn compuestos por estu-
diantes de diversas procedencias, producto de la inmigracion actual y que en los
que podrian considerarse autoctonos proceden, mayoritariamente, de familias que
llegaron a Cataluiia en los afios 60 y 70 del siglo pasado. Pareciera asi que el grado
de empatia con “el otro” esta relacionado con la escala geografica y el nivel de
cercania/lejania: valores como el respeto o la generosidad son mayores cuanto
mas lejos esté aquel a quien perciben como diferente o necesitado.

— Lavision que los nifios y jovenes de este estudio muestran sobre los lideres nacio-
nales y mundiales va cambiando con la edad. A medida que crecen, los estudian-
tes aparecen mas escépticos y desilusionados del sistema politico, lo cual no coin-
cide con sus niveles de conocimiento de la arena politica y los problemas sociales,
pues se muestran bastante informados y criticos con los asuntos contingentes. Ello
podria indicar que, en lugar de la habitual imagen de falta de interés de la juventud
actual por los asuntos sociales, lo que existe es un desencuentro entre la politica y
los politicos por un lado, y los nifios y jovenes por el otro. Este desencuentro se
relaciona también con la auto-percepcion de su rol como ciudadanos activos y
agentes de cambio pues, pese a su actitud critica y su desencanto con muchos
asuntos que les rodean, sienten que pueden hacer poco para cambiarlos o para in-
fluir en quienes toman las decisiones. En este sentido, podemos decir que se
muestran reticentes a ejercer su ciudadania implicandose de manera activa en la
vida politica.

— Respecto al rol de la escuela en la formacion de estos ciudadanos, hemos observa-
do que en general aparece una correlacion entre las respuestas de los estudiantes
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sobre sus deseos, temores, preocupaciones y acciones actuales o futuras y lo que
han estudiando o discutido en la escuela. Los estudiantes muestran gran preocu-
pacion por ciertos fendmenos aprendidos en las aulas, pero no se sienten con ca-
pacidad de enfrentarse a ellos ni muestran los mismos niveles de concienciacion
sobre como actuar para combatir o mejorar estos problemas. Los temas que han
tratado aparecen mas en forma de temores o amenazas para el futuro (personal o
global) que de herramientas para la accion y el cambio. Ello hace que nos pregun-
temos si desde las escuelas estamos creando ciudadanos asustados y desvincula-
dos en lugar de agentes para el cambio.
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LA CONSTRUCCION DE UNA IDENTIDAD
PARA UNA CIUDADANIA EUROPEA:
.QUE SE ESPERA DE LA GEOGRAFIA?

Francisco Rodriguez Lestegés

Universidad de Santiago de Compostela

La construccion de una identidad europea: [y el territorio?

Identidad, ciudadania y nacionalidad son tres conceptos que, vinculados con la
idea de modernidad, han venido funcionando conjuntamente hasta nuestros dias,
bajo la suposicion de que la pertenencia a un Estado soberano, circunscrito a un te-
rritorio nitidamente delimitado por unas fronteras y a ser posible dotado de conti-
nuidad y compacidad espacial, es lo que genera de manera automatica una identifi-
cacion como miembro de una comunidad politica (AUDIGIER, 1999). Pero este pa-
norama se esta viendo sometido a modificaciones de largo alcance, dado que los
cambios que se han venido produciendo en el escenario internacional a lo largo de
las ultimas décadas (globalizacion, descentralizacion, flujos migratorios) han con-
ducido a una nueva situacion en la que estados y naciones han dejado de ser entida-
des intercambiables.

En consecuencia, la utilidad del estado-nacion “soberano” esta siendo seriamente
cuestionada por tratarse actualmente de un modelo un tanto anacronico que resulta
demasiado grande para resolver ciertos problemas y excesivamente pequefio para
abordar otros, disfuncionalidad de la que deriva la necesidad de crear nuevas estruc-
turas politicas e institucionales que permitan operar con eficacia ante las necesida-
des de los ciudadanos. A este respecto, y desentendiéndonos en esta ocasion de la
emergencia de nuevos referentes infranacionales, corresponde ahora afrontar el
proceso de configuracion de un espacio supranacional y de impulso de una identi-
dad europea.

Es sabido que la territorialidad fortalece el proceso identitario ligado al sentimien-
to de pertenencia a un espacio geografico determinado (BELHEDI, 2006). Ahora bien,
puestos a delimitar el territorio europeo nos encontramos con que la pequena Europa
no constituye una demarcacion geografica bien definida, sino que en los mapas se
nos aparece simplemente como una peninsula occidental de Asia que, en apreciacion
de Morin (1987), s6lo puede merecer el calificativo de “continente” por incontinen-
cia del lenguaje. Si algo caracteriza a Europa son sus limites territoriales imprecisos
y sus fronteras histdricas inestables; ni la Europa historica se puede definir por su de-
marcacion geografica ni la Europa geografica se ha mantenido dentro de unos confi-
nes historicos estables y cerrados, circunstancia que el mismo Morin (1987) sintetiza



182 Francisco Rodriguez Lestegas

de manera bien expresiva asegurando que Europa es una nocién geografica sin fron-
teras con Asia y una nocion historica de fronteras cambiantes.

Una cultura compartida, base de la ciudadania europea: ;qué cultura?

Ante la inexistencia de un referente territorial convincente, se afirma que la iden-
tidad europea se sustenta en un patrimonio histérico-cultural comun y en ciertos va-
lores compartidos. En este sentido, desde las instituciones comunitarias se postula
una “cultura europea” cuyos fundamentos se asientan en la religion judeo-cristiana,
en la filosofia y el arte griegos, en el derecho romano, en el humanismo renacentista,
en el racionalismo y la ciencia de la Ilustracion, en la economia de mercado, en los
valores democraticos y el imperio de la ley. Advirtiendo que un marco monocultural
tan restrictivo refuerza las connotaciones etnocéntricas y excluye de la “europeidad”
a toda la poblacion inmigrante asentada en Europa y proveniente de paises cuya fe
predominante es la islamica, no debemos ignorar, ademas, que cuando hablamos de
cultura europea nos estamos refiriendo realmente a una enorme pluralidad de cultu-
ras, dotada cada una de ellas de sus codigos peculiares y de su propia identidad. Eu-
ropa es, en realidad, una “familia de culturas” (SMiTH, 1992) forjada a partir de tra-
diciones historicas y herencias culturales parcialmente compartidas. Cuestioén sobre
la que también nos habia advertido el ya citado Morin (1987): Europa sélo tiene uni-
dad en y por su multiplicidad, lo que equivale a tener que pensar la identidad europea
en términos de no-identidad.

Entonces, si la territorialidad no es un elemento determinante y si el patrimonio
cultural comuin no deja de ser un supuesto discutible, la situacién es sumamente pro-
picia a la emergencia de identidades confusas, cuando no contradictorias. En este es-
cenario, ;,como generar una identidad colectiva capaz de promover un fuerte grado
de identificacion entre los ciudadanos europeos? La respuesta tiene que ver con un
principio fundamental de nuestra convivencia democratica: el respeto a las diferen-
cias nacionales y regionales, lo que se traduce en la necesidad de “desarrollar unos
modelos de identificacion que sean validos para todas las personas y que permitan
compaginar la identidad nacional y cultural con una identidad supranacional, abierta,
flexible y evolutiva” (MARIN, 2002, p. 45).

Cuando se acufia y desarrolla el concepto de “ciudadania europea”, el acervo co-
munitario dispone que “sera ciudadano de la Union toda persona que ostente la na-
cionalidad de un Estado miembro. La ciudadania de la Union sera complementaria y
no sustitutiva de la ciudadania nacional”. Esto significa que la ciudadania nacional
es condicion inexcusable de la ciudadania europea, de manera que ésta se modula al-
rededor de un conjunto de derechos y deberes civicos que emanan de la pertenencia
a la Union Europea y que se afiaden a los propios derechos y deberes derivados de la
calidad de ciudadano de un Estado miembro. Sabemos que la nocion formal de ciu-
dadania siempre se ha referido a la identificacion del ciudadano como perteneciente
a una comunidad politica geograficamente determinada, pero ahora se hace necesa-
ria una revision del arraigado vinculo histdrico entre ciudadania y nacionalidad que
nos permita afrontar este interrogante: ;como es posible forjar una ciudadania, no-
cion tradicionalmente concebida en términos de homogeneidad, en espacios sociales
cada vez mas multiétnicos, multilingiies y multiculturales?
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Un enfoque alternativo: ciudadania miultiple, supranacional, transnacional,
postnacional

Nos hallamos, pues, ante la necesidad de ajustar una nueva vision en relacion con
la construccion de una identidad europea basada en la aceptacion de multiples iden-
tidades simultaneas, porque la identidad no es un atributo que se configura de una
vez para siempre, sino que es una condicion que el individuo va construyendo y
transformando a lo largo de toda su existencia. Mas all4 de una consideracion de la
identidad como algo monolitico o petrificado, los individuos acttian como agentes
activos y dindmicos de conformacion de identidades y pertenencias, desplazandose
de una a otra, minimizandola o exagerandola incluso, segun el contexto o los objeti-
vos lo requieran (BARCENA, 1997).

En una sociedad tan compleja como la europea, los individuos se mueven cada
vez mas en los confines de distintos sistemas, en cada uno de los cuales despliegan
solamente una parte de su identidad. Esta necesidad creciente de desarrollar identi-
dades multiples y permeables significa que las personas deben lealtad a comunidades
situadas en diferentes escalas, hasta configurar un auténtico “puzzle” de identidades
(LAMO DE EsPINOSA, 1995; MARIN, 2002) que puede formularse en términos de “cir-
culos concéntricos de lealtad” (SMITH, 1992) o “identidades concéntricas” (DiEz ME-
DRANO y GUTIERREZ, 2001; HERB y KAPLAN, eds., 1999).

Este es el sentido de la construccion de una identidad europea basada en la idea de
ciudadania multiple, que Heater (1999), en contraposicién al tradicional concepto
unidimensional de ciudadania, concibe como un modelo de ciudadania abierto, plu-
ralista y polisémico, cuyo fundamento se asienta en el reconocimiento de que la per-
sona puede tener varias lealtades e identidades civicas, perfectamente compatibles
entre si, aun siendo plenamente conscientes de la dificil conciliacion entre una iden-
tidad europea y la necesaria promocion de la diversidad cultural consustancial con
las ideas democraticas pluralistas.

En la misma direccion, el acelerado incremento de sociedades multiétnicas en Eu-
ropa ha impulsado el debate en torno a una ciudadania de caracter “supranacional”,
que Baubdck (1994) y Soysal (1994) prefieren denominar “transnacional” y “postna-
cional”, respectivamente, y que cuestiona seriamente la consideracion del Estado na-
cional como fuente principal o tinica de identidad. Por el contrario, se abre ahora un
abanico de lealtades e identidades, que ya no estan exclusivamente definidas por
idearios nacionales, sino que responden a las demandas de asuncion tanto del plura-
lismo cultural como de un mayor protagonismo politico de las regiones.

Ensefiar Europa, una nueva mision para la geografia escolar. si, pero ;qué
Europa?

Tras la firma del Tratado de la Union Europea (Maastricht, 1992), la educacion se
convirtio, por vez primera, en una mas de las politicas europeas comunes, al valorar-
se la relevancia de su aportacion a la promocion de una ciudadania activa. Este pro-
posito reclama la colaboracion expresa de los sistemas educativos de todos los esta-
dos de la Union Europea, a quienes se demanda la europeizacion del curriculo a tra-
vés del fortalecimiento de la dimension europea (RYBA, 1993). Nos lo dice Lopez
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Torres (2002, p. 115): “La creciente necesidad de forjar identidades que consoliden
los procesos politicos y, al mismo tiempo, de asumir unos valores que, de la mano de
las instituciones europeas y de una densa legislacion, se han convertido en los nue-
vos colores de Europa, exige un compromiso por parte del mundo de la ensefianza™.
Quiere esto decir que el desarrollo de una verdadera identidad supranacional entre
los ciudadanos europeos pasa por la incorporacion del conocimiento de Europa a la
cultura escolar y, consecuentemente, a las disciplinas escolares, el mismo vehiculo
utilizado en anteriores ocasiones para crear una conciencia nacional.

Ensefiar Europa y explicarla como un constructo historico-cultural se ha converti-
do, pues, en un imperativo legal y apremiante al que se le sefialan los siguientes ob-
jetivos: reforzar en los jovenes el sentimiento de la identidad europea y hacerles
comprender el valor de una civilizacion asentada sobre la salvaguarda de los princi-
pios democraticos, la justicia social y el respeto a los derechos humanos; preparar a
los jovenes para participar en el desarrollo econdmico y social de la Unién europea;
hacer que sean conscientes de las ventajas que supone la pertenencia a la Union eu-
ropea, pero también de los desafios que representa formar parte de un espacio eco-
némico y social cada vez mas amplio; y mejorar su conocimiento de los aspectos his-
toricos, culturales, economicos y sociales de la Union europea y de sus estados
miembros.

En efecto, si bien el espacio comunitario europeo es un mercado que cada vez fun-
ciona mejor, su superestructura politica es todavia muy incipiente y, ademas, carece
de un “demos”, es decir, una poblacion que se identifique con ella. Pues bien, este
sentimiento de pertenencia a una misma colectividad, de compartir el mismo destino,
no puede crearse espontineamente, sino que tiene que desarrollarse a través, entre
otros medios, de la educacion. Por eso, al sistema educativo se le exige ahora el es-
fuerzo de lograr que los europeos nos sintamos participes del proceso de integracion
comunitaria, lo que obliga a reforzar y potenciar la identidad europea.

En este escenario, la geografia es, una vez mas, uno de los instrumentos elegidos
para la construccion de identidades, revisando su cometido y apuntando esta vez ha-
cia un nuevo objetivo: Europa. A pesar de que el paso de los afios hizo que la funcion
ideologizadora de esta materia se revelase cada vez mas anacronica e inutil, nuestra
disciplina debe cargar con la obligacion de generar un nuevo objeto de ensefianza ca-
paz de construir un imaginario europeo por encima de los estereotipos, de los anta-
gonismos, de la compartimentacion politica del espacio y de los continuos enfrenta-
mientos armados entre los diversos pueblos del continente que negaban la realidad
europea y que la escuela se ha esforzado en destacar y propagar. Frente al tradicional
realce de las fronteras, lo que se pretende ahora es que la presencia de Europa en las
aulas sirva para conocer y reforzar lo que nos une, relegando a un segundo plano lo
que nos ha dividido en el pasado (DOMINGUEZ y CUENCA, 1999).

A modo de conclusion: la construccion de una identidad europea intercultural
como tarea inaplazable

El multiculturalismo en Europa es ya un hecho social. Es como si la Unioén Euro-
pea hubiese entrado de lleno en un proceso de “diversificacion de su diversidad”. En
estas circunstancias, ;/como generar una identidad europea respetuosa con las diver-
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sas filiaciones nacionales y culturales?; ;cémo construir el sentimiento de pertenen-
cia a una comunidad dada desde la diversidad étnica, lingiiistica y cultural?; ;son
compatibles identidad y multiculturalismo?; y, por lo tanto, ;es posible la construc-
cion de una identidad europea intercultural? La respuesta debe ser afirmativa, asu-
miendo el papel protagonista de la educacion en esta tarea a través del desarrollo de
las competencias necesarias — de naturaleza tanto cognitiva como emotiva — para
comprender y apreciar las distintas culturas, asi como para posibilitar una comunica-
cion intercultural mas eficaz (KymLIckA, 2001; RODRIGO, 1999). Ello supone evitar
el conocimiento superficial de las culturas que se circunscribe a sus rasgos exoticos
y puramente anecddticos; también hay que eliminar las falsas imagenes y los este-
reotipos negativos que cada cultura produce acerca de las demas, e iniciar el proceso
de interaccion intercultural desde una posicion de igualdad que posibilite un acerca-
miento empatico: ser capaces de superar la vision etnocéntrica y partir de los referen-
tes culturales ajenos para identificarse con el otro, ponerse en su lugar, sentir lo que
¢l siente.

Las sociedades multiculturales necesitan dotarse de una identidad compartida,
modulada de manera flexible en torno a un catalogo de valores comunes. Desde este
postulado, Europa so6lo podra desarrollar un “nosotros” si se acepta el pluralismo y
se reconoce el derecho a la identidad cultural de los colectivos minoritarios, lo que
posibilitara la construccion de una identidad civica intercultural capaz de superar las
diferencias étnicas, culturales o religiosas (BARTOLOME y CABRERA, 2003; KyMLIC-
KA, 1995). “El eje central de cualquier avance hacia la ciudadania multicultural co-
munitaria es la nociéon de una igualdad de derechos y deberes basicos para todos los
residentes legales en la Union Europea”, advierte con firmeza Martiniello (2007, p.
80). Solo respetando este principio caminaremos hacia una sociedad europea en la
que todos los individuos, sin discriminacion alguna por su diferencia étnica o cultu-
ral, puedan defender sus intereses en un marco de identidad compartido. Este es el
contexto que hara posible la puesta en marcha de una alternativa eficaz a esa escuela
habitualmente reproductora de una vision etnocéntrica y monocultural de la realidad
social, desarrollando procesos educativos que no se limiten a defender la diversidad
cultural y a garantizar la igualdad de derechos para todas las personas, sino que con-
tribuyan a tender puentes entre culturas diferentes y a fortalecer la cohesion social.

.Y qué ocurre con la geografia y su dimension educativa? Lo que sucede es que
la relacion con un territorio que esta detras de los conceptos de identidad y ciudada-
nia se juega ahora a diferentes escalas, que van desde lo local a lo internacional. La
identidad territorial es multiescalar y ofrece una geometria variable, privilegiando
ciertas dimensiones o escalas en funcion de los lugares o las necesidades identitarias
que concurren en cada circunstancia (BELHEDI, 2006). El territorio es hoy una red de
lugares jerarquizados, ramificados e interrelacionados, de modo que los términos
“red” o “malla” son cada vez mas utilizados en geografia, junto a continuas referen-
cias al “sistema mundo”. Los lugares singulares s6lo adquieren su verdadera signifi-
cacion en la medida en que mantienen interacciones con otros espacios, y de ahi la
importancia de utilizar la educacion geografica para ayudar a los estudiantes a pensar
el espacio, si, pero concibiéndolo de forma reticular. Ciertamente, tal como concluye
Audigier (1999), es mucho mas complicado identificarse con una red espacial que
hacerlo con un territorio, pero pensar de esta manera facilita la comprension de las
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relaciones de interdependencia (convivencia, cooperacion, competencia, conflicto,
dominio) que caracterizan a nuestro mundo en general y a Europa en particular.
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LOS VALORES SOBRE EL MEDIO AMBIENTE URBANO
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Introduccion

Las exigencias civicas y sociales que caracterizan el mundo actual hacen que el
concepto tradicional de “ciudadania” sea insuficiente: es necesario un concepto que
favorezca la integracion e inclusion social y que estimule la participacion ciudadana
desde los principios de democracia y corresponsabilidad.

En los ultimos afios, iniciativas como la Estrategia de Lisboa de la UE han tratado
de promover la idea de la educacion para la ciudadania, y el sistema educativo ha de
ser uno de los instrumentos para lograr una educacion transformadora a partir una
nueva concepcion de la ciudadania que transcienda la perspectiva civica y plantee
los derechos y las responsabilidades en un marco global y colectivo.

Educacién para la ciudadania en la unién europea y en el curriculo espaiol

El Consejo de Europa, preocupado por la creciente apatia politica y civil, la falta
de confianza en las instituciones democraticas, y por el aumento de casos de corrup-
cion, racismo, xenofobia, intolerancia, discriminacion y exclusion social, ha impul-
sado la necesidad de elaborar el concepto de ciudadania europea y de Educacion para
la Ciudadania, que definié en 2002 como “el conjunto de practicas y actividades di-
sefiadas para ayudar a todas las personas, nifios, jovenes y adultos, a participar acti-
vamente en la vida democratica, aceptando y practicando sus derechos y responsabi-
lidades en la sociedad” y recomend¢ a los estados miembros que hicieran de ésto un
objetivo prioritario de su politica educativa a través de la Recomendacion 12 (Con-
SEJO DE EUROPA, 2002).

La Ley Organica de Educacion espafiola (LOE) (MEC; 2006a), siguiendo las di-
rectrices marcadas por la Union Europea, sefiala entre los principios en los que se
inspira (articulo 1): “La transmision y puesta en practica de valores que favorezcan
la libertad personal, la responsabilidad, la ciudadania democrética, la solidaridad, la
tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, asi como que ayuden a superar cual-
quier tipo de discriminacion”, los cuales constituyen la base de la vida en comun. Es-
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ta ley ademas considera la Educacion para la Ciudadania como un fin primordial del
sistema educativo espafol (articulo 2) y por ello debera impregnar el sentido de la
actuacion educativa en el conjunto de niveles y modalidades de ensefianza, e instaura
por primera vez en Espafa esta materia como obligatoria e independiente dentro del
curriculo de la ensefianza basica y del bachillerato, como sucede en un amplio grupo
de paises europeos; algunos de los cudles incluyen el respeto a la naturaleza entre sus
contenidos (EURODYCE, 2005).

La materia “Educacion para la ciudadania” se imparte en Educacion Primaria en
5° 0 6° en Secundaria Obligatoria en 1° 6 3°, y se llama “Educacion ético-civica’en
4°, y “Filosofia y ciudadania”en 1° de Bachillerato. Todas estas materias comparten
el estudio de las caracteristicas y problemas fundamentales de las sociedades y del
mundo global del siglo XXI, siendo uno de los mas importantes la problematica
medioambiental y la necesidad del desarrollo sostenible (MEC, 2006b y 2007a y b).

Los profesores responsables de impartirla en centros publicos son en Primaria los
maestros, y en Secundaria los de de Geografia e Historia y Filosofia; en los centros
privados y concertados seran los directores quienes elijan de entre su personal do-
cente a los profesores de Educacion para la Ciudadania.

Las competencias del maestro para educar en la ciudadania

Segun recoge la LOE, entre las funciones del profesorado figura la de “contribuir
a que las actividades del centro se desarrollen en un clima de respeto, de tolerancia,
de participacion y de libertad para fomentar en los alumnos los valores de la ciuda-
dania democratica” (MEC, 2006a, articulo 91), y como expresa JARES, (2005), para
el ejercicio acertado de dicha funcion educativa necesitamos un profesorado que crea
y viva los valores en los que se pretende educar, y que, al mismo tiempo, domine de-
terminadas estrategias didacticas de caracter participativo, de dialogo y socio-afecti-
vas. Es necesario, por tanto, incluir en la formacion inicial de maestros y profesores
de Secundaria una educacion para la ciudadania democratica, asi como en la forma-
cion permanente que se viene desarrollando con el profesorado en ejercicio.

Esta necesidad se plasma en las competencias previstas para los nuevos Grados de
Maestro de Educacion Primaria en cuya formacion (MEC, 2007d) estara: “Asumir la
dimension educadora de la funcion docente y fomentar la educacion democratica pa-
ra una ciudadania activa”. Para ello los estudiantes deberan ser capaces de
“Promover acciones de educacion en valores orientadas a la preparacion de una ciu-
dadania activa y democratica” y “Fomentar la educacion democratica de la ciudada-
nia y la practica del pensamiento social critico”. Y por lo que respecta a los Maestros
de Educacion Infantil deberan ser capaces de “Analizar e incorporar de forma critica
las cuestiones mas relevantes de la sociedad actual que afectan a la educacion fami-
liar y escolar: y entre ellas la discriminacion e inclusion social y desarrollo sosteni-
ble; ademas ser capaces de elaborar propuestas didacticas en relacion con la interac-
cién ciencia, técnica, sociedad y desarrollo sostenible” (MEC, 2007¢).

En la formacién de maestros debe buscarse una metodologia que permita incluir
la importancia del papel que tiene la educacion ambiental como preparacion a la vida
individual y social y a la formacién de una ciudadania activa. No es suficiente infor-
mar para conseguir los objetivos de la educacion para la ciudadania, ya que se trata
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de transformar los enfoques, las actitudes y el comportamiento humano. No hay que
olvidar que los valores y las actitudes se adquieren siempre en contextos de realidad
e interaccion de la persona con su entorno.

Hasta hace pocas décadas, la problematica medioambiental se percibia como algo
local, limitado en sus efectos a las fronteras de un pais o una region. Ahora nadie du-
da de que el medio y su alteracion o proteccion tiene consecuencias globales, por ello
el desarrollo sostenible se encuentra entre los retos que la sociedad en su conjunto
tiene planteados. En opinion de algunos autores la crisis medioambiental es ante todo
una crisis social, un problema politico y econémico y, en su raiz, un problema moral
(BERMEJO, 1994). Tiene que ver con la capacidad y actitud de asumir responsabilida-
des frente a los demas, no sélo los presentes sino también los futuros, y desde el con-
vencimiento de que los recursos no son de uso exclusivo, sino que nos pertenecen a
todos.

Ante esta situacion, la formacion de maestros debe plantearse como objetivo for-
jar ciudadanos responsables y participantes activos en su comunidad. En este contex-
to se centra la investigacion realizada por nosotros profesores de Didactica de las
Ciencias Sociales y Ciencias Experimentales.

Planteamiento del problema, material y métodos

El proposito de este estudio fue investigar algunas de las concepciones de los fu-
turos maestros sobre el medio ambiente, y en concreto sobre las ideas y conocimien-
tos que nuestros alumnos tienen sobre sus actitudes y actuaciones en el medio coti-
diano en el que viven.

Participantes

La muestra estuvo formada por 100 estudiantes de segundo y tercer curso de la ti-
tulacion de maestro de Educacion Infantil, en la Facultad de Educacion de la Univer-
sidad de Salamanca. La media de edad es de 20.4 afios. En cuanto al sexo E. Infantil
es cursada mayoritariamente por mujeres (el 85% fueron alumnas). Los alumnos que
estudian Magisterio poseen en general una formacion humanistica (tan s6lo el 7.5%
estudio el Bachillerato de Ciencias de la Naturaleza y de la Salud y el 2.5% el Tec-
nologico) y la practica totalidad de los estudiantes cursaron el curriculum LOGSE.

Procedimientos de recogida y analisis de datos

Dada la naturaleza de la investigacion utilizamos un cuestionario escrito con res-
puestas abiertas y cerradas, para determinar las ideas alternativas y preconcepciones
de los alumnos al principio del curso. Para esta comunicacion hemos analizado un
conjunto de items agrupados en las siguientes preguntas:

1. (Cual es su percepcion de la gravedad de los problemas ambientales?

18
2. (Cual es su percepcion sobre las causas que originan los problemas ambientales?
3. ({Qué posibles soluciones proponen a los problemas ambientales?
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4. ;Qué relacion existe entre las soluciones de los problemas ambientales y la impli-
cacion ciudadana?

Resultados y analisis

Sobre la gravedad de los problemas ambientales

En primer lugar analizamos la percepcion que tienen los estudiantes sobre la gra-
vedad de los problemas ambientales. Los futuros maestros manifiestan un alto grado
de preocupacion por el estado del Medio Ambiente (Tabla 1). Les preocupa o les pre-
ocupa mucho en todos los entornos. Muestran mayor grado de preocupacion por el
estado del ambiente a nivel mundial (95.1%) y su preocupacion disminuye segun ba-
jamos de escala: menor preocupacion por el pais (91.9%) o por su comunidad auto-
noma (79.3%), y mucho menor en su ambito mas cotidiano, en su localidad (77%).
Estos porcentajes bajan considerablemente cuando sélo tenemos en cuenta el mayor
grado de preocupacion. Resultados similares se recogen en otros estudios hechos con
jovenes de menor edad, tanto espafioles como del resto de Europa (OLIVER, 2005).

En un segundo aspecto, pedimos a los estudiantes que elijan de una lista con 23
posibles problemas ambientales aquellos que mas les preocupan. Llama la atencion
que el problema que les parece mas grave es “el coste de la vivienda” (62.5%), se-
guido por “las drogas y el alcohol en las calles” (45%) y en tercer lugar “la escasez
de puestos de trabajo” (42.5%), es decir, problemas sociales mas cercanos a ellos.
Les preocupan mucho menos problemas ambientales que afectan mas directamente
a la naturaleza como “el despilfarro de energia”, “la calidad de las aguas”, “la con-
servacion de la naturaleza y las especies”, asi como “la contaminacion ambiental”,
“el ruido”, “los incendios” o “las basuras”. Todo lo contrario que se obtiene en estu-
dios con jovenes de 14 afios (OLIVER et al., 2005)

Tabla 1. Grado de preocupacion (%) de los estudiantes por el Medio Ambiente a di-
stintas escalas

No me | Me preocupa | Me preocupa|Me preocupa | No sé

preocupa un poco mucho
En tu Localidad 6.9 16.1 48.3 28.7 0
En tu Comunidad Auténoma 1.1 17.2 57.5 21.8 2.3
En tu Pais 0 2.9 54 37.9 1.1
En el Mundo 0 5.7 27.6 67.5 1.1

Sobre las causas de los problemas ambientales

Los estudiantes reconocen la amenaza que suponen las actuaciones humanas en la
naturaleza, de tal manera que mas de un 85% de ellos piensan que es el hombre el
que rompe el equilibrio de la naturaleza, y casi el 75% opina que no tiene derecho a
interferir libremente en la naturaleza para satisfacer sus necesidades.

En este mismo sentido se manifiestan cuando eligen las causas que provocan el
deterioro ambiental de los paisajes naturales (Fig. 1): El1 30% de los alumnos consi-
dera como principal la falta de interés por parte de la gente, seguida de la contamina-
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cion, intereses comerciales, falta de interés por parte de las autoridades, el turismo,
etc.

Aunque los estudiantes reconocen que las decisiones humanas afectan al entorno
y se preocupan por las consecuencias ambientales de estas distintas formas de actuar,
no quieren perder los beneficios que comportan y aceptar que la conservacion de la
naturaleza exige cambios de conducta. Estas contradicciones aparecen cuando les
preguntamos “si preservar la naturaleza para futuras generaciones representa una
restriccion para las generaciones presentes” solo 14.9% responden que Si, casi el
50% opina que No.

Debemos por tanto, trabajar para fomentar la educacion para un desarrollo soste-
nible. Ello conlleva un profundo cambio de actitudes y el aprendizaje de nuevos va-
lores, situarse ante el problema medioambiental de otro modo. Tenemos que educar
a los estudiantes en la idea de la interdependencia de la especie humana con las de-
mas especies, idea que so6lo subscribe el 36.2% de los futuros maestros. Parecen no
tener muy claro la necesidad de conciliar el progreso humano con la preservacion del
planeta segun criterios de sostenibilidad.

Sobre posibles soluciones de los problemas ambientales

Los estudiantes de magisterio mayoritariamente se decantan por la necesidad de
garantizar el crecimiento econémico respetando también la proteccién del medio
ambiente (75%), aunque un tercio de alumnos defienden que la proteccion del medio
ambiente debe ser mas importante que el crecimiento econémico (25%).

Cuando les planteamos dos supuestos problemas ambientales, detectamos sin em-
bargo nuevas contradicciones en las mejores soluciones; asi ante el supuesto de que
se descubre que los residuos de una fabrica han empezado a contaminar un rio o em-
balse cercano, optan mayoritariamente porque “se deberia multar a la fabrica y ce-
rrarla hasta que se solucione el problema (72.5%), s6lo 15% es partidario de que “se
deberia informar a la fabrica para que solucionaran el problema” y el restante 12.5%
opina que se debe multar a la fabrica sin més. En otro supuesto en el que se descubre
que un exceso de trafico en una calle pone en peligro la conservaciéon de un monu-
mento importante, los estudiantes eligen que “el ayuntamiento restrinja el trafico y
solo debe permitir la circulacion de transporte publico” (57.5%), el 35% propone la
prohibicion total de circular, y s6lo el 7.5% piensa que lo Gnico posible es restaurar
el monumento o incluso trasladarlo de sitio.

Preguntados sobre las organizaciones que mejor pueden contribuir a resolver los
problemas ambientales a nivel nacional, mas de la mitad de los estudiantes de magis-
terio (55%) opinan que son el gobierno y las organizaciones internacionales. Sélo en
el 35% de los casos estudiados las escuelas son consideradas importantes para solu-
cionar estos problemas.

Sobre la relacion que existe entre la solucion de los problemas ambientales y la im-
plicacion ciudadana

El 100% del alumnado opina que “la participacion de los ciudadanos es necesaria
para solucionar los problemas ambientales”, y para ello “sera necesario que la gente
cambie sus habitos de consumo” (75%). Son optimistas y piensan que hasta los gra-
ves problemas ambientales tienen solucioén (90%). Cuando analizamos su implica-
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cion concreta hemos obtenido que entre el 50 y 70% han participado en la escuela en
actividades relacionadas con: los derechos humanos, con la conservacion de la natu-
raleza, con campaiias de educacion para la salud, como prevencion de enfermedades,
drogodependencias, y en actividades contra el racismo. Y en menor medida (40%)
han participado en conservacion del patrimonio cultural e historico, o de derechos de
los animales.

Entre las acciones cotidianas que realizan para que nuestro planeta sea un sitio
mejor destacan, por orden de cumplimiento: Controlar el gasto de agua (85%), de
combustibles utilizando menos el coche (80%) y de energia en la casa (75%); separar
para reciclar (70%), utilizar papel reciclado (70%) o bombillas de bajo consumo
(50%). Y entre las actuaciones que tan s6lo han hecho de manera puntual esta el par-
ticipar en actividades que mejoren el medio ambiente, como campaiias de limpieza
medioambiental (s6lo el 10%).

Las acciones individuales que estan al alcance de los alumnos constituyen un pun-
to de partida adecuado para la formacion de una nueva mentalidad hacia el medio
ambiente; El aprendizaje de la conducta responsable hacia el medio natural aunque
no debe realizarse solo en la escuela tiene en la educacion reglada el mejor altavoz,
y desde alli extender una cultura mas democratica que implique a todos los ciudada-
nos.

Conclusiones

Los resultados obtenidos muestran una alta preocupacion de los futuros maestros
por los problemas medioambientales y la importancia que ellos dan a su relacion con
el medio social. Mayoritariamente opinan que su solucion requiere la implicacion de
los ciudadanos. Ahora bien su sensibilizacion carece de conocimientos basicos y las
soluciones que ellos aplican carecen de estrategias 6ptimas. Por ello es necesario dar
un nuevo enfoque a la educacion ambiental integrando los conocimientos del &ambito
afectivo y volitivo de las personas. Se trata de una nueva perspectiva que enmarque
la educacion ambiental desde la pedagogia de los valores (ORTEGA, MINGUEZ, 2001).
La educacién medioambiental debe ser un tema transversal presente en todas las ma-
terias del curriculo y a la vez trabajarse dentro de la educacion para la ciudadania.

La educacion ambiental ayudara a nuestros estudiantes, futuros maestros, a enten-
der mejor el medio en el que viven y a transmitir mejor sus futuros alumnos las nue-
vas responsabilidades que conlleva la situacion actual (RyBaA, 1995). Exige el reco-
nocimiento de que los recursos naturales no pueden estar sometidos a una explota-
cion ilimitada y al abuso humano. Es preciso educar a los ciudadanos en un trato res-
petuoso en la relacion hombre-naturaleza y por ello no debe faltar en la formacion de
los maestros el desarrollo sostenible.

Las soluciones de muchos problemas ambientales requieren un cambio en nuestro
estilo de vida, en nuestras conductas, y los resultados nos muestran que es en la es-
cuela el lugar donde en la actualidad se trabajan de manera mas generalizada las pro-
blematicas ambientales. Por ello los maestros deben estar capacitados para la revi-
sion de las conductas particulares y la promocion de actitudes y valores mas compro-
metidos con la ética medioambiental. Por todo ello pensamos que la educacioén en
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valores ambientales debe formar parte de un programa de intervencioén y formacion
de ciudadanos europeos.

Nota. Este estudio se ha realizado contando con la subvencion de la Consejeria de
Educacion de la Junta de Castilla y Leon (Proyecto SA113A07)
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LIBRI DI TESTO DI GEOGRAFIA
E CITTADINANZA EUROPEA

Maria Teresa Palma

LP.C.S. “Luigi Cossa” di Pavia
Universita degli Studi di Parma e di Bergamo

Nel mio intervento cercherd di delineare i rapporti tra competenze per 1 apprendi-
mento permanente della Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio
del 18 dicembre 2006 ', normativa per I’adempimento dell’obbligo scolastico pro-
mulgata dal Parlamento Italiano e libri di testo di geografia per la scuola secondaria.

Cosa c’entra tutto cio con la “cittadinanza europea”? Il rapporto non € cosi ovvio
come potrebbe sembrare perché:

— La Raccomandazione Europea non definisce le otto competenze chiave come
competenze di cittadinanza, anche se il primo degli scopi in essa elencati ¢: “Iden-
tificare e definire le competenze chiave necessarie per la realizzazione personale,
la cittadinanza attiva, la coesione sociale e I’occupabilita in una societa della co-
noscenza”?.

— Nella Raccomandazione Europea, il termine cittadinanza non ¢ mai accompagna-
to dall’aggettivo europea, ma dal termine attiva. Cio ¢ indicativo di almeno due
intenzioni: intanto un riferimento chiaro a un modello di cittadinanza liberale?,
quindi I’attenzione a non fare in modo che la qualificazione territoriale ne sminui-
sca la valenza di inclusione a favore di quella di integrazione *.

— La Legge 169 dell’1 ottobre 2008 del Parlamento Italiano, “apre la strada all’in-
troduzione nel nostro sistema scolastico dell’insegnamento di Cittadinanza e Co-
stituzione” *: anche in questo caso il termine cittadinanza ¢ senza aggettivazione,
ma per motivi ben diversi: il metterlo in relazione con la Costituzione — presumi-
bilmente italiana — denuncia I’intenzione del legislatore di far coincidere i confini
della prima (della cittadinanza) con quelli giuridici della seconda (della Costitu-
zione).

V' Competenze chiave per ’apprendimento permanente — Un quadro di riferimento europeo, Alle-

gato alla Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio del 18 Dicembre 2006 (2006/962/
CE). D’ora in poi, per brevita chiamato solo Raccomandazione Europea (R.E.).

2 R.E. in “Gazzetta Ufficiale dell’Unione Europea”, 31.12.2006, p. 13.

3 Cfr. (MARTINI, 2003).

4 “Il problema della cittadinanza ¢ quello dell’inclusione, non dell’integrazione” (HABERMAS,
2004), p. 74.

5 Cfr. C.M. 100 dell’11 Dicembre 2008 prot. n. 12809 — Prime informazioni sui processi di attua-
zione del D.L. n. 137 del 1° settembre 2008, convertito con modificazioni nella legge 30 ottobre 2008,
n. 169.
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— Anche le competenze elencate nell’ Allegato 2 al D.M. 22 agosto 2007 (Regola-
mento recante norme in materia di adempimento dell obbligo di istruzione) sono
chiamate “competenze chiave di cittadinanza” senza altra qualificazione.
Certamente I’espressione “cittadinanza europea” presenta una certa problematici-

ta®, fondandosi su due documenti non proprio uguali, come avverte Frangois Audi-

gier: quella “attraverso i diritti e doveri definiti nella Convenzione europea dei diritti

dell’'uomo e delle liberta fondamentali del Consiglio d’Europa e quella attraverso i

diritti e i doveri specifici definiti per i cittadini degli Stati membri dell’Unione che ¢

senza dubbio piu dibattuta”’. Eppure non credo di essere 1’unica a ritenere che le
competenze elencate nella Raccomandazione Europea abbiano a che vedere con la
costruzione di una “cittadinanza europea”.

Secondo la “strategia di Lisbona” perché I’Europa davvero diventi protagonista
della societa della conoscenza, la UE ha bisogno che i suoi cittadini siano cittadini
attivi, cittadini del mondo e nel mondo ed in questo sta la loro caratterizzazione. Per
questo, nel Dicembre del 2006 il Parlamento Europeo ¢ il Consiglio hanno formulato
il quadro di riferimento delle competenze chiave per I’apprendimento permanente
che stabilisce uniformemente i parametri di formazione dei cittadini e quindi della
cittadinanza. Anche in questi tempi di grave crisi economica, con la recessione per
noi ormai divenuta una realta, gli organi di governo europei hanno ribadito la neces-
sita di proseguire su questa strada da costruire tutti insieme come 1’unica possibilita
per riuscire ad uscire dall’empasse, anche se, a soli due anni dalla scadenza del 2010,
soprattutto in Italia, siamo ancora lontani dal raggiungimento degli obiettivi prefis-
sati®. Le competenze chiave, siano esse per I’apprendimento permanente o generica-
mente di cittadinanza, viste in quest’ottica, sono competenze di cittadinanza europea
perché delineano un quadro uniforme della formazione in tutti i paesi membri della
UE, e quindi sono gli strumenti comuni di cui ciascuno deve essere in possesso per
poter pienamente esercitare i propri diritti, la propria cittadinanza. Percio il Regola-
mento recante norme in materia di adempimento dell’ obbligo di istruzione (D.M. 22
agosto 2007)° ¢ uno dei modi italiani di essere europei. Da un punto di vista norma-
tivo, certamente, ma non solo. Le competenze elencate negli allegati che lo accom-
pagnano recepiscono la Raccomandazione Europea e soprattutto ne riformulano il
quadro di riferimento in termini di abilita/capacita e conoscenze. Cio, come avviene
anche per altri atti normativi e legislativi, ¢ la dimostrazione piu semplice, perché
concreta, di come non ci possa essere cittadinanza italiana, che non sia allo stesso
tempo una cittadinanza europea.

Le otto competenze elencate nella Raccomandazione Europea sono trasversali a
tutte le discipline: in particolare la prima — saper comunicare nella lingua madre — e
la quinta — imparare ad imparare. Per I’acquisizione delle altre ogni disciplina puo
dare un apporto diverso, ma per tutte la geografia, nelle sue diverse accezioni, € ne-
cessaria.

¢ Cfr. I'intervento a questo stesso convegno di Flavia Marostica, che ringrazio per gli utili sugge-

rimenti.

7 Cfr. (AUDIGIER, 2008).

8 Cfr. Allegati 1 e 2 a (Consiglio dell’Unione Europea, 2008).

®  Per quanto parzialmente modificato dalla L. 6.8.2008, n. 133 che prevede che I’assolvimento
possa avvenire anche nei percorsi sperimentali di istruzione e formazione professionale.
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La geografia culturale, un settore di studi che si ¢ venuto ampliando a partire da-
¢gli anni Ottanta del Novecento, studia le manifestazioni della cultura sulla superfi-
cie terrestre, sia nelle sue tecniche materiali (cultura materiale), sia nell’insieme dei
valori non materiali di una societa. I problemi della geografia culturale comprendo-
no due fondamentali categorie tematiche: a) fattori ubicazionali dei fenomeni cultu-
rali; b) interpretazione dei segni impressi dalla cultura nel territorio e individuazio-
ne della fisionomia dei paesaggi sotto questo aspetto '°. In particolare essa si propo-
ne di orientare all’interpretazione delle culture e della loro espressione geografica
attraverso lo studio delle diverse “aree culturali”, in particolare di quelle europee,
riservando adeguata attenzione alle sfide culturali del mondo attuale. E quindi evi-
dente che le conoscenze da essa prodotte sono necessarie per la costruzione di tutte
quelle competenze che fanno riferimento alla diversita culturale, come la “comuni-
cazione nelle lingue stranere”!! e le “competenze sociali e civiche” '2. Rispetto a
queste ultime c’¢ un altro settore, quello di studi geografici che puo fornire le cono-
scenze necessarie: mi riferisco a quanto va elaborando la geografia politica critica '
relativamente ad alcune categorie interpretative come etnia, razza, nazione — tutte in
qualche modo collegate a una certa idea di rapporto con il territorio —, e soprattutto
ad alcuni concetti cardine del discorso geografico, come quello di Nord e Sud intesi
come metafore, quello di emisfero e ancora piu quello di continente *. La critica a
quest’ultima categoria metageografica ¢ particolarmente feconda ai fini di una pro-
blematizzazione dell’idea stereotipa di Europa come qualcosa di statico, di geogra-
ficamente determinato: utile quindi per permettere sia la messa in discussione di
una visione troppo spesso implicita di cosa si intenda con questo nome, sia di quella
della geografia stessa, intesa come semplice scrittura del mondo, descrizione solo
apparentemente oggettiva, ma che ha costituito (e tuttora costituisce) una pratica di
potere atta a giustificare uno status quo. La Raccomandazione Europea specifica
come “la competenza civica dota le persone degli strumenti per partecipare appieno
alla vita civile grazie alla conoscenza dei concetti e delle strutture socio-politiche e
all’impegno a una partecipazione attiva e democratica” '°. In questo caso quindi la
geografia politica critica, contestualizzando i concetti che esamina, fornisce anche
la chiave per permetterne una rielaborazione dinamica e condivisa e non una sem-
plice trasmissione.

10 Cfr. (VALLEGA, 2003).

' Tra le “conoscenze, abilita e attitudini essenziali” collegate a questa competenza si legge: “Un
atteggiamento positivo comporta 1’apprezzamento della diversita culturale” (R.E. in “Gazzetta Ufficia-
le dell’Unione Europea”, 31.12.2006, p. 15).

12 Esse, nella R.E., sono definite come: “... competenze personali, interpersonali e interculturali e
riguardano tutte le forme di comportamento che consentono alle persone di partecipare in modo effica-
ce e costruttivo alla vita sociale e lavorativa, in particolare alla vita in societa sempre piu diversificate,
come anche a risolvere i conflitti ove cio sia necessario.” (R.E. in “Gazzetta Ufficiale dell’Unione Eu-
ropea”, 30.12.2006, p. 16). Questo non sarebbe possibile senza una conoscenza ragionata non solo
dell’esistenza delle differenze culturali, ma anche delle loro cause e dei rapporti con i luoghi di prove-
nienza.

13 Cfr. (AGNEW, 2002), (TUATHAIL, 1996), (DELL’ AGNESE, 2005).

14 Cfr. (LEwis, WINGEN, 1997).

5 R, E.,, in: “Gazzetta Ufficiale dell’Unione Europea”, 30.12.2006, p. 17.
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Per quanto riguarda la “competenza matematica e competenze di base in campo
scientifico e tecnologico” !¢, la definizione data nella Raccomandazione Europea
distingue tra la parte piu propriamente matematica e quella scientifico-tecnologi-
ca. La prima “comporta, in misura variabile, la capacita e la disponibilita a usare
modelli matematici di pensiero (pensiero logico e spaziale) e di presentazione (for-
mule, modelli, costrutti, grafici, carte)”!”. T metodi della geografia quantitativa
rientrano a pieno titolo nelle conoscenze necessarie alla costruzione di tale compe-
tenza attraverso la raccolta, I’'uso e I’interpretazione di dati relativi alla distribu-
zione dei fenomeni e alla loro dinamica '®; ovviamente vi contribuisce anche la co-
noscenza e 1’uso del linguaggio cartografico, da sempre linguaggio specifico della
geografia. Attraverso la sua recente evoluzione informatica (i GIS) il sapere geo-
grafico rientra poi tra le conoscenze necessarie alla costruzione della competenza
digitale . Piu complesso il discorso sulle “competenze di base in campo scientifi-
co e tecnologico”, che comportano “la comprensione dei cambiamenti determinati
dall’attivita umana e la consapevolezza della responsabilita di ciascun cittadino ...
dell’impatto della scienza e della tecnologia sull’ambiente naturale. Queste com-
petenze dovrebbero consentire alle persone di comprendere meglio i progressi, i li-
miti e 1 rischi delle teorie e delle applicazioni scientifiche e della tecnologia nella
societa in senso lato (in relazione alla presa di decisioni, ai valori, alle questioni
morali, alla cultura, ecc.)” %, in altre parole la questione della sostenibilita. Nella
Dichiarazione di Lucerna?®' del 2007, ’Unione Geografica Internazionale ha sin-
teticamente esaminato non solo il contributo che la geografia puo dare all’educa-
zione allo Sviluppo Sostenibile promossa dall’ONU, ma anche i criteri per svilup-
parne i curricoli geografici a partire dal Documento internazionale sull’educazio-
ne geografica del 1992. In tale documento viene ribadito come la sostenibilita non
vada intesa solo in senso biologico, ma anche economico e sociale e come “I’edu-
cazione geografica contribuisce ad assicurare che gli individui diventino consape-
voli dell’impatto del loro comportamento e di quello delle loro societa, che abbia-
no accesso ad informazioni dettagliate e a competenze che li rendano capaci di
prendere decisioni compatibili con 1’ambiente, e che sviluppino un’etica ambien-
tale che guidi le loro azioni” 2. Non si tratta quindi solo delle conoscenze ecologi-
co-naturalistiche, ma anche di quelle elaborate nell’ambito sia della geografia

16 F la terza competenza della Raccomandazione Europea.

17" R.E., in “Gazzetta Ufficiale dell’Unione Europea”, 30.12.2006, p. 15.

18 Si pensi anche solo allo studio delle dinamiche della popolazione e allo studio dei fenomeni mi-
gratori.

1 La quarta tra quelle indicate nella Raccomandazione Europea. In proposito viene specificato:
“Le abilita necessarie comprendono: la capacita di cercare, raccogliere e trattare le informazioni e di
usarle in modo critico e sistematico, accertandone la pertinenza e distinguendo il reale dal virtuale pur
riconoscendone le correlazioni. Le persone dovrebbero anche essere capaci di usare strumenti per pro-
durre, presentare e comprendere informazioni complesse ...” (R. E., in: “Gazzetta Ufficiale dell’Unio-
ne Europea, 30.12.2006, p. 16).

2 R.E., in: “Gazzetta Ufficiale dell’Unione Europea”, 31.12.2006, p. 15.

21 IGU - UG, Geographical Views On Education For Sustainable Development, Simposio regio-
nale dell’Unione Geografica Internazionale — Commissione sull’Educazione Geografica, 29-31 luglio
2007 (consultabile al seguente indirizzo web: www.aiig.it/Testi%20.doc/Portale_Didattica/Dichiara-
zione%20di%20Lucerna_italiano%201.doc).

22 IGU-UGI, Documento Internazionale sull’educazione geografica, 1992, §1.7 f.



Libri di testo di geografia e cittadinanza europea 201

regionale 2 che di quella economica?* con lo studio dei flussi, delle reti e delle re-
lazioni tra le diverse parti del Mondo. Infine, anche relativamente all’ultima com-
petenza elencata nella Raccomandazione Europea, la “consapevolezza ed espres-
sione culturale ... [che] riguarda una conoscenza di base delle principali opere cul-
turali, comprese quelle della cultura popolare contemporanea”?*, la geografia — in
particolare la geografia della percezione — fornisce non solo delle conoscenze, ma
anche i metodi utili a un apprendimento profondo, significativo. La delineazione
di quelle che vengono chiamate “mappe mentali” 2, serve sia a far riflettere sul
senso che ciascuno attribuisce a un luogo, sia a immaginare 1I’impatto che possono
avere eventuali progetti di modificazione ?’. Inoltre, 1’osservazione del paesaggio
— inteso non solo in senso naturalistico, ma anche in quello pitt ampio ?® di patrimo-
nio culturale — che contribuisce » all’esercizio della cittadinanza, ¢ da sempre alla
base del lavoro geografico *°.

Dopo aver cosi dettagliatamente esaminato attraverso quali conoscenze concet-
tuali e metodologiche la geografia — o meglio le geografie — contribuisce alla co-
struzione di tutte le competenze delineate nella Raccomandazione Europea, vedia-
mo come cio si ¢ tradotto nella normativa sul nuovo obbligo di istruzione in Italia
(D.M. 22.8.2007). In essa si sono distinti due tipi di competenze: le competenze
chiave di cittadinanza?!, che sono sostanzialmente competenze procedurali e me-
todologiche collegate al saper essere (e quindi trasversali a tutte le discipline), e le
competenze di base *? suddivise per area disciplinare associate ad abilita e conte-
nuti ben definiti. Queste ultime sono da considerare come il “tessuto per la costru-
zione di percorsi di apprendimento orientati all’acquisizione delle competenze
chiave” 3 che quindi “sono il risultato che si pud conseguire attraverso la reciproca
integrazione e interdipendenza tra i saperi e le competenze contenuti negli assi cul-
turali” 3. La suddivisione nei quattro assi culturali & una peculiarita italiana e se da
un lato facilita ’associare singole competenze a singole materie, rischia di mante-
nere la separazione tra un sapere scientifico e uno umanistico, nonostante i richia-
mi a una loro reciproca integrazione e interdipendenza. Inoltre, tale peculiarita ita-

2 Cfr. (MAINARDI, 1994).

24 Cfr. (ConTi, DEMATTEIS, LANZA, NANO, 2006).

% R.E., in: “Gazzetta Ufficiale dell’Unione Europea”, 31.12.2006, p. 18.

Da non confondere con le mappe concettuali (quelle che mettono in relazione i concetti che con-
corrono alla formazione di un campo concettuale): queste sono delle carte che attraverso 1’uso di una
simbologia specifica associano ad un luogo i “valori territoriali” che gli vengono attribuiti. Cfr (DE-
MATTEIS, 2004, n° 5).

27 In proposito cfr. anche (DEMATTEIS, 1998, n° 105).

2 Delineato del resto nella Convenzione europea sul paesaggio (STCE n. 176) firmata a Firenze il
20.10.2000.

2 Cfr. lintervento di I. Mattozzi al Seminario Tematico Nazionale Beni ambientali e culturali
Una lettura interdisciplinare, organizzato dall’Ufficio Scolastico Regionale del Molise in collabora-
zione con 1’Agenzia Scuola — Nucleo territoriale del Molise, Campobasso, 19-20-21 maggio 2008
(MatT0zz1, 2008).

30 Cfr. (CALDO, GUARRASI, 1994).

31 Elencate nell’Allegato 2 al D.M. (MPI, 2007), pp. 29-30.

32 Elencate nell’Allegato 1 al D.M. (MPI, 2007), pp. 13-28.

Documento tecnico — 1l contesto e il metodo in (MPI, 2007) p. 10.
34 Ibid. eadem.
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liana sembra essere determinata dal fatto che la normativa in questione si propone-
va dichiaratamente di non modificare gli ordinamenti vigenti * in cui ci sono ma-
terie “comuni” a tutti gli ordini di scuola, mentre ce ne sono altre che sono presenti
solo in alcuni, definite come “caratterizzanti” 3. La scelta delle abilita e delle co-
noscenze da associare a ciascuna competenza di base sembra essere il risultato del-
la ricerca di una specie di Massimo Comun Divisore tra le materie “comuni” pre-
senti in tutti gli ordini di scuola: poiché la geografia non ¢ tra queste *’, ben poche
e sparse sono le conoscenze geografiche elencate. Soprattutto, quelle conoscenze
geografiche che abbiamo visto essere cosi funzionali all’acquisizione delle compe-
tenze per I’apprendimento permanente delineate nella Raccomandazione Europea,
vengono smembrate quando non completamente sottaciute. Nella divisione in assi
culturali, risultano nettamente separati quei saperi e quelle abilita che I’educazione
geografica tende sempre piu ad integrare: come scindere il concetto di paesaggio
da quello di percezione, dopo gli enunciati fatti propri dalla Convenzione Europea
sul Paesaggio?*® Tra le conoscenze dell’asse scientifico si elenca lo sviluppo so-
stenibile, ma non ritroviamo da nessuna parte la conoscenza del concetto di pae-
saggio o accenni al “senso del luogo” che ne puo derivare: come fare educazione
ambientale senza fare riferimento alla geografia culturale o alla geografia della
percezione che ne sottolinea la valenza emotiva? I saperi geografici, il cui nucleo
centrale si lega direttamente a quella che Gardner chiama intelligenza spaziale, so-
no indispensabili per 1’orientamento e la collocazione di ciascuno e quindi per es-
sere un cittadino pienamente cosciente dei propri spazi e del proprio ruolo all’in-
terno di essi. Inoltre le dinamiche della globalizzazione pongono come nodo pro-
blematico proprio il rapporto locale/globale e in tale dinamica diventa importante
per ciascuno possedere le conoscenze e le capacita — prima tra tutte la transcalarita
— che consentono una lettura del presente anche in queste dimensioni. Tutto cid, e
molto altro, ¢ fondamentale per la costruzione di una coscienza civica, di una cit-
tadinanza sostenibile, ma nella normativa italiana sembra essersi perso. L’introdu-
zione dell’approfondimento sperimentale di “Cittadinanza e Costituzione”** po-
trebbe, nonostante i limiti sopra accennati *°, offrire delle opportunita se si utilizza-
no gli articoli della nostra Costituzione non solo come riferimenti normativi#!, ma
come opportunitd per problematizzare questioni prettamente geografiche quali
I’appartenenza territoriale, la gestione del territorio, la sua organizzazione, il ruolo
che i cittadini possono giocare in una societa democratica nel compiere scelte am-

3 Allo stato attuale non sono ancora stati resi noti i regolamenti per la riforma delle scuole secon-

darie superiori approvata il 18.12.2008 e non si pud quindi dire come cambieranno i curricula, né se
verranno mantenute le competenze previste dalla normativa sull’obbligo.

% E — a quanto ¢ dato di sapere sulla base delle bozze provvisorie attualmente in circolazione —
questo rimarra anche nella recente riforma, anzi, con un’ulteriore diminuzione degli insegnamenti geo-
grafici.

37 Per un quadro dettagliato degli insegnamenti geografici in tutte le scuole secondarie superiori
italiane rinvio alle tabelle da me redatte che compaiono nel portale dell’ Associazione Italiana Inse-
gnanti di Geografia all’indirizzo web: http://www.aiig.it/PORTALE DIDATTICA .htm

38 Consiglio d’Europa, Convenzione Europea su paesaggio, Firenze 20.10.2000, (STCE no. 176).

3 Art. 1 Legge 169/2008.

9O Cfr.p. 1.

41 Come norme cui attenersi acriticamente.
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bientali, le conseguenze nella progettazione urbanistica e infrastrutturale, i rappor-
ti insomma tra realta locale, nazionale e sovranazionale. E un campo per ora total-
mente aperto, visto che le indicazioni in materia sono generiche > € non specifica-
no nemmeno le dovute differenziazioni a seconda dell’eta dei discenti e degli ordi-
ni scolastici *.

Con questa premessa, come i libri di testo di geografia potranno fare i conti con
tutto ci0? Come farli diventare utili strumenti per la costruzione della cittadinanza
europea? Non va dimenticato, come scrive Milena Santerini che “I’educazione alla
cittadinanza si presenta come un intreccio tra aspetti cognitivi, affettivi e motivazio-
nali, tra conoscenza, valori e atteggiamenti. ... Essa si colloca inoltre, al confine tra
la dimensione cognitiva e quella affettivo-motivazionale, rappresentando, come sot-
tolinea Frangois Audigier, un campo molto pertinente per studiare la relazione tra
esperienza e saperi” *. Questo significa che non si pud demandare al libro di testo,
qualcosa che il libro di testo non puo fare*. Un libro di testo non puo fornire com-
petenze, ma solo conoscenze. Il problema ¢ quindi in che modo questo avviene. Le
piu recenti e approfondite analisi condotte sui libri di testo di geografia“, rilevano
come perlopiu in essi si tenda a dare una visione stereotipata della geografia come
descrizione di situazioni statiche, poco problematizzata, in cui i concetti vengono
usati ma non definiti, né tanto meno storicizzati, soprattutto — questo vale per tutti i
testi, anche al di fuori della trattazione dei singoli Stati — I’unita di base dell’organiz-
zazione spaziale ¢ lo stato nazionale o la regione politico amministrativa, e anche
quando si affrontano di altri tipi di regionalizzazione (ad esempio le regioni naturali),
queste vengono perlopiu trattate come secondarie . Molto raramente le categorie
meta geografiche vengono messe in discussione®, i confini vengono dati per eterni
e la cartografia utilizzata serve solo come conferma. Il fatto che questa situazione sia
comune a tutti i paesi europei non significa che non si possa fare qualcosa di diverso,
né che i libri di testo continueranno uguali a sé stessi per 1’eternita. L’utilizzo sempre
piu di diffuso, anche nelle classi, di altri sussidi didattici informatizzati, di internet,
la multimedialita insomma, costringe a ripensare non tanto il ruolo quanto la struttu-
ra dei manuali scolastici. Un po’ cio che sta accadendo sotto i nostri occhi ai giornali

\

4 Nella C.M. 100 dell’11 dicembre 2008 viene solo scritto che tale insegnamento ¢ “da impartire
nell’ambito del monte ore delle aree storico-geografica e storico-sociale delle scuole di ogni ordine e
grado e con iniziative analoghe nella scuola dell’infanzia”, e che sono le scuole “nella loro autonomia”
a individuarne i temi.

4 Si veda in proposito anche il parere espresso dal CNPI del 17.11.2008, (MIURAOODGOS prot. n.
11905).

4 SANTERINI, 2004, p. 1.

45 Rinvio, per un approfondimento, a un mio intervento al Convegno Geografie scolastiche, Uni-
versita degli Studi Bicocca di Milano, 20-21 ottobre 2008 (D1 PALMA, 2008).

4 In particolare, per i libri di testo delle elementari cfr. (SQUARCINA, 2007); per quelli della secon-
daria cfr. (PINGEL, 2003).

47 Al punto che spesso nella mia esperienza decennale di insegnamento nelle Scuole di specializ-
zazione per I’insegnamento, gli studenti, tutti gia laureati e con esami di geografia nel curriculum, pur
conoscendo il concetto di regione come spazio delimitato in base a un criterio che di volta in volta puo
mutare, quando devono farne degli esempi utilizzano sempre e solo le partizioni politico amministrati-
ve.

4811 concetto di continente, molto raramente viene spiegato e, il piu delle volte, solo per dire che
I’Europa ¢ un continente dal punto di vista “culturale”.
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quotidiani — molti dei quali stanno versando in spaventose crisi economiche perché
non hanno saputo modificare il proprio stile, pur mantenendo una funzione che ¢ e
resta insostituibile. Anche il libro di testo ¢ insostituibile, perché costituisce, con la
sua scrittura lineare che costringe al pensiero logico *, quello che Postman chiama il
“secondo curricolo”*?, il curricolo alternativo, che puo fornire I’occasione per con-
trastare, per riflettere, per ridare una dimensione temporale a quello televisivo e dei
new media. Non servono piu dei libri di testo che siano delle enciclopedie (anche po-
co portatili), ma degli strumenti agili su cui ragionare, confrontare le diverse acce-
zioni dei termini, dei concetti, la loro evoluzione, le conseguenze delle loro applica-
zioni, che mostrino le contraddizioni, che propongano confronti continui, che utiliz-
zino la cartografia per mettere in discussione il punto di vista che viene di volta in
volta dato, magari con rinvii alle pagine web, a Google Earth per esempio, anche per
mostrarne i limiti e il fatto che spesso sotto una veste ipermoderna si nascondono gli
stessi vecchi stereotipi. Non aspettatevi perd da me la definizione di quali debbano
essere questi concetti: alcuni, nella prima parte del mio intervento, ho cercato di trarli
dalle competenze elencate nella Raccomandazione Europea, altri, in modo molto piu
puntuale, sono stati chiaramente delineati nell’intervento del Professor Haubrich a
questo stesso convegno e nei molti suoi testi>!.

In fondo anche decidere quali sono i concetti fondamentali per la cittadinanza eu-
ropea ¢ un’operazione di cittadinanza, che non puo essere lasciata ad una persona so-
la.
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IL SAPERE GEOGRAFICO COME STRUMENTO
PER L’ESERCIZIO DELLA CITTADINANZA EUROPEA

Cristiano Giorda

Universita di Torino

11 contributo esamina quali conoscenze e quali abilita appartenenti al sapere geo-
grafico siano da considerarsi strategiche nella formazione del cittadino per consenti-
re I’effettivo esercizio della cittadinanza europea.

11 sapere geografico va considerato come una forma di costruzione simbolica dei
rapporti fra uomo e ambiente e fra societa e culture umane.

Conoscere la geografia significa controllare cognitivamente la dimensione spazia-
le, essere capaci di pensarla e di rappresentarla, di utilizzarne le risorse e di proget-
tarne delle trasformazioni. Significa muoversi consapevolmente tra le regole e i sa-
peri che le societa umane hanno stratificato nei luoghi.

L’intervento identifica le conoscenze (ad esempio il quadro ambientale e I’orga-
nizzazione culturale, politica ed economica del territorio) e gli strumenti (ad esempio
la carta geografica, i dati statistici e 1 simboli dell’identita regionale) che ogni citta-
dino deve poter padroneggiare per poter esercitare in modo consapevole la propria
cittadinanza.

“Credo che i geografi non possano oggi limitarsi a descrivere i territori senza assumersi
la responsabilita di contribuire a migliorarli”. DEMATTEIS G. 2008, p. 13.

Il ruolo della geografia

Il tema della cittadinanza ¢ certamente interdisciplinare e, ad un certo livello, ri-
guarda aspetti dell’educazione e del comportamento che possono essere visti ed af-
frontati al di fuori di specifici contesti disciplinari. Preso atto di questo, il contributo
qui presentato si propone di convalidare una prospettiva formativa diversa, sostenen-
do I’'importanza e la necessita di riconoscere il ruolo delle conoscenze disciplinari,
nello specifico della geografia, nell’insegnamento della cittadinanza e nella forma-
zione del cittadino.

Raccogliendo I’invito espresso da Giuseppe Dematteis nella sua lectio magistra-
lis, la riflessione che segue non ¢ limitata alla didattica della geografia, e parte dalla
geografia stessa, dall’identificazione degli aspetti formativi delle sue ricerche come
momento preliminare all’indicazione su come e su cosa trasferire nel contesto dei
curricoli e delle pratiche di insegnamento. Mira ad indicare, quindi, quali conoscen-
ze e quali abilita appartenenti al sapere geografico siano da considerarsi strategiche
nella formazione del cittadino per consentire I’effettivo esercizio della cittadinanza.
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In aderenza all’oggetto del Convegno, I’argomento sara affrontato con particolare ri-
ferimento al tema della cittadinanza europea.

Temi e scale geografiche

Ogni pratica attiva della cittadinanza avviene nello spazio geografico. Si ¢ cittadi-
ni di un Comune, di uno Stato, di un’Unione come quella europea, cio¢ di un territo-
rio politicamente e giuridicamente organizzato e riconosciuto, nel quale I’espressio-
ne della cittadinanza dipende da una serie di variabili culturali, economiche e fisiche
che cambiano nello spazio e dipendono dalla sua organizzazione. Conoscere le com-
partimentazioni, le funzioni, i soggetti e le norme alla base delle relazioni e delle
azioni che si possono attuare in tale spazio ¢ un sapere indispensabile ad ogni pratica
attiva della cittadinanza.

Le disuguaglianze fra le persone nell’occupazione, nella disponibilita economica,
nell’alimentazione e nell’accesso diretto alle risorse primarie, ad esempio 1’acqua
potabile, sono diversita geografiche e sono oggetto di studio della geografia sociale.
Le disparita nell’accesso all’istruzione, all’assistenza sanitaria, alla giustizia e alla
parita di diritti fra uomo e donna sono argomenti centrali nello studio di un Paese o
di una regione, e la dimensione spaziale di questi studi passa necessariamente attra-
verso analisi a scale geografiche diverse, da quella del proprio quartiere a quella del
pianeta intero, consentendo confronti e riflessioni attraverso 1’identificazione di ana-
logie e differenze.

La geografia della cittadinanza coincide cosi con 1’identificazione di processi di
inclusione e processi di esclusione, con la riflessione sul welfare e i sistemi di prote-
zione sociale, con la ricerca delle cause delle disuguaglianze ma anche con la ricerca
dei possibili correttivi che i singoli individui e i sistemi collettivi (politici, sociali,
economici, culturali) della societa, nelle loro incessanti interazioni, possono mettere
in atto. Anche le tematiche della disabilita, avendo a che fare con una questione di
giustizia sociale e con la possibile limitazione del diritto ad esercitare la cittadinanza,
rientrano nell’interesse della disciplina, le cui progettualita possono riguardare gli
interventi per rendere i luoghi piu accessibili (KiTCHIN, 2002).

In un certo senso, oggi, la riflessione sull’educazione alla cittadinanza ¢ una que-
stione dal forte connotato geografico, dato dalla necessita di riconoscere il valore e
la complessita delle relazioni delle persone con diverse scale geografiche entrate a
far parte del vissuto quotidiano. La globalizzazione ha moltiplicato le relazioni di in-
terdipendenza facendo rientrare nello spazio vissuto le scale locale, nazionale, con-
tinentale e globale e creando 1’esigenza, come ricorda Morin, di insegnare 1’identita
terrestre come aspetto dell’era della mondializzazione (MORIN, 2000, 2001).

Ma se la cittadinanza globale ¢ un obiettivo ancora di tipo culturale, insieme un
ideale e una forma di adattamento ai cambiamenti economici, ambientali e sociali
(CARTER, 2000), cosi non ¢ (non solo) per le altre scale di appartenenza cui si riferi-
sce la cittadinanza quando riguarda la scala locale (un Comune o una Provincia o una
Regione), la scala nazionale (lo Stato) e la scala continentale (un organismo sovra-
nazionale, come I’Unione europea). La cittadinanza, in questi casi, ¢ anche qualcosa
di giuridico, di normato, il risultato attuale di processi storici, politici ed economici,
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e anche lo forzo culturale di una mediazione tra identita e tradizioni diverse (ZANET-
TO, 2000).

Insegnare e problematizzare queste tematiche alla scala dell’Unione europea ¢ il
primo contributo che la geografia puo dare nell’ambito di un curricolo scolastico che
sia sviluppato con I’intenzione di connettere le sue finalita formative generali ai sa-
peri sviluppati dalle diverse discipline.

Cambio di paradigma

L’educazione alla cittadinanza attiva trova oggi una nuova dimensione geografica
grazie all’acquisizione della doppia cittadinanza nazionale ed europea, che ogni cit-
tadino di uno Stato dell’Ue acquisisce (MORELLI, 2000). I cittadini europei hanno
dunque due cittadinanze ufficiali, e gia questa doppia scala geografica di appartenen-
za richiede alla geografia il massimo sforzo nell’improntare i propri curricoli in coe-
renza con gli obiettivi del processo di integrazione europea.

La conoscenza dell’Unione europea, delle sue istituzioni, dei suoi campi di inter-
vento e delle sue politiche va infatti considerata uno degli obiettivi curricolari della
geografia, dalla quale ci si attende anche un progressivo ripensamento del paradigma
che prevede lo studio separato dei singoli Stati europei. Tale paradigma, che ripete
I’impostazione della geografia regionale tradizionale, va decostruito a partire dai li-
bri di testo, dove continua ad essere largamente prevalente, e per almeno tre ragioni
che ben si motivano alla luce dei principi della costruzione della cittadinanza euro-
pea:

1) Esso produce una geografia scolastica normalizzante, tendente a descrivere il
mondo come la presa d’atto di una realta cristallizzata, e quindi fa apparire natu-
rale quello che invece ¢ il risultato di un processo (DEMATTEIS, 2008). Il potere
rassicurante della descrizione per Stati, che descrive le situazioni regionali come
dati di fatto stabili, ¢ quindi un pericoloso meccanismo di perpetuazione delle dif-
ferenze, un sistema di costruzione del pensiero spaziale che corrisponde a un mo-
do di pensare 1’Europa precedente alla costituzione dell’Ue, che non considera le
questioni spaziali riguardanti, ad esempio, i processi di integrazione e le politiche
comuni, in particolare quelle sociali ed economiche, e contribuisce implicitamen-
te a rinforzare la percezione delle diversita nazionali come aspetti identitari.

2) Riproduce I’idea di una geografia statica, enumerativa, poco utile come strumento
interpretativo delle dinamiche della societa globale contemporanea. Ad esempio,
in Europa, la conoscenza del modo con cui il processo di integrazione coinvolge i
diversi Stati, incide nella legislazione e nelle scelte politico-economiche, crea re-
sistenze, supera blocchi, interagisce con identita e culture locali, ¢ di gran lunga
piu importante per capire le diverse situazioni locali di quanto non lo sia una de-
scrizione separata delle economie, delle politiche e delle stesse culture. Queste ul-
time, viste separatamente, rischiano anzi di diventare piu una nota di colore che
un dato scientifico utile a interpretare una particolare societa e una particolare re-
gione, come dovrebbero. Senza il riconoscimento dell’interazione e delle relazio-
ni a scale diverse, la descrizione regionale rischia quindi di apparire come un ro-
manzo nel quale si descrivano in successione i protagonisti, senza mai indicare
come interagiscano nella storia.
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3) Impedisce la problematizzazione geografica della questione della cittadinanza,
collocando i problemi che di volta in volta si riferiscono, ad esempio, alle migra-
zioni e ai diritti civili, in un ambito genericamente universale, mentre 1’esercizio
della cittadinanza attiva ¢ innanzitutto il risultato di un confronto con diritti, ser-
vizi e risorse a scale geografiche diverse e ben definite, che hanno oggi nel livello
comunitario il nodo centrale per quanto riguarda indirizzi e politiche sociali.

Quale geografia

11 sapere geografico va considerato come una forma di costruzione simbolica e
materiale dei rapporti fra uomo e ambiente e fra societa e culture umane. La geogra-
fia scientifica opera lo sforzo di studiare i meccanismi che regolano nelle diverse so-
cieta e nei diversi ambienti fisici I’evoluzione di tale sapere, osservando e interpre-
tando la trasformazione dello spazio ad opera dell’'uomo e delle sue comunita. Il pen-
siero spaziale ¢ un prodotto culturale, un risultato dell’evoluzione della capacita
umana di pensare e di trasformare la superficie terrestre e come tale presenta diver-
sita nel tempo e nello spazio, da una societa all’altra e da un individuo all’altro.

Conoscere la geografia significa controllare cognitivamente la dimensione spazia-
le, essere capaci di pensarla e di rappresentarla, di utilizzare le risorse dell’ambiente
e di progettare la sua trasformazione. Significa muoversi consapevolmente tra le re-
gole e i saperi che le societa umane hanno stratificato nei luoghi.

Tutto questo ha molto a che vedere con la cittadinanza, perché solo I’individuo e
la comunita che conoscono il proprio spazio di vita possono consapevolmente eser-
citarvi una cittadinanza attiva. Ad un primo livello, la conoscenza geografica per la
cittadinanza ¢ dunque quella riferita allo spazio locale, alla dimensione vissuta
dall’alunno. Il suo obiettivo € quello di insegnare ad orientarsi nella selva di simboli
e di funzioni dello spazio organizzato dall’uomo; un orientamento spaziale, fra luo-
ghi, in base ai nomi, alle funzioni, alle norme, ai materiali e alle forme, ma anche un
orientamento in senso emozionale, nel proprio percorso di radicamento e di identita/
alterita rispetto ai luoghi, nella ricerca del soddisfacimento dei propri bisogni di for-
mazione, di divertimento, di assistenza.

Ad un secondo livello la cittadinanza si esprime come conoscenza di distanze:
delle relazioni che ci legano come cittadini a luoghi fisicamente lontani dal nostro
qui e ora, dove tuttavia si determinano fatti e decisioni che riguardano la nostra vita:
gli spazi della cittadinanza alla scala dello Stato e della cittadinanza nell’Unione eu-
ropea. La conoscenza geografica richiede sempre piu, a questo proposito, I’impiego
di strumenti di astrazione e di sintesi molto potenti, quali le carte geografiche e i dati
statistici, ma anche dello studio degli aspetti fisici e degli aspetti economici e cultu-
rali che a scale piu ampie appartengono al cittadino e ne orientano simbolicamente il
senso di appartenenza ad una comunita.

Ad un livello piu generale la cittadinanza si esprime nello studio geografico come
conoscenza delle diversita e delle disuguaglianze nell’ambito sociale, economico e
politico, dei problemi di giustizia e di sostenibilita sociale e delle possibili azioni per
la loro soluzione. La cittadinanza attiva ¢ anche azione, e la geografia puo porsi co-
me disciplina che insegna ad analizzare i problemi e a proporre azioni per affrontarli,
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ad esempio attarverso il metodo del Problem-based learning (BEDNARZ ¢ BEDNARZ,
2003).

Nello specifico della cittadinanza europea lo studio geografico si giova dell’ulte-
riore appiglio del riferimento al processo di integrazione europea, che ne orienta le
tematiche verso alcune questioni specifiche: gli attori e le dinamiche del modello di
costruzione dell’Unione europea, le problematiche legate alle diversita fisiche, eco-
nomiche e culturali fra le diverse regioni europee, le disparita economiche e la neces-
sita di attuare politiche compensative tra nord e sud e tra ovest ed est dell’Unione, la
questione dei confini e del loro allargamento, il modello di societa europea pensato
fino ad oggi e la sua evoluzione futura. Le differenze fra Stati e regioni, se insegnati
come parte del patrimonio di risorse dell’Ue, possono allora essere riconosciuti non
come elementi di divisione, ma come punti di forza di un sistema territoriale perce-
pito come parte della propria posizione nel mondo, come estensione del proprio ra-
dicamento come cittadino e quindi come parte del proprio sé spaziale.

Nell’approccio geografico, la sintesi di tutti gli elementi appena descritti ¢ conte-
nuta dal paesaggio. Concetto ponte, legittimato ora anche dalle indicazioni della
Convenzione europea del paesaggio, il paesaggio permette alla descrizione geogra-
fica di unire in una sola sintesi le diversita del quadro ambientale e del quadro antro-
pico. Il cittadino europeo, dal punto di vista geografico, ¢ autenticamente consape-
vole della propria appartenenza nel momento in cui riconosce nei paesaggi del con-
tinente il vissuto di una comunita di destino (MoORIN, 2001) che, per quanto separata
da vicende storiche e distanze culturali, riconosce in esso una matrice comune in cui
si rispecchia e su cui fonda il progetto per la sua appartenenza.

Temi geografici sulla cittadinanza europea

La cittadinanza europea, nel senso strettamente giuridico definito dal Trattato di
Maastricht, si concretizza in una serie abbastanza limitata di diritti, tutti caratterizzati
da una dimensione geografica: il diritto di circolare e soggiornare nel Paesi dell’Ue
(ampliamento della liberta di circolazione e di residenza), il diritto di voto e di eleg-
gibilita alle elezioni comunali (diritto politico legato al domicilio e quindi all’appar-
tenenza ad una comunita locale), il diritto di voto e di eleggibilita alle elezioni euro-
pee (considerando il luogo di residenza importante come quello di cui si ¢ cittadini a
livello di nazionalita), il diritto di tutela diplomatica e consolare (la protezione con-
solare da parte di uno qualsiasi dei Paesi Ue in uno Stato in cui non vi fossero rap-
presentanze della propria nazione) e il diritto di petizione e di ricorso al Mediatore,
un difensore civico nominato in rappresentanza del Parlamento europeo.

Questi diritti vanno pero considerati solo come I’inizio del processo di sviluppo
della cittadinanza europea. Lo stesso Trattato di Maastricht ha previsto una clausola
evolutiva che prevede la possibilita di uno sviluppo futuro dei diritti (MORELLI,
2000).

In effetti, il significato globale della cittadinanza europea va considerato come un
paradigma in evoluzione, al cui sviluppo tutti i cittadini e le istituzioni sono invitati
a concorrere, perché attraverso esso va ad evolvere il significato stesso dell’idea di
Europa, che a suo modo ¢ gia una risposta cosmopolita alle divisioni legate alla tra-
dizionale coincidenza tra cittadinanza e nazione (HEFFERNAN, 1998). Essere e sentir-
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si cittadini europei ha quindi anche a che vedere con una sorta di sperimentazione

collettiva di un diverso e plurale senso di appartenenza, frutto non tanto (o non solo)

di istituzioni e di modi di vita comuni, ma anche di un progetto al futuro, un “deside-

ro di vivere la memoria e ’avvenire” (LEVY, 1999, p. 339) che sia esso stesso fonda-

mento delle relazioni fra cittadini dell’Unione europea.

Per sostenere questa elaborazione, puo essere importante approfondire, nei curri-
coli scolastici, alcuni temi:

— I’espressione della cittadinanza europea nello spazio locale: ’interazione attiva
tra cittadini, ambiente e societa;

— la costruzione intenzionale del senso di appartenenza alla comunita europea come
nuovo punto di vista su luoghi e regioni del continente;

— 1 luoghi della cittadinanza europea: istituzioni, funzioni degli spazi, regole e op-
portunita;

— il valore del luogo come spazio di pratica della cittadinanza;

— la pluralita di valori della societa interculturale e il senso cosmopolita della mul-
tiappartenenza delle cittadinanze nazionale ed europea;

— la cittadinanza europea come riconoscimento della caratteristica di multietnicita e
multiculturalita dell’Unione europea e come tratto caratterizzante della societa
contemporanea;

— gli aspetti problematici della cittadinanza europea: vuoti legislativi e ostacoli cul-
turali a scala locale e statale.

Distanti dalla vecchia concezione di scuola come sede di trasferimento di saperi
consolidati, dobbiamo sperimentare 1’idea che la cittadinanza sia innanzitutto un
concetto che si modifica e consolida attraverso I’esperienza diretta ¢ il confronto so-
ciale, e che questo aggiustamento in itinere dell’idea di cittadinanza abbia un legame
profondo coi luoghi dove viene vissuta e attivata.

Tale legame, che a sua volta & I’espressione della continua trasformazione dei luo-
ghi e delle regioni dell’Unione europea, va probabilmente considerato come la base
sulla quale ogni cittadino riconosce lo spazio europeo come parte del proprio spazio
vissuto, come estensione, quindi, del suo percepirsi come cittadino al di 1a dei confi-
ni e delle forme di identificazione nazionali.

Troviamo in questa tensione, che ¢ anche etica ed emozionale, il ruolo forse piu
nuovo che la geografia puod svolgere nei sistemi formativi per la costruzione (e non
semplice divulgazione) della cittadinanza europea.
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L’EDUCAZIONE AL PAESAGGIO
IN UNA PROSPETTIVA EUROPEA

Stefano Piastra

Universita di Bologna

La costruzione di un’identita europea non puo prescindere da una solida cono-
scenza geografica degli spazi europei stessi. Accanto alla grande varieta di climi e
ambienti, in Europa la precoce fioritura di civilta socialmente stratificate e organiz-
zate ha prodotto, piu che altrove, quadri paesistici complessi, veri e propri palinsesti
in cui identificare, in una prospettiva storica, la componente naturale e quella antro-
pica. Le giovani generazioni vanno educate e rese consapevoli riguardo ai valori am-
bientali e storico-culturali dei paesaggi del loro continente, come del resto previsto
dalla Convenzione Europea del Paesaggio (2000). Appare dunque auspicabile realiz-
zare nei vari ordini e gradi scolastici, nell’ambito delle lezioni di geografia, una serie
di moduli didattici con un approccio comparativo, dove cio¢ vengano messi a con-
fronto paesaggi di diversi Paesi omogenei quanto a geomorfologia, insediamento
umano, strutture agrarie, ecc. In questo modo gli studenti potranno cogliere analogie
o differenze su scala continentale, scardinando una vecchia concezione nozionistica
della geografia, preferenzialmente rivolta allo studio del singolo territorio nazionale.

Introduzione

Se il processo di integrazione europea ¢ oggi in stato avanzato dal punto di vista
politico ed economico, il senso di appartenenza europeo appare invece, in Italia co-
me altrove, meno sviluppato, anche in conseguenza di periodiche e qualunquistiche
campagne euroscettiche da parte dei media.

Tra le possibili leve su cui insistere per scardinare eventuali tendenze centripete e
criptonazionaliste va senza dubbio annoverata una solida conoscenza geografica del
Vecchio Continente: un’acquisizione, in ambito scolastico, non nozionistica bensi
consapevole di dati ambientali, demografici, culturali, puo cio¢ contribuire a vincere
pregiudizi e luoghi comuni, e a gettare le basi per la costruzione di una nuova identita
su scala continentale, condivisa ma allo stesso tempo plurale, rispettosa cio¢ delle
specificita etniche, linguistiche e religiose.

In particolare, all’interno della didattica geografica, un’importante risorsa in chia-
ve europeista va individuata nel tema del paesaggio, la cui centralitd a scuola ¢ am-
piamente sottolineata sia dalla letteratura scientifica che dalla Convenzione Europea
del Paesaggio, documento sottoscritto nel 2000 allo scopo di promuovere la tutela e
la valorizzazione dei quadri ambientali. Proprio lo studio della grande varieta di pae-
saggi attestati in Europa, nelle loro componenti naturali e antropiche e nelle loro di-



216 Stefano Piastra

mensioni storiche e culturali, puod cio¢ permettere agli allievi di analizzare critica-
mente i diversi spazi continentali, superando una vecchia tendenza storico-geografi-
ca ad occuparsi preferenzialmente del proprio Paese d’origine e consentendo, attra-
verso un approccio comparativo-induttivo, di cogliere in maniera semiautonoma
analogie e differenze paesistiche.

Paesaggio e didattica della geografia in Italia: dallo studio del territorio
nazionale ad una nuova dimensione continentale

Il tema del paesaggio occupa un posto privilegiato nella didattica geografica ita-
liana, in quanto rappresenta un argomento direttamente legato all’esperienza perso-
nale e sensoriale dei discenti, caratterizzato da una lunga tradizione di studi (ZERBI,
1993), interdisciplinare ad altre materie (in primis italiano, storia e scienze naturali)
ed oggetto di approfondimento in verticale attraverso i vari ordini e gradi (PERS],
UGoLint, 1998).

Le piu recenti indicazioni relative alla didattica della geografia nella scuola pri-
maria (le cosiddette “Indicazioni Fioroni”) ribadiscono I’importanza delle tematiche
paesistiche, ponendo al riguardo specifici obiettivi di apprendimento alla fine del 111
e del V anno e rimarcando, tra le varie competenze geografiche da raggiungere al ter-
mine del primo ciclo d’istruzione, il saper individuare, conoscere e descrivere “gli
elementi caratterizzanti dei paesaggi (di montagna, collina, pianura, costieri, vulca-
nici, ecc.) con particolare attenzione a quelli italiani” (MINISTERO DELLA PUBBLICA
ISTRUZIONE, 2007, p. 87).

In riferimento alla scuola secondaria di primo grado, gia i vecchi programmi
(D.M. 9 febbraio 1979) recitavano al capo I che la finalita e gli obiettivi della disci-
plina consistono nell’“indagare fenomeni e sistemi antropofisici in una visione dina-
mica di tutti gli elementi variabili, naturali ed umani, che concorrono a configurare
1’assetto del territorio. L’itinerario fondamentale della ricerca geografica consiste nel
verificare e nell’interpretare il rapporto dialettico tra gli uomini — con le loro aspira-
zioni, necessita, strategie, tecnologie — e la natura — con le sue risorse ¢ le sue leggi
— in modo da cogliere la molteplicita delle connessioni che modificano, anche nel
tempo, le situazioni geografiche”. Del resto, la conoscenza delle dinamiche e
dell’evoluzione del paesaggio rappresenta anche uno dei punti fondamentali su cui
viene effettuato il reclutamento dei docenti di geografia per la scuola secondaria
(D.M. 11 agosto 1998, n. 357, lettera a), un tempo attuato tramite concorso, succes-
sivamente tramite le Scuole di Specializzazione per 1’Insegnamento Secondario
(SSIS), sospese poi nel 2008. Le piu recenti indicazioni in materia (le cosiddette “In-
dicazioni Moratti”) non citano esplicitamente il concetto di paesaggio, facendovi pe-
r0 implicitamente riferimento quando elencano, tra le competenze disciplinari da
possedere in uscita dal primo biennio della scuola secondaria di primo grado, il saper
“riconoscere le trasformazioni apportate dall’uomo sul territorio, utilizzando carte ed
immagini” (MINISTERO DELLA PUBBLICA ISTRUZIONE, s.d., p. 16).

Per quanto riguarda invece la scuola secondaria di secondo grado, la situazione si
fa piu variegata, poiché I’insegnamento di geografia risulta frazionato fra piu classi
di concorso (A051, A052, A039), deputate rispettivamente le prime due all’insegna-
mento della geografia umana nei licei, mentre la terza ¢ relativa alla geografia eco-
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nomica in alcuni istituti tecnici e professionali: in nessuno dei programmi disciplina-
ri delle tre classi concorsuali sopra menzionate € pero riscontrabile uno specifico ri-
ferimento a temi paesistici.

Se, come abbiamo visto, la didattica geografica nel nostro Paese ha sempre insi-
stito sul concetto di paesaggio, sino al recente passato si trattava pero di un’analisi
preferenzialmente rivolta agli spazi italiani oppure a stati confinanti o culturalmente
affini. Solo nel corso degli ultimi anni ¢ stata adottata una prospettiva disciplinare
europea: nel caso della secondaria di primo grado, in particolare le “Indicazioni Mo-
ratti” prevedono espressamente 1’esame del processo di integrazione europeo e dei
suoi organi di governo.

La necessita di un’ottica sovranazionale nello studio scolastico dei quadri ambien-
tali e della loro evoluzione in senso diacronico viene da ultimo ribadita con forza
all’interno della Convenzione Europea del Paesaggio, documento firmato a Firenze
il 20 ottobre 2000 dai Paesi allora aderenti all’Unione Europea e successivamente
sottoposto a ratifica (CARTEL, 2007; MATALUCCI, 2007; traduzione ufficiale italiana
in PIACENTE, PoLi, 2003, pp. 141-152). Si tratta di una dichiarazione che pone uffi-
cialmente fine a lacune o ambiguita dei vari codici legislativi nazionali, riconoscen-
do esplicitamente e inequivocabilmente i valori storici e culturali del paesaggio. Con
riferimento alle implicazioni educative della Convenzione, nel Capitolo II, Art. 6,
lettera B, punto b, viene appunto incoraggiata I’istituzione di “insegnamenti scolasti-
ci e universitari che trattino, nell’ambito delle rispettive discipline, dei valori connes-
si con il paesaggio e delle questioni riguardanti la sua salvaguardia, la sua gestione e
la sua pianificazione” (cf. VALLEGA, 2008, p. 239).

Del resto, la stessa tensione europeista aveva precedentemente portato alla crea-
zione di EuGeo, associazione nata nel 1996 con lo scopo di promuovere ricerca e di-
dattica geografiche in una nuova dimensione continentale (MONTANARI, NICOLAI,
2004).

Paesaggi europei: un approccio didattico comparativo

Dal punto di vista delle modalita didattiche, un’educazione al paesaggio di respiro
europeo quale quella enunciata in precedenza non puo basarsi sulle tradizionali le-
zioni frontali. Allo scopo di superare un apprendimento passivo delle conoscenze
geografiche, I’approccio didattico che qui si propone ¢ di tipo comparativo, vale a di-
re un esame e successivo confronto di quadri ambientali di diversi Paesi. Una volta
modulati da parte dell’insegnante la difficolta e i contenuti dell’unita didattica sulla
base dell’eta e dei prerequisiti dei discenti, gli allievi, guidati dal docente ma in ma-
niera semi-indipendente, potranno desumere direttamente da fotografie, immagini da
satellite o stralci cartografici affinita o differenze paesistiche su scala continentale, e
non nazionale come avveniva in precedenza.

Tra i temi maggiormente adatti ad un simile approccio spiccano le diverse geo-
morfologie europee (possibilita ad esempio di paragonare forme di origine vulcani-
ca, glaciale e fluviale), le unita terriftoriali a rapida evoluzione (pianure, linee di co-
sta, delta fluviali) e i paesaggi agrari (openfield, bocage, paesaggio mediterraneo,
ecc.).
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I vantaggi di una tale metodologia, diffusa anche nel mondo della ricerca (cf. ad
esempio VARANI, 1972), consistono innanzitutto in una maggiore interattivita rispet-
to alle lezioni frontali, in un approccio diretto, € non mediato attraverso le descrizioni
dei manuali, alle tematiche affrontate, in un significativo potenziamento del senso
critico degli allievi e nel consolidamento di un metodo di lavoro autonomo.

Data la vastita degli spazi geografici che qui interessano e gli innumerevoli campi
di applicazione, gli strumenti didattici da utilizzare non possono ovviamente limitar-
si ai soli libri di testo (peraltro spesso forniti di apparati cartografici approssimativi
e di dati non aggiornati). Un ausilio particolarmente utile per 1’analisi dei rapporti
uomo-ambiente e per 1’identificazione delle componenti naturali ed antropiche del
paesaggio ¢ costituito da Google Earth, web GIS dalle grandi potenzialita in chiave
educativa (GIORDA, 2006; GRANDI, PIASTRA, 2008): esso mette a disposizione imma-
gini satellitari georeferenziate a diversa risoluzione per 1’intero pianeta, permetten-
done sia il salvataggio che la stampa.

Volendo esemplificare quanto appena esposto, un possibile caso di paesaggio eu-
ropeo analizzabile per comparazione ¢ quello dei terrazzamenti. Si tratta di un quadro
paesistico diffuso in tutto il bacino del Mediterraneo (TRISCHITTA, 2005), legato alla
secolare necessita da parte dell’'uomo di ricavare appezzamenti agricoli in spazi ri-
stretti e caratterizzati da forti pendenze. Nell’elaborazione del modulo didattico, per
prima cosa I’insegnante deve scegliere i casi di studio su cui focalizzare 1’analisi del
suo gruppo-classe: la nostra scelta ricade su tre aree terrazzate geograficamente molto
distanti tra loro, ovvero le Cinque Terre in Italia, la penisola della Mani in Grecia e
I’alta valle del fiume Douro in Portogallo. Una volta in aula, gli studenti, forniti di im-
magini satellitari (possibilmente a colori) precedentemente scaricate da parte del do-
cente da Google Earth, potranno annotare, individualmente o a piccoli gruppi, simili-
tudini e diversita dei tre paesaggi terrazzati, per poi cercare di indagarne le rispettive
ragioni alla base. In seguito alla loro analisi, gli allievi concorderanno sul fatto che il
“motivo di fondo” sotteso al paesaggio terrazzato consiste nell’assenza di pianure.
Quanto invece alle differenze dei tre casi di studio, la vicinanza del mare e la conse-
guente influenza climatica possono spiegare il paesaggio agrario spiccatamente medi-
terraneo (Vviti, orticoltura) visibile presso Manarola (Cinque Terre) (CASAVECCHIA,
SALVATORI, s.d.) (fig. 1); limitatamente al paesaggio della Mani, trattandosi del qua-
dro ambientale sicuramente meno noto e di piu difficile lettura, il docente puo indiriz-
zare gli studenti a notare la quasi totale assenza di copertura vegetazionale e la presen-
za esclusiva di olivi, elementi legati ad un clima mediterraneo estremamente siccitoso
(fig. 2). Un breve cenno puo essere dedicato al fatto che tali terrazzamenti ospitavano
originariamente anche cereali e cotone: simili colture, in verita poco adatte all’arido
clima di questa regione greca, venivano in passato praticate dalla popolazione locale
nel quadro di un’economia agricola autarchica che caratterizzo la Mani durante i se-
coli della dominazione ottomana (XV-XIX secolo) (P1ASTRA, 2008). Da ultimo, nel
caso dell’alta valle del Douro (fig. 3) € possibile mettere in relazione la vocazione vi-
tivinicola dell’area con la navigabilita del fiume stesso: una volta raccolte, le uve sono
infatti trasportate a valle, verso Porto, per via fluviale tramite apposite imbarcazioni.
Ci0 ha portato alla nascita di un vero e proprio distretto legato alla viticoltura, spazial-
mente organizzato tramite vigneti nell’alta valle ed aziende di vinificazione nella bas-
sa valle e nei pressi dell’estuario del flume (ANDRESEN et al., 2004). L’attivita didatti-
ca puo essere conclusa da un debriefing del docente, teso a sottolineare la dimensione
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Fig. 1 — Terrazzamenti a viti e orticoltura presso Manarola
(Cinque Terre, Liguria — Italia) (Immagine da satellite. Fonte: Google Earth).

storica e culturale dei paesaggi terrazzati analizzati, il loro valore testimoniale di adat-
tamento della popolazione locale ai condizionamenti ambientali e, visto che si tratta
di muretti a secco, la necessita di loro una continua manutenzione, pena il crollo. Un
ultimo cenno puo essere rivolto ai provvedimenti vincolistici adottati per la tutela di
questi paesaggi: nel caso delle Cinque Terre ¢ stato istituito un Parco Nazionale; sia
le Cinque Terre che ’alta valle del Douro sono stati inoltre dichiarati Patrimonio
Mondiale dell’Umanita dell’UNESCO.

Conclusioni

Identita e senso di appartenenza europei non possono che fondarsi su di una cono-
scenza geografica profonda, e non superficiale, del Vecchio Continente. Nell’ambito
della didattica della geografia, il tema del paesaggio, svecchiato dal nozionismo e
non piu rivolto allo studio del singolo Paese, pud assumere una nuova centralita nei
vari ordini e gradi scolastici, divenendo il filo conduttore di percorsi dedicati ai di-
versi quadri ambientali europei. In particolare, un approccio didattico comparativo,
attuato anche tramite ’ausilio di tecnologie informatiche, permette agli studenti
un’analisi interattiva e semi-autonoma delle componenti naturali e antropiche dei
paesaggi, consentendo di registrarne analogie e differenze su base continentale. Le
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Fig. 2 — Terrazzamenti a olivi da frutto e da olio nella penisola della Mani
(Peloponneso — Grecia) (Immagine da satellite. Fonte: Google Earth).

Fiume
Douro

Eakl ; ; | ".-".j#f.._u .. O P gt
Fig. 3 — Terrazzamenti a viti lungo la valle del fiume Douro
(Portogallo settentrionale) (Immagine da satellite. Fonte: Google Earth).
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conoscenze cosi conseguite appaiono maggiormente solide, poiché frutto di un
ragionamento ¢ non di un puro sforzo mnemonico.

Gli ovvi presupposti per realizzare concretamente e con continuita le proposte di-
dattiche avanzate in questa sede vanno individuati in una formazione geografica ap-
profondita e permanente dei docenti, in una loro buona conoscenza della lingua in-
glese (fondamentale per accedere alla letteratura scientifica internazionale) e in labo-
ratori informatici scolastici aggiornati e funzionali.

Nel caso italiano, tutti e tre gli ambiti sopra elencati necessitano con urgenza di un
vigoroso potenziamento.
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Dal 1990 sono cambiati i programmi per 1’insegnamento della storia nelle scuole
e, a seguito della trasformazione dei programmi, anche 1 libri di testo. Tutti noi ci
aspettavamo tale cambiamento dei programmi e degli strumenti didattici negli ex
stati socialisti, in alcuni casi fornendo anche consulenza. Potrebbe sorprendere che
sia avvenuto un cambiamento anche negli stati al di qua della ex “cortina di ferro”;
tuttavia obiettivi, problematiche e risposte alle procedure di cambiamento a “est” e
“ovest” si sovrappongono solo in parte. Almeno la cronologia € spesso molto diver-
sa. L’ apertura delle frontiere in Europa, 1’accelerata integrazione europea, ma anche
nuove limitazioni regionali e lo scoppio di conflitti su base nazionale/etnica rappre-
sentano fattori importanti, negli ex stati socialisti, decisivi di cambiamento. All’“o-
vest”, invece, un ruolo importante ¢ stato rivestito anche da trend globali, individuati
a “est” solo in parte e molto piu tardi, € conseguentemente trasformati in nuove di-
rettive.

Il mio intervento si apre con un’analisi di questi cambiamenti e cerca di approfon-
dire quanto questo cambiamento delle esigenze formative in ambito storico-politico
puo giovare alla formazione di una coscienza civile europea. Procedero poi alla te-
matizzazione di alcuni punti nodali dei concetti di Europa nelle lezioni di storia per
passare infine agli atteggiamenti della popolazione rispetto all’Europa di cui tenere
conto durante le lezioni.

Tappe delle riforme scolastiche

Negli ex stati socialisti il rigetto di contenuti, interpretazioni e concetti socialisti
ha condotto a un rafforzamento della dimensione nazionale prima e in un secondo
momento di quella europea. Tuttavia il concetto di Europa alla sua base restava for-
temente legato al “rinnovamento nazionale”: I’Europa ¢ il luogo in cui si radica la
singola nazione; per Europa si intende la parte occidentale del continente, libera e
prospera, che si espande verso 1I’Europa centrale e si lega a una tradizione storica in-
terrotta dalle egemonie comunista e nazionalsocialista. Istituzionalmente viene col-
legata principalmente all’EU, molto meno invece al Consiglio d’Europa. L’apparte-
nenza, intesa in senso istituzionale, viene richiesta in modo esplicito dalla maggior
parte degli stati precedentemente sotto 1’influenza sovietica. Gli stati perennemente
esclusi dall’appartenenza (soprattutto Russia, Bielorussia, Ucraina e Moldavia) co-
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stituiscono una nuova “Europa dell’Est”, distinta da quella dell’Ovest. Il processo di
integrazione all’Europa “occidentale” si lega a un processo di rimozione dell’ Europa
“orientale”. Questa destituzione naturale nei confronti di un est “russo” ¢ particolar-
mente evidente nelle repubbliche baltiche e in Polonia.

La tendenza all’Europa di solito non implica la sostituzione della nazione quale
principale punto di riferimento storico. Europa e nazione non sono entita in compe-
tizione, bensi si completano a vicenda. In tale contesto, la storia extraeuropea resta
di importanza marginale. I punti chiave della storia hanno continuato a essere consi-
derati dal punto di vista politico, il cui obiettivo ¢ il ripristino di integrita e sovranita
nazionali all’interno del “contesto europeo”. Tale obiettivo si ¢ sviluppato dall’inter-
no, ¢ emerso quale forza storica dal processo di distacco dai paradigmi socialisti. |
dibattiti e le manovre politiche, in parte molto accesi, scaturiti da questo processo di
riforma, ne ribadiscono la dimensione prevalentemente nazionale, a scapito di quella
europea. In particolare, si discuteva sulla mole di storia nazionale e su avvenimenti,
persone e processi da inserire nei curriculum. Nei dibattiti riguardanti il canone,
quest’ultimo viene sempre inserito nella storia nazionale, che ha una chiara priorita
nei dibattiti curricolari.

La reistituzionalizzazione della storia nazionale in un quadro europeo ha contrad-
distinto le riforme attuate da numerose nazioni fino alla seconda meta degli anni *90.
In seguito, un ruolo centrale ¢ stato rivestito dalle discussioni su metodi e problema-
tiche della valutazione dei risultati scolastici, stimolate dai contatti con didatti spe-
cializzati dei paesi occidentali. Le riforme dei programmi di storia susseguitesi a par-
tire dal 2000 focalizzano non tanto i necessari cambiamenti di contenuti non piu con-
siderati attendibili, quanto una riforma globale dei metodi di insegnamento e appren-
dimento di varie materie e la struttura dei piani di studio. I cambiamenti nei criteri di
scelta della tipologia di lezione e dei suoi contenuti, derivati da tali riforme, sono sta-
ti in parte piu incisivi delle riforme prettamente contenutistiche degli anni *90. I1
cambiamento di paradigma, da “contenuti” ad “abilita e capacita” (“skills”) e da un
corpus del sapere a un insieme di standard di perfezionamento, ha mutato la struttura
dei metodi di insegnamento in modo piu durevole della nuova presentazione di con-
tenuti attuata negli anni immediatamente seguenti il crollo delle frontiere. Tale se-
conda ondata di un completo rinnovamento curricolare € gia contenuto in gran parte
nell’agenda europea dell’istruzione. All’epoca includeva gia anche i paesi al di qua
della cortina di ferro che si erano associati al processo di Bologna. Anche se “Bolo-
gna” si rivolge principalmente all’istruzione superiore, tutti gli stati hanno cercato di
creare buoni presupposti di base per il livello terziario attraverso ’introduzione di
standard educativi conformi alle normative europee gia nel livello secondario di
istruzione. Il processo di Lisbona implica I’introduzione di una strategia educativa di
ampia portata con ’obiettivo di aumentare la modernita e I’efficacia del settore eco-
nomico della EU. Organizzazioni e fondazioni europee hanno provveduto all’intro-
duzione relativamente veloce di nuovi metodi educativi e curricula negli ex paesi so-
cialisti attraverso finanziamenti. Mentre pero la prima fase contenutistica ¢ stata
compresa, accettata e introdotta dagli storici e dagli insegnanti di storia, la seconda ¢
rimasta ampiamente incompresa e introdotta formalmente nella forma di un nuovo
vocabolario specifico, anziché trovare applicazione pratica quale nuovo metodo di
insegnamento. Le nuove riforme d’insegnamento richieste, come le lezioni aperte e
incentrate sugli alunni, la stimolazione al pensiero critico attraverso il confronto di
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diverse prospettive e la discussione di interpretazioni controverse, d’altro canto, han-
no contribuito a indebolire anche i presupposti concettuali contenutistici della prima
fase della riforma. Le relative singole nazioni non sono piu credibili nella loro rap-
presentazione come punto di riferimento centrale per 1’identificazione storico-politi-
ca in un’Europa dilaniata da conflitti etnici e religiosi e dominata da varieta cultura-
le: era necessario relativizzarne la posizione. Allo stesso tempo il concetto di Europa
assumeva un ruolo di primo piano; in precedenza associato in modo alquanto acritico
a tradizione e civilta occidentale, c’¢ ora bisogno di una definizione piu precisa, an-
che perché I’Europa subisce chiaramente la pressione di dover soddisfare esigenze
globali. I concetti di Europa sono diventati pitt complessi e variegati, in un processo
non limitato all’“est”, bensi introdotto gia alcuni anni prima nei manuali scolastici
dell’*ovest”.

11 concetto di Europa dal punto di vista “occidentale” era, fino ai primi anno ’90,
fortemente dominato da influenze storico-tradizionaliste. In primo piano vi era un
approccio essenzialista, che definiva i “passi avanti europei”, descriveva le caratteri-
stiche principali comuni all’Europa e la costituiva in questa forma. Solo a partire da-
gli anni "80 e rafforzata dal Trattato di Maastricht, datato 1992, I’Europa non si de-
finisce piu negli strumenti didattici solo attraverso il passato o un presente problema-
tico, bensi contiene anche un progetto futuro connotato positivamente, che promette
ai suoi cittadini sicurezza nel sociale, prosperita e pace politica. Una dimensione del-
la propria storia cosi esplicitamente impregnata di valori e proiettata verso il futuro
¢ nuova nella rappresentazione dell’Europa. Prima del 1990 ne sono rintracciabili al-
cuni accenni.

La contrapposizione tra est e ovest si ¢ allentata con 1’ampliamento dell’EU, ov-
vero ¢ stata spostata ancora piu a est, tuttavia i manuali scolastici prendono in consi-
derazione una zona centrale per attivitd economiche e culturali, gia in precedenza
considerata il centro culturale da cui partivano tutti gli sviluppi a livello europeo. Si
tratta di una cintura che si estende dall’Inghilterra centrale attraverso Francia, stati
del Benelux e Germania e arriva fino al nord Italia. Lo schema centro-periferia, che
aveva gia contraddistinto, implicitamente piu che esplicitamente, 1’Europa storica, si
impone anche per la rappresentazione dell’Europa moderna.

La lezione di scienze sociali basata su avvenimenti presenti di solito verte su mo-
vimenti migratori e lo sviluppo di societa multiculturali. Nella lezione di storia, in-
vece, non si fa spesso riferimento alle differenti componenti etniche della societa; cio
significa che la storia viene analizzata dalla prospettiva della maggioranza. In parte,
questo approccio viene difeso con I’argomento che, proprio a causa della disomoge-
neita della societd moderna, € necessario preservarne il nucleo tradizionale, base co-
mune per favorire I’ integrazione di nuovi elementi della popolazione. Cosi, ad esem-
pio, in Gran Bretagna anche gli immigrati dovrebbero conoscere i principali stadi
della storia inglese. Il didatta e autore di manuali di storia Nicholas Tate, nell’ambito
delle discussioni sul “National Curriculum” avvenute in Inghilterra negli anni 90,
ha posto al centro della propria cultura 1’occidente cristiano romano quale esempio
positivo per la nazione e, per questo, da inserire nel programma di storia'. Anche se

' TATE, 2004; un simile dibattito & scaturito, in Olanda, dalla pubblicazione di un articolo del

giornalista Paul Scheffer dal titolo “Het land van aankomst” [“La terra d’arrivo”] (De Standard, 30 di-
cembre 2003, citato da WILS, 2006, p. 338).
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si condividesse la loro opinione, questa esigenza non dovrebbe provocare I’assenza
completa di riferimenti alla storia e alla cultura dei paesi di provenienza degli im-
migranti (come avviene invece di fatto, e non solo in Gran Bretagna). Una soluzio-
ne parziale, varata dalla legislazione europea, prevede che gli alunni appartenenti a
gruppi di immigranti sufficientemente numerosi abbiano diritto a ricevere anche le-
zioni in lingua e cultura della loro terra d’origine; tuttavia, queste lezioni sono sup-
plementari, non coinvolgono I’intera classe e non sono rilevanti al fine dei risultati
scolastici, perdendo cosi qualsiasi valore storico agli occhi della maggioranza della
societa. Nazioni con numerose minoranze o costituite da piu stati hanno realizzato,
in parte, sistemi di istruzione per le singole nazioni (come ad esempio il Belgio o la
Bosnia ed Erzegovina, tendenzialmente anche la Spagna) e, onde evitare conflitti,
hanno motivato la separazione con il diritto a un trattamento equo. Con 1’aiuto
dell’OSCE la Serbia e la Bosnia ed Erzegovina hanno realizzato un testo in forma
di manuale che offre un’introduzione alla cultura delle minoranze del paese. Il pro-
gramma didattico bulgaro prevede I’introduzione del tema “la nazione e le minoran-
ze” (KUsHEvVA, 2004). Eppure anche in questi modelli il rilievo attribuito all’indi-
pendenza o al valore delle singole culture conduce alla separazione piuttosto che
all’integrazione. Inoltre, la comprensione in chiave etnico-politica della definizione
provoca esclusioni discriminatorie. In Ungheria i Rom non appartengono alle mino-
ranze “nazionali” e quindi non hanno neppure diritto a ricevere un’istruzione sepa-
rata. Un concetto della lezione di storia volto all’integrazione multiculturale, inve-
ce, dovrebbe porre la storia e la geografia di importanti paesi d’origine al centro del-
la lezione. Tuttavia, in questo modo la lezione sarebbe popolata da una moltitudine
di regioni e culture, che non sarebbero pitl inseribili nelle rispettive unita curricolari
e sarebbero troppo impegnative per insegnanti ¢ alunni. Invece di inserire all’inter-
no delle lezioni un numero imprecisato di culture diverse tra loro, dovremmo trova-
re un modello che tematizzi la molteplicita culturale gia a partire dal principio della
storia europea, in epoca antica o medievale, e metta in secondo piano la formazione
degli stati nazionali. Anthony Smith (1999), nella discussione sulla posizione Tate,
ha indicato che la formazione degli stati nazionali dovrebbe essere esplicitamente
considerata nel suo sviluppo storico che ha creato uno specifico quadro della nazio-
ne legato a un’epoca ben precisa. Inoltre non ha senso pretendere che la lezione di
storia dovrebbe formare la memoria comune di uno stato nazionale (TUTIAUX,
2002). Gli obiettivi della lezione di storia, se fissati su base politica, devono esulare
fin dall’inizio dallo stato nazionale e dai suoi fondamenti. La storia della civilizza-
zione o approcci antropologici possono essere funzionali a una nuova concezione
della rappresentazione della storia europea. Pero, la rinuncia a presentare il mito di
fondazione della nazione attraverso la lezione di storia condurra a resistenze politi-
che.

Tradizione storica e responsabilita civile futura

Sebbene 1’Europa sia costituita all’interno di una dimensione storica, tuttavia
I’Europa non ne viene determinata in modo esauriente. L’Europa rappresenta anche
una dimensione futura che va al di 1a della sua storia. Queste tensioni tra i presuppo-
sti storici di costituzione e le possibilita future ¢ evidente gia nella Costituzione
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dell’EU. A oggi si tratta di un’unita basata su trattati tra stati sovrani. Tuttavia, di-
sponendo di parlamento, governo e legislazioni propri ¢ piu di una federazione di
stati; perd, non costituisce comunque un super stato in grado di sostituirsi ai singoli
stati. Ha creato una nuova forma di interazione politica basandosi su elementi tradi-
zionali e non causando fratture col passato.

L’acceso dibattito sulla possibile entrata della Turchia nell’EU ¢ contraddistinto
dalle stesse tensioni. Storicamente, la Turchia viene considerata un avversario, non
come una parte dell’Europa. La Turchia ¢ la versione contemporanea dell’impero
osmano, a sua volta considerato esempio di dominazione islamica. Chi ¢ contrario
all’entrata della Turchia nell’EU di solito sostiene che il paese ¢ caratterizzato da una
tradizione storica da cui non ¢ possibile scinderlo. Se anche alla Germania fosse stato
attribuito un tale fardello storico in seguito alla sconfitta del nazionalsocialismo,
I’EU non si sarebbe formata. Gli organi europei sono stati creati invece proprio per
inglobare la Germania nella ricostruzione economica e politica dell’Europa. Questo
obiettivo decisamente concreto ha condotto a risultati molto lontani dai presupposti
di partenza.

Sembra che ci troviamo a un punto in cui la fiducia in uno sviluppo futuro positivo
dell’Europa sembra esaurita. Per questo gli argomenti che indicano nel passato la ba-
se di comunanza che non dovrebbe essere abbandonata assumono un peso decisivo e
la Turchia sembra essere una vittima di questa riorientazione storica. Quando ha pre-
so forma la credenza diffusa che I’ampliamento dell’EU ¢ arrivato a un “grado di sa-
turazione”? Vi sono standards, punti di riferimento obiettivi, come ad esempio i cri-
teri di Copenhagen, orientati unicamente al presente, o ancora argomentazioni che si
riferiscano ad una valutazione storica?

Uno sguardo alla storia non basta a rispondere a queste domande. Per una efficace
educazione civica, anche se ci limitiamo ad analizzare I’istruzione a livello naziona-
le, la lezione di storia ¢ in grado di fornire solo una dimensione che ha bisogno di
essere integrata tramite un processo di traslazione nella societa contemporanea. Lo
stesso principio, quindi, dovrebbe valere anche per I’istruzione a livello europeo. Ep-
pure I’educazione civica in molti stati non € una materia a se stante, bensi viene con-
siderata interdisciplinare e di solito assimilata alla lezione di storia e insegnata du-
rante quest’ultima. E noto che questo modello ¢ insufficiente gia per I’insegnamento
dell’educazione civica a livello nazionale, poiché gia il materiale storico € troppo nu-
meroso € variegato per poter essere trattato in modo esaustivo durante la lezione;
com’é possibile dunque inserire all’interno della lezione di storia anche I’educazione
civica europea?

Effettuiamo allora un’analisi sul rapporto tra I’insegnamento dell’educazione ci-
vica e della storia contenuto nei programmi didattici.

Nella maggior parte dei casi, storia, geografia, economia/educazione civica costi-
tuiscono un raggruppamento di materie insegnate in modo alternato o integrato.
Spesso vi sono programmi scolastici appositi per 1’educazione civica, senza tuttavia
presentare delucidazioni sul numero di ore da dedicare all’insegnamento di questa
materia né specificare all’interno di quale altra materia debba essere integrata. In
Francia, la storia e la geografia sono affidate allo stesso insegnante, entrambe le ma-
terie sono contenute nello stesso testo e il tempo dedicato all’insegnamento delle due
materie € diviso equamente nello stesso numero di ore annuali. Germania ¢ uno dei
pochi paesi dove la storia, geografia e I’educazione civica costituiscono tre materie
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indipendenti nell’istruzione secondaria; infatti, solo due di esse vengono insegnate
durante 1’anno scolastico; nelle ultime due classi della scuola secondaria — “Gymna-
sium”/liceum — vi sono invece corsi a scelta. Per ognuna delle tre materie vi sono di-
versi libri di testo 2.

I programmi didattici per la storia si basano per lo pit su una dimensione europea,
tuttavia riguardante la fondazione storica dell’Europa, quindi I’ Antichita e il Medio
Evo. Durante I’Eta Moderna i programmi diventano piu dettagliati e suddivisi in fa-
sce temporali piu brevi rispetto alle epoche precedenti. Cio causa spesso la trattazio-
ne in modo poco esplicito di temi la cui estensione supera i confini regionali. Temi
quali “industrializzazione” o “totalitarismo” hanno chiaramente un’importanza e un
significato europeli, tuttavia in questo contesto I’Europa viene presentata soprattutto
come una dimensione geografica e temporale, all’interno della quale si susseguono
vari avvenimenti, ma non come unita civica con proprio senso (PINGEL, 2003). Seb-
bene nelle riforme effettuate durante gli ultimi 20 anni I’insegnamento della storia
contemporanea abbia rivestito un ruolo sempre piu importante e in genere la storia
del XX secolo venga trattata nell’arco di un intero anno scolastico, si rende evidente
che i contenuti storici di una lezione in cui I’insegnamento dell’educazione civica ¢
integrato o interdisciplinare predominano chiaramente rispetto all’aspetto contem-
poraneo o a previsioni future.

Un esempio di responsabilita civile collegata al concetto di Europa ¢ rintraccia-
bile nei programmi didattici francesi, che sono molto attenti all’identificazione de-
gli agenti storici, mettendo di conseguenza in questione la responsabilita delle
azioni all’interno del contesto storico. La democrazia liberale viene definita un
“valore europeo” contrapposto alle forme di totalitarismo. Su questo punto, inol-
tre, un approccio regionale e uno di tipo essenzialista generano limitazioni recipro-
che e problematiche. I totalitarismi sono chiaramente un fenomeno sviluppatosi
nella storia europea piu recente, non sono pero espressione di valori comunitari eu-
ropei e non ¢ pertanto possibile inserirli nella concezione futura dell’Europa. Tali
scelte non vengono purtroppo tematizzate, non permettendo di conseguenza di in-
terrogasi sulle radici europee dei movimenti totalitari. A livello regionale, il focus
nelle prime classi dell’istruzione secondaria ¢ incentrato chiaramente su Francia ed
Europa, i paesi extraeuropei vengono presi in esame a partire dalle ultime classi.
Le ricerche di Pierre Nora sul “patrimoine commun” hanno contribuito ad eviden-
ziare la dimensione nazionale; I’analisi di “luoghi di memoria comune europea”
non ¢ invece ancora stata oggetto di studi approfonditi (BAQUES, 2006). Di seguito
ne illustrero alcune motivazioni. La realta dell’insegnamento non corrisponde
sempre ai programmi.

Anche le direttive per le classi ginnasiali inferiori dello stato federale del Nordre-
no-Vestfalia, in Germania, sono orientate agli obiettivi di un’istruzione votata alla
formazione di una coscienza civile. Le lezioni di storia mirano quindi a sviluppare le
capacita degli alunni di “prendere in considerazione alternative politiche, di prendere
partito...di prendere decisioni sulla base di regole democratiche”, e di “inserire la
propria condizione individuale nel quadro storico in cui vivono”. Questi obiettivi so-

2 Un quadro d’insieme offrono CalaNI/Ross, 2007; ERDMANN/MAIER/PoPP, 2006; VAN DER
LEEUW-ROORD, 2001.
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no molto ambiziosi, resta perd da chiedersi, se essi non spostino 1’attenzione da una
procedura di tipo storico. Infatti la capacita di “prendere partito” & sicuramente da in-
coraggiare nella societa, negli alunni, puo perod condurre, ad esempio nel caso della
storia, a conclusioni anacronistiche. Questo esempio mostra quindi quanto gli obiet-
tivi dell’*educazione civica” e della “lezione di storia” non combacino completa-
mente (HASBERG, 2006).

In Italia gli obiettivi delle lezioni di storia focalizzano attualmente su un confronto
tra un orientamento rivolto alla storia mondiale e la costruzione di un’identita nazio-
nale. Il curriculum vigente si muove tra due poli collegati tra loro: 1’incitamento alla
Convivenza Civile quale principio interdisciplinare e 1’accentuazione di nazione ¢
cristianesimo quali base storica sulla quale la convivenza multiculturale dovrebbe
basarsi. Entrambi gli obiettivi rivestono la stessa importanza indipendentemente
I’uno dall’altro; la storia ¢ facilmente plasmabile all’ottenimento di qualsiasi obietti-
vo pedagogico e per ognuno di questi ultimi ¢ possibile rintracciare esempi storici
adatti.? Tl conflitto tra orientamento alla tradizione su base nazionale ¢ un’apertura
alla multiculturalita mi sembra presente nella sua forma piu acuta nei programmi di-
dattici polacchi, che da un lato suddividono Ia storia in 5 macro aree: globale, euro-
pea, nazionale, regionale e individuale, e dall’altro considerano di primaria impor-
tanza concetti quali “patria” ed “eredita polacca” (ZIELINSKI, 2006; CENTKOWSKI,
2006). Cio conferma che nell’esposizione cronologica della storia impera una rap-
presentazione fattuale incentrata ancora una volta sulla storia nazionale. Il cittadino
europeo non ¢ quasi presente in tale approccio, lo ¢ invece il cittadino polacco che
puo sentire la sua appartenenza alla cultura europea. L’Europa ¢ costruita sulla sua
storia; che integra, regala orgoglio e sicurezza, ma che pero riesce a malapena a far
maturare un senso di partecipazione attiva alla formazione di un Europa oltre gli stati
nazionali.

Nazioni piu piccole, che non si considerano al centro della storia europea o mon-
diale — sia come agenti che come vittime — hanno trovato gia da tempo un modo me-
no ambiguo di accostarsi all’intreccio europeo dal quale, per molti versi, dipendono.
Per loro, infatti, sono piu importanti le relazioni che intrattengono con altri paesi eu-
ropei che I’“Europa in sé”, nella sua essenza o nelle sue caratteristiche. Questo vale
in particolare per paesi del Nord Europa e, fino ai programmi didattici piu recenti,
anche per I’Olanda (GREVER, RIBBENS, 2007). Il curriculum finlandese colloca la for-
mazione sui diritti civili e sulla partecipazione politica, anche in ambito europeo,
chiaramente nella lezione di educazione civica. Le moltiplicate relazioni tra diversi
stati europei, inclusa I’integrazione europea, sono invece tema delle lezioni di storia.
La lezione di storia ¢ quindi aperta ad ampi sviluppi della societa e tematizza, tra 1’al-
tro, la societa dei consumi e della comunicazione. L’identita finlandese viene consi-
derata, fin dall’inizio, inserita in un’identificazione multistrato alla cultura nordica
ed europea. Nazione ed Europa o nazione ¢ mondo non si trovano cosi fin dall’inizio
contrapposte. Viene incoraggiata una “cultural literacy” incentrata sull’individuo, il
quale “sceglie” I’ambiente che lo circonda immediatamente, la comunita sociale che
a sua volta lo circonda, gli incontri multiculturali e le relazioni internazionali. Si par-
te da un concetto di identita inteso al plurale, che include le dimensioni individuale,

3 Mundus 1 (2008) offre un dibattito sul programma di storia in Italia.
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nazionale, europea e la comprensione delle dinamiche internazionali. Il programma
didattico si pone I’ambizioso obiettivo, per il livello superiore della scuola seconda-
ria, il rapporto con la tradizione attraverso il passato e I’apertura nei confronti del fu-
turo: il passato non definisce presente e futuro, bensi lascia il campo libero al futuro,
¢ il punto di partenza per nuovi sviluppi (VIRTA, 2006). Intesa in questo modo, la sto-
ria conserva la propria importanza e non viene assorbita dagli obiettivi pedagogici
attuali: le epoche storiche dovrebbero essere dotate di un proprio valore. Questo ap-
proccio non deve perd scoraggiare una critica al mondo attuale da un punto di vista
molto particolare, e ad agire secondo i suoi principi, ovvero quelli che governano 1
valori dei diritti umani e della democrazia, irrinunciabile per cittadini attivi e respon-
sabili. E a questo punto possibile assistere alla comparsa di un approccio europeo e
rivolto alla coscienza civile senza deformare la storia, almeno da un punto di vista
programmatico.

Nonostante le riforme a livello europeo illustrate all’inizio, sopravvivono quindi
numerose ulteriori differenze nei presupposti dei curriculum all’interno dell’Euro-
pa, soprattutto quando per Europa non si intende la EU. In Russia 1’educazione ci-
vica e la storia sono insegnate separatamente ¢ hanno sporadici punti di contatto.
L’educazione civica ¢ interamente basata sul sistema russo, mentre la vecchia di-
stinzione tra storia nazionale e internazionale non ¢ ancora stata eliminata. In Ucrai-
na le lezioni scolastiche, nonostante i numerosissimi abbozzi di riforma, non riusci-
vano ancora a fornire un’adeguata conoscenza della societa contemporanea, ren-
dendo in tal modo necessariamente insufficiente e limitata a livello storico qualsiasi
prospettiva europea, ¢ di conseguenza impossibilitando collegamenti con la situa-
zione presente. La situazione ¢ simile per tutti i paesi che dopo il 1989 hanno otte-
nuto I’indipendenza nazionale attraverso scontri violenti, sia verso I’esterno che
verso I’interno. Le fasi delle riforme descritte all’inizio del mio intervento si sono
succedute in modo molto rallentato o sono state attuate solo in parte. La Serbia fa
parte degli stati per i quali il 1989/1990 non ha implicato il passaggio a un’Europa
democratica. Le riforme riguardanti un libero sistema dell’istruzione, con possibili-
ta di scelta su metodi e contenuti, sia per gli autori di manuali scolastici che per gli
insegnanti, diventano adesso operative. Il confronto con I’Europa, in particolare
con I’“Europa organizzata”, resta contraddittorio, soprattutto per le conseguenze
della guerra del Kossovo. Secondo la versione ufficiale, i Serbi si sono schierati con
la difesa dell’Europa ai suoi confini, senza che sia stato loro riconosciuto. L’educa-
zione a una consapevolezza civile europea non puo essere ancora considerata un
obiettivo didattico. Gli stessi rapporti con gli stati confinanti sono ancora conflittua-
li. Sia la maggioranza della popolazione che i politici attualmente al governo sem-
brano essere ancora molto lont