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Resumen. Todas las sociedades esperan que sus sistemas educativos preparen a los jovenes para la edad adulta. En las sociedades democréticas libe-
rales, una funcién bdsica de la educacién es preparar a los jévenes para una ciudadania democriética y participativa y lo hacen a través de la historia,
la geografia, los estudios sociales y la educacion para la ciudadania. Sin embargo, las sociedades en las que las escuelas intentan cumplir con esta obli-
gacion se han vuelto mds complejas debido a una movilidad a gran escala y una marcada diversidad cultural. Por otra parte, las ideas cominmente
aceptadas sobre la ciudadanfa democritica liberal se han visto cuestionadas por los procesos politicos de globalizacién que erosionan el concepto de
estado-nacion, sin que las instituciones internacionales sepan ain cémo resolver las complejidades de principios del siglo XXI.

En los suburbios urbanos surgen dificultades especiales debido a la pobreza, 1a acumulacién de privaciones y a la complejidad cultural que suele carac-
terizarlos. Este articulo examina la educacion para la ciudadania y utiliza una serie de materiales recientes que ponen de relieve las tensiones y difi-
cultades existentes en la concrecion de los curriculos y en su aplicacién en circunstancias escolares dificiles. Finalmente, examina algunas de las apor-
taciones que los profesores que se ocupan de la educacion para la ciudadania tendrian que incorporar a sus practicas.

Palabras clave. Educacion para la ciudadania, cambio cultural, diversidad, educacién urbana.

Summary. All societies expect their schooling systems to prepare young people for adulthood, and in liberal democratic societies a key function of
schooling is to prepare young people for participatory democratic citizenship, through history, geography, social studies and citizenship education.
However, the societies in which schools seek to discharge this obligation have become more complex through large scale transhumance and pro-
nounced cultural diversity, whilst the assumptions of liberal democratic citizenship have been challenged as the political processes of globalisation
erode the nation state and international institutions grapple with the complexities of the early twenty-first century.

There are particular challenges in the urban banlieues: characterised by poverty, concentrations of deprivation and, often, cultural complexity. This
paper considers the scope of citizenship education and uses a range of recent material from within an beyond education to highlight tensions and dif-
ficulties in current curriculum specifications and which face schools in challenging circumstances. It ends by considering some of the key issues which
teachers of citizenship need to absorb into their practices

Keywords. Citizenship education, cultural change, diversity, urban education.
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INTRODUCCION: ;UNA CRISIS DE CIUDA-
DANIA?

En el verano de 2001, una serie de disturbios estalla-
ron en algunas ciudades del Norte de Inglaterra, pri-
mero en Bradford y posteriormente en Oldham,
Burnley, Leeds y Stoke-on-Trent. Las personas
implicadas en estos disturbios fueron sobre todo
hombres, tanto blancos como pertenecientes a grupos
étnicos minoritarios. El subsiguiente Informe Cantle
sobre las causas y las dificultades a largo plazo que
surgieron de estos acontecimientos argumentaba que
detrds de éstos se hallaban modelos profundamente
arraigados de divisidn cultural y étnica que se suma-
ban ahora al racismo, la pobreza, el paro y a una edu-
cacion insuficiente. Cantle planteaba retos a la politi-
ca educativa, de alojamiento, de empleo y al servicio
policial, concluyendo: «Las dificultades son més evi-
dentes cuando la separacién tiene una multitud de
facetas —es decir, cuando divisiones geogréficas,
educativas, culturales, sociales y religiosas se refuer-
zan mutuamente hasta el punto de que exista poco o
ningtlin contacto con otras comunidades a nivel algu-
no—. Parece que ello permitiria que esta ignorancia de
las otras comunidades se desarrollase en forma de
miedo, especialmente cuando se viese estimulado
por extremistas que intentasen demonizar una comu-
nidad minoritaria.» (Cantle, 2003, parrafo 5.6.2).

Cuatro afios mas tarde, estallaron otros disturbios en
un suburbio urbano de Paris, Clichy-sous-Bois —una
gran zona de viviendas planificadas y construidas por
el sector ptiblico en el extremo noreste de la ciudad—,
que se extendieron a otros suburbios por toda
Francia. En las calles de estos barrios de viviendas
estatales caracterizados por una pobreza y un paro
juvenil de hasta un 40%, muchos jovenes —bdésica-
mente, hijos de inmigrantes musulmanes del
Maghreb y de Africa Subsahariana— sostuvieron
batallas continuas con la policia. En su Brookings
Commentary sobre los disturbios en los suburbios,
Jonathan Laurance y Justin Vaisse ofrecen una repe-
ticion francesa de las conclusiones de Cantle: «La
poblacién que estaba detrds de estos disturbios esta-
ba constituida sobre todo por la clase mds baja, o
“perdedores”, creando zonas de patologia social alta-
mente concentrada: fracaso escolar, paro, trafico de
drogas y otros delitos, etc. Para un adolescente, sea
cual sea su origen, vivir en estas bolsas de pobreza es
un calamidad y un estigma social. Al mismo tiempo
se ha ido desarrollando una subcultura protectora,
altamente territorializada: o perteneces al suburbio,
éste es tu lugar y la gente te respeta, o eres un extran-
jero y mejor mantenerse alejado. Por supuesto, esto
incluye a la policia.» (Laurance y Vaisse, 2005).

Las causas de los disturbios en Gran Bretafia en 2001
y en Francia en 2005 fueron muy diferentes. Los dis-
turbios de Oldham fueron predominantemente entre
grupos de jévenes, mientras que los alborotadores
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franceses protestaban contra la sociedad, representa-
da sobre todo por la policia. Mientras que en
Inglaterra hubo agresiones entre pandillas de blancos
y otras de la minoria étnica, en Francia, el objetivo de
las protestas fue «el Estado». El informe de Cantle
comenta las divisiones sociales y religiosas, mientras
que Vaisse investiga la patologia social. Sin embar-
go, tanto en Gran Bretafia en 2001 como en Francia
en 2005, los desérdenes compartieron las mismas
caracteristicas geogréficas, estallando en 4reas urba-
nas de viviendas protegidas, econdmicamente depri-
midas, caracterizadas por altos indices de desempleo
y bajos niveles en los resultados educativos. Tal
como el subsiguiente informe del Gobierno britdnico
concluia respecto a los acontecimientos del afio
2001, estas comunidades «se habian segmentado por
fronteras raciales, generacionales, culturales y reli-
giosas, y [...] que habia poco didlogo, o apenas con-
tacto, entre los diversos grupos a través de las divi-
sorias sociales» (Ministerio del Interior, 2002).
Ademas, tanto en Francia como en Gran Bretana, los
disturbios se interpretaron como los sintomas de una
crisis de la ciudadania que surgia de la dificultad de
desarrollar una gestiéon de gobierno capaz de cohe-
sionar sociedades diversas, provocando un debate
sobre la cohesion, la integracidn y la naturaleza de la
ciudadania.

Diferentes acontecimientos en las ciudades del Norte
de Gran Bretafia y en los suburbios franceses plante-
an grandes interrogantes sobre la relacion entre los
grupos minoritarios y las sociedades de acogida. Este
articulo intenta examinar uno de estos aspectos fun-
damentales: los desafios de la educacion para la ciu-
dadania en diversas sociedades europeas contempo-
raneas. Se trata de un tema complejo, y para ello
pongo de relieve algunos temas subyacentes a un
nivel tedrico, examinando la naturaleza de la educa-
cion para la ciudadania, las presiones educativas,
especialmente en entornos urbanos, asi como una
agenda para la reflexién sobre la naturaleza evoluti-
va de la educacién para la ciudadania en las escuelas.

ESCUELAS Y EDUCACION PARA LA CIUDA-
DANIA EN EUROPA

La educacion para la cindadania y la tarea de las
escuelas

Todas las sociedades esperan que sus sistemas esco-
lares preparen a los jOovenes para una participacion
activa en las normas, pricticas y valores de la socie-
dad adulta. En las sociedades democraticas laicas, se
confia en que las escuelas proporcionen a los jévenes
una base de conocimientos, capacidades, formas de
entender y actitudes necesarias para una «ciudadania
responsable» (O’Shea, 2003). También anteriormen-
te, pero sobre todo desde el afio 2001, cada vez se ha
prestado mds atencién a las diversas maneras de
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enfocar el trabajo de las escuelas y los sistemas esco-
lares: en 2003, la Direccién General para la
Educacién y la Cultura de la UE creé un grupo de
especialistas que informase sobre las formas en que
«todos los interlocutores escolares promocionan de
forma efectiva el aprendizaje de los valores demo-
craticos y la participacién democrdtica a fin de pre-
parar a los jévenes para una ciudadania activa» (CE,
2005). El estudio de la UE desarrolla el concepto de
Karen O’Shea de «ciudadania responsable» como
una base para reflexionar sobre la educacién para la
ciudadania. Se trata de un concepto complejo, y plan-
tea cuestiones «relacionadas con la conciencia y el
conocimiento de los derechos y deberes. Esto tam-
bién estd estrechamente vinculado con valores civi-
cos como democracia y derechos humanos, equidad,
participacién, asociacién, cohesidn social, solidari-
dad, tolerancia ante la diversidad y justicia social, y
abarca la cultura politica bdsica, el pensamiento cri-
tico, el desarrollo de los valores con la debida consi-
deracién respecto a las diferentes perspectivas socia-
les y puntos de vista, asi como la participacién acti-
va de los alumnos en las comunidades escolar, local
y mas general». (CE, 2005, pp. 9-10).

El estudio de 1a UE observaba que la preparacién de
los alumnos para una ciudadania responsable no
tiene lugar simplemente a través de una «ensefianza
de la ciudadania» separada del resto de las materias.
Aunque en algunos paises como Inglaterra, la
Republica Checa y Eslovaquia, a partir del nivel infe-
rior de la educacién secundaria, la educacién para la
ciudadania es una asignatura del curriculo, o en otros
paises, como Espafia, Suecia y Noruega, la educa-
ciéon para la ciudadania se considera una materia
trasnsversal que se imparte de forma interconectada
con diversas dreas del curriculo!. Esta diversidad
plantea dificultades evaluativas y comparativas
importantes, con las cuales lidia el estudio de la UE:
el andlisis comparativo se vuelve dificil porque la
educacidn para la ciudadania se halla dispersa entre
muchas materias, incluyendo la filosofia, la historia,
la geografia y las ciencias sociales.

En muchos estados de 1a UE, el desafio de la educa-
cién para la ciudadania ha llevado a grandes cambios
y desarrollos curriculares. En Italia, las reformas
curriculares de 2004-05 han introducido la «educa-
cién para la coexistencia civica» como un tema edu-
cativo general (Gazzetta Ufficiale, 2004). En Espafia,
los curriculos de la educacién secundaria inferior y
superior fueron reformados por decreto real en el afio
2000, poniendo un mayor énfasis en la preparacién
para la ciudadania considerada como un tema tras-
versal (CE, 2005, p. 87). En Inglaterra, a finales de
los afios noventa, la preocupacion generalizada por la
falta de educacién y participacién politica de los
jovenes llevo el gobierno de Blair a introducir la ciu-
dadania como una materia nueva, obligatoria en la
educaciéon secundaria. En las escuelas inglesas, a
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menudo por defecto, la ensefianza de la ciudadania se
ha convertido en la responsabilidad de los profesores
de historia (Wrenn, 2001), educacién religiosa
(Watson, 2001) y geografia (Lambert y Machon,
2001; Taylor, 2004).

Educacion para la ciudadania y dificultades de
una movilidad masiva

Las escuelas siempre han tenido interés en desarro-
Ilar lo que James Arthur llama «alfabetizacion social
normativa y comunitaria» (Arthur, 2002), o lo que
Karen O’Shea llama «ciudadania responsable»; sin
embargo, las definiciones de la educacién para la ciu-
dadania siempre se hallan sometidas a debate. En su
sentido basico, observa Robert Jackson, «ciudada-
nia» implica pertenencia a una «sociedad politica, lo
cual significa posesion de derechos legales...
Durante muchos siglos, la ciudadania fue un estatus
privilegiado que sélo recibian aquellas personas que
satisfacian ciertas condiciones» (Jackson, 2003,
p- 2). Los ciudadanos gozan de derechos y responsa-
bilidades, y su acceso a aquellos derechos y la adop-
cién de aquellas responsabilidades derivan de su per-
tenencia a una sociedad civica.

Tal como James Banks observa en su informe social-
mente critico sobre los desafios de la educacién para
la ciudadania que surgen de la diversidad étnica y
cultural, muchos enfoques convencionales de la defi-
nicién de ciudadania ignoran los «significados de
ciudadano y ciudadania en las sociedades democraiti-
cas y multiculturales» (Banks, 2003, p. 4). Como
resultado de ello, y dado que las sociedades se han
vuelto mds complejas, frecuentemente han aparecido
tensiones entre los conceptos de los derechos y res-
ponsabilidades del ciudadano, asi como respecto al
intento de desarrollar enfoques cada vez mas inclusi-
vos de la definicién de ciudadania. Osler y Starkey
(2005) caracterizan «la ciudadania como ““‘un escena-
rio para la participacién” y se refieren a la ciudada-
nia como un “estatus” (con derechos y deberes lega-
les y politicos), un “sentimiento” (de pertenecer a un
lugar y a una comunidad), asi como una “prictica”
asociada a la democracia y los derechos humanos»
(Griéfico 1). El andlisis de Osler y Starkey nos recuer-
da que la ciudadania es antes que nada un concepto
dindmico que agrupa aspectos relacionados con la
identidad (estatus), la prictica y las actitudes. Estos
se hacen eco de los informes socialmente criticos de
«ciudadania activa», los cuales ponen énfasis en los
deberes de participacién y accién que aparecen en
algunos informes internacionales recientes sobre ciu-
dadania en la educacién (Gongalves e Silva, 2003).

Las tensiones y los desarrollos en las interpretaciones
del concepto de ciudadania se reflejan en las pro-
puestas curriculares como se puede ilustrar con dos
ejemplos angl6fonos:
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Grifico 1

Ciudadania como estatus
(derechos legales y politicos)

Ciudadania como
prictica (asociada a
democracia y dere-

chos humanos)

Ciudadania como
sentimiento (perte-
nencia a un lugar y a
una comunidad)

En Inglaterra, la ciudadania se introdujo como una
nueva materia en el sistema escolar después del
Crick Report de 1998. David Kerr, que trabajé como
secretario del equipo Crick, en un revelador informe
de 2003 sobre los principios en los cuales se basaba
el enfoque de Crick, argumenta que su trabajo reco-
nocfa de forma explicita «el final de la democracia
liberal, moderna, y el inicio de un mundo menos
seguro». Basé el concepto de ciudadania en cuatro
pilares: derechos y responsabilidades, acceso, perte-
nencia e identidades (Kerr, 2003, p. 2). El Informe
Crick elaboraba sus recomendaciones a partir de un
compromiso para estimular «la participacidn civica»,
e identificaba tres lineas en la educacién efectiva
para la ciudadania: responsabilidad social y moral,
implicacién en la comunidad y cultura politica basi-
ca (Kerr, 2003, p. 5). El énfasis subyacente en el
Informe Crick sobre la educacién para la ciudadania
en Inglaterra se puso en la participacién democratica
y comunitaria. Este énfasis reflejaba el convenci-
miento de Crick (2000) de que el ejercicio de las res-
ponsabilidades democraticas requiere una ciudadania
activa y con una cultura politica bésica.

La base del Curriculum for Global Citizenship de la
influyente Oxfam (2004) pone énfasis en aspectos
algo diferentes. Mientras que las recomendaciones de
Crick se centraban en preparar a los jovenes para el
ejercicio de los derechos y las responsabilidades
como ciudadanos, el trabajo de Oxfam examina en
términos educacionales qué podria significar el hecho
de preparar a los jovenes para un compromiso tedrico
y practico como ciudadanos del mundo. Dicho traba-
Jo se basa en un marco curricular bastante convencio-
nal, centrado en el conocimiento y la comprension, en
competencias, valores y actitudes, pero estd funda-
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mentalmente orientado por una serie de razones mas
afectivas. El curriculo de Oxfam se estructura alrede-
dor de cinco ejes: justicia social y equidad, diversi-
dad, globalizacién e interdependencia, desarrollo sos-
tenible, paz y conflicto.

Las dos especificaciones curriculares —la una, un
informe encargado por el gobierno; la otra, produci-
da por una organizacién no gubernamental que mira
de ejercer presion sobre las practicas educativas— nos
recuerdan que, al construir propuestas curriculares,
existen fuertes tensiones entres las diferentes con-
cepciones de la educacién para la ciudadania, respec-
to a la relacion entre ciudadania nacional y global, en
relacién con el lugar de la accidn social y la natura-
leza de la responsabilidad social (Gréfico 2).

Grifico 2

Ciudadania como estatus
(derechos legales y politicos)

Accién y

responsabilidad.
Implicacién.
Participacién

Identidades
nacionales y de
las minorias.
Integracion y
multiculturalis-

Ciudadania
como sentimien-
to (pertenencia a
un lugar y a una

comunidad)

Ciudadania
como sentimien-
to (pertenencia a
un lugar y a una

comunidad)

Ciudadania
local, nacional o
global

Uno de los problemas importantes de la educacién
para la ciudadania es que atin se estd debatiendo lo
que se entiende por ciudadania. Una segunda difi-
cultad estd relacionada con el tema complejo de la
identidad (la identidad individual y la identidad de
los grupos), asi como las dificultades para mediar en
las relaciones entre individuos, grupos minoritarios
amplios y diversos y las sociedades de acogida. En
este aspecto, podemos volver a escenarios como el de
Bradford y Clichy-sous-Bois. En comunidades urba-
nas como éstas, la poblacién ha cambiado profunda-
mente en las tres ultimas décadas, con los consi-
guientes cambios en la poblacién escolar.

El movimiento rdpido y creciente de la poblacién ha
ocasionado que muchos subsistemas escolares se vol-
viesen altamente complejos en el aspecto cultural.
Esta complejidad cultural estd muy localizada en los
sistemas escolares, y es sobre todo caracteristica de
las grandes dreas urbanas y periféricas. Una vez maés,
los ejemplos proporcionardn el argumento. En la Park
View School de Birmingham (Inglaterra), alumnos
que en un 90% provienen de entornos religiosos islé-
micos hablan casi 40 lenguas distintas. Una estima-
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cién apunta que en las escuelas de Amsterdam se
hablan 285 lenguas distintas. En Barcelona, las inmi-
graciones del Norte de Africa, Asia y Oceania han
sido muy importantes en los dltimos afios, producien-
do altos niveles de diversidad lingiiistica y étnica,
especialmente en barrios relativamente empobrecidos.

Evidentemente, las escuelas y sus comunidades se
enriquecen enormemente gracias a la diversidad cul-
tural, y las oportunidades de compenetracion inter-
cultural han aumentado enormemente en los entornos
escolares multiculturales. Sin embargo, en un intere-
sante articulo de Faten Aggad en que comenta la
politica de integracion francesa y los disturbios de
2005, se pone de manifiesto que las dindmicas de la
pobreza y el racismo en los suburbios franceses se
han vuelto mds complejas como resultado de la lle-
gada y el establecimiento en estas zonas de cantida-
des importantes de refugiados en los afios 1990 y
2000. Estos refugiados han traido consigo experien-
cias de exclusion, sufrimiento y opresion, planteando
muchas dificultades en el &mbito de la politica social,
dificultades distintas de las planteadas en politica
social por las inmigraciones masivas de los afios
1960 y 1970 (Aggard, 2005). En el contexto de la
violencia de 2001, el Gobierno britanico concluia:
«Bradford, Burnley y Oldham se podrian describir
todas ellas como multiraciales en base a que son
comunidades mezcladas desde el punto de vista
racial. Pero hacerlo nos haria pasar por alto la obser-
vacion de que «diferentes grupos étnicos [en
Bradford] se estdn segregando a si mismos de los
demads y se estdn retirando a “zonas de confort” cons-
tituidas por personas iguales que ellos» (Ministerio
del Interior, 2002, p. 9).

EDUCACION PARA LA CIUDADANIA EN
ENTORNOS TRANSCULTURALES

El desafio de la educacion para la ciudadania en
los suburbios

Una caracteristica bésica del reto que representa la
educacidn para la ciudadania en algunos suburbios es
que relaciona la situacién local con lo que se ha con-
venido en llamar «globalizacién politica» (Held et
al., 1999). Los refugiados de las persecuciones y las
crisis politicas siempre han traido consigo sus luchas
politicas, tanto si se trata de los refugiados politicos
procedentes de Rusia en el siglo xix o de los lideres
del Congreso Nacional Africano en el exilio en
Londres en los afios 1970 y 1980. Lo que varia en los
anos 1990 y 2000 no es el hecho de buscar asilo sino
su escala enorme y el alcance de la alta conectividad
entre comunidades de refugiados geogrificamente
dispersas: el ACNUR estima que las solicitudes de
asilo a los paises europeos llegaban aproximadamen-
te a 25.000 por mes en 2004 y 2005 (ACNUR, 2005).
La tecnologia de la comunicacién global permite que
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grupos geogrificamente dispersos puedan mantener
o crear comunidades con un alcance global y una
pequefia ubicacion geografica; se trata de las comu-
nidades que Peggy Leavitt (2001) ha llamado «pue-
blos transnacionales». Estas redes pueden sostener
grupos perseguidos y minoritarios de mdltiples for-
mas; también los pueden aislar, y ambos presentan
desafios politicos. En Clichy-sous-Bois, asi como en
muchas otras dreas urbanas en toda Europa, se han
desarrollado enclaves de aislamiento cultural. El
mundo intensamente desestabilizado de las globali-
zaciones politicas y las regionalizaciones (Held et al.,
1999) es tanto causa como contexto para el creci-
miento masivo de estas comunidades inmigrantes.

Las poblaciones inmigrantes de la Europa urbana son,
en muchos sentidos, comunidades marginales en la
sociedad europea contempordnea: marginales en tér-
minos de logros culturales, en términos de participa-
cion politica y econdmica, en términos de su acceso a
un capital cultural y social mds amplio. Los aconteci-
mientos de 2001 y 2005, contrapuestos a un contexto
de intensa desestabilizacién global, plantean el desa-
fio mds serio sobre la educacién para la ciudadania en
Europa y cémo la escuela media entre el sentido de la
identidad de los alumnos, su patrimonio cultural y la
sociedad en general.

Y si para las sociedades europeas contempordneas no
existe un reto mds grande que desarrollar comunida-
des cohesionadas, integradas, en un momento de
enorme movilidad y desestabilizacién global, para la
escuelas no hay un reto mayor que desempefiar sus
obligaciones respecto a la promocién de «la ciudada-
nia responsable» dentro de comunidades marginales
en contextos de pobreza, exclusién y racismo. La
agenda para la ensefanza de la ciudadania y las cien-
cias sociales en las escuelas europeas se estd desa-
rrollando rdpidamente. Mi argumento ha sido que las
dificultades a las que los maestros se enfrentan al
preparar a los jovenes para la ciudadania se han vuel-
to mds complejas a medida que nuestros conceptos
de ciudadania se han ido configurando de forma maés
amplia y, especialmente en las escuelas urbanas, los
modelos de inclusién y exclusién social se han ido
asentando de forma general en una sociedad mas
diversificada desde el punto de vista cultural.
Muchos de estos modelos subyacentes que tenemos
de la educacioén para la ciudadania ain no han empe-
zado a tratar de las conexiones necesarias para arti-
cular una respuesta educativa. Y aunque, segin Osler
y Starkey, podemos considerar la ciudadania y la
educacién para la ciudadania como «un escenario
conflictivo», la forma en que aplicamos la educacién
para la ciudadania en dreas urbanas culturalmente
complejas no es tratada de forma convincente, ni por
las propuestas de educacién de la ciudadania basadas
en las obligaciones y los derechos, ni por los mode-
los liberales basados en la participacion y en los
derechos.
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Recursos sobre la educacion para la ciudadania

Al comentar el desafio al que se enfrenta la educa-
cion para la ciudadania, Peter Figeuroa (2003) obser-
va que existe una tendencia a presentar dualidades
supersimplificadas: autonomia individual opuesta a
bien comun; valores privados, a valores publicos;
diversidad, a integracion; conflicto, a cohesién. Un
ejemplo efectivo, en cierto modo sutil, de compleji-
dad en dualidades opuestas se puede hallar en el estu-
dio de la UE de 2005 sobre la educacién para la ciu-
dadania. Al examinar los énfasis culturales de los
curriculos europeos, el estudio sugeria que en la
mayoria de los curriculos aparece una tension entre
el conocimiento curricular y la promocién de la
diversidad sociocultural y el aprendizaje de las cultu-
ras y valores «europeos». Sin embargo, este andlisis
pierde fuerza debido a una confusién desafortunada
que considera que el conocimiento de los procesos de
integracion de la UE es el componente fundamental
de la dimensién del conocimiento de los curriculos
(EU, 2004, p. 54). En la préctica, el trabajo de los
maestros y la experiencia de los alumnos estdn mds
finamente desgranados que esto. ;Qué recursos inte-
lectuales y practicos tenemos para articular la educa-
cién para la ciudadania? ; A qué retos se enfrentan las
escuelas al mediar entre los niveles individual, local
y nacional, entre culturas enclave y su misién mads
amplia de desarrollo de los futuros ciudadanos?

Sissel Ostberg (2003) ha proporcionado un estudio
sorprendente sobre la experiencia de las vivencias de
nifios noruego-paquistanies que nos ayuda a com-
prender una parte de la complejidad inherente a esta
cuestién. Encuentra que sus conceptos del yo y del
lugar estdn matizados, y argumenta que «viven en un
mundo transterritorial, construido por redes persona-
les locales y globales de relaciones familiares, de
etnicidad y religion. Su sentimiento de pertenencia a
Noruega o a Pakistdan fundamentalmente no esta vin-
culado a los paises o estados nacionales respectivos
sino a los lugares en los que nacieron y las localida-
des en las que crecieron» (2003, p. 99). Para Ostberg,
estos jovenes «se sintieron como en casa en una
comunidad local [...] y “en casa” en un mundo isla-
mico [...] desean ser noruegos y paquistanies [...]
musulmanes y cosmopolitas» (p. 104). Prosigue
observando que, en Noruega, el discurso oficial se
caracterizaba por una combinacién de «nacionalismo
monocultural (todos somos noruegos) y cosmopoli-
tismo (todos compartimos las mismas ideas de liber-
tad, individualismo)». Argumenta que en este con-
texto, una consecuencia de la creciente fragmenta-
cion residencial son unas fronteras mas marcadas por
parte de las minorias —especialmente si «la retdrica
que pone énfasis en la unidad contra el terrorismo no
consigue incluir la diversidad cultural y religiosa»—.
El anélisis de Ostberg la lleva a la critica de Ziebertz
de los enfoques monoculturales y multiculturales del
aprendizaje, en tanto que esencialmente estaticos, y a

la defensa del «aprendizaje intercultural», en el cual
«el pluralismo no tiene fronteras claramente delimi-
tadas entre tradiciones, culturas o religiones cerra-
das» (Ziebertz, 2001). El anélisis de Ostberg nos
recuerda que los nifios no son tabulae rasae, y que
traen a la escuela fuertes concepciones, cuando no
subdesarrolladas y a veces subinformadas, del yo, la
identidad, la comunidad y la pertenencia. En su ana-
lisis observamos relaciones bien desarrolladas con la
familia y la comunidad —bien sean geogréficas o vir-
tuales— y relaciones bien desarrolladas con los pro-
blemas y las identidades globales —aunque relaciones
escasamente desarrolladas con las entidades naciona-
les o subnacionales intermedias.

En tanto que instituciones mediadoras bdsicas para
los nifios y los jévenes, las escuelas tienen la respon-
sabilidad fundamental de trabajar este nivel que falta
y proporcionar a los jévenes, a través de su curriculo
formal, la base para una participacién activa en la
sociedad civil. Un problema critico sobre la educa-
cién para la ciudadania, bien sea a través de una
Unica materia o a través de enfoques transversales, se
halla en el hecho de hasta qué punto puede construir-
se la articulacién de las relaciones entre las identida-
des individuales o comunitarias y las identidades glo-
bales; es decir, el énfasis de Jackson (2003) en la ciu-
dadania como una pertenencia esencialmente inclusi-
va en la sociedad politica y civica.

CONCLUSION: DEFINIENDO LA TAREA DE
LAS ESCUELAS

Obviamente, las escuelas son tanto un recurso como
un desafio: constituyen nuestra inversion mas impor-
tante de cara al futuro. Sin embargo, la educacién
para la ciudadania con frecuencia se halla inadecua-
damente ubicada en las escuelas, en las que los alum-
nos muy a menudo se ven inhabilitados, y las rela-
ciones de poder entre adultos y nifios no modelan el
ejercicio de una ciudadania activa y participativa —a
pesar del reciente esfuerzo para estimular la creacién
de consejos de alumnos y la participacién de éstos en
el proceso escolar de toma de decisiones—. A parte de
esto, las escuelas a menudo son un reflejo de las
comunidades a las que sirven: comunidades con
recursos de capital social y material, capaces de brin-
dar oportunidades cada vez mds amplias a sus alum-
nos, o comunidades —Clichy-sous-Bois, Bradford,
los suburbios marginados de Europa— que, aunque
enriquecidas por una multiplicidad de culturas, se
ven profundamente empobrecidas y con pocas opor-
tunidades para que los alumnos puedan cambiar sus
vidas. Pero, si bien las escuelas tienen obligaciones
en relacién con la educacién para la ciudadania, no
pueden cumplirlas por si solas.

El informe final de Cantle sobre los disturbios de
2001 en Oldham sugiere que altos niveles de segre-
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gacion étnica y material en las escuelas constituyen
un factor importante de complicacién, y escribe
favorablemente sobre el proyecto de articulacién de
las escuelas de Oldham, que busca juntar escuelas
con alumnos matriculados procedentes de grupos
étnicos significativamente diferentes y de distintas
areas geograficas e idear programas de actividades
que permitan a los nifios encontrarse y compartir una
serie de experiencias positivas tanto en las escuelas
como fuera de éstas. Este proyecto posibilita que la
comprensién de la cultura e identidad de los demds,
sus diferencias y similitudes por parte de los nifios
pueda empezar a incrementarse (Cantle, 2005, p. 39).
Sin embargo, el mero hecho de mencionar este pro-
yecto plantea la pregunta de si un proyecto de este
tipo podria tratar lo que Cantle consider6 el proble-
ma mds importante —las divisiones cada vez mads
grandes entre comunidades—. Pero, ;estd claro de
hasta qué punto podria tratar lo que Vaisse considerd
una patologia social en Clichy-sous-Bois?

Como hemos visto, a la educacién para la ciudadania
no le faltan modelos curriculares: «ciudadania res-
ponsable» (O’Shea, 2001), «educacién para la ciuda-
danfa global» (Oxfam, 2004), «ciudadania y senti-
miento, y prictica» (Osler y Starkey, 2005) y «apren-
dizaje intercultural» (Zibiertz, 2001). Todos ellos nos
pueden proporcionar consignas utiles para una espe-
cificacion curricular ante el reto de una educacién
para la ciudadania a comienzos del siglo xx1. El terri-
torio de la educacién para la ciudadania esté repleto,
y las expectativas que ponemos en la ciudadania son
grandes: esperamos que la educacién para la ciudada-
nia prepare a los estudiantes para la participacién en
democracias maduras, que actien como adultos res-
ponsables en sus opciones personales y sociales, que
comprendan los problemas a los que el mundo se
enfrenta. Se trata de demandas importantes. También
hemos visto que fuertes tensiones subyacen en la edu-
cacion para la ciudadania, especialmente en las comu-
nidades urbanas, en las que la tarea de las escuelas se
enfrenta a las realidades cotidianas de comunidades
empobrecidas y transnacionales. El desafio para los
modelos integradores de ciudadania y de educacién
para la ciudadania es abrumador.

(A qué recursos pueden aspirar las escuelas y los
maestros en esta drea critica de la educacién y la
enseflanza? Sabemos muchas cosas de las realidades
de la prictica educativa en escuelas urbanas, en las
que las pricticas del dia a dia de los maestros a
menudo se ven determinadas por las dificultades
derivadas de una falta de asistencia, bajos resultados,
dificultades emocionales, sociales y personales de
los alumnos, con las consiguientes dificultades de
gestion del comportamiento, motivaciéon y estado
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animico. Como mucho, el éxito es tanto un proceso a
corto plazo, diario, como un producto final de la
ensefianza y el aprendizaje.

En mi opinién, tres temas clave surgen de la discu-
sién anterior al definir los problemas a los que los
maestros de ciudadania se enfrentan en escuelas
urbanas culturalmente complejas:

* El primero estd relacionado con la identidad. El
andlisis de Ostberg sobre los noruego-paquistanies
nos recuerda que la identidad es compleja: a) que
estd enraizada localmente y centrada de forma tras-
nacional; b) que el «nacionalismo monocultural»
crea dificultades en las escuelas. Uno de los retos
urgentes para las escuelas es desarrollar estrategias
que ayuden a los nifios a gestionar su lugar en su
mundo de identidades multiples: europeas y asidti-
cas, locales y transnacionales.

* El segundo estd relacionado con el papel funda-
mental de las escuelas en tanto que instituciones inte-
gradoras en sociedades complejas. A pesar de que las
escuelas y, de modo mds general, la sociedad necesi-
tan reconocer las identidades multiples y diversas de
los nifnos, la tarea fundamental de las escuelas en
democracias culturalmente complejas consiste en la
integracion de los jovenes en estados democréticos
laicos y en los procesos participativos de estos esta-
dos. La tarea bdsica de la educacién para la ciudada-
nia es sin duda establecer los fundamentos de una
ciudadania democritica laica.

* Finalmente, tal como sugiere el informe de Cantle,
por muy efectivos que sean los maestros y las escue-
las, la tarea de la educacién para la ciudadania es
demasiado importante y demasiado compleja para
que las escuelas y los profesores actiien de forma
individual. Y esto es especialmente cierto en los
suburbios y en las comunidades transnacionales
menos privilegiadas en general, en las cuales los
recursos de los que dependen las escuelas —comuni-
dades que ofrezcan su apoyo, con altos niveles de
capital social, integracion en la sociedad en general,
redes de instituciones que ayuden— simplemente no
existen.

La tarea de la educacién para la ciudadania, comple-
jay urgente, es una tarea impresionante. Las concre-
ciones curriculares que tenemos nos ayudan a com-
prender algunas de las dreas prioritarias, pero, en el
fondo, los maestros de las escuelas urbanas tienen
que desarrollar pricticas centradas en los aspectos de
identidad, ciudadania democrética laica y coopera-
cion con otras escuelas e instituciones sociales.
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NOTAS

! Para mds detalles, ver CE (2005), pp. 18-21. La ciudadania
puede convertirse mds facilmente en una materia separada a
medida que los alumnos maduran. En los casos en los que el
tema de la ciudadania estd integrado en otras materias, la
naturaleza de la integracién varfa, estando mas frecuentemente
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