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Resumen. Este articulo se basa en los resultados de una investigacién realizada en Catalufia que tenfa como objetivo analizar los posibles vinculos
entre las caracteristicas étnicas y las identidades del alumnado y la forma en que construye las narraciones histdricas de las comunidades en las que
vive. Mediante cuestionarios (340) y entrevistas (14) pedimos a un grupo de alumnos y alumnas de 13-16 afios que relataran los acontecimientos his-
téricos del 11 de setiembre del 1714 que se celebran en la Diada nacional catalana. Analizamos los datos mediante andlisis narrativo y comparamos los
resultados mediante pruebas estadisticas. Los resultados sugieren que a través del relato del 1714 el alumnado construye un «nosotros catalan» homo-
géneo que puede llegar a excluir al alumnado en funcién de su pertenencia a comunidades lingiiisticas, étnicas o nacionales. Para finalizar, discutimos
las implicaciones de estos resultados en la enseflanza de la historia y las ciencias sociales en la comunidad catalana y en cualquier otra comunidad.

Palabras clave: narrativas historicas, ensefianza de la historia, identidades nacionales, didactica de las ciencias sociales, métodos mixtos.

Abstract. This paper is based on an empirical research conducted in Catalonia. The aim of the study was to analyse the possible links between
students’ ethnicity and identities and the ways in which they narrate the history of the communities they live in. By means of questionnaires (340)
and interviews (14), a group of 13-16 years old students were required to narrate the historical events of the 11" of September of 1714 which are
commemorated in the Catalan national day. Data was analysed through narrative analyses and the results were compared using statistical tests. The
results suggest that, in their historical narratives, students construct a homogeneous ‘Catalan we’ that can be exclude students from minority linguis-
tic, ethnic or national communities. We conclude the paper by discussing the implications of these results in history and social studies education in
the Catalan community and elsewhere.
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INTRODUCCION

Este articulo se basa en los resultados de una investiga-
cién realizada en Catalufia cuyo objetivo analizar era como
el alumnado cataldn construye narraciones histéricas. En
este articulo nos centramos en analizar los posibles vin-
culos entre las caracteristicas étnicas y las identidades del
alumnado y la forma en que construye las narraciones de
la comunidad en la que vive. En concreto analizamos, en
primer lugar, si la lengua, el origen familiar y las identida-
des del alumnado inciden en el conocimiento del origen
histérico de la fiesta nacional catalana —el 11 de septiem-
bre— y en la construccién de los personajes que prota-
gonizan sus narrativas. En segundo lugar, analizamos la
construccion del personaje «los catalanes» 0 «nosotros» y
la posible incidencia que el origen familiar y étnico del
alumnado tiene en la forma en que aprende y construye sus
narraciones. Con este propésito, hacemos una breve revi-
sion de la literatura existente sobre narraciones, identidades
y ensefianza de la historia, contextualizamos el caso cata-
lan en esta literatura, y presentamos el método utilizado y
los resultados obtenidos. Para finalizar, discutimos los re-
sultados a la luz de las investigaciones previas y analiza-
mos las implicaciones de nuestros resultados para la ense-
fanza de la historia y de las ciencias sociales.

REVISION DE LA LITERATURA

La ensefanza de la historia ha tenido, tiene y, tal vez,
seguird teniendo como finalidad fundamental la cons-
truccion de identidades (Santisteban, 2011). La historia
nos permite narrar un pasado y construir significados.
Nos permite pensarnos a nosotros mismos en tanto per-
sonas y miembros de una o distintas comunidades. El
alumnado aprende historia de forma narrativa (Egan,
1989; Levstik, 1989; Barton, 2008) y es mediante estos
relatos como la ensenanza de la historia pretende que el
alumnado construya un sentido de pertenencia a su co-
munidad y se identifique con ella (Anderson, 1983; Ri-
coeur, 1984; Riisen, 2004). A través de las narraciones, el
alumnado se ubica en el tiempo, construye significados
sobre el presente (Ricoeur, 1991) y piensa posibles futu-
ros (Wertsch, 2000). De esta manera, el analisis de las
narraciones histéricas del alumnado nos ayuda a enten-
der no dnicamente cémo los chicos y las chicas aprenden
historia sino también cémo construyen sus identidades,
como entienden las comunidades a las que consideran
que pertenecen y cémo se imaginan su futuro personal y
el futuro de su comunidad.

La ensefanza de la historia nacional ha sido, y sigue sien-
do, el eje que articula los programas de historia de todos

aquellos paises donde se ensefia. Su finalidad es el desa-
rrollo de la identidad nacional del alumnado, la construc-
cioén de una conciencia de pertenencia a una nacién, a una
patria. La ensefianza de la historia nacional de cualquier
pafs, de cualquier nacién, es compleja y problematica
porque tiende a imponer un «modelo de identidad» que
nos homogeneiza y que esconde la diversidad de perso-
nas, de grupos, de colectivos que se cobijan en un mismo
territorio, en una misma comunidad y, aun, en una mis-
ma cultura (Pages y Sant, 2015). Sabemos que, con la vo-
luntad de construir o mantener un estado-nacion, las his-
torias nacionales han tendido a transmitir unos supuestos
«valores nacionales» para potenciar el amor y la lealtad a
la nacién (Riisen, 2004; Carretero, 2007; VanSledright,
2008). Asi, lo que para algunos representa la voluntad de
mantener sociedades pacificas (Durkheim, 1956), para
otros implica la imposicidn de la cultura nacional domi-
nante a las minorias (Apple, 1979; Giroux, 1997; Ross,
Mathison y Vinson, 2014).

Las investigaciones existentes sugieren que el alumnado
que pertenece a las minorias no asume facilmente la
cultura nacional dominante. En otras palabras, los dis-
tintos grupos existentes en el seno de la «nacién» (ma-
yorias y minorias vinculadas, por ejemplo, a distintas
etnias, lenguas, religiones u origenes) construyen distin-
tas percepciones y relatos sobre la comunidad nacional
(por ejemplo, en Bélgica entre flamencos y valones o en
Canada entre francéfonos y angléfonos). Investigaciones
en Estados Unidos y en Ghana indican que el alumnado
que pertenece a grupos €tnicos y religiosos no dominan-
tes percibe la relevancia de la historia nacional tnica-
mente cuando ésta es coherente con sus relatos previos
(Epstein, 1998; Mosborg, 2002; Levstik y Groth, 2005).
Sabemos que la pertenencia a comunidades lingiiisticas
minoritarias condiciona el aprendizaje de la historia na-
cional (Almarza, 2001), la evolucién del relato (Mosborg,
2002) o la selecciéon de los acontecimientos mas desta-
cados del mismo (Porat, 2004). En funcién de las comu-
nidades a las que pertenece y de sus identidades, el alum-
nado parece negociar mds que asimilar (Bakhtin, 1982)
los relatos nacionales que construird y hard mds o me-
nos suyos.

Creemos que la construccion de los personajes que prota-
gonizan las narraciones nacionales podria tener un papel
destacado en este proceso de negociacion. Algunas in-
vestigaciones sefialan que el alumnado tiende a crear per-
sonajes binarios que se dividen entre amigos y enemigos
que generalmente coincide con el «nosotros» y el «ellos»
(Létourneau, 2006; Létourneau y Caritey, 2008; Carrete-
ro y Kriger, 2008). El «nosotros» nacional parece cons-
truirse sobre una base de «unidad», en la que todos los
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miembros de la comunidad son «uno» (Citron, 1987; Os-
borne, 2006; Seixas, 2009). No hay duda de que el alum-
nado tiene mayor predisposicion a aprender historia si se
identifica con los personajes que aparecen en ella (Bar-
ton, 2008). En cambio, el alumnado que no se identifica
con este «nosotros» o que se identifica con visiones alter-
nativas del «nosotros» podria sentirse excluido de la na-
rracién y por lo tanto no aprender esta historia. Esto nos
lleva a preguntarnos cudl es el papel que para el alumna-
do tiene la pertenencia, o no, a la comunidad relatada a la
hora de construir los personajes que la protagonizan y
cémo la construccién de los personajes, y en particular
del «nosotros», condiciona el proceso de negociacion de
los relatos nacionales escolares.

Las finalidades determinan la seleccién de los conteni-
dos y el peso que se dard, o no, a la presentacion de una
comunidad plural, integrada la mayoria de las veces por
colectivos con lenguas, culturas y tradiciones distintas
en las que puedan identificarse todos los alumnos y las
alumnas. Por su parte, los programas y los materiales
presentan, la mayoria de las veces de manera implicita,
el modelo de aprendizaje. Este puede estar pensado
para facilitar la formacién de un pensamiento histérico
del alumnado, o para lo contrario. En este dltimo caso, el
alumnado memorizard y no cuestionard los contenidos y
los relatos que se le suelen presentar como verdades,
mientras que en el primero tal vez podra decidir libre-
mente cudl es su relato del pasado que quiere construir en
funcidén de su presente y de su futuro.

Existen ejemplos mds que suficientes del peso de los re-
latos nacionales oficiales en la construccién de la iden-
tidad nacional de los escolares. La celebracion del bi-
centenario de las independencias latinoamericanas fue
aprovechada para publicar todo tipo de materiales con el
fin de reforzar una identidad nacional que sistematica-
mente se olvida de los pueblos originarios. Investigacio-
nes sobre los contenidos de historia en los libros de texto
del pasado mds o menos lejano permiten seguir, en mu-
chos paises latinoamericanos, las estrategias utilizadas
para el fomento de la conciencia nacional en las escuelas
(por ejemplo, Herrera, Pinilla y Suaza, 2003; Gasparello,
2004; Cucuzza, 2007). Investigaciones como las de Gu-
yon, Mousseau y Tutiaux-Guillon (1993), Molero (1999)
o Létourneau (2014), entre muchas otras, son ejemplos
que avalan la importancia de seguir investigando cdmo
se construye en la escuela la identidad nacional y por
qué y qué ocurre con aquel alumnado que no se siente
integrado en un «nosotros» excluyente que no contem-
pla, ni en el pasado ni en el presente, el pluralismo de
identidades.
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LA RELEVANCIA Y LAS PARTICULARIDADES
DEL CASO CATALAN: CATALUNA (1714-2014)

Catalufia puede ser considerada una comunidad nacio-
nal. Annette (2003) sugiere que el concepto de comuni-
dad se construye a través de un lugar, de un objetivo co-
mun o de un ideal politico, de una identidad o de ciertos
valores comunes, como la solidaridad entre sus miem-
bros. En particular, las comunidades nacionales pueden
ser descritas como comunidades imaginadas vinculadas
a un lugar y a una cierta nocién de soberania (Anderson,
1983). La comunidad catalana se construye en relacion al
territorio denominado Catalufia, actualmente una comu-
nidad auténoma dentro de Espafia. Tradicionalmente, la
identidad catalana se ha basado en la lengua catalana
(Arguelaguet, 2006; Rodon, 2012) y en la historia de Ca-
talufia (Guibernau, 2000; Rodon, 2012). Pero también se
construye en base al origen familiar (Moreno, Arriba y
Serrano, 1998; Bestard, 2005) y a la eleccion (Bestard,
2005). En otras palabras, «es cataldn» quien lo es de ori-
gen y quien elige serlo. En sintesis, la comunidad nacio-
nal catalana actual parece definirse en relacién con la
lengua, con el lugar de origen familiar y con una volun-
tad expresa de pertenencia avalada por una determinada
interpretacion del pasado.

En el ano 2014 en Cataluna se conmemor6 el 300 ani-
versario del final de la Guerra de Sucesion. La Guerra de
Sucesion, y en particular, el asedio y caida de Barcelona
el 11 de setiembre de 1714 frente al ejército franco-espa-
fiol, es considerada uno de los acontecimientos claves de
la historia nacional catalana (Guibernau, 2000; Rodon,
2012). Desde el gobierno de la Generalitat se ha ofrecido
una cuidadosa interpretacion tanto en los medios de co-
municaciéon como en la escuela de esta guerra, que ha
hecho olvidar que se trataba de una Guerra de Sucesion y
la ha convertido fundamentalmente en una Guerra de Se-
cesion (Sant, Boixader, Pages y Santisteban, En Prensa).
Tal como indicé Albareda (2010) en su importante inves-
tigacién sobre este acontecimiento, «no pueden reducirse
las visiones claramente confrontadas sobre la Guerra de
Sucesion a una simple contraposicion entre nacionalis-
mos, ya sean confesados o no. Mds alld de este compo-
nente, existe, a nuestro juicio, otro elemento interpretativo
de gran calado historiografico que tiene que ver con los
paradigmas sobre el desarrollo del Estado moderno»
(p. 8-9). Sin embargo, la visién que se ha impuesto, al me-
nos en la historia escolar, es, como veremos en este trabajo,
la de la contraposicion entre el «nosotros» y el «los otros».

La realidad politica, social y cultural de Catalufia en
2014 ofrece unas condiciones tnicas para investigar la
construccién de narrativas histéricas en los escolares.
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En primer lugar, porque la Catalufia actual es diversa en
cuanto a lenguas, origenes familiares e identidades cultu-
rales y territoriales. Esta diversidad, presente en muchi-
simos centros escolares, nos permite indagar hasta qué
punto la pertenencia o no a la comunidad (catalana) con-
diciona las narraciones historicas del alumnado. Por otro
lado, Catalufia ha sido descrita como una comunidad in-
cluyente en la que la nocién de catalanidad se adapta a la
ciudadania catalana de cada momento (Kymlicka, 2011).
Entendemos que, si es asi, la construccion del «nosotros»
que hace el alumnado deberia responder en cierta medida
a la diversidad presente en la sociedad catalana. Por ello,
nos preguntamos cémo es el «nosotros» que construye el
alumnado a través de sus narraciones sobre 1714.

Partiendo de estas premisas, los objetivos de esta investi-
gacioén son:

* Analizar la incidencia de la lengua, el lugar de origen de
los padres y las identidades culturales y territoriales en
el conocimiento de los acontecimientos de 1714 y en la
seleccion de personajes que aparecen en las narraciones;

* Analizar y valorar las caracteristicas del «nosotros»
que construye el alumnado a través de sus narraciones
histéricas;

* Analizar y valorar el posicionamiento de los «otros»
ante hechos como los sucedidos en 1714 y su dimen-
sién politica actual.

METODOLOGIA

Esta investigacion tiene un enfoque eminentemente cuali-
tativo. Siguiendo los principios del constructivismo social y
de la hermenéutica, entendemos que la realidad es un cons-
tructo social (Berger y Luckmann, 1967) y que el lenguaje
y la comunicacién nos permiten construir significados para
estos constructos (Gadamer, 1975). En esta investigacion
seguimos mayoritariamente los principios del andlisis na-
rrativo. Sin embargo, no nos ubicamos en una perspectiva
cualitativa que podriamos denominar «ortodoxa». Siguien-
do el modelo iniciado por otros investigadores (Elliott,
2005; Franzosi, 2010; Bagnoli, 2011), decidimos utilizar
métodos mixtos para poder resumir y comparar algunos de
los datos emergentes en el andlisis narrativo.

La recogida de datos

Recogimos datos mediantes cuestionarios y entrevistas.
Pasamos los cuestionarios entre marzo y abril del 2014.
Los cuestionarios constaban de catorce preguntas. En las
once primeras preguntas exploramos las identidades del
alumnado y la relevancia de distintos hechos histéricos.
En la pregunta doce, preguntdbamos explicitamente so-
bre 1714: «;sabes qué paso el 11 de setiembre de 1714 y
qué se celebra cada afio en la Diada nacional de Catalu-
na (11 de septiembre)?». Si el alumnado respondia afir-
mativamente, le pediamos que explicara lo que pasé «de
la manera en que lo aprendid, lo recuerda o lo entien-
de». Finalmente, en la pregunta catorce solicitdbamos al
alumnado las fuentes de informacién utilizadas sobre
el 1714.

También realizamos catorce entrevistas que tuvieron lu-
gar entre abril y mayo del 2014. Las entrevistas tenian
como objetivo profundizar en las narraciones del alum-
nado e identificar si el alumnado se identificaba con al-
guno de los personajes histéricos mencionados en sus
narraciones. Para ello, siguiendo el modelo utilizado por
Porat (2004), pedimos al alumnado que leyera en voz alta
su narracién, que se parara al final de cada punto y que
explicara con mayor detalle el significado de cada ora-
cion. A continuacién preguntamos al alumnado si se iden-
tificaba con alguno de los personajes del 1714 y les pedi-
mos que hablaran con mayor detalle de cada uno de los
personajes presentes.

Los participantes

Seleccionamos la muestra inicial de participantes median-
te un muestreo por conveniencia (Cohen et al., 2011). El
muestreo por conveniencia fue el Unico posible teniendo
en cuenta los recursos de esta investigacion. A través de
nuestras redes sociales y profesionales, ofrecimos a diez
escuelas de secundaria la oportunidad de participar en
esta investigacion. Seis de ellas aceptaron nuestro ofreci-
miento. Pedimos a un docente de la escuela que pasara los
cuestionarios al alumnado de 2° o 3° de la ESO puesto que
en el curriculum cataldn la Guerra de Sucesion se ubica en
2° de la ESO. Las principales caracteristicas de las escue-
las se presentan en la siguiente tabla 1.
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Tabla 1. Caracteristicas de les escuelas, las localidades
donde se ubica y los grupos encuestados

Tabla 2. Caracteristicas del alumnado entrevistado

Localizacion Tamaifio de la Tipo de | Grupo Nombre | Género | Edad | Escuela| Lenguas | Identidades
poblacion donde | centro habladas | territoriales
se ubican en casa |especificadas
1| Area 207.000 Publico 3° 1| David | Chico | 14 5 Otros
metropolitana ESO 2 | Mariona | Chica | 13 5 Cataldn y
de Barcelona castellano
2 | Catalufia 9.000 Concertado | 3° 3| Jana | Chica| 13 | 5 | Catalin | Catalanes
central —catdlico | ESO -
p . 4 | Gabriel | Chico | 14 3 Cataldn Catalanes
3 | Area 89.000 Publico 3°
metropolitana ESO 5| Sandra | Chica | 14 3 Castellano | Catalanes
de Barcelona 6 | Gustau | Chico | 14 3 Cataldn Catalanes
4 | Cataluiia 17.000 Concertado| 2° 7| Lina | Chica | 13 4 Catalén
central —catdlico | ESO 8 | Galiana | Chica | 15 | 4 | Catalin |  Otros
5 | Area 60.000 Concertado | 2° y otros
metropolitana — catélico | ESO 9| Boris | Chico | 14 | 2 [ Cataliny | Catalanes
de Barcelona
- castellano
6 | Catalufia 17.000 Publico 3 10l Bl Chico | 15 5 Catalén
central ESO
11| Artur | Chico | 15 Castellano | Espaiioles,
. . . catalanes
Un total de 340 alumnos respondieron al cuestionario. - - -
. - s . 12| Gisela | Chica | 15 6 Cataldn Catalanes
De acuerdo con la informacién proporcionada por los do-
centes, todos ellos habian estudiado la Guerra de Suce- 13| Maria | Chica | 15 1 |Castellano | Espafioles,
sién. Mayoritariamente, el alumnado era de 3° de la ESO catalanes
(75,2%) aunque también habia alumnado de 2° de la ESO. 14| Bruno | Chico | 15 1 Castellano

El porcentaje de chicos (51%) y chicas (49%) era muy si-
milar y la edad media era de 14,2 afios.

A partir de un primer andlisis de los cuestionarios, selec-
cionamos catorce alumnos mediante un muestreo estrati-
ficado basado en el género, las identidades especificadas
por el alumnado, la escuela, el lugar de nacimiento de sus
padres y las lenguas habladas en casa. En la tabla nimero
2 mostramos las principales caracteristicas de estos y es-
tas alumnas.
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El analisis de los datos

Para analizar los datos seguimos los siguientes pasos:

1) Utilizamos un andlisis cualitativo genérico (Miles y
Huberman, 1994) y el software TAMSAnalyzer para
identificar las identidades mencionadas por el alum-
nado y los personajes seleccionados en los cuestiona-
rios. Adjudicamos un cédigo distinto a cada identidad
y a cada personaje mencionado;

2) A partir de esta primera codificacion, utilizamos el
proceso de cuantificacién llamado 1 (presente) versus
0 (ausente) (Sandelowski, 2009). Mediante este proce-
so identificamos para cada c6digo su presencia o au-
sencia en cada uno de los relatos;

3) Comparamos la presencia y ausencia de cddigos en
los relatos (variable dependiente) en funcion de dis-
tintas variables independientes primarias (género,
lengua hablada en casa y lugar de nacimiento) y se-
cundarias (identidades mencionadas por el alumna-
do) utilizando el software SPSS. Para comparar el
nimero de personajes mencionados, utilizamos la
prueba T-test o Anova en funcién de si la variable te-
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nia 2 (T-test) o mds categorias (Anova). Anteriormen-
te habiamos comprobado la normalidad del nimero
de personajes para todas las categorias mediante la
prueba Shapiro-Wilk. Para la comparacién de los per-
sonajes seleccionados, utilizamos la prueba no para-
métrica Chi-cuadrado y tablas de contingencia. Para
superar las limitaciones de la prueba Chi-cuadrado,
utilizamos la prueba exacta de Fisher en los casos en
que habia menos de 5 alumnos en alguna de las cate-
gorias. Tomamos las decisiones con un nivel de signi-
ficacion estadistica de 0.05;

4) Llevamos a cabo un andlisis narrativo (Sant, Santiste-
ban y Pages, 2014) en el que nos centramos en investigar
c6mo el alumnado describia y construia cada uno de los
personajes en los cuestionarios y en las entrevistas.

Al finalizar este proceso, procedimos a la triangulacion.
Triangulamos la informacién procedente del andlisis
cuantitativo y del andlisis narrativo y relacionamos la in-
formacion procedente de los cuestionarios con la infor-
macién procedente de las entrevistas.

Consideraciones éticas

Informamos de antemano a todos los participantes sobre
los objetivos de la investigacion. Obtuvimos consenti-
miento por escrito de todos los docentes implicados en la
investigacion, del alumnado que participd en las entre-
vistas y de sus padres. Todos los participantes fueron in-
formados de que podian abandonar la investigacién en
cualquier momento. La confidencialidad de los datos es-
tuvo garantizada y tnicamente una de nosotros (Sant) tuvo
acceso a los nombres del alumnado.

RESULTADOS

Los protagonistas de las narraciones

En los cuestionarios, el alumnado menciond una media de
2,45 personajes (o= 2,71). Como se observa en la tabla 3,
los personajes mds destacados incluyeron personajes indi-
viduales, colectivos y cuasi-personajes. Destacan Catalu-
na/los catalanes (44,5%), Felipe V (24,7%), las tropas bor-
bonicas o las tropas de Felipe V (19,3%), Carlos 11 (16,8%),
Espafia/los espaiioles (16,8%), Carlos de Austria (14,7%),
los Borbones (10,5%), Francia (5%) e Inglaterra (4,2%).

Tabla 3. Frecuencia y porcentaje valido
de los personajes mencionados por mds de 5 alumnos

F(@) Porcentaje
valido

Austria (o Australia) 6 2,6
Austrias / Habsburgo 9 3,8
Barcelona / barceloneses 33 13,9
Borbones 25 10,5
Carlos II 40 16,8
Carlos de Austria 35 14,7
Castilla / Castellanos / 9 3,8
Corona de Castilla

Catalufia / Catalanes 106 44,5
Espaifia / Espaoles 40 16,8
Felipe V 84 247
Francia 12 5.0
Inglaterra 10 4.2
José de Habsburgo 7 2,9
Nosotros (indeterminado) 37 15,5
Segadores 11 4,6
Tropas borbénicas / 46 19,3
Tropas de Felipe V

Tropas catalanas 10 4,2
Tropas espafiolas 7 2.9
Tropas francesas 7 2,9

Los protagonistas de las narraciones en funcion
de las caracteristicas e identidades del alumnado

Lugar de nacimiento de los padres

Nuestros resultados sugieren que el lugar de nacimiento de
los padres se relaciona con el conocimiento o no de los he-
chos (Prueba Pearson Chi-Cuadrado, Sig. 0.000). El 67,7%
del alumnado cuyos padres nacieron en Catalufia o en Cata-
lufa y en otros paises conoce los acontecimientos. Estos
datos contrastan en el porcentaje de alumnado cuyos padres
nacieron fuera de Espafa (10,4%), en Espana y Catalufia
(16,1%) o en Espafia y otros lugares fuera de Espana (5,7%).

Al analizar los relatos del alumnado sobre los aconteci-
mientos del 1714, observamos que no hay diferencias es-
tadisticas significativas en cuanto al nimero de persona-
jes mencionados por el alumnado. Por lo que se refiere a
la seleccion de los personajes, un tnico personaje «Espa-
na/los espafoles» presenta diferencias. El alumnado cu-
yos padres son nacidos en Espafa (excluyendo Catalufia)
o en Espafa y en otros paises tiende a no mencionar «Es-
pafia» en sus relatos.
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Tabla 4. Porcentaje de alumnos que conoce los acontecimientos y media de personajes citados
por estos en relacioén con el lugar de origen de los padres

Cataluna Cataluia Espaiia Otro/s Comparacioén
o Cataluiia y otro y Espana o Espaiia y otro
Porcentaje valido Porcentaje vdlido | Porcentaje valido Porcentaje Prueba Pearson
valido Chi-Cuadrado (Sig.)
Sabe lo que pasé 67,71% 16,1% 5,7% 10,4% 0.000*
Media Media Media Media Anova (Sig.)

Nidmero 2772 2.121 2.833 2.158 0.433
personajes

* Estadisticamente significativo en 0.05

Tabla 5. Porcentaje valido de los personajes mencionados por mds de 5 alumnos segtn el lugar
de origen de los padres y prueba no paramétrica Pearson Chi-Cuadrado de comparacion

Cataluna Cataluna Espana Otro/s Comparacion
o Cataluiia y otro y Espaina o Espaia y otro
Porcentaje vdlido Porcentaje Porcentaje vélido Porcentaje Prueba Pearson
valido valido Chi-Cuadrado (Sig.)

Austria (o Australia) 2, 7% 0,0% 0,0% 2,6% 0.746b
Austrias / Habsburgo 3,40% 3,00% 8,30% 2,60% 0.812b
Barcelona / barceloneses 2, 7% 0,0% 0,0% 2,6% 0.983b
Borbones 9,4% 21,2% 16,7% 2,6% 0.063b
Carlos 11 18,1% 9,1% 16,7% 18,4% 0.646

Carlos de Austria 17,4% 3,0% 8,3% 18,4% 0.161b
gf;ig:j‘ éecgzt:tlllfl‘:os / 47% 3.0% 8.3% 0.0% 0.475b
Catalufia / Catalanes 46,3% 48,5% 50,0% 31,6% 0.373

Espaina / Espafioles 22,1% 12,1% 0,0% 7,9% 0.047*
Felipe V 36,9% 27,3% 41,7% 36,8% 0.724

Francia 7.4% 0,0% 0,0% 2,6% 0.218b
Inglaterra 4,7% 0,0% 0,0% 7,.9% 0.353b
José de Habsburgo 3,4% 3,0% 0,0% 2,6% 0.930b
g;;(‘)’)m’s (indetermi- 16.1% 21.2% 16.7% 10.5% 0.677

Segadores 6,0% 6,1% 0,0% 0,0% 0.366b
gggz: zzrgg?;‘;a;/ 18,1% 27,3% 25.0% 10,5% 0.304

Tropas catalanas 5,4% 0,0% 0,0% 5,3% 0.472b
Tropas espafiolas 3,4% 0,0% 0,0% 5,3% 0.549b
Tropas francesas 2,0% 0,0% 8,3% 7,.9% 0.122b

* Estadisticamente significativo en 0.05

b Mas del 20% de las celdas tienen una fi<5. Los resultados del Chi-Cuadrado pueden ser invalidos.
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Lengua hablada en casa

Los resultados sugieren que el conocer o no conocer los
acontecimientos (prueba Pearson Chi-Cuadrado, Sig.
0.000) y el niimero de personajes especificados (prueba
Anova, Sig. 0.000) estd relacionado con la/s lengua/s que el

alumnado habla en casa. El 77,2% del alumnado que habla
cataldn o cataldn y otras lenguas en casa y el 70% del alum-
nado que habla cataldn y castellano en casa afirma conocer
los acontecimientos, en contraste con el 33,3% del alumna-
do que habla otras lenguas en casa o el 32,7% del alumnado
que habla castellano o castellano y otras lenguas en casa.

Tabla 6. Porcentaje de alumnos que conoce los acontecimientos
y media de personajes citados por estos en relacién a la lengua/s familiar/es

Catalan o catalan Catalan Castellano a4
Otral/s Comparacion
y otra/s lengua/s y castellano 0y otra/s lengua/s
P L L Porcentaje Prueba Pearson
Porcentaje valido Porcentaje valido Porcentaje valido valido Chi-Cuadrado (Sig)
Sabe lo que pasé 77,2% 70,0% 32,7% 33,3% 0.000*
Media Media Media Media Anova (Sig.)
Nimero 3.24 150 2.02 3.5 0.000*
personajes

* Estadisticamente significativo en 0.05.

Entre los que afirmaron conocer los hechos del 1714, el
alumnado que habla cataldn o cataldn y otras lenguas en
casa cita una media de 3,24 personajes (0=2.81) y el
alumnado que habla «otras» lenguas en casa una media

de 3.5 (0=5.13) personajes. La media de personajes citada
por el alumnado que habla cataldn y castellano (1.50) y
por el alumnado que habla castellano o castellano y otras
lenguas (2.02) es considerablemente menor.

Tabla 7. Porcentaje vélido de los personajes mencionados por mds de 5 alumnos

segun las lenguas familiares y prueba no paramétrica Pearson Chi-Cuadrado de comparacién

Otrals Castellano Castellano Catalan Prueba Pearson
o castellano y otra/s y catalan o catalan y otra/s | Chi-Cuadrado
Porcentaje valido Porcentaje valido | Porcentaje valido | Porcentaje valido (Sig.)
Austria (0 Australia) 10,00% 0,00% 0,00% 3,20% 0.110 b
Austrias / Habsburgo 10,00% 3,40% 2,20% 4,00% 0,699 b
Barcelona / 30,00% 8,60% 430% 18.50% 0.026*
barceloneses
Borbones 10,00% 8,60% 13,00% 10,50% 0,911
Carlos II 40,00% 3,40% 4,30% 21,80% 0.004*
Carlos de Austria 40,00% 5,20% 10,90% 22,60% 0.000%*
Castilla / Castellanos 0,00% 3,40% 0,00% 5,60% 0.334 b
Catalufa / Catalanes 50,00% 29,30% 39,10% 53,20% 0.019*
Espafia / Espafioles 0,00% 3,40% 15,20% 25,00% 0.001*
Felipe V 60,00% 24,10% 21,70% 43,50% 0.004*
Francia 0,00% 0,00% 4,30% 8,10% 0.110 b
José de Habsburgo 20,00% 1,70% 0,00% 5,60% 0.085b
Inglaterra 0,00% 0,00% 0,00% 5,60% 0.756*
Nosotros 0,00% 3,40% 17.40% 21,80% 0.007*
(indeterminado)
Segadores 0,00% 0,00% 6,50% 6,50% 0.202 b
Tropas borbénicas/ 30,00% 13,80% 13,00% 23,40% 0.226
Tropas de Felipe V
Tropas catalanas 10,00% 0,00% 0,00% 7,30% 0.041 *b
Tropas espafiolas 0,00% 1,70% 2,20% 4,00% 0.749 b
Tropas francesas 10,00% 3,40% 4,30% 1,60% 0.410b

* Estadisticamente significativo en 0.05.

b Mas del 20% de las celdas tienen una fi<5. Los resultados del Chi-Cuadrado pueden ser invalidos.
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Los resultados también parecen indicar que existe rela-
cion entre la/s lengua/s habladas en casa y la mencién de
los personajes Carlos II, Carlos de Austria, Felipe V, las
tropas catalanas, Barcelona, Catalufia, Espafa y nosotros.
El alumnado que habla lenguas distintas al cataldn y al
castellano en casa tiene mayor tendencia a seleccionar los
personajes Carlos 11, Carlos de Austria, Felipe V, las tro-
pas catalanas y Barcelona. En oposicion, el alumnado
que habla cataldn o cataldn y otras lenguas distintas al
castellano en casa tiene mayor tendencia a mencionar

Identidades especificadas por el alumnado

Las identidades territoriales especificadas por el alum-
nado parecen tener relacién directa con el conocer o no
los acontecimientos del 1714. El 77,1% del alumnado que
se identifica con Catalufia (de manera incluyente o exclu-
yente) conoce los acontecimientos, en comparacién con
el 27,3% del alumnado que se identifica con Espana y
con el 9% del alumnado que se identifica con otras nacio-
nes, paises o continentes.

Catalufia, Espafia y nosotros.

Tabla 8. Porcentaje de alumnos que conoce los acontecimientos
y media de personajes citados por éstos en relacion a las identidades territoriales

Cataluia Espaiia Otra/s
Se No se Compara- Se No se Compara- Se No se Compara-
identifica | identifica cion identifica | identifica cion identifica | identifica cion
Porcentaje | Porcentaje Prueba Porcentaje | Porcentaje Prueba Porcentaje | Porcentaje Prueba
valido valido Pearson valido valido Pearson valido valido Pearson
Chi-Cuadra- Chi-Cuadra- Chi-Cuadra-
do (Sig.) do (Sig.) do (Sig.)
Sabe lo 77,1% 45,6% 0.000* 27,3% 61,9% 0.001* 9,1% 63,2% 0.001*
que pasé
Media Media T-test (Sig.) Media Media T-test (Sig.) Media Media T-test (Sig.)
(Varianzas (Varianzas (Varianzas
asumidas asumidas asumidas
iguales) iguales) iguales)
Nimero 2.83 2.29 1.31 1.77 2.62 0.357 1.37 2.63 0.194
personajes

* Estadisticamente significativo en 0.05.

Al analizar los personajes (tablas 8 y 9), observamos que
ni el nimero de personajes ni la seleccién de los mismos
parece estar vinculada a las identidades especificadas por
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Tabla 9. Porcentaje valido de los personajes mencionados por mds de 5 alumnos
segun las identidades territoriales especificadas

Cataluna Espaiia Otras
Porcentaje | Prueba Pearson | Porcentaje | Prueba Pearson | Porcentaje | Prueba Pearson
valido Chi-Square (Sig) vélido Chi-Square (Sig) valido Chi-Square (Sig)
Austria (o Australia) 1,6% 0.663 0,0% 1.000 0,0% 1.000
Austrias / Habsburgo 4,8% 0.513 0,0% 1.000 12,5% 0.274
Barcelona / barceloneses 19,0% 0.024* 0,0% 0.366 0,0% 0.605
Borbones 12,7% 0.396 0,0% 0.603 12,5% 0.603
Carlos II 15,9% 0.604 0,0% 0.364 12,5% 1.000
Carlos de Austria 14,3% 1.000 11,1% 1.000 12,5% 1.000
Castilla / Castellanos 4,0% 1.000 0,0% 1.000 0,0% 1.000
Catalufia / Catalanes 49,2% 1.113 66,7% 0.189 25,0% 0.471
Espafia / Espafioles 21,4% 0.052 11,1% 1.000 0,0% 0.358
Felipe V 37,3% 0.494 22.2% 0.499 25,0% 0.716
Francia 6,3% 0.554 0,0% 1.000 0,0% 1.000
Emperador de Austria 4,0% 0.706 0,0% 1.000 0,0% 1.000
Inglaterra 2,4% 1.000 0,0% 1.000 0,0% 1.000
Nosotros (indeterminado) 17,5% 0.590 11,1% 1.000 0,0% 0.362
Segadores 6,3% 0.233 0,0% 1.000 0,0% 1.000
E:’é’;sili"i?é“icay Tropas | 55 5, 0.326 11,1% 1.000 12,5% 1.000
Tropas catalanas 4.0% 1.000 0,0% 1.000 0,0% 1.000
Tropas espafiolas 3,2% 1.000 0,0% 1.000 0,0% 1.000
Tropas francesas 2,4% 0.706 0,0% 1.000 12,5% 0.220

* Estadisticamente significativo en 0.05.

El «nosotros» que construye el alumnado

Catalufia y los catalanes son descritos, con pocas excep-
ciones, en oposicion a Castilla y los castellanos o a Espa-
na y los espafioles. El alumnado parece usar indistinta-
mente Castilla y Espafia. Como ejemplo, en la entrevista
una alumna mencioné: «Espaiia, bueno, Castilla eligié a
Felipe». La oposicién Catalufia/Castilla se basa en distin-
tos argumentos. Para algunos, la oposicion se debe a que
Catalufia apoy6 a Carlos de Austria y Castilla apoy6 a
Felipe V («Espafia estaba a favor de Felipe V como rey y
Catalufia no» (ID12). Para otros, la oposicion se basa en
elementos de dependencia e independencia: «Esta guerra
se produjo porque los catalanes ya éramos independien-
tes, éramos como un Estado, pero los espafioles querian
que formdsemos parte de Espafa» (ID93) o «pues que
Catalufia era un pais y que Espafia quiso conquistarla»
(ID122). Un tercer grupo de alumnos describe esta opo-
sicién de términos de poder: los castellanos tienen buen
armamento («tenian muchas mas armas (ID135) y «po-

12

dian defenderse» (ID212) mientras que los catalanes
«eran payeses y gente no armada» (ID199), «tenfan, se-
gln la leyenda, una hoz cada uno» (ID135). Para este
alumnado, esta diferencia de armamento explica la de-
rrota catalana, puesto que «los catalanes lucharon hasta
la muerte pero perdieron» (ID70).

Los catalanes son narrados como un colectivo semi-hete-
rogéneo que comparte distintos atributos y que tienen
una unica voluntad. En las entrevistas, los catalanes son
descritos como «gente normal», «cotidiana» y «sencilla».
Son «luchadores», «ejemplos de superacién», «valien-
tes», «trabajadores» «competitivos» y «buenas perso-
nas». En los relatos, parece que existen cuatro grupos
diferenciados entre los catalanes: Barcelona, los lideres,
las victimas y el nosotros. Aunque ligeramente diferen-
ciables, todos estos grupos acttian al unisono.

Un primer grupo son los habitantes de Barcelona o bar-
celoneses, que representan la valentia de los catalanes.
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Barcelona es descrita como «la capital de Catalufia»
(I98) o como «nuestra venerada capital» (ID170) y como
el dltimo reducto: «El 11 de setiembre las tropas espafio-
las consiguieron entrar en Barcelona y asf conquistar Ca-
talufia» (ID176). Los barceloneses parecen ser los mas
«luchadores» y «valientes» entre los catalanes.

En segundo lugar, un grupo de catalanes es descrito como
«victima». Generalmente este rol se vincula a las mujeres
que vivieron el conflicto, mujeres que «no estarian lu-
chando, estarian en casa» (Gisela), pero que «podrian
haber perdido a su marido» (Sandra). Es en este grupo
cuando los atributos de «gente normal», «cotidiana»,
«sencilla» y «buenas personas» toman mayor fuerza.

En tercer lugar, el alumnado habla de los lideres catala-
nes, que representan un cierto ideal democratico y heroi-
co. En la entrevista, un alumno explica que estos lideres
son «mds democraticos que Felipe V», percibido como
un poder dictatorial. Las hazafias de estos lideres son en-
fatizadas de manera heroica. Como ejemplo, algunos
alumnos destacan la muerte de Rafael Casanovas en el
conflicto, cuando los datos sefialan que s6lo fue herido
en una pierna.

El cuarto grupo aparece en los relatos como sinénimo de
«nosotros». El «nosotros» tiende a utilizarse cuando el
alumnado habla de hechos actuales. Por ejemplo, «por
eso ahora formamos parte de Espafia» (ID94), «celebra-
mos la derrota de Catalufa» (ID121). El alumnado tam-
bién habla de «nosotros» cuando relata escenas que, a su
entender, tienen continuidad en la actualidad: «Después
de esta derrota, decimos en Catalufia que empezamos de
nuevo y por eso lo celebramos» (ID328) o «desde ese dia
somos espaiioles» (ID319). El alumnado también utiliza
el «nosotros» cuando habla de una Catalufia victima. Por
ejemplo, «ese dia nos quitaron lo que era nuestro»
(ID125), «y perdimos nuestro derecho de ser indepen-
dientes» (ID94). En una entrevista, una alumna habla de
forma genérica de los catalanes y empieza a utilizar el
«nosotros» para hablar del rol de victima de los catala-
nes: «Como los catalanes no eran felipistas, no estaban a
favor de Felipe de Anjou (...) Este [Felipe V] hizo un de-
creto por el cual nos quit6 todas las libertades».

DISCUSION

Nuestros resultados apuntan que las caracteristicas (len-
gua y lugar de nacimiento de los padres) e identidades
territoriales del alumnado tienen un multiple impacto en
las narraciones. Las investigaciones de Epstein (1998),
Almarza (2001) y de Levstik y Groth (2005) sefalaban la
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relevancia del sentido de pertenencia a otra comunidad
lingiifstica, étnica o nacional en las narraciones del alum-
nado. Nuestros resultados sugieren que este impacto se
produce en distintos aspectos: en el conocimiento o no de
los hechos, en la complejidad de las narraciones expresa-
da en el nimero de personajes mencionados, en la selec-
cién de los personajes y también en las emociones que
emergen cuando se valoran hechos, personajes o realida-
des territoriales.

Lalenguay el lugar de origen de los padres parecen tener
influencia en el conocimiento de los hechos. El alumna-
do cuyos padres han nacido en Catalufia, o que hablan
cataldn en casa, tiene un mayor conocimiento de los
acontecimientos. Entre éstos, dquellos que se identifican
con Catalufia todavia parecen tener mds claros los acon-
tecimientos del 1714. En contraste, entre el alumnado
cuyos padres no han nacido en Catalufia y que no habla
cataldn en casa la identificacién con Catalufa no parece
tener ninguna incidencia en el conocimiento de los he-
chos. Esta situacion parece confirmar que las caracteris-
ticas del alumnado (lengua y origen) tienen una inciden-
ciamayor en el conocimiento de la historia de lacomunidad
que las identidades elegidas, es decir, que la voluntad de
pertenecer a esta comunidad (Bestard, 2005).

Entre aquel alumnado que «no pertenece» a la comuni-
dad por razén de origen ni lengua pero que conoce los
acontecimientos también observamos diferencias. Si el
alumnado no habla castellano en casa tiende a construir
relatos mds complejos, con un mayor nimero de persona-
jes. Este resultado puede indicar que existen diferencias
entre el alumnado cuyos antecedentes los encontramos
en el resto de Espafia o en Latinoamérica y el alumnado
cuyo origen familiar puede ser distinto (por ejemplo, Eu-
ropa, Asia, Africa).

El andlisis cualitativo de los datos sugiere que, a través
de los relatos sobre el 1714, el alumnado catalan constru-
ye un «nosotros» y un «ellos». Al igual que sucede en
otros lugares del mundo (Létourneau, 2006; Létourneau
y Caritey, 2008; Carretero y Kriger, 2008), los persona-
jes de las narraciones se pueden dividir entre «amigos» y
«enemigos». En el caso de las narraciones sobre el 1714,
los «amigos» son el «nosotros», los «catalanes», «Catalu-
fla», mientras que los enemigos son Castilla o Espaiia. El
villano parece ser Felipe V, que dirige a Espana/Castilla
contra Catalufia y que prohibe «todas las instituciones ca-
talanas y la lengua» (ID76) e impone «su lengua, el cas-
tellano» (entrevista). Si el «castellano» es considerado una
imposicién, y un elemento del «enemigo», hablar «caste-
llano» puede ser considerado una caracteristica del ene-
migo. Esto podria explicar por qué una alumna que se
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autodefini6 catalana, afirmé en la entrevista: «no sé de qué
raza son [en relacién a la imagen de una persona de ori-
gen «latino»], pero parecen de fuera (...) y yo los relacio-
no con los espafioles». El alumnado que habla castellano
en casa (sea su familia originaria de Espafa o de Latino-
américa), al ser sefialado como el «enemigo» de la narra-
cion, es excluido de la misma y, por lo tanto, no aprende
esta historia. De hecho, uno de los alumnos que se iden-
tific6 con el grupo de los «latinos» afirmé «no soy cata-
l4n, y por lo tanto, no me interesa» (ID268).

Por otro lado, el alumnado que habla «otras» lenguas en
casa construye relatos distintos a los del alumnado que
habla cataldn en casa. Este alumnado tiende a seleccionar
mayoritariamente personajes individuales (Carlos II, Car-
los de Austria y Felipe V) en sus narraciones, en contra-
posicién con el alumnado que habla cataldn en casa, que
selecciona mayoritariamente personajes colectivos (Ca-
talufa, Espafia y nosotros). El personaje «nosotros» pare-
ce aumentar su relevancia en relacion al uso del cataldn.
Aquellos alumnos que exclusivamente hablan cataldn en
casa hablan con mayor frecuencia de «nosotros», segui-
dos del alumnado que habla «cataldn y castellano». La
mencion del «nosotros» es minoritaria entre el alumnado
que habla castellano o castellano y otras lenguas en casa
y nulo entre el alumnado que habla exclusivamente
«otras» lenguas en casa.

Creemos que la relacidon lengua-«nosotros» se puede ex-
plicar a la luz del andlisis cualitativo de los datos. La
«Cataluna» que se construye mediante el relato sobre el
1714 es una «Catalufia» social, religiosa, étnica, lin-
glifsticamente homogénea. Dentro de «Catalufia», la
diversidad parece construirse en un doble eje: heroici-
dad versus victimismo, pasado versus presente. En las
narraciones, el 1714 parece delimitar el punto de in-
flexién entre la Catalufia heroica y la Catalufia victima,
entre la Catalufia del pasado y la Catalufia del presente.
Como sucede en otros lugares del mundo, la Catalufia del
presente, el «nosotros», se construye a partir de la nocién
de ser vfctimaAl de la opresion en la que la lengua juega un
rol esencial (ZiZek, 2014). «Hablar cataldn» significa per-
tenecer a una comunidad que ha sido victima de la opre-
sion de su lengua. Los que no «hablan cataldn» dificil-
mente puedan pertenecer a esta comunidad. Creemos
que esta hipdtesis podria explicar por qué el alumnado que
habla otras lenguas explica una historia que intenta ser
«objetiva», explica la historia académica que han apren-
dido. Ellos no se sienten parte del «nosotros» cataldn, ni
del «ellos» espafiol; no se sienten «oprimidos» por hablar
cataldn puesto que €sta no es su lengua, ni se sienten se-
nalados como «opresores» por hablar castellano. Senci-
Ilamente es una historia con la que no se identifican. Una
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alumna, por ejemplo, explicé en la entrevista que no se
identificaba con ninglin personaje. Al preguntarle por
qué, afirmd: «porque ellos tenfan poder, jmucho poder!
iY yo no lo tengo!».

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

Creemos que estos resultados pueden tener distintas im-
plicaciones para la ensefianza de la historia y de las cien-
cias sociales dentro y fuera de Catalufia. Coincidimos en
que el alumnado aprende historia a través de un proceso
de negociacién (Bakhtin, 1982; Barton y McCully, 2010)
y creemos que, en este proceso, la construccién de los
personajes tiene un papel esencial. En primer lugar, el
alumnado parece tener mayor predisposicion a aprender
los acontecimientos histéricos en los que ve reflejada la
historia de su comunidad. El alumnado parece necesitar
un anclaje que vincule su propio relato personal o el rela-
to de aquéllos que considera los suyos (quizd los que ha-
blan la misma lengua, los que tienen su mismo origen, los
que tienen la misma religion, o los que no tienen poder)
al relato nacional. En otras palabras, el alumnado necesi-
ta identificarse o identificar sus comunidades con alguno
de los personajes de la narracién. Cuando el alumnado
siente que pertenece a la «comunidad narrada», este an-
claje parece ser poderoso y probablemente trasciende al
aprendizaje escolar de la historia. En este caso, proba-
blemente nos encontremos en el terreno de la memoria
colectiva (Létourneu, 2006, 2014). Por otro lado, si el
alumnado se identifica con algin rasgo significativo
(como la lengua), de los personajes presentados como
«enemigos» en las narraciones, parece tomar una deci-
sion, consciente o inconsciente, de no aprender la histo-
ria de esta comunidad. Si no existe ningin anclaje, nin-
guna identificacion con un personaje amigo o enemigo,
el alumnado o bien no se interesa por la historia o bien
aprende una historia academicista en la que destacan
personajes poderosos y los acontecimientos politico-
militares. Dudamos de que esta historia llegue a ser sig-
nificativa para este alumnado.

En el caso cataldn, nuestros resultados cuestionan que el
«nosotros» cataldn que se explicita en el relato nacional
sea un «nosotros» que permita la inclusioén del alumnado
(Kimlicka, 2011). Como en otros relatos nacionales, el
«nosotros» cataldn es homogéneo y excluyente (Citron,
1987; Osborne, 2006; Seixas, 2009). Unicamente el alum-
nado de origen cataldn parece poder identificarse con el
«nosotros», aprender una historia significativa y, por lo
tanto, reafirmarse como miembro de la comunidad cata-
lana. En cambio, para aquellos que no son «nosotros»,
que tienen otro origen y otra lengua, sus caracteristicas
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(origen familiar y lengua hablada en casa) parecen tener
una mayor relevancia en el conocimiento de los hechos
que la voluntad de pertenecer a la comunidad catalana.
Aquellos que no son catalanes de «nacimiento» o de «len-
gua», quedan excluidos del conocimiento del pasado na-
cional y «an ignorance of the national past is not just an
absence of knowledge, but also a void of identity and,
ultimately, the demise of the whole culture» (Meyer,
2006, p.139). Esto parece crear un circulo vicioso. Unica-
mente perteneciendo a la comunidad (de origen y lin-
giifstica), el alumnado aprende la historia. Unicamente
conociendo la historia, el alumnado puede acabar for-
mando parte de la comunidad.

Creemos que estos resultados pueden aportar un poco de
luz ala ensefianza de cualquier comunidad, mas alld de las
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