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Resumen

Los libros de texto transmiten de manera bastante uniforme un determinado
conocimiento e ideologia a una generacion entera en un determinado dmbito
territorial. Esta tesis pretende analizar, desde la perspectiva critica, una parte de
dicho conocimiento, representado en los libros de texto utilizados en la
asignatura de Ciencias Sociales de la educacion secundaria obligatoria en
Espafia y en Japon. En particular, se examinardn dos cuestiones principales: 1)
como se representan Europa y Asia, y 2) como se construyen discursivamente
las identidades de endogrupos en relacion con las representaciones de Europa y
de Asia. Para ello, se lleva a cabo un analisis del discurso, que se centra, sobre
todo, en las estrategias semanticas segun las cuales se categorizan y se comparan
diferentes grupos sociales.

Los resultados del analisis sobre los libros de texto de Espana y Japén se
contrastan y se muestra que existen importantes semejanzas en la manera de
representar a Europa y a Asia en los libros de ambos paises. Asimismo,
se observa que el discurso se construye a favor de la autopresentacion positiva
del endogrupo nacional, situando al propio pais, Espafia o Japon, a una distancia
apropiada con respecto a otros grupos sociales, incluidos Europa y Asia.

Palabras clave: libros de texto, andlisis del discurso educativo, ideologia,
identidad, Ciencias Sociales

Abstract

School textbooks pass on certain knowledge and ideology to a whole generation
in a certain territory. This thesis explores part of the knowledge represented in
textbooks used for the Social Science subject in compulsory
secondary education in Spain and Japan. In particular, it studies, from a critical
perspective, two basic questions: 1) how textbooks of both countries portray
Europe and Asia, and 2) how own-group identities are discursively built with
respect to Europe and Asia’s portrayals. To this purpose, we develop a discourse
analysis that focuses especially on semantic strategies that are employed to
categorize and to compare different social groups.

The results from the analysis of Spanish and Japanese school textbooks are
compared with each other and reveal that there are important similarities
between textbooks of both countries in the way they portray Europe and Asia.
Moreover, we find the discourse is built in order to obtain a positive self-
representation of the national group, placing the own country, Spain or Japan, at
a proper distance from other social groups, including Europe and Asia.

Keywords: school textbooks, educational discourse analysis, ideology, identity,
Social Science






Prefacio: «Huelga a la japonesa»: ¢;una verdad
cientifica o una leyenda urbana?

Vivir en un pais extranjero a menudo hace reflexionar a uno sobre cierto tipo de
conocimiento que se comparte en la sociedad de destino, ya que, para comprender
plenamente el discurso en diferentes escenas de la vida social, no basta con conocer el
idioma que se habla, sino que se precisa conocer algo més. Aqui me refiero al
«discurso» con un sentido amplio de «uso lingiiistico contextualizado», ya sea oral o
escrito, que se situa en la vida social y que sirve a la vez de instrumento para crear la
vida social (Calsamiglia Blancafort y Tusén Valls, 1999: 15). Asimismo, el discurso
indica «acontecimiento comunicativo», que incluye diversas gamas de expresion
lingiiistica y no lingiiistica, tales como la interaccion conversacional, los textos escritos,
los gestos asociados, el disefio de portada, la disposicion tipografica, las imagenes y
cualquier otro dimensiodn o significacion semidtica o multimedia (van Dijk, 2003b: 146).
Comprender todas estas variedades de expresion a veces puede ser una tarea dificil para
cualquier persona, pero a un foraneo le suele costar mas.

Actualmente llevo mas de diez afios en Espafia. Tras superar una primera etapa llena de
obstaculos lingliisticos para aprender el castellano hasta alcanzar un nivel razonable
para poder defenderme, empecé a ser consciente de que me faltaba algo para
comprender los diferentes discursos con los que me topaba, fueran noticias en el
periodico o en la television, fuera una conversacion cotidiana con los amigos, fuera la
gesticulacion que hace la gente o fuera simplemente alguna sefial que veia en la calle.
Lo que me hacia falta para comprender esos mensajes eran ciertos conocimientos que la
gente que ha vivido siempre en Espafia compartia sin dificultades, pero un extranjero
como yo, que venia de un pais lejano, no. Obviamente, el conocimiento lingliistico del
espanol también forma parte del conocimiento que se comparte en Espaiia, pero lo que
precisaba era un conocimiento de caracter mas bien social o cultural, que atin hoy me
sigue pareciendo dificil de adquirir. Aunque cada miembro de una sociedad tenga
diferentes memorias, conocimientos, actitudes, valores o creencias sobre diversos temas
de la vida social y personal, también es cierto que comparten una parte importante de
dichas ideas con otros miembros de la sociedad. Como pasaria a muchos extranjeros que
residen en un pais culturalmente lejano, este tema me ha intrigado siempre por estar en
una sociedad en la que mis esquemas sociales fallan a menudo porque carezco del
conocimiento socialmente compartido.

Entre esas experiencias que he tenido en relacion con la carencia del conocimiento
compartido, habia una que tardé afios en comprender, y se trataba precisamente de mi
pais, Japon. En mis primeros afios en Espafia, un dia una persona espafiola me pregunto:
(en Japon trabajais mas cuando hacéis huelga? No sabia qué contestar porque
francamente no entendi la pregunta. Pensé: si estds de huelga, ;por qué tienes que
trabajar? ;No es una contradiccion logica a la propia definicion del concepto «huelga»?
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Cuando oi esta pregunta por primera vez, decidi ignorarla considerando que era uno de
esos malentendidos extrafios que una persona podia tener cuando se trataba de una
cultura lejana. Pero luego vino otra persona haciéndome la misma pregunta, y después
vino otra, y otra... Asi, empecé a sospechar que el tema no era simplemente un
malentendido de un individuo, sino que podia ser una idea compartida por mas personas
en Espana.

La cuestion me empez0 a interesar e intenté averiguar qué quiere decir «trabajar mas en
huelga» porque también necesitaba una respuesta preparada por si venia otro espafiol
con la misma pregunta acerca de lo que hacemos en huelga en Japon. Al principio,
pensé que a mi me faltaban conocimientos sobre las relaciones laborales de Japon e hice
consultas a algunos profesores universitarios y mis amigos, que vivian en Japon. Pero
ellos también reaccionaron de la misma manera que yo cuando me preguntaron por
primera vez sobre esta cuestion. Después de un silencio, que indicaba una ligera
sorpresa y confusion, unos dijeron que simplemente desconocian ese hecho y otros
intentaron buscar alguna explicacion. Por ejemplo, un profesor me dijo que la creencia
de trabajar mas en una huelga debia proceder del hecho de que los trabajadores que
tienen un cierto rango en una empresa no puedan participar en una huelga porque ellos
son responsables de cubrir los servicios minimos y que esto debe haber sido
interpretado de manera distorsionada en Espaia creando una comprension equivocada
sobre la huelga que hacemos. No me parecidé mal la explicacion, pero a la vez era
consciente de que algo encajaba mal entre lo que se entiende por «huelga» en Japén y lo
que muchos espafioles creian que haciamos en Japon cuando estamos en huelga.

Unos afios mas tarde, finalmente descubri (aunque ya no me acuerdo de como) que la
idea de la huelga en Japon es una creencia ampliamente difundida en la sociedad
espafiola. Sin embargo, en Japon no hacen huelga de esa manera, es decir, si estan de
huelga, los japoneses sencillamente no trabajan al igual que lo que normalmente pasan
en otras partes del mundo. Yo buscaba en Japdén una respuesta para explicar una
realidad que no existia all4, cuando, de hecho, tenia que buscarla en Espafia, porque era
solo aqui donde existia esta realidad en forma del conocimiento que comparten los
espafioles. Pero mi mayor sorpresa fue cuando descubri que este concepto incluso se
utilizaba en los medios de comunicacién y que formaba una expresion idiomatica
«huelga a la japonesa», como podemos observar en el siguiente fragmento del
periodico:

Filésofos en huelga ‘a la japonesa’

Funcionarios de Justicia, trabajadores del transporte, de la sanidad... y ahora, los
filosofos. Nueva huelga en Madrid de «un servicio publico» a cargo, esta vez,
de estudiantes y profesores de la Universidad Complutense y la Plataforma en
Defensa de la Filosofia y la Educacion Publica. Sus movilizaciones, no
obstante, tienen un matiz: se han declarado en huelga 'a la japonesa'. En una
fabrica esto significaria producir mas de lo asumible para la empresa. En la
Universidad «pensar nunca es un exceso». Pero lo hacen fuera de horas lectivas
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o cuando esta habitualmente cerrada la facultad. [...] (elmundo.es, 17/04/2008,
en negrita en el original.)'

En este articulo periodistico, la idea sobre la «huelga ‘a la japonesa’» es un
conocimiento presupuesto, que el periodista considera que sus lectores conocerian. Si
alguien no conoce dicha idea, no seria capaz de comprender bien este fragmento de
texto. Las comillas simples que resaltan «a la japonesa» manifiestan la complicidad del
periodista hacia sus posibles lectores al recurrir al conocimiento compartido. Esto quiere
decir que el periodista, aparte del conocimiento social sobre la huelga, tiene también el
conocimiento sobre el conocimiento del que disponen sus lectores.

Como sugiere este extracto, «huelga ‘a la japonesa’» significa que los empleados
japoneses trabajan a un ritmo superior a lo habitual cuando estan en huelga para generar
asi un exceso de produccion y causarle al propietario de la fibrica problemas de
almacenamiento o de distribucion en el mercado de dichos productos. La gracia de esta
idea estaria en que los japoneses hagan justo lo contrario cuando el concepto de
«huelga» implica no trabajar o trabajar menos. Esta nocion aparentemente inocente, sin
embargo, puede contener una peculiar manera de entender a los japoneses. Para que la
idea de «huelga a la japonesa» tuviera una aceptacion tan amplia en Espafia, nos parece
razonable suponer que previamente existiera el estereotipo de que los japoneses
trabajaban mucho o demasiado, ya que sin ese estereotipo costaria creer que la gente
trabajara mas cuando estaba en legitimo derecho a descansar o sabotear. Aqui, trabajar
mucho no se considera una valoracidn positiva o elogio hacia los japoneses, sino que se
ridiculiza hacer algo tonto que nosotros jamas hariamos en Espafia. Por tanto, para
entender la gracia e impacto que tiene esta nocion, uno tiene que tener un esquema
mental que hace distincidon entre nosotros los espafioles y los otros los japoneses y la
balanza de valoracion favorece, sin duda, a nosotros. La forma de comprender quiénes
somos nosotros y quiénes son los otros también forman parte del conocimiento que
compartimos con otros miembros de la sociedad y se expresa a menudo a través del
discurso, como podemos ver en este ejemplo.

Segin van Dijk (2004), las noticias, al igual que los discursos en general, no son
completas en el sentido de que los lectores puede llenar los detalles necesarios con la
ayuda de su conocimiento general. El conocimiento del mundo, al ser tipicamente
compartido en la sociedad, caracteriza grupos o comunidades mas que individuos. La
nocion de «huelga ‘a la japonesa’», que se presupone en este articulo, constituiria lo que
este autor denomina «conocimiento culturaly (cultural knowledge) o «common groundy,
que se comparte entre la mayoria o todos los miembros competentes de una cultura
entera, excepto los nifos y fordneos, que todavia tienen la necesidad de aprender dicho
conocimiento. El conocimiento cultural, se difunde tan ampliamente que puede formar
lo que se considera el «sentido comuny, que, por lo general, se presupone y se activa en
el discurso publico. La forma por la que los miembros de una cultura adquieren este
conocimiento es a través de discursos de socializacion que se dan lugar en familia o en
la escuela, y también es grande el papel que desempenan los medios de comunicacion.

1h‘[tp://www.elmundo.es/elrnundo/2008/04/ 17/madrid/1208436610.html, fecha de consulta: 4 de agosto
de 2011.
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Hoy en dia, incluso Wikipedia tiene una entrada con la palabra clave «huelga a la
japonesa», pero indica que se trata simplemente de «una leyenda urbanax».” No se sabe
cudnta gente aun considera esta leyenda como una historia verdadera, pero nos parece
interesante que esta historia se haya difundido como algo creible ampliamente entre la
poblacion espafiola hasta generar la expresion idiomatica «huelga a la japonesa».
Tampoco sabemos coémo esta leyenda urbana consiguié extenderse tanto entre la
poblacion espaiola, pero al parecer en algin momento de la historia reciente de Espafia
algunos ¢élites o especialistas asumieron esta idea como un hecho real y articularon su
discurso con esta conviccion, de modo que se reforzara la certeza de dicha idea, como
podemos ver en el siguiente fragmento de un libro de texto. Este fragmento estd
extraido de una seccidn titulada «un pais asidtico desarrollado: Japén» de un libro de
texto de Sociedad para el séptimo curso de la educacion obligatoria que se utilizaba en
la Comunidad Valenciana a finales de los 80.

Las huelgas tienen en Japoén una repercusion minima y en numerosas ocasiones
los trabajadores producen a un ritmo superior al habitual, con lo que pueden
crear a la empresa curiosos problemas, como el agotamiento de las reservas de
materias primas e incluso problemas de almacenamiento de los productos

terminados. (Sociedad 7: Educacion General Basica, pp. 67)3

La descripcion que esta cita ofrece sobre las huelgas en Japoén coincide con el
significado que solemos dar a la expresion «huelga a la japonesa». Acabamos de
mencionar que esta idea sobre las huelgas en Japon es nada mas ni nada ni menos que
una leyenda urbana, pero si vemos en un libro de texto una referencia como la que
hemos citado arriba, ;quién podria dudar su veracidad? Tendemos a dar por sentado que
lo que aparece en un libro de texto es una verdad cientifica, ya que en nuestra sociedad
compartimos la idea de que los libros de texto participan en la creacion de lo que la
sociedad ha reconocido como legitimo y verdadero (Apple, 1993). Si leyésemos una
informacion en una revista del corazon, tal vez seriamos mas cautos para creérnosla y
aceptarla, pero si nos toparamos con la misma informacion en un libro de texto no
pondriamos un liston tan alto (o no pondriamos ninguno) para asumirla como un
conocimiento fiable. Esta legitimidad de la que gozan los libros de texto en nuestra
sociedad es precisamente una de las principales razones que nos motivan a estudiar el
discurso educativo en los manuales escolares. Aunque en nuestra sociedad hay
diferentes tipos de discurso que contribuyen a la creacion del sistema de creencias
compartido socialmente, no todos tienen un cardcter tan marcadamente oficial. Al
mismo tiempo, los libros de texto son una de las pocas lecturas que debemos hacer de
cardcter obligatorio, y ademds estdn destinados uniformemente a grupos de una
generacion entera. Por estas razones, podemos considerar que el discurso en los
manuales escolares constituye uno de los géneros discursivos que mas destacan por su
gran influencia social y por tanto merece la pena estudiarlos a fondo.

En nuestro trabajo, pretendemos a llevar a cabo un andlisis del discurso de los libros de
texto de Ciencias Sociales publicados en Espafa y en Japon, puesto que se trata de uno

2 http://es.wikipedia.org/wiki/Huelga a la japonesa, fecha de consulta: 18 de enero de 2010.
’ Tejeda Manuel y otros (1987), Sociedad 7: Educacién General Bésica con el desarrollo de los
contenidos especificos de la comunidad valenciana, Barcelona, Santillana.




de los géneros discursivos que mas relevancia tienen en la construcciéon del
conocimiento cultural compartido en los respectivos paises.
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PRIMERA PARTE: FUNDAMENTACION TEORICA

1 Introduccion

1.1 Objetivo del estudio

En nuestra sociedad, hay una inmensa cantidad de textos escritos, tales como libros,
periddicos, revistas, que estan al alcance de muchos lectores y existen también otras
muchas fuentes discursivas de caracter auditivo, audiovisual, etc. Asi vivimos realmente
rodeados de un caudal de diferentes clases del discurso, pero, entre ellas podemos
destacar la particularidad del libro de texto como un género discursivo, especialmente,
por su gran difusién, por su obligatoriedad de utilizacion y por su prestigio y
legitimidad respaldados por las autoridades politicas y educativas.® Es decir, el libro de
texto es un género discursivo especial leido por una generacion entera, de manera
obligatoria que representa un discurso oficial de un Estado, caracteristicas que no
comparte habitualmente la mayoria de los textos que se encuentran en nuestras
sociedades.

Si, como afirma Klein (1985: 1), todos los libros expresan las visiones de un individuo o
grupo de individuos que los crea, el hecho mismo de que muchas personas lean
obligatoriamente un libro determinado nos implica su influencia e importancia social en
cuanto a la construcciéon del conocimiento y de ideologia compartidos socialmente.
Especialmente, en lo que se refiere a los libros de texto de Ciencias Sociales, esta
asignatura posee una gran potencial para formar la conciencia de generaciones enteras al
aportar un conjunto de conceptos compartidos y una comprension del pasado que
pueden, a su vez, formar la base de ideas colectivamente asentadas sobre la sociedad y
politica del presente (Mesa Peinado, 1990: 16).

En este sentido, nuestro interés mas general y bésica a la hora de estudiar los libros de
texto reside en conocer de qué manera los libros de texto representan nuestras
sociedades y el mundo en el que vivimos. Si los jévenes espafoles y los japoneses
aprenden Ciencias Sociales con libros de texto diferente, ;comprenderian de formas
distintas las situaciones politica, economicas y sociales en el contexto actual? Si ellos

* Tanto en las aulas espafiolas como las japonesas, suelen utilizarse diversos materiales didacticos, entre
los cuales este trabajo estudiara aquellos que estan editados siguiendo el curriculo oficial y que tienen un
papal central en la ensefianza. Aunque posteriormente trataremos de precisar mejor las caracteristicas de
dichos materiales en el apartado 3.6.5.1, por ahora con los términos «libros de texto» o «manuales
escolares», hacemos referencia a los materiales que en Espafia habitualmente se denominan con estos
términos y en Japon, con la palabra «kyookasho».



coinciden en el futuro en una reunién politica o diplomatica o en una organizacion
internacional o en una compaiia multinacional, ;se comunican o se entienden bien
cuando hablan de diversos temas sociales o tendrian problemas de comunicacion
intercultural? Aunque estas ultimas cuestiones no es algo que se pueda examinar
directamente en nuestro estudio basado en el analisis del discurso, es un tema que reside
en el fondo de nuestra curiosidad.

Al mismo tiempo, el que el libro de texto se edite, se circule y se utiliza en un
determinado territorio politico y administrativo puede conllevar influencias en cuanto a
la formacion de identidades estatales. Los libros de texto de Espafia presuponen como
lectores los jovenes que estudian en Espafia, mientras que los libros japoneses estan
orientados hacia los lectores japoneses. Esto probablemente repercuta en la construccion
de las «comunidades imaginadas» (Anderson, 1993) representadas en términos de
«nosotros los espafiolesy o «nosotros los japoneses». Junto con los puntos de vista
oficiales que representan los libros de texto de los respetivos paises, el tema de estudio
en nuestro trabajo gira también entorno a estas cuestiones identitarias, especialmente las
identidades estatales que se pueden construir y compartir mediante la utilizacion de los
libros de texto de Ciencias Sociales.

En esta tesis, el tema que concretamente pretendemos analizar es como los libros de
texto de Ciencias Sociales de ambos paises representan «Europa» y «Asia» en relacion
con nuestras identidades basadas en los territorios tanto nacionales como
supranacionales, es decir, las identidades expresadas en términos de «nosotros los
espafioles» o «nosotros los japoneses», o bien de «nosotros los europeos» o «nosotros
los asidticos». Ambas palabras «Europa» y «Asia» sefalan un ambito geograficamente
marcado, pero cuando se utilizan estos términos en diferentes discursos, su referencia no
se limita solamente a los limites fisicos, sino también pueden implicar ambitos
politicos-sociales o grupos de personas que se asocian con estas regiones, puesto que
estas dos categorias conllevan unos valores e ideologia histéricamente construidos.

En los libros de Geografia que analizamos en el presente estudio, «Europa» y «Asia»
constituyen temas que aparecen con frecuencia, y queremos analizar como los manuales
escolares espafoles y japoneses tratan de estas dos categorias. Concretamente, nuestro
estudio pretende examinar dos cuestiones principales:

1. ;Coémo se representa a Europa y a Asia en los libros de texto de Espafia y de
Japon?

2. (En dichas representaciones, como se manifiestan identidades de endogrupo,
sean identidades nacionales basadas en las categorias «Espafia» y «Japon», sean
identidades supranacionales formadas en términos de «Europa» y «Asia»?

El presente trabajo es un estudio comparativo que contrasta los libros de texto de
Ciencias Sociales de Espana y de Japon. En el ambito del andlisis del discurso, hay
escasos estudios que contrasten libros de texto de paises diferentes, especialmente los
libros de dos paises geografica y socioculturalmente tan distantes como Espafia y Japon,
por lo que el presente trabajo aspira a suplir esta carencia y a comprender qué



diferencias o similitudes se perciben, en cuanto a las representaciones de nuestro
mundo, entre los libros de texto de los respectivos paises.

Uno de los motivos principales por el que hemos planteado este estudio de manera
comparativa reside en que queriamos contrastar dos Opticas distintas: la de un pais que
se situa en el oeste de Europa y la de otro que estd en el este de Asia, ya que esto nos
facilitaria relativizar nuestra manera de aproximarnos al tema. Es decir, cuando los
esquemas de conocimiento son compartidos por la mayoria de los miembros de la
sociedad, a menudo es muy dificil tomar conciencia del relativismo de la interpretacion
porque dichos esquemas pasan a ser considerados como «normalesy, «légicos» y «de
sentido comun» (Gil Saura, 1993). Si es asi, un enfoque comparativo, que contrasta
perspectivas distintas, una geograficamente europea y otra geograficamente asiatica, nos
ayudaria a flexibilizar nuestra mirada sobre los mismos conceptos, Europa y Asia, y nos
permitiria una reflexion mas profunda en las cuestiones tratadas. Esta aproximacion
también concuerda con la postura critica que queremos adoptar a lo largo del presente
trabajo.

No obstante, merece la pena mencionar que no pretendemos tomar como premisa que
los libros de texto de Espaia reflejen la perspectiva europea y los de Japon representen
la perspectiva de Asia, aunque desde el punto de vista geografico, Espana se clasifica
dentro de Europa y Japon, dentro de Asia. Las palabras «Asia» y «Europa» en muchas
ocasiones no solo se utilizan como conceptos geograficos, sino que pueden considerarse
como conceptos ideologicos que cuentan con ciertos valores o cargas. Es decir, cuando
hablamos de las regiones «Europa» y «Asia», les atribuimos ciertas caracteristicas e
imagenes tanto positivas como negativas, e igualmente la identificacion de personas
como «europeos» O «asiaticos» puede conllevar también ciertos valores
socioculturalmente determinados.

Por esta razon, en lo que se refiere a las cuestiones identitarias, la representacion de
«Europa» y «Asia» no es un tema tan sencilla como lo que aparenta a la primera vista.
El hecho de que Espaia o Japon se sitlie geograficamente en Europa o en Asia no
implica automaticamente que se forme una identidad europea o asiatica. En este sentido,
a diferencia de los conceptos «Espafia» y «Japon», que probablemente en los textos de
los respectivos paises estdn descritos como nuestro grupo, «Europa» y «Asia»
constituyen dos categorias con mas ambigiiedad identitaria, cuya representacion
dependerian de las ideologias atribuidas por parte de los manuales analizados.

Aunque existan diversas maneras de estudiar y analizar los libros de texto, en nuestro
trabajo hemos optado por llevar a cabo un analisis del discurso, puesto que confiamos
en que esta aproximacion nos permite examinar las dos cuestiones principales de este
estudio. Lo que pretendemos es conocer la ideologia subyacente de los libros de texto,
mediante un andlisis del discurso sistematico. Es decir, mas alla de las descripciones del
contenido observable a la primera vista en la lectura de los manuales escolares,
pretendemos llevar a cabo un andlisis mas detallado de diferentes niveles del tejido
discursivo, prestando atencion no sélo a lo que dicen los libros de texto sobre «Europa»
y «Asiay, sino también como los manuales hablan del tema a través del empleo de
diferentes recursos lingiiisticos.



1.2 Descripcion general del estudio

1.2.1 Corpus de analisis

Tanto en Espafia como en Japdn, hasta la primera mitad de la ensefanza secundaria es
de caracter obligatorio para todos los jovenes con edades correspondientes.’ Los
manuales escolares que analizamos en este trabajo son los que se utilizan en la
educacion secundaria obligatoria de ambos paises. Hemos optado por los libros de texto
de esta etapa educativa como nuestro corpus de analisis por dos motivos principales. En
primer lugar, la educacion secundaria obligatoria se caracteriza por su mayor
uniformidad en cuanto a la transmision del conocimiento, ya que se ensefia un contenido
bastante homogéneo a casi una generacion entera, hecho que después de esta etapa
educativa dificilmente se repite, al menos en un contexto institucionalizado de caracter
oficial.

En segundo lugar, por ser la ultima etapa de enseflanza obligatoria, para los que
finalizan sus estudios en este nivel, lo que aprenden en clase constituye el ultimo
conocimiento adquirido en la ensefianza formal, mientras que, para los que siguen
estudiando hasta la educacion superior, se transforma en un conocimiento base, sobre el
que posteriormente los estudiantes construiran su comprension mas amplia y profunda
sobre los diferentes temas sociales. En ambos casos, por supuesto que no podemos
considerar que el conocimiento estudiado en clase se cristalice en la memoria de los
estudiantes sin que sufra cambios algunos en su vida posterior, porque ellos irdn
transformando sus conocimientos segin sus nuevas experiencias a lo largo del tiempo.
Pero alin asi no seria nada atrevido suponer la gran influencia social que tiene lo que se
ensefia en la etapa de la ensefianza secundaria obligatoria, que prepara a los estudiantes
para que tengan una base del esquema social, que ofrece una determinada manera de
entender el mundo que les rodea. Esta supuesta repercusion social es precisamente el
motivo por el que hemos elegido los libros de texto de la educacion secundaria como
nuestro corpus de analisis.

Dentro de la asignatura de Ciencias Sociales, nuestro analisis se centra principalmente
en las paginas dedicadas a Geografia. Como nos interesa especialmente la construccion
de las representaciones mentales sobre el mundo actual, hemos descartado las secciones
de Historia de nuestro andlisis. Asimismo, consideramos apropiados los libros de texto
de Geografia para anlizar el tema del presente trabajo, puesto que Geografia es la
asignatura que trata mas de temas relacionados con «Europa» y «Asia» y también en sus
manuales aparecen diferentes grupos sociales. Por tanto, los hemos considerado los
manuales de Geografia como una materia adecuada para estudiar el tema sobre las
representaciones de Europa y Asia en relacion con las identidades nacionales de Espaifia
y de Japon.

Comparados con los libros de texto de Historia, en general, los de Geografia son menos
estudiados. Es probablemente porque Historia es una disciplina que levanta mas

> La educacion secundaria obligatoria en Espafia tiene una duracién de cuatro afios, que comprende las
edades entre los 12 y los 16 afios, mientras que en Japon la misma etapa educativa dura tres afios y la
edad correspondiente es de los 12 a los 15.



polémica no sélo por parte de los académicos, sino también por otros dmbitos sociales
como la politica, la diplomacia y los medios de comunicacién. Pero esto no querra
decir que Geografia sea menos ideologica, sino que los libros de texto de esta disciplina
también reflejan valores, creencias y opiniones que nos orienten a comprender el mundo
de una manera determinada

Nuestro corpus de analisis consiste, en total, de quince manuales, nueve libros espafioles
y seis libros japoneses. Con respecto a los libros de texto de Japon, ademads de tres
manuales de Geografia, hemos incluido en el andlisis tres libros de texto de Educacion
Civica, puesto que el contenido tratado en los manuales de esta Ultima asignatura
coincide en parte con los temas tratados en los manuales espafioles dentro del tema de
Geografia. Estos seis libros de texto que hemos analizado estan editados por los tres
primeros editoriales con mas tirada en Geografia y en Educacion Civica,
respectivamente, y su cuota de mercado alcanza en suma a mas de un 80 por ciento,
hecho que implica una importante representatividad de nuestro corpus en el contexto
educativo en Japon.

Por su parte, en cuanto a los libros de texto espafioles, hemos escogido los primeros tres
tomos de los cuatro libros de texto de Ciencias Sociales de la Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) que corresponden a cada afio académico y hemos analizado las
paginas dedicadas a Geografia de estos manuales. Los manuales para el cuarto curso es
descartado de nuestro andlisis porque se dedican exclusivamente a Historia. Como en
Espana para cada comunidad auténoma se publica una version especifica de los
manuales y no hay datos disponibles sobre la tirada nacional de los manuales de cada
editorial en general, hemos optado por los manuales publicados en castellano de tres
editoriales ampliamente reconocidas, que elaboran manuales a escala nacional, para
asegurar la representatividad. de nuestro corpus. Merece la pena mencionar que, aunque
las editoriales publiquen una version especifica de libros de texto para cada comunidad
auténoma, esto no quiere decir que las versiones de una comunidad a otra se defieran
mucho en cuanto a su contenido. Por lo general, las editoriales educativas publican los
manuales con el mismo titulo para diferentes comunidades de habla castellana ajustando
solo ligeramente su contenido en algunos temas concretos para hacer una version
regional. Por tanto, es de esperar que haya una mayor homogeneidad en los manuales
utilizados en muchas comunidades autonomas. Atendiendo estas circunstancias, hemos
escogido nueve libros de texto hechos para la Comunidad de Madrid.

Tanto los manuales espafoles como los japoneses son versiones vigentes para el curso
académico 2008-2009.° En ambos paises, si no hay circunstancias excepcionales como
una modificacion general del programa oficial, los libros de texto de educacion
secundaria obligatoria se revisan con profundidad cada cuatro afios. Esto significa que
al menos durante este periodo el mismo contenido de los manuales, salvo pequefias
actualizaciones de informacion, es compartido entre una determinada generacion en
Espana y en Japon respectivamente. Pero la posible influencia de los determinados
libros de texto no se limita a estos cuatro afios que dura la vigencia legal. Si tomamos en
consideracion que cada uno de los lectores de los manuales puede conservar e ir

® Los cursos académicos en Espafia comienzan en septiembre, mientras que en Japén el periodo
estipulado para un curso académico es de abril a marzo.



modificando, en las etapas posteriores de su vida, el conocimiento adquirido mediante
estos manuales, los libros de texto de una determinada época pueden representar una
relevancia social a largo plazo, mas alla del periodo de vigencia estipulado por la ley.

1.2.2 Diseno del estudio

Como ya hemos mencionado al comienzo de esta introduccion, el objetivo de esta tesis
es analizar dos cuestiones principales. La primera cuestion es relativa a la
representacion de Europa y Asia. Esto es, ;como se representa a Europa y a Asia en los
libros de texto de Espafia y de Japon? La segunda cuestion es un desarrollo de la
primera y trata de la manifestacion de nuestras identidades en dicha representacion de
Europa y Asia. Concretamente, la pregunta que formulamos es: ;como se manifiestan
identidades de endogrupo en relacion con la representacion de Europa y de Asia? En
esta interrogativa, con «identidades de endogrupo», nos referimos principalmente a las
identidades nacionales basadas en las categorias «Espafia» y «Japon», pero tampoco
descartamos tratar de las identidades formuladas a partir de otros grupos, incluidos
«Europa» y «Asia». A partir de estas dos cuestiones principales, hemos disefiado
nuestro estudio y hemos detallado el procedimiento y métodos de anélisis.

Dado que este trabajo estd planteado como un estudio comparativo, primeramente,
debemos precisar qué es lo que exactamente pretendemos poner en el horizonte de
comparacion. Son cuatro los aspectos que se analizan y se contrastan en nuestro estudio,
ya que se examinaran, por una parte, como los libros de Espafia presentan a dos
regiones, que son Europa y Asia, y por otra, cdmo los manuales japoneses describen a
las mismas areas. Por tanto, de aqui surgen cuatro observaciones, como sefialamos en el
siguiente esquema.

Tabla 1: cuatro resultados que se contrastan en este estudio

Discurso sobre Europa Discurso sobre Asia

En manuales espafioles Resultado del analisis Resultado del analisis
(X1) (Y1)

En manuales japoneses Resultado del analisis Resultado del analisis
(X2) (Y2)

En nuestro analisis se extraeran resultados X1, X2, Y1 y Y2, que después se
contrastaran y se integraran para llegar a unas conclusiones mas globales. Lo que
representan estos cuatro resultados se sintetiza de la siguiente manera:

1) X1 y X2: imégenes de Europa construidas desde las dos perspectivas
diferentes, la espafiola y la japonesa



2) Y1 e Y2: imdgenes de Asia construidas desde las dos perspectivas
diferentes, la espafiola y la japonesa

3) X1 e Y2: imagenes de Europa o Asia, construidas desde la perspectiva
de un pais que se situa geograficamente dentro de las respectivas
regiones supraestatales

4) X2 e Y1: iméagenes de Europa o Asia, construidas desde la perspectiva
de un pais que se sitia geograficamente fuera de las respectivas regiones
supraestatales

Por su parte, con el fin de responder a las dos cuestiones principales formadas en este
estudio, hemos planteado tres tipos de analisis: andlisis preliminar, analisis cuantitativo
y analisis cualitativo. Hemos disefiado estos tres tipos de analisis de forma progresiva de
manera que los resultados del andlisis anterior sirva de base para comprender los
andlisis posteriores y que nuestro entendimiento sobre el tema del estudio se profundice
a medida que se avance el proceso de los analisis.

El analisis preliminar tiene como objetivo sefialar algunos aspectos basicos y generales
de nuestro corpus de estudio, puesto que consideramos necesario tenerlos en cuenta
antes de entrar en los posteriores analisis de las cuestiones mas especificas sobre el tema
del presente trabajo. Lo que examinaremos en esta parte es, por un lado, caracteristicas
discursivas de los libros de texto, en particular, temas principales que recogen los libros
de texto y su organizacion a nivel de macroestructura y algunas de las caracteristicas
lingiiisticas y semidticas destacadas. Por otro lado, trataremos de dos cuestiones que
tienen mucho que ver con el tema del estudio con el fin de prepararnos el terreno para el
andlisis posterior. Estas cuestiones estan asociadas con las identidades manifestadas en
los libros de texto y con la definicion hecha de las dos regiones Europa y Asia desde el
punto de vista geografico. Es decir, primero, identificaremos quiénes estan considerados
el endogrupo en los libros de texto, especialmente a través del andlisis del uso del
pronombre «nosotros», y, segundo, determinaremos coémo los manuales definen de
manera explicita los limites geograficos de Europa y de Asia, principalmente en los
capitulo que dedican a la geografia fisica.

Una vez realizada el analisis preliminar, teniendo en cuenta sus resultados, comenzamos
con el analisis cuantitativo que constituye la parte central de nuestro trabajo. A la hora
de plantear este estudio contemplabamos dos posibles aproximaciones sustancialmente
diferentes para analizar la representacion de las regiones Europa y Asia. La primera
posibilidad fue centrarnos en algunos capitulos o temas concretos de los libros de texto
y analizarlos con mucho detalle teniendo en cuenta varias categorias a diferentes niveles
textuales, es decir, desde el nivel micro hasta el nivel macro de la estructura discursiva.
Este enfoque nos permitiria realizar unas observaciones con cierta profundidad del
tejido textual integro. En cambio, la segunda opcion fue centrarnos en algunos
elementos concretos que aparecen repetidamente a lo largo de nuestro corpus y
desarrollar nuestro andlisis con el objetivo de llegar a conocer tendencias generales que
representan los libros de texto sobre las cuestiones principales planteadas para el
presente trabajo. Esta segunda aproximacion es la que hemos adoptado finalmente y
hemos optado por tomar los términos «Europa» y «Asia» como unidades de analisis,
puesto que, como estos términos aparecen en muchas péaginas de nuestro corpus con
relacion a varios temas diferentes, analizar el uso de cada aparicion de dichos términos



nos facilitaba ver tendencias generales de cada uno de los volimenes analizados y
perspectivas generales que representan los manuales de cada uno de los paises Espafa y
de Japon. Por consiguiente, lo que pretendemos con este analisis cuantitativo consiste en
realizar un recorrido general sobre las cuestiones planteadas en un corpus tan amplio
como el nuestro, aunque esto no descarta que en momentos puntuales del proceso de
andlisis nos detengamos en algunos fragmentos del texto en concreto y examinarlos con
mas detalle de forma cualitativa.

Al llevar a cabo este analisis cuantitativo sobre el uso de los términos de «Europa» y de
«Asiay, también teniamos un abanico de posibilidades de diferentes aspectos que
analizar. Por ejemplo, se pueden analizar la frecuencia de su aparicion, referencias de
estos términos, cargas semanticas atribuidas, nivel de detalle adoptado en la descripcion
de estas areas, el uso de metaforas para representar estas regiones como actores sociales,
etc. Asi, segin el énfasis que se de en el analisis, se pueden observar cuestiones
diferentes. Por consiguiente, con el fin de decidir en qué aspectos nos centramos en el
analisis, primeramente hemos detallado més las dos preguntas principales de este
estudio, teniendo en cuenta estudios realizados por otros autores sobre algunos de los
temas especialmente relevantes como las representaciones de grupos sociales y las
manifestaciones discursivas de identidades o de nacionalismo, que trataremos mas
adelante en el marco tedrico del presente trabajo, y hemos formulado cuatro preguntas
mas especificas que resolver a través del analisis cuantitativo.

Estas cuatro preguntas son las siguientes: 1) ;qué ambito geografico estd incluido en
Europa y Asia y en qué contexto se alteran los limites de ambas zonas?, ii) (qué
caracteristicas se atribuyen a «Europa» y «Asia»?, iii) ;Qué ejemplos (ej. regiones,
paises, elementos culturales, etc.) aparecen representando las categorias de Europa y
Asia?, y iv) (en qué posicion se sitian «Europa» y «Asia» en el mundo y qué relaciones
tienen con otros grupos? Tras identificar las partes en las que aparecen los términos
«Europa» y «Asia» en cada una de las paginas que forman parte de nuestro corpus,
hemos analizado como estan utilizados dichos términos desde el punto de vista de las
cuatro preguntas que acabamos de sefialar. Posteriormente, hemos extraido, sobre las
respectivas preguntas i), ii), iii) y iv), los resultados sobre la representacion de «Europa»
y «Asiay» en los libros de texto de Espafia y en los de Japon, que acabamos de mencionar
como X1, X2, Y1 y Y2, en el mismo apartado de esta introduccion y hemos contrastado
estos resultados para formular reflexiones sobre las cuatro preguntas planteadas en el
analisis cuantitativo.

En cuanto al procedimiento seguido en este andlisis hemos optado por un acercamiento
abductivo, si utilizamos el término de Wodak (2003b: 109). Es decir, en la consecucion
de los andlisis, hemos realizado un constante movimiento de ida y vuelta entre la teoria
y los datos empiricos, puesto que aspectos relevantes a las cuestiones planteadas para
nuestro estudio estaban reflejados en diferentes categorias de varios niveles textuales,
por lo que era la manera mas eficaz avanzar progresivamente con el analisis buscando
aquellos elementos que mejor nos revelen aspectos ideoldgicos del tema de estudio.

Asimismo, en lo que se refiere a la seleccion de las teorias en las que se cimenta nuestro
andlisis, el nivel de categorias que hemos tenido en cuenta es principalmente semantico,
puesto que el contenido ideologico se expresa de forma mads directa a través del



significado del discurso (van Dijk, 2003a: 58). Sin embargo, debemos sefialar también
que hemos adoptado una aproximacion ecléctica, de manera que se combinen las teorias
que resultan utiles para comprender y explicar el objeto sometido a investigacion. Esto
es porque, en cuanto a las categorias de andlisis, las cuatro cuestiones que acabamos de
mencionar se pueden analizar desde diferentes niveles y de diversas perspectivas
tedricas, pero algunas categorias son mas ideoldgicas que otras y algunas teorias nos
proporcionarian mejores respuestas a las cuestiones que pretendemos averiguar en este
estudio. Por tanto, al llevar a cabo nuestro analisis hemos tenido en cuenta diferentes
teorias que respondan mejor para observar las cuestiones planteadas.

Por ultimo, el tercer analisis opta por un enfoque mas cualitativo y tiene una funcion
complementaria con respecto al andlisis anterior. En este andlisis, seleccionamos
algunos capitulos o paginas concretas a modo de ejemplo y nos detenemos a analizar
diferentes elementos que constituyen el tejido discursivo con mas detalle. El analisis
cuantitativo previamente realizado tenia como objetivo principal sefialar las
caracteristicas generales de los textos analizados en cuanto a los temas principales del
estudio, mientras que en esta parte del andlisis cualitativo se analizaran la
representacion de Europa y de Asia y la manifestacion identitaria teniendo en cuenta
elementos textuales de varios los niveles dentro de la estructura global del discurso. Por
consiguiente, lo que pretendemos a través de este andlisis no es llegar a una conclusion
general sobre nuestro corpus, sino ilustrar expresiones y estrategias discursivas en
ejemplos concretos y llevar a cabo un andlisis més detallado, aproximacion a la que el
anterior analisis cuantitativo no le permitia dar mucho énfasis.

Hemos seleccionado ejemplos de texto para el andlisis cualitativo entre los capitulos en
los que aparecen mas Europa y Asia. En especial, hemos analizado aquellas paginas que
tratan de las diferencias entre las regiones desarrolladas y subdesarrolladas a escala
mundial, porque estos temas aparecen en muchos de los libros de texto analizados y
también porque, de acuerdo con las observaciones de los analisis anteriores, destacan
nuestro punto de vista o nuestra identidad en lo que se refiere a las relaciones entre
nosotros y los otros entre las grandes regiones en la escena internacional actual. En este
andlisis, al igual que en el andlisis cuantitativo, observamos diferentes categorias,
atendiendo a las diversas teorias que tengan mas relevancia con las cuestiones que nos
interesan examinar. De esta manera, a través de los analisis detallados de algunas
paginas del corpus, pretendemos ilustrar maneras por las que los libros de texto tratan
temas relativos a Europa y a Asia como grupos sociales con sus determinados
significados ideologicos.

Finalmente, integramos las observaciones y los resultados obtenidos a partir de estos
tres analisis, el andlisis preliminar, el cuantitativo y el cualitativo, e intentamos extraer
nuestras conclusiones finales en forma de respuestas a las dos preguntas principales del
presente trabajo. Resumimos aqui en un esquema el disefio de este estudio.



Esquema 1: Disefio general del estudio

Cuestiones principales del estudio
1. Larepresentacion de Europa y de Asia: écomo se
representa a Europa y a Asia en los libros de texto de
Espafia y de Japon?
2. Manifestacion de nuestras identidades: écomo se

manifiestan las identidades de endogrupo en relacién
. B

1. Analisis preliminar

Obijetivos: Identificar las caracteristicas discursivas principales de nuestro corpus/ Identificar los
limites geograficos de Europa y de Asia y los endogrupos en los libros de texto

Unidades de andlisis: indice de los libros de texto, aspectos lingiiisticos y semidticos,
pronombres «nosotros», definiciones explicitas de Europa

Conceptos tedricos relevantes: Macroestructura, etnocentrismo, categorizacién (nosotros/los
otros), deixis

Sirve de base para el analisis cuantitativo

2. Analisis cuantitativo
Objetivos: examinar cuatro preguntas mas especificas formuladas en busca de respuestas a las
cuestiones principales del estudio. Preguntas mas especificas:
i) ¢Qué ambito geografico sefialan los términos «Europa» y «Asia» y en caso de que se
alteran los limites de estas regiones, en relacion con qué tema y con qué contexto se da
dicha alteracion?

i) ¢Qué caracteristicas se atribuyen a Europa vy a Asia?

iii) ¢Qué zonas o paises aparecen como miembros representativos de las categorias de
Europa vy Asia?

iv) ¢Qué relaciones tienen Europa y Asia con otras regiones u otros grupos sociales y en

gué posicidn se situan estas categorias supranacionales en el mundo?
Unidades de andlisis: términos de Europa y Asia
Conceptos tedricos relevantes: analisis 1éxico-semantico, referencia, prototipos del grupo
contextualmente dependientes (SCT), metafora de container para representar paises (Lakoft,
2006), seleccion tematica, comparacion, descripcion de los actores, personificacion, ejemplo,
ilustracion, generalizacion, estereotipos, metonimia, categorizacion, dicotomizacion (ej.
Desarrollo vs. subdesarrollo) (Liipke, 1980), association (van Leeuwen, 1996: 50-51)
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Complementa lo que hemos
observado en el andlisis cuantitativo

3. Analisis cualitativo
Objetivos:
a través del analisis de algunos ejemplos concretos, ilustrar expresiones y estrategias
discursivas en ejemplos concretos
Llevar a cabo un andlisis que presta una especial atencidn a las relaciones entre
elementos de diferentes niveles textuales
Unidad de analisis:
Una unidad didactica de un libro de texto de Espafia y una unidad de un libro de Japdn
Conceptos tedricos relevantes:
Al igual que el analisis cuantitativo, los aspectos semanticos son los que mas se tienen
en cuenta. Ademds de los conceptos tedricos que hemos mencionado en el analisis
cuantitativo, tendremos en cuenta también algunas de las teorias sobre el lenguaje
visual que sefialan Kress y van Leeuwen (1996) al analizar elementos semiéticos.

Para concluir
1. Integrar las observaciones hechas en los analisis 1,2y 3

Conclusiones del estudio
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1.3 Estructura de la tesis

Esta tesis se compone de dos partes principales: por un lado «fundamentacion tedricay,
en la que enmarcamos tedricamente nuestro trabajo principalmente a través de la
revision de otros estudios previos, y por otro «estudio», que consiste en el analisis que
hemos llevado a cabo con nuestro corpus, que son libros de texto espafioles y japoneses.

La «fundamentacion tedrica» estd organizada en tres capitulos. Tras este primer capitulo,
en el que describimos brevemente el desarrollo de esta tesis a modo de presentacion del
contenido global, en el segundo y tercer capitulo, trataremos de contextualizarnos en el
tema del presente trabajo que se situa entre las dos disciplinas generales, esto es, el
analisis del discurso y la educacion.

A continuacion, en el capitulo 2, como parte del contexto global relevante al tema de
nuestro estudio, atenderemos cuestiones sobre las identidades nacionales y
supranacionales, especialmente, en relacion con «Europay, «Asia», «Espaia» y «Japony,
considerando que estas cuatro categorias no hacen referencia simplemente los espectros
geograficos, sino que conllevan unos determinados significados y valores sociales a la
escala internacional actual.

Primeramente, trataremos de la naturaleza que tienen las identidades territoriales y, en
especial, prestaremos atencion a las unidades nacionales, ya que hoy en dia pertenecer a
una nacion representa una importancia socio-politica con sus consecuencias practicas y
simbolicas que eso conlleva. Es decir, las naciones consisten grupos relevantes en la
escena mundial como «comunidades imaginadas» (Anderson, 1993), que
conceptualizamos como grupos homogéneos y cada miembro integrante les atribuye su
identidad. Seguidamente, haremos una breve reflexion sobre el concepto «Occidente»
(West), que, segun Hall (1992), representa la modernidad y el desarrollo, en
contraposicion al «resto» (the Rest), puesto que las cargas ideologicas que tienen estos
conceptos pueden cobrar una cierta relevancia en la manera de la que comprendemos
«Europa» y «Asia». Por ultimo, para concluir este capitulo, dirigimos nuestra mirada
hacia las identidades espafiola y japonesa, y especialmente, trataremos esta cuestion en
relacion con las categorias supraestatales «Europa» y «Asiay.

El capitulo 3 dedica los temas que guardan una relaciéon mas directa con el andlisis de
que hemos llevado a cabo con nuestro corpus. En los primeros tres apartados 3.1, 3.2 y
3.3, trataremos de algunos de los conceptos basicos en los que se cimenta este trabajo,
que son andlisis critico del discurso (ACD), conocimiento compartido e ideologia.
Sobre todo, en cuanto a la ideologia entendida como «una de las formas basicas de
cognicion social que definen la identidad de un grupo» (van Dijk, 2003a: 28),
desarrollaremos nuestra reflexion sobre la formacion y la manifestacion de la misma.
Concretamente, el apartado 3.3.2 atenderd la manera de la que categorizamos, en
nuestra dimension cognitiva, diferentes grupos sociales, incluido nuestro propio grupo.
Dicho de otra forma, reflexionaremos sobre como nos categorizamos a nosotros y los
otros y cdmo establecemos una frontera entre endogrupo y exogrupo. Atenderemos
estas cuestiones desde el punto de vista de la lingiiistica cognitiva por un lado y desde la
perspectiva de la piscologia social por otro.
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El apartado 3.4 dedicard a algunas caracteristicas discursivas principales de los libros de
texto, puesto que los manuales escolares constituyen un «género» especifico
diferenciado de otros géneros discursivos como los textos literarios, los articulos
periodisticos, etc. (Selander, 1990). Si entendemos un «género» de texto, como
codificaciones socialmente definidas (Adam y Revaz, 1996), los usuarios de la lengua,
segin el género con el que se encuentren, generan ciertas expectativas sobre varios
aspectos textuales, tales como el registro, la organizacion textual y las relaciones del
texto con el mundo. En este apartado, reflexionaremos sobre aquellas caracteristicas que
se observan tipicamente en los libros de texto, prestando atencidén principalmente al
supuesto perfil de los lectores, a la seleccion de informacion, a la organizacion textual y
a los aspectos semioticos.

El apartado 3.5 tratard de las maneras de las que discursivamente los libros de texto
construyen la distincion entre nuestro grupo y los otros grupos. En primer lugar, en
relacion con la nocidn ya tratada en el apartado Osobre el Occidente que simboliza el
desarrollo y privilegio en el contexto internacional actual, atenderemos cémo los libros
de texto reflejan esta ideologia. En los libros de texto occidentales, se puede observar a
menudo esta ideologia que implica una manifestacion etnocéntrica del Occidente y que
sitia el mundo occidental como cima del desarrollo, al que todas las otras sociedades

deben alcanzar siguiendo una evolucion lineal (Perrot y Preiswerk, 1979; Preiswerk,
1980a, 1980Db).

En segundo lugar, en el apartado 3.5.2, se tratard de como se representan los Estados en
los libros de texto, puesto que hoy en dia un estado es una realidad tangible para
muchos de sus ciudadanos en el sentido de que los diferentes aspectos de la vida diaria,
que sean politicos, legales, administrativos o sociales, les recuerdan reiteradamente el
hecho de pertenecer a su estado. Ademads, con respecto a los libros de texto que se
editan, se regulan y circulan en un determinado territorio estatal la unidad del Estado es
algo que se activa constantemente en la mente de los lectores, hecho que también
implica su importancia para la construccion de las identidades nacionales. Los hablantes
a menudo representan diferentes paises a través del discurso de manera simplificada y
también les atribuyen una imagen viva y animada como si éstos fueran actores humanos.
Entre estas estrategias frecuentemente utilizadas para hablar de los estados, hacemos,
especialmente, alusidn a metonimia y estereotipos, metafora y fopoi.

En tercer lugar, el apartado 3.5.3 atenderd algunas de las estrategias discursivas que
resultan especialmente relevantes para representar nosotros y los otros. La norma
general es la autopresentacion positiva como sefiala van Dijk (2003a) con el término de
«cuadrado ideologico». Es decir, ponemos énfasis en nuestros aspectos positivos y en
aspectos negativos de los otros, a la vez que quitamos énfasis de nuestros aspectos
negativos, mientras que mitigamos aspectos positivos de /os otros. Sin embargo, las
maneras de las que manifestamos esta estrategia general no necesariamente son directas,
sino que empleamos varios recursos lingiiisticos tanto los que manifiestan directamente
nuestras perspectivas etnocéntricas, como los mas encubiertos. Trataremos algunas de
estas estrategias discursivas que nos parecen mas importantes para el tema del presente
trabajo. Atenderemos, en particular, aspectos tematicos, selecciones léxicas, uso de los
pronombres y descripcion de actores y acciones.

13



Finalmente para concluir el capitulo del marco tedrico, en el apartado 3.6, dirigiremos
nuestra mirada al contexto social que mas directamente rodea los libros de texto. Tras
una breve explicacion sobre el panorama general de los sistemas educativos espafiol y
japonés, trataremos de los siguientes tres temas: 1) el circulo que comprende desde la
edicion hasta la adopcion de los libros de texto, asi como la autorizacién ministerial
para su uso (en el apartado 3.6.3), 2) las relaciones de intertextualidad entre los libros de
texto y otras fuentes del discurso, especialmente en relacion con el curriculo (en el
apartado 3.6.4) y 3) el uso de los libros de texto en un contexto educativo mas local en
el que se utilizan los libros de texto (en el apartado 3.6.5). En cuanto a este ultimo
aspecto, hemos llevado a cabo un pequefio estudio basado en entrevistas a algunos
profesores que imparten clases de Ciencias Sociales en Espafia y en Japdn con el
proposito de conocer el contexto concreto en el que los estudiantes de ambos paises
aprenden en clase utilizando sus libros de texto.

La segunda parte de esta tesis se dedica al estudio que hemos llevado a cabo a través del
analisis del discurso de los libros de texto. Como un paso previo necesario para llevar a
cabo los posteriores analisis, se explicardn en el capitulo 4, las maneras por las que
hemos disefiado y organizado nuestro estudio. Por una parte, en el apartado 4.1 se
justificara la eleccion del corpus del estudio, ya que, entre varias opciones posibles para
escoger libros de texto de diferentes niveles educativos, de asignaturas y de editoriales
hemos seleccionado unos determinados manuales escolares que, a nuestro parecer,
responden mejor al objetivo del presente estudio. Por otra parte, los apartados 4.2, 4.3 y
4.4 trataran de los objetivos y los aspectos metodoldgicos de los tres principales andlisis
de los que se compone esta parte del estudio, que son: 1) analisis preliminar, 2) analisis
cuantitativo y 3) andlisis cualitativo de ejemplos concretos.

En el apartado 4.1, a modo de justificacion de la seleccion de nuestro corpus de estudio,
se tratard de algunas de las caracteristicas mas relevantes de los libros de texto que
pretendemos analizar. Estas son, principalmente, la tirada de los ejemplares a nivel
nacional, la utilizacion de los libros de texto dentro del programa educativo del ciclo de
la educacion secundaria obligatoria en los respectivos paises y las propiedades generales
sobre aspectos formales de los manuales analizados. Como en la seccion del marco
teorico hemos tratado mas extensamente del contexto educativo de Espafa y de Japon,
en esta parte completamos el panorama con dicha informacién mdas estrechamente
relacionada con los libros de texto que analizaremos en el presente trabajo.

En el apartado 4.2 se explica el disefio del andlisis preliminar, que abarca cuatro
aspectos a examinar: 1) temas principales que se recogen en el indice de los libros de
texto y su organizacion a nivel de macroestructura, 2) algunas de las caracteristicas
lingliisticas y semioticas que se destacan en nuestro corpus de estudio, 3) la
representacion de nuestros grupos reflejada en el uso del pronombre «nosotrosy, y 4) la
definicion de los limites geograficos de Europa y de Asia. Estos andlisis seran mas bien
informales y menos exhaustivos comparados con los posteriores analisis cuantitativos
por su caracter preliminar. El primer analisis se dedica a examinar el contenido global
que presentan los libros de texto analizados, aspecto que nos parece importantes a tener
en cuenta como primer acercamiento a nuestro corpus. El segundo andlisis sefiala
algunos aspectos que caracterizan a estos libros de ambos paises, ya que, por sus fines
didacticos, los libros de texto manifiestan sus organizaciones particulares tanto a nivel
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lingiiistico como a nivel semiotico. En el tercer analisis, a partir de una parte de nuestro
corpus, examinamos qué grupo estd indicado principalmente como nuestro grupo por el
pronombre «nosotros». Aunque el uso de este pronombre no constituya el unico
elemento que manifieste nuestra identidad en el discurso, tener una nociéon general
sobre qué grupos estan mencionados principalmente como endogrupos mediante dicho
pronombre tiene cierta importancia a la hora de reflexionar sobre la construccion de las
identidades en los libros de texto de los respectivos paises. El cuarto andlisis, en cambio,
consiste en identificar qué espectros geograficos estan presentados como limites que
demarcan las regiones de Europa y de Asia. Antes de examinar las representaciones de
Europa y de Asia nos parece necesario determinar como los libros de texto definen estas
regiones si es que ofrecen algunas definiciones explicitas a dicha cuestion. Sobre cada
uno de estos cuatro andlisis, en el apartado 4.2 se explicard qué aspectos se han
examinado exactamente, asi como el procedimiento concreto que se ha seguido,
empleando algunos ejemplos extraidos de nuestro corpus.

En el apartado 4.3 se tratard del analisis cuantitativo, que constituye la parte troncal del
presente estudio. Esta parte se compone de cuatro analisis que examinaran las siguientes
cuestiones: 1) ;qué ambito geografico sefialan los términos «Europa» y «Asia» y, en
caso de que se alteren los limites de estas regiones, en relacién con qué tema y con qué
contexto se da dicha alteracion? , ii) ;qué caracteristicas se atribuyen a Europa y a Asia?,
iil) ¢qué ejemplos (regiones, paises, elementos culturales, etc.) aparecen en
representacion de las categorias de Europa y Asia?, y iv) (qué relaciones tienen Europa
y Asia con otras regiones u otros grupos sociales y en qué posicion se sitian estas
categorias supranacionales en el mundo?

Con el objetivo de indagar en estas cuatro cuestiones, hemos tomado como unidades de
andlisis los términos «Europa» y «Asia», que aparecen en los manuales y hemos
examinado su uso. Concretamente, en el primer analisis, se comparardn las
demarcaciones referidas por los términos de «Europa» y «Asia» en diferentes contextos
con los limites geograficamente definidos de ambas regiones, que se han analizado
previamente en el analisis preliminar. En el segundo analisis, se examinaran qué
caracteristicas se les atribuyen a ambas regiones, cuestion que tiene que ver
directamente con las representaciones positivas o negativas de Europa o de Asia. El
tercer analisis se enfoca en los ejemplos concretos con los que se presenta algin aspecto
de Europa o de Asia. Si determinados paises o elementos aparecen con frecuencia
representando a Europa y a Asia, estos ejemplos tendran una repercusion importante en
la construccidbn metonimica de la imagen general de ambas zonas. Por tanto, se
examinaran qué ejemplos aparecen y con qué frecuencia, asi como qué aspectos de
Europa o de Asia representan dichos ejemplos observados. En el cuarto analisis,
desplazaremos nuestra mirada hacia un contexto mas global, en el que Europa y Asia
aparecen en asociacion con otras regiones o paises. Los libros de texto agrupan a
menudo diferentes regiones del mundo y colocan a Europa y a Asia en un determinado
lugar en relaciones con otros grupos regionales. Esta posicion en la escena mundial
también influye en la construccion de la imagen de Europa y de Asia. Los
procedimientos seguidos para la realizacion de estos cuatro andlisis también se
sefialaran mediante algunos ejemplos concretos de los libros de texto analizados.

El apartado 4.4 tratard del analisis cualitativo, cuyo objetivo principal es el de presentar
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unos ejemplos mas concretos que ilustran algunas de las tendencias que hemos
observado en el andlisis cuantitativo en relacion con la representacion de Europa, Asia,
Espana y Japon. En el andlisis anterior, se ha adoptado una aproximacion general al
tema del presente trabajo, centrandose en el uso de los términos «Europa» y «Asiay,
mientras que este analisis se enfocard en unas pequefias partes de nuestro corpus para
poder examinar, con mas detenimiento, aspectos concretos que no se ha podido atender
en los andlisis anteriores. Dado que este andlisis se disefia teniendo en cuenta los
resultados del andlisis cuantitativo, sus aspectos teoricos y metodologicos, se explicaran
con mas detalle en el siguiente capitulo, al comienzo del apartado 5.3, en el que se
expondran los resultados del anélisis cualitativo.

En el capitulo 5, primeramente, se expondran los resultados de los dos primeros
andlisis; el apartado 5.1 ocupard el andlisis preliminar y el 5.2 el andlisis cuantitativo.
En estos apartados, presentaremos los resultados obtenidos sobre Europa y Asia en el
andlisis de los manuales de Espafia y de los manuales de Japon, identificados como X1,
X2, Y1y Y2 en el apartado anterior de esta introduccion. Pero el orden de exposicion
de estos cuatro resultados variard de acuerdo con los temas tratados en cada analisis. Al
final de este apartado, en el apartado 5.2.5, se tratard de la sintesis y la discusion de los
resultados del andlisis cuantitativo. Dado que el andlisis cuantitativo constituye la parte
central de nuestro estudio, antes de comenzar con el anélisis cualitativo se resume y se
reflexionan los resultados obtenidos en el andlisis cuantitativo, con el objetivo de
presentar un panorama general sobre las cuestiones principales que tratamos de indagar
en este trabajo. Posteriormente, tomando en consideracion en estos resultados generales,
en el proximo apartado, el 5.3, se examinaréd una unidad didactica de un manual espafiol
y otra unidad de un manual japonés.

Por ultimo, en el capitulo de conclusiones, integramos las observaciones realizadas en
todos los analisis en este estudio. Colocamos en el horizonte de comparacion tanto las
representaciones de Europa y las de Asia como las manifestaciones identitarias
observadas en los libros de texto de los respectivos paises. Y, asi, intentamos contestar
a las dos preguntas principales que hemos planteado para el presente estudio. Al mismo
tiempo, se hara una pequefia reflexion sobre las posibles repercusiones de lo observado
en nuestro corpus en la construccion del conocimiento compartido y de las identidades
sociales por parte de los lectores, y se mencionara, al finalizar, los limites de este trabajo
y posibles lineas de desarrollo de cara a futuras investigaciones.
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2 Contexto sociopolitico e histérico

2.1 Nocion de «contexto»

La nocién del contexto es crucial para los estudios del ACD, ya que se considera que
todos los discursos son histéricos y que deben entenderse en relacién con su contexto.
Por consiguiente, el ACD incluye explicitamente elementos sociopsicoldgicos, politicos
e ideologicos y opta por un procedimiento interdisciplinar (Meyer, 2003: 37).

Con el objetivo de llevar a cabo un andlisis sistematico del discurso, tomando en
consideracion los contextos en los que se desarrollan el texto y el habla, Wodak (2003b:
108-109) distingue la nocion de «contexto» en los siguientes cuatro planos:

1. El contexto inmediato, lingiiistico o interno al texto.

2. La relacion intertextual e interdiscursiva entre las afirmaciones, los textos,
las variedades discursivas y los discursos.

3. Las variables extralingiiisticas sociales y socioldgicas, y los marcos
institucionales de un «contexto de situacién» especifico.

4. Los mas amplios contextos sociopolitico e histdrico, en los que se hallan
ubicadas las practicas discursivas y a los que también se encuentran
vinculadas.

En nuestro trabajo, tomando estos cuatro planos como un ejemplo paralelo definiremos,
tanto a nivel macro como a nivel micro, el contexto que engloba este género discursivo
que es el libro de texto, en concreto, los libros de texto de Espafia y de Japon, que son
nuestro corpus de andlisis. Los planos de contexto que tomaremos en consideracion se
sitian en los cuatro niveles siguientes: 1) el contexto inmediato lingiiistico en los
manuales analizados, 2) los aspectos lingiiisticos que caracterizan los libros de texto
como un género discursivo, tanto concernientes a sus caracteristicas discursivas como a
la relacion intertextual e interdiscursiva de los libros de texto con otras variedades
discursivas generadas en dmbitos educativos y legislativos, 3) el contexto socioldgico e
institucional de cardcter extralingiiistico, en el que el sistema educativo espafiol y el
japonés estan en funcionamiento y en el que se publican y se emplean los libros de texto,
y 4) el contexto sociopolitico e historico global, en el que el uso de los libros de texto
tiene un papel importante en la construccion de representaciones mentales sobre nuestra
realidad y, especialmente, en la formacion de identidades.

En cuanto al primer plano, el contexto lingiiistico inmediato, que tiene directamente que
ver con las relaciones semanticas internas del texto, consiste obviamente un aspecto
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importante que debemos tener en cuenta a lo largo de todo el proceso del analisis del
discurso. Nos ocuparemos de este aspecto en la segunda seccion («Estudio»).

Con respecto al segundo nivel de contexto, trataremos de enfocar los libros de texto
como un género discursivo desde el punto de vista lingiiistico. Por una parte, los textos
clasificados en este género comparten algunas caracteristicas en cuanto a la
organizacion temadtica, semdantica o semiotica, ya que la edicién de los manuales
escolares estd condicionada por algunos factores propios de este género, tales como sus
funciones institucionales, fines didacticos y el nivel cognitivo de sus supuestos lectores.
Ademas de estos aspectos mas formales que singularizan los libros de texto,
atenderemos también algunas cuestiones relativas a la manera por la que los libros de
texto de Ciencias Sociales suelen representar diferentes grupos sociales y el contraste
entre endogrupo y exogrupo, dado que es un aspecto importante para la consecucion de
nuestro objetivo de estudio.

El tercer nivel de contexto es sobre las variables extralingiiisticas que engloban
situaciones sociales relativas a los libros de texto. Los manuales escolares constituyen
un tipo de discurso oficial que se desarrolla en un contexto social e institucional
determinado. En nuestro estudio, es necesario situarnos en los contextos sociales y
educativos en los que los libros de texto analizados se editan, se publican y se utilizan,
tanto en Espafia como en Japon, puesto que el contexto social e institucional de los
respectivos paises puede influir, tanto en el contenido de los libros de texto como en su
posible repercusion social a través de su utilizacion. Por tanto, nos referiremos a
aquellos factores socioldgicos e institucionales que condicionan el proceso de
elaboraciéon de los libros de texto, como la politica educativa, la legislacion y el
mercado comercial de los materiales didacticos. Por otra parte, también se tratard la
relacion intertextual o interdiscursiva de los libros de texto, alrededor de los cuales
existen paralelamente varios textos relacionados como otros materiales didacticos, el
discurso producido en el aula por parte de los profesores o de los alumnos, el curriculo
ministerial y las leyes educativas, etc. Intentaremos comprender los libros de texto en
relacion con esta red intertextual, ya que otros textos pueden influir de cierta forma
tanto en la produccién como en la comprension de los libros de texto. Al mismo tiempo,
trataremos de algunas cuestiones que determinan el contexto mas local, es decir en las
propias instituciones educativas o el aula en la que se desarrollan practicas docentes de
dia a dia, ya que alli es donde se forma un contexto que repercute en la manera de la que
se transmite el conocimiento a través de la utilizacion de los libros de texto.

En el cuarto nivel de contexto mas global, haremos una revision bibliografica sobre
cuestiones relativas a la identidad, que establece una distincidon entre nosotros y los
otros, especialmente en relacion con los grupos estatales «Espafia» y «Japon» y también
con «Europa» y «Asia». Este nivel de contexto global puede abarcar varios temas y
existe una gran bibliografia relacionada, pero un recorrido detallado de toda esta
literatura estd mas alla de los limites de este estudio. Por tanto, nos limitaremos a
realizar una sucinta revision teoérica de los siguientes dos temas: de qué manera los
libros de texto pueden estar relacionados con la formacion de las identidades nacionales
o las de otros grupos sociales por un lado, y como se han entendido los conceptos de
«Europay» y de «Asia» sociopolitica e historicamente por el otro.
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Comenzaremos esta primera parte del estudio con un tema mdés general sobre el
contexto sociopolitico e histdrico con el objetivo de «contextualizarnos» en algunos
conceptos claves del presente trabajo, «Europa», «Asia», «Espafia» y «Japoén». Somos
conscientes de la importancia de los contextos social e institucional, ya que tienen una
estrecha relacion con algunos aspectos relevantes de los libros de texto, tales como sus
objetivos, su estructura y sus sesgos. Sin embargo, dada la envergadura de los aspectos
concernientes a dichos contextos, preferimos dejarlos para la ultima parte del marco
teorico.

Por tanto, en esta primera parte de fundamentacion teorica trataremos estos tres tltimos
niveles del contexto en el siguiente orden: en este mismo capitulo 2, comenzamos con el
tema mas global, concerniente al contexto sociopolitico e histérico en relacién con
identidades nacionales y supranacionales, centrandonos especialmente en «Europay,
«Asia», «Espafia» y «Japon», categorias que son de especial relevancia en nuestro
trabajo. Posteriormente, en el capitulo 3 nos acercamos a los contextos mas locales.
Concretamente, los apartados 3.4 y 3.5 abarcardn cuestiones relativas al discurso en los
libros de texto y el apartado 3.6 se dedicard al contexto socioldgico e institucional en el
que se publican y se utilizan los libros de texto.

2.2 Identidades nacionales
2.2.1 Nacionalismo

En una sociedad existen diversos grupos con los que un individuo se identifica como
miembro integrante y a los que atribuye su identidad. Las identidades nacionales
también se pueden considerar como una de estas formas especificas de identidades
sociales que se comparten ampliamente en determinados territorios (de Cillia, Reisigl y
Wodak, 1999: 153). Segun Preiswerk (1980b: 132), el nacionalismo es una de las
manifestaciones del sociocentrismo, que caracteriza a cualquier grupo. Si el
sociocentrismo se define en términos de clase es «class socialismy» (socialismo de clase),
si esta definido a partir de la raza, se considera «racismoy, si se basa en la cultura es
«etnocentrismoy, y el «nacionalismo» es aquello que se cimenta en naciones.

De acuerdo con Perrot y Preiswerk (1979), mientras que el nacionalismo se desarrolla a
nivel de una nacidn, el etnocentrismo se puede observar a niveles mas locales o globales.
Por ejemplo, podemos hablar de «microetnocentrismo» cuando se trata de la actitud de
las etnias de dimension limitada como una tribu o una minoria dentro de una nacidn, o
del «etnocentrismo regional», si se refiere a un conjunto de pueblos repartidos entre
varias naciones, que se identifica con una cultura comin, como el caso del
paneslavismo o el pangermanismo. Pero también, el etnocentrismo se puede apreciar a
un nivel mas global como «macroetnocentrismo», que se apoya en una etnia ain mas
amplia que forma una comunidad cultural global, tales como Occidente o Africa.

Por lo general, estos sociocentrismos manifestados a diferentes niveles condicionan la

manera de la que los miembros de cada grupo social representan la realidad y perciben
su grupo en relacion con los otros grupos. Siguiendo el ejemplo de Preiswerk (1980b:
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133), el etnocéntrico dice: nuestra religion es la unica verdadera, nuestros productos
artesanales son mas bellos, nuestros objetos materiales son mas sofisticados, nuestro
lenguaje es mas refinado, nosotros tenemos mejores vestimentas, comida, literatura y
teatro. Por su parte, el racista, que atribuye diferencias culturales a factores biologicos,
afiade: esto es unicamente posible porque nosotros somos hereditariamente superiores.
El, por tanto, va mucho mas all4, porque trata de dar una fundamentacién bioldgica a
sentimientos de superioridad cultural.

Del mismo modo, el nacionalismo también estd asociado a la valoracion positiva de
nuestro grupo, que es la nacion, y a menudo éste conlleva fuertes emociones que
generan las identidades que se comparten entre sus miembros. De acuerdo con Tajfel
(1984), las comparaciones entre grupos o entre individuos claramente identificados
como pertenecientes a un grupo o u otro pueden convertirse en un aspecto importante de
la autoimagen de una persona. Esta relacion de la imagen con la identificacién con un
grupo es una de las razones por las que las comparaciones intergrupales que se
establecen, especialmente en situaciones de tension y de conflicto, estan asociadas a
fuertes emociones. Esto se observa con frecuencia en relacion con el nacionalismo.
Seglin el mismo autor, los nifios, incluso, llegan a preferir su propio pais a otros mucho
antes de que sean capaces de formar, comprender y usar adecuadamente conceptos
referentes a paises o naciones. Los miembros de una nacién comparten ciertos
sentimientos comunes que hacen ver los acontecimientos lejanos en términos sociales e
historicos, como si éstos fueran nuestros asuntos (Sakai, 1996). Por tanto, es importante
tener en cuenta que el nacionalismo cuenta con estas dimensiones emocionales y
sentimentales compartidas entre los individuos pertenecientes a cada nacidén o que tiene
una «legitimidad emocional» profunda si utilizamos los términos de Anderson (1993:
21).

2.2.2 Naturaleza de las comunidades imaginadas

Las naciones, al igual que otros grupos que tienen una dimension mas grande de la que
permite que todos sus miembros se conozcan personalmente, son «comunidades
imaginadas», como denomina Anderson (1993). Los miembros de la nacién mads
pequefia tampoco conoceran jamas a la mayoria de sus compatriotas, no los veran ni
oirdn ni siquiera hablar de ellos. Pero ellos comparten la percepcion de que pertenecen a
una determinada comunidad nacional y tienen en la mente la imagen de una comunion.
El hecho de considerar que la nacion es una comunidad imaginada no le resta
importancia, ya que esta construccion imaginada se comparte entre los miembros
pertenecientes y tiene una fuerza cognitiva real e indudable en nuestras sociedades
(Sakai, 1996).

Imaginar una comunidad que es una nacion conlleva el énfasis en la homogeneidad
interna de la comunidad, al mismo tiempo que se establece una distincion clara con
respecto a las otras naciones. En cuanto la nacion se eleva a un nivel colectivo
imaginario, tanto la construccion de la similitud como la construccion de la diferencia
viola la variedad y multiplicidad pluralista y democratica (de Cillia, Reisigl y Wodak,
1999). Es decir, en realidad, una nacion se compone de individuos que cuentan con
diferentes condiciones sociales y también de diferentes grupos sociales basados en
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diferencias étnicas, de clases, de género, etc., pero imaginar una comunidad difumina
estas distinciones en una Unica imagen mas homogénea y hace percibir las relaciones
entre sus miembros mas horizontales y fraternales. El sentimiento de la pertenencia a
una nacioén implica interiorizacion de la totalidad, que representa el grupo como un
conjunto y el sentido de la unidad, en la mente de cada uno de sus miembros (Sakai,
1994). En términos de Anderson (1993), esta fraternidad es la que ha permitido que
tantos millones de personas maten y, sobre todo, estén dispuestas a morir por unas
imaginaciones tan limitadas como son las naciones.

Al igual que la imagen propia, la imagen de las otras naciones también se representa de
una manera homogenizada y se marca una distincion clara entre la nacioén propia y las
otras. La primera preocupacion del nacionalismo reside en asegurar la independencia y
afirmar la grandeza de una nacidon apoyandose sobre un sistema de valores reconocidos
como superior a, o al menos diferente de, el de otras naciones (Perrot y Preiswerk,
1979). En este sentido, imaginar una nacion implica también imaginar a las otras y
tratar de construir el significado del propio grupo nacional en relacion con los otros
(Kawai, 2009). Al intentar delimitar esta comunidad imaginada distinguiéndose de las
otras naciones, se establece también una diferenciacion clara entre los miembros de la
nacion y los extranjeros. El nacionalismo, asi como el etnocentrismo, se caracteriza por
delimitar la pertenencia de los individuos al endogrupo y obstaculizar la penetracion de
este grupo privilegiado por parte de los grupos de fuera (Perrot y Preiswerk, 1979). Por
tanto, en lo que se refiere a la pertenencia de los individuos a una nacion, la distincion
entre los compatriotas y los extranjeros se percibe como un elemento de absoluta
relevancia, ya que la nacioén requiere de la supresion de la ambigiiedad en la linea
divisoria entre los miembros y no miembros (Sakai, 1994).

No obstante, aunque la nacion debe distinguir, por naturaleza, sus miembros y los de
fuera, esto no implica que los requisitos de su pertenencia o las demarcaciones que
dibujan los limites de esta comunidad imaginada estén definidos de manera explicita ni
fija. Sin lugar a dudas, la nacionalidad definida en el marco politico y legal en un Estado
constituye un concepto relevante en lo que se refiere a la pertenencia o no de individuos
al grupo estatal, ya que es la que proporciona a sus miembros ciertos efectos practicos
dentro del territorio. Sin embargo, debemos tener en cuenta que las practicas sociales,
que incluyen o excluyen a un individuo en el grupo nacional no necesariamente se basan
en el estatus legal del individuo (Wodak ef al., 1999). La nocién que tiene la mayoria de
las personas pertenecientes a una nacidon sobre qué quiere decir ser miembro de la
nacion (por ejemplo, qué implica «ser espafiol» o «ser japonésy»), no siempre coincide
exactamente con la definicion legal concerniente a la posesion de la nacionalidad
(Fukuoka, 1993). Esto se debe a que dicha nocion, que define los criterios de admision
de personas al grupo nacional y que, por tanto, tiene que ver con el entendimiento sobre
coémo es dicho grupo mismo, forma parte del conocimiento o del sentido comiin que se
comparte socialmente. Por consiguiente, hay que tomar en consideracion que, en lo que
se refiere a las naciones, no existe una unica definicion sobre su identidad en un sentido
esencialista, ya que las identidades nacionales tienen una naturaleza dindmica y se
alternan dependiendo de cada ambito social, situaciones y del contexto dado. En otras
palabras, las identidades nacionales no se caracterizan por ser completamente
consistentes, estables e inmutables, sino que deben considerarse como algo dinamico,
fragil, vulnerable y a veces incoherente (de Cillia, Reisigl y Wodak, 1999).
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Las identidades nacionales se forman a través de diferentes practicas sociales, entre las
cuales el discurso tiene una especial relevancia. De acuerdo con de Cillia, Reisigl y
Wodak (1999: 153), las identidades nacionales se producen, reproducen, transforman y
destruyen, discursivamente, mediante el lenguaje y otros sistemas semioticos. La idea
de una comunidad nacional especifica se convierte en una realidad en el ambito de
convicciones y creencias formadas a través de la concrecion de discursos figurativos
sucesivamente lanzados por los politicos, los intelectuales y los periodistas, y
diseminados mediante el sistema educativo, la escolarizacion, los medios de
comunicacion, y la militarizacion, asi como los eventos deportivos.

Podemos considerar los libros de texto como una de esas practicas sociales que
contribuyen a la formacion de las identidades nacionales. Por una parte, si los mismos
periddicos, los mismos canales de television o los mismos programas de radio que
vemos o escuchamos a nivel nacional forman parte de las practicas sociales que nos
orientan a percibir la pertenencia a una unidad nacional geograficamente delimitada de
las otras naciones de su alrededor, podemos considerar los mismos libros de texto que
compartimos en el territorio estatal como un elemento influyente en la construccion de
la unidad nacional. El hecho de compartir los libros de texto refuerza la imagen de una
comunidad imaginada comun, ya que hace imaginar la existencia de muchos otros
compatriotas que hacen lo mismo en el tiempo y espacio sincrénicos. Asimismo, al
utilizar los mismos libros de texto, los estudiantes comparten conocimientos similares y
aprenden unas determinadas maneras de comprender el mundo y de representar nuestro
pais y los de los otros. Especialmente, las disciplinas escolares de Ciencias Sociales han
desempefiado historicamente un papel primordial en la configuracion de las identidades
nacionales (Valls, 2001).

Por otra parte, el editar manuales escolares orientados a un mercado nacional
determinado en si también tiene que ver con la creacion cognitiva de una comunidad
nacional imaginada. Si tomamos un ejemplo de van Dijk (2007), el autor de un texto,
como el caso de un periodista, no tiene en su mente a lectores individuales a la hora de
redactar sus articulos, sino probablemente un colectivo de lectores del periodico. El
adoptard su discurso teniendo en cuenta los conocimientos que compartira este colectivo
medio sobre los eventos concretos tratados y los conocimientos socioculturales
generales. De la misma manera, podemos suponer que los autores de los libros de texto
también imaginardn un colectivo de supuestos lectores a la hora de redactar los
manuales y articularan su discurso de acuerdo con este colectivo imaginado, teniendo en
cuenta los supuestos conocimientos compartidos, el contexto sociocultural en el que
vive la mayoria de ellos, sus desarrollos cognitivos, etc. Por consiguiente, podemos
suponer la gran importancia que tienen los libros de texto en la construccion de las
comunidades imaginadas a nivel estatal y en la formacion de las identidades nacionales.

2.2.3 Identidades a diferentes escalas en el contexto actual
En el contexto internacional actual, a parte de las naciones, podemos hablar de

diferentes grupos sociales a los que atribuimos nuestras identidades. Las identidades
pueden estar definidas por grupos sociales como etnia, clase, género y profesion, o
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también por comunidades a diferentes escalas como pueblos, ciudades, provincias o una
region supranacional como la UE, Europa, Africa o Asia. Algunos grupos sociales se
desarrollarian dentro de las fronteras nacionales, mientras que otros traspasarian los
limites nacionales, pero en nuestra época, en la que se habla cada vez mas de la
tendencia a la globalizacion, comprender las relaciones entre los grupos sociales a
diferentes escalas geograficas y también entre sus respectivas identidades asociadas a
estos grupos parece ser una tarea cada vez mas compleja.

Por una parte, Vera Nuioz y Espinosa Brilla (2001) sefialan que el desarrollo de la
globalizacién induce el fendmeno de la desterritorializacion, segun el cual la produccion,
el consumo, la organizacion social, las tendencias politicas y econdmicas, asi como las
identidades, se desvinculan de los territorios. Este fenomeno comenz6 a observarse
cuando las empresas capitalistas transnacionales reubicaron sus operaciones fuera de sus
contextos originales y hubo una transformacion en una forma posmoderna de
colonialismo bajo el cual las empresas pierden sus vinculos con las formas locales de
relacionarse. Segliin estos autores, el fendmeno de desterritorializacion se agudiza
también con la construccion de hiperespacios separados de sus referentes locales, tales
como aeropuertos, hipermercados y franquicias de restaurantes, asi como Internet. De
esta manera, la globalizacion homogeneiza la estructuracion del espacio y pueden
disminuir la importancia de las fronteras estatales dando preferencia a organizaciones
mas globales.

Por otra parte, a parte de la tendencia que da cada vez més importancia a niveles mas
globales que las unidades nacionales en el contexto internacional, también se observa en
nuestros dias unos fenémenos contrarios. Es decir, se incrementa la relevancia que
tienen comunidades a nivel més local o regional que las nacionales. De acuerdo con
Pearce y Wodak (2010), la batalla ideologica por la region es especialmente evidente
con respecto a los papeles que desempeian las televisiones locales y emisiones de otros
medios de comunicacion. Independientemente de cualquier sentimiento que tengamos
acerca de las inclinaciones de los programas de noticias locales, lo cierto es que son el
canal por el que fluyen nuestras experiencias diarias en nuestra vida en la region, en
contraposicion a los eventos nacionales e internacionales. En este sentido, en la
actualidad vivimos en una sociedad en la que las luchas entre lo local y lo global son
mas agudizadas que nunca. Asimismo, las nuevas tecnologias impulsan cambios en la
manera de la que las personas de diferentes localizaciones geograficas se relacionan y se
comunican. Los mismos autores sefialan que en la era de Internet, los individuos son
cada vez mas capaces de organizar localmente y de interactuar globalmente sin recurrir
a la legitimacion de una nacion.

Por consiguiente, debemos reconocer que en el contexto actual de globalizacion y de
digitalizacion, no s6lo son los grupos nacionales los que tienen importancia en lo
referente a las cuestiones identitarias, sino que también las identidades grupales se
desarrollan a diferentes niveles geograficos y territoriales, tanto a una dimensién mas
local como a una mas global que los estados nacionales.

No obstante, aunque las comunidades de diferentes niveles geograficos puedan

constituir grupos identitarios que tengan importancia sociopolitica, las identidades
nacionales siguen ocupando un lugar de especial relevancia en el mundo actual.
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Anderson (1993) afirma que la nacionalidad es el valor mas universalmente legitimo en
la vida politica de nuestro tiempo y que todos tienen o deben tener una nacionalidad, asi
como tienen un sexo. Por ejemplo, cada vez que viajamos por el mundo con nuestro
pasaporte en mano, percibimos nuestra comunidad imaginada como una realidad social.
Aparentemente es una practica social trivial, pero a través de esta practica afirmamos y
reafirmamos continuamente la existencia sociocognitiva de nuestra comunidad nacional.
Si, como sefiala el mismo autor, ninguna comunidad se imagina con las dimensiones de
la humanidad, lo que hacemos cuando actuamos como miembros de una nacion es
distinguir repetidamente a nosotros, que pertenecemos a nuestra nacion, de los otros,
que son miembros de los otros grupos.

Es cierto que las identidades asociadas con categorias supraestatales, tales como Europa,
Asia, Africa y América Latina o la UE y otras integraciones regionales, ahora cobran
mas importancia sociopolitica en el dmbito internacional. Especialmente, la Union
Europea, que se ha convertido en una realidad politica con sus propias instituciones y
normativas, genera repercusiones reales que son perceptibles por sus ciudadanos y que
por lo tanto pueden contribuir a la construccion de una comunidad imaginada a escala
supranacional en las dimensiones que marca esta integracion regional. Sin embargo, es
verdad también que incluso una comunidad globalmente unificada como la UE se
conceptualiza como una colectividad de diferentes estados-nacidon, que constituyen
unidades basicas y que en su conjunto forman el macro-grupo supraestatal. Es decir,
pese a los intentos de algunos sectores politicos, econdémicos y sociales para construir
una comunidad unida que supere las barreras nacionales, los estados-nacidon contintian
considerandose como los grupos mas relevantes en cuanto a las identidades grupales, a
las que aferran sus ciudadanos dentro de la UE. Segin Beneyto (2001), la base
primordial de la legitimidad de la UE sigue derivando primordialmente de los estados
nacionales, puesto que la legitimidad de las democracias europeas parece hoy
especialmente vinculada a la realidad politica de los estados nacién y que éstos son los
que continuardn siendo la fuente principal, tanto de la identidad como de la ciudadania.
También es previsible que durante no poco tiempo todavia el apoyo popular a la UE
dependa principalmente de si los ciudadanos estdn convencidos de que con ello se
beneficia a las comunidades nacionales, en términos de democracia, seguridad y
desarrollo econdémico.

En nuestros dias, el gran desafio reside en explicar las contradicciones y las tensiones
que se producen entre los estados-nacion y las entidades supranacionales en muchos
planos, tales como las economias, la ciencia, las tecnologias y la comunicacién (Wodak,
2003b: 101). Las complejidades globales y la inseguridad moderna reciente parece
alimentar la necesidad de las identidades nacionales que forma una especie de enclaves
sociales, y el proceso de globalizacion parece venir acompafiado por el
redescubrimiento y revitalizacion del pasado y el sentido de comunidad pre-moderno
con sentimientos profundamente emocionales y patrioticos hacia la nacion (de Cillia,
Reisigl y Wodak, 1999: 170). Para nuestro trabajo, es de especial importancia tener en
cuenta estas tensiones que generan diferentes dimensiones territoriales asociadas a las
identidades sociales, puesto que nuestro tema de estudio gira, tanto entorno a las
categorias supranacionales de Europa y Asia como entorno a los estados nacionales de
Espana y Japon, territorios en los cuales los libros de texto de respectivos paises se
editan y se emplean y que, por tanto, sirven como la principal base de identidad.
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2.3 Acerca de los conceptos «Europa» y «Asia»

Como bien sabemos, «Europa» y «Asia» hacen referencia a dos areas geograficas que
componen Eurasia, pero cuando utilizamos estos términos en diferentes contextos
politicos, sociales y culturales, no siempre indicamos unicamente aquellos espacios
fisicos que figuran en el mapamundi. Lo que entendemos por «Europa» y «Asia»
constituye, en realidad, un concepto complejo, que no tiene un unico significado.

Seglin Romero Gonzélez (2004), en la etimologia griega sobre el origen de la palabra
«Europay, la teoria mas plausible es que esta denominacion proviene del acédico y
significaba «occidentey», donde muere el sol. La otra parte del mundo seria oriente,
donde nace. Aqui aparece una dualidad entre la tierra de los griegos, que es la «Europa
griega» y la tierra de los otros, que los griegos consideraban barbaros. De acuerdo con
esta autora, Europa representaba las dos grandes culturas dominantes en ese momento:
la griega y la médica. El pueblo griego necesitaba autoafirmar las caracteristicas de su
grupo y a la vez establecer diferencias con respecto a el otro. «Europay, pues, indicaba
la superioridad identificativa de los griegos frente a el otro. Nos resulta interesante que
en la antigliedad, el término «Europa» se situase en la dicotomia entre nosotros y los
otros, puesto que el uso actual del término también se encuentra en el mismo horizonte,
que marca lineas divisoras entre nuestro grupo y el grupo ajeno. En otras palabras,
«Europa» es un concepto que refleja una ideologia.

Para reflexionar sobre el sentido actual de los términos «Europa» y «Asia», es
fundamental tomar en consideracion la nocion que Hall (1992) propone con la expresion
«the West and the Rest» (Occidente y el resto), puesto que puede tener una gran
influencia en nuestra comprension sobre qué entendemos por «Europa» y «Asia» en la
actualidad en gran parte del mundo. Segliin explica este autor, hoy en dia muchas
sociedades aspiran a ser «Occidente», en el sentido de alcanzar el nivel de vida del que
gozan algunas sociedades «occidentales». Cuando empleamos la palabra «Occidente»
en este sentido, hacemos referencia a un tipo de sociedad, al nivel de desarrollo, etc.
Pese a que este concepto «Occidente» surgid geograficamente en Europa Occidental,
«Occidente», de hecho, no se sitlia tnicamente en Europa ni tampoco toda Europa esta
en «Occidente». Por ejemplo, Europa del Este puede no considerarse parte de
«Occidente», mientras que EE.UU., que no se sitia en Europa, forma parte de
«Occidente». Igualmente, hablando del nivel tecnolégico, Japén también puede ser
«occidental», a pesar de que se encuentra en el extremo oriente. Hall considera
«Occidente» como una construccion histdrica, no geografica. Con este término,
seflalamos un tipo de sociedad urbanizada, capitalista, secular y moderna, sea cual sea
su localizacion geografica, y cualquier sociedad que comparta estas caracteristicas
pertenece a «Occidente». El significado de este término, de hecho, es practicamente
idéntico al de la palabra «modern» (moderno) (Hall, 1992: 277).

Segun el mismo autor, el concepto «Occidente» surgio en parte de la comparacion que
Europa formuld al entrar en contacto con otras sociedades, es decir «el resto», que se
fundamentaba en diferentes historias, ecologias, modelos de desarrollo y cultura con
respecto al modelo europeo. Sobre todo, el desafio del Islam era un factor fundamental

25



para moldear Europa Occidental y la idea de «Occidente». Con el paso del tiempo, a
pesar de las diferencias internas, los paises de Europa Occidental comenzaron a
percibirse a ellos mismos como parte de una familia o civilizacion, que es «Occidente».
Al igual que las culturas nacionales adquieren su fuerte sentido de identidad al
contrastarse ellas mismas con otras culturas, el sentido de «Occidente» o su identidad se
forma, no solamente a partir de los procesos internos que gradualmente iban moldeando
en los paises europeos un determinado tipo de sociedad, sino también mediante la
percepcion de diferencias que Europa percibe con respecto a otras sociedades.

La utilizacion misma del término «el occidente» representa como algo homogéneo las
culturas internas de Europa, que en realidad contiene multiples diferencias. El hecho de
que las culturas occidentales difieran de «el resto» resalta la homogeneidad de
«Occidente». Del mismo modo, «el resto», que también contiene importantes
diferencias internas, se representa como si fuera una misma cosa al comparar las
culturas del «resto» con las de «Occidente». En este esquema dicotémico, segun las
palabras de Hall (1992: 277), «Occidente» y «el resto» se entienden de la manera
siguiente: «the Westy = developed = good = desirable; or «non-Westy = under-
developed = bad = undesirable. De esta manera, las imagenes homogeneizadas de
«Occidente», que se representan en términos positivos estan en contraposicion a las de
«el resto», descritas en términos desfavorables. Y ademds, en esta oposicion entre
«Occidente» y «el resto», subyace una vision eurocéntrica, ya que «Occidente», que
representa valores positivos, sirve de criterio para evaluar a otras sociedades en
términos de la distancia que éstas guardan con respecto al nivel europeo. Asi, la nocion
de «Occidente y el resto» produce ciertas actitudes o conocimientos, y Hall afirma que
esto funciona como una ideologia.

No obstante, merece la pena tomar en consideracion que el concepto «Occidentey,
entendido como sinénimo de la palabra «moderno», es so6lo una de las varias
caracteristicas que suele representar este concepto. De acuerdo con Sakai (1996),
«Occidente» puede representar diversas definiciones, tales como la tradicion judeo-
cristiana, el régimen capitalista avanzado, el nicleo de poder en el sistema mundial
actual, el régimen parlamentario basado en derechos humanos de cada individuo, la
democracia liberal y la tradicion de la raza blanca. A la hora de referirnos a «Occidente»
activamos una definicion u otra seglin cada contexto, pero nos topamos con dificultades
si intentamos definir qué es «Occidente» como una entidad unificada. Estas dificultades
no se deben solamente a que «Occidente» contenga diferentes subculturas internamente,
sino a que todas estas definiciones representan caracteristicas demasiado variadas que
resultan poco congruentes para poder definir una nocion, que es «Occidentey.

Este autor pone en duda la premisa misma de que debe existir una cultura comun que
corresponde a cada region o cada grupo social. Es decir, el presuponer la existencia de
cualquier categoria, sea una ciudad, sea un pais, sea Asia, sea Europa o sea occidente,
nos orienta a creer que la categoria en cuestion constituye una unidad homogénea. En lo
que se refiere al concepto «Occidentey, la utilizacion misma de esta nocion presupone,
de antemano, la homogeneidad, inhibiendo a la vez la posibilidad de poner en cuestion
la validez del empleo de este concepto mismo. Para Sakai (1996), por tanto,
«Occidente» es una construccion culturalmente imaginada, que no constituye mas que
una misceldnea de definiciones variadas y poco coherentes, empleadas arbitrariamente

26



para cada contexto. Pero el decir que «Occidente» es una construccion cultural
imaginada no le quita valor alguno a la influencia social de la ideologia que representa
este concepto, puesto que una construccion imaginada tiene una fuerza simbolica «real»,
en el sentido de que se comparte entre muchos miembros de una sociedad junto con sus
valores y las actitudes que ésta genera.

Pese a que la formulacién del concepto «Occidente» se remonta a un determinado
momento histoérico, una importante parte de la ideologia que representa el mundo de
manera eurocéntrica persiste aiin en la actualidad, y ademas, su influencia no se limita a
las sociedades occidentales, sino que se extiende a muchas partes del globo. Lo que
asegura la transmision y la continuidad de la ideologia de «Occidente y el resto» es,
precisamente, el discurso. Los discursos del pasado quedan, en parte, incrustados en
discursos mas recientes sobre «Occidente». La vision fuertemente homogeneizada y
etnocéntrica occidental que representa el discurso relativo a «Occidente» y «el restoy,
sin lugar a dudas, no es la Unica version que existe en el mundo actual, como advierte
Hall (1992). Es porque los términos «Occidente» y «el resto» son construcciones
historicas y lingiiisticas, que van cambiando de significado con el paso del tiempo y
también porque existen diferentes tipos de discursos, algunos de los cuales son mas
relativistas que otros. Pero como afirma el mismo autor, lo que ¢l denomina el discurso
de «Occidente y el resto» se utiliza con frecuencia en la actualidad y tiene una gran
influencia social porque ayuda a dar forma a las percepciones y las actitudes de la gente.
De hecho, Florean (2007) observa similitudes y cierta continuidad entre el discurso de la
época de la primera cruzada y los discursos oficiales o de medios de comunicacion
sobre la oposicion entre EE.UU. y el Islam en la actualidad. Igualmente, Perrot y
Preiswerk (1979) sefialan que los libros de texto publicados en algunos paises
occidentales se fundamentan en una perspectiva marcadamente etnocéntrica del mundo
occidental.

Teniendo en cuenta lo que acabamos de mencionar sobre la nocidén «Occidentey,
senalamos dos aspectos que nos parecen de importancia sobre los conceptos «Europa» y
«Asia», que analizamos en este estudio. En primer lugar, tanto en Espafla como en
Japon, «Europa» y «Asia» son nociones que aparecen con frecuencia en el discurso de
diferentes ambitos sociales, incluido en los libros de texto, y por tanto, haciendo
analogia con lo que hemos comentando en relacion con la nocion «Occidentey,
podemos decir que probablemente la existencia de «Europa» y «Asia», que constituyen
dos categorias homogéneas, forma parte del conocimiento socialmente compartido.
Dicho de otra manera, el uso mismo de los términos «Europa» y «Asia» predetermina
nuestra manera de ver el mundo y hace que demos por supuesta la premisa de que
«Europa» y «Asia» representan similitudes internas dentro de cada uno de los conceptos
y al mismo tiempo se diferencian uno del otro. Por lo menos, en términos geograficos,
al establecer una linea divisoria en Eurasia, que en realidad no se puede observar como
una division fisica clara, «Europa» y «Asia» constituyen dos categorias mutuamente
excluyentes, segun las cuales formar parte de Asia implica no formar parte de Europa.

En segundo lugar, consideramos «Europa» y «Asia» como dos conceptos que, mas alla
de representar unos ambitos geograficos, reflejan unas determinadas maneras de
representar el mundo y cuestiones ideoldgicas que tienen que ver con la distincion entre
nosotros 'y los otros. Nada mas pensar en una frase como «yo soy europeo» o «yo soy
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asiatico», nos damos cuenta de que los conceptos «Europa» y «Asia» pueden contener
ciertas connotaciones ideologicas. Asimismo, si el discurso «Occidente y el resto» es un
discurso influyente, que moldea nuestra manera de ver el mundo y que nos aporta una
vision eurocéntrica, que coloca las sociedades occidentales en un lugar mas privilegiado
que «el resto» de las sociedades, la ideologia que reflejan «Europa» y «Asia» también
pueden estar bajo la influencia de las mismas corrientes de comprender la realidad de
manera dicotdmica, simplificada y eurocéntrica o etnocéntrica occidental. Por
consiguiente, contemplando también una posible influencia del discurso «Occidente y el
resto», analizaremos «Europa» y «Asia» como conceptos relativos a la ideologia.

2.3.1 Identidad espaiiola: Espaia en Europa

«Europa» y/o «Asia» son conceptos que han tenido una estrecha relacion con la
formacion de las principales corrientes de identidades nacionales de Espana y de Japon.
Geograficamente hablando, la mayor parte del territorio espafiol se situa en Europa,
mientras que Japon estd en Asia. Pero no podemos presuponer que esta localizacion
geografica haga situar automaticamente a la identidad espafiola dentro de Europa ni a la
identidad japonesa dentro de Asia, sefialando estas categorias supraestatales como
nuestros grupos. Precisamente, los valores ideologicos que conllevan los términos
«Europa» y «Asia» son los que generan complejas relaciones con las identidades de
Espaia y de Japon, respectivamente.

El proceso de la formacion de la identidad espafiola ha tenido, a lo largo de la historia
reciente, una estrecha relacion con la idea de Europa. Segin senala Beneyto (2001),
posiblemente no existe ningun otro pais que haya establecido un eslabon tan estrecho
entre el propio proyecto de refundacidon nacional y la integracion europea, entre la
identidad espafiola y la identidad europea.

En la concepcidn histérica que ha existido en Espana sobre Europa se han puesto de
manifiesto las diferencias existentes en el desarrollo econémico, social y politico, y
algunos pensadores espanoles de finales del siglo XIX sefialaron a Europa, con el
término «europeizacion» como la solucidn al «problemay de Espafia. Fue Joaquin Costa
quien formul6 este término con la idea de incorporar a Espafia en la tradicion liberal y
democratica de Europa. Posteriormente, Ortega y Gasset recogié dicho concepto y la
idea de «europeizacion» ha pasado a formar parte del imaginario colectivo hispano
(Arregui, 2007). Esta idea de «europeizacion» que propuso Ortega consiguiod tener
resultados fructiferos y una influencia duradera (de Blas Guerrero, 2001). De hecho,
para no pocos observadores, la Espafia contemporanea es la expresion de aquella
Espafia europea y europeizada que propuso Ortega (Beneyto, 2001).

De acuerdo con Beneyto (2001), la «europeizacion» se entendia como requisito de la
modernizacion de Espafia. Desde la crisis de 1898, el término «Europa» ha simbolizado
no sodlo los los objetivos de modernizacion econdmica, técnica y cientifica, sino también
de progreso educativo y social, de nivel intelectual y cultural, e incluso de sensibilidad y
creatividad artistica de Espafia. Especialmente, bajo la dictadura de Franco, Europa
representaba para muchos espafioles la modernidad y la democracia que deseaban
alcanzar (Balfour y Quiroga, 2007). Al mismo tiempo, la oposicion democratica al
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franquismo utiliz6 la europeizacion y el europeismo como una fuente de legitimidad que
habia quedado amputada durante el franquismo (Beneyto, 2001). Esta tendencia se ha
reforzado después de la muerte de Franco, cuando todos los partidos politicos
concordaron en la necesidad de formar parte del proyecto europeo (Arregui, 2007). En
la idea de la europeizacion, que, como afirma Beneyto (2001) ha sido el proyecto
colectivo de estos cien afnos en Espafia, se observa que el concepto de Europa se ha
integrado de manera consciente y activa en las principales corrientes de pensamiento
sobre la construccion de la identidad espanola.

Detras de este afan por europeizar a Espafia, habia una preocupacion latente sobre la
posibilidad de que Espafia fuera un pais retrasado comparado con Europa. Segun afirma
Gomez Garcia (2005), Espana, con la Guerra Civil y la Guerra Mundial terminadas,
estaba aislada de Europa, sobre todo de la Europa democratica y se veia, no sin razon,
«diferente», en lo que se refiere al término europeismo, aunque se sentia un pais
europeo geografica e historicamente. La idea de que Espafia puede diferir de Europa o
puede llevar un retraso con respecto a Europa en términos de modernidad y de
democracia se entrevé también en el famoso lema turistico «Spain is different», que
genera contrarreacciones entre los que defienden que Espafia es un pais «normal». En
realidad, las ideas de «Espana es diferente» y de «Espafia es normal» parten de la misma
preocupacion por el posible retraso de este pais, pero lo que se diferencian de una a otra
es la valoracion sobre esta inquietud: el lema turistico acepta el retraso y se aprovecha
de ¢l presentandolo como una atraccion turistica, mientras que los que defienden la
normalidad de Espafia lo niegan e intentan justificar similitudes entre Espafia y Europa.
Pero cuando hablamos de las diferencias y similitudes de Espafia con respecto a Europa,
(con qué Europa exactamente se establece la comparacion? Marco (2000), que es uno
de los autores que defienden que Espafia es un pais normal, dice lo siguiente:

[Espaia es] una nacion histérica de larga tradicion, con un Estado moderno que
fue en su momento capaz de construir una naciéon como se entiende hoy, sin
exclusiones ni nacionalismo. Eso no quiere decir que la historia de la nacion
espafiola no sea, como cualquiera de las naciones occidentales, singular y
probablemente, de un dramatismo y una belleza singulares (Marco, 2000: 56, el
subrayado es nuestro.).

La comparacion que se establece este fragmento se desarrolla entre Espafia y «las
naciones occidentales», que simboliza los valores apreciados, tales como la
modernizacion, el progreso y la democracia. Cuando se trata de la identidad espafiola en
relacion con la identidad europea, «Europa» no representa todos los rincones de la
region por igual, sino que sefialan solo algunos paises occidentales. Y lo que se
cuestiona es la posicion de Espafia con respecto a este grupo de paises occidentales. Por
supuesto que aqui no se refiere a la posicion geografica de Espana, que geograficamente
se sitia en Europa Occidental, sino que se trata de la distancia politica, social y
econdmica, que simbolicamente indica el nivel de Espafia y su lugar en el mundo. Este
uso del término «Europa» nos recuerda el discurso de «Occidente y el resto» de Hall,
que hemos mencionado anteriormente, en el sentido de que, en el discurso «Occidente y
el resto», «Occidente» sirve de criterio para evaluar el nivel de desarrollo de otras
sociedades a partir del alcance de las sociedades occidentales, mientras que el término
«Europay, que se utiliza al hablar de la identidad espafiola, también se considera como
punto de referencia para evaluar el progreso espafiol. Por consiguiente, podemos decir
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que el discurso sobre la identidad espafiola relativa a la europeizacion se cimenta en un
esquema eurocéntrico o etnocéntrico occidental, en el que «Europa» representa una
ideologia particular.

La formacion de la identidad espafiola mediante la europeizaciéon no seria el unico
planteamiento sobre la identidad espafiola, pero sin duda es uno de los mas influyentes a
lo largo de los tltimos cien afios en Espafia y atin hoy sigue teniendo repercusion en la
opinion publica y en los discursos formulados en diferentes dmbitos sociales. De hecho,
la opinién publica espafiola, por lo general, tiende a ser favorable a Europa, e incluso,
segin un estudio realizado por Pérez Herrero y Garcia-Arévalo Calero (1994) en los
afios 90, los estudiantes espafioles correspondientes a las edades de 13, 16 y 18 afos
mostraron una opiniéon muy positiva sobre Europa. Entre las diferentes regiones del
mundo, estos estudiantes escogieron, como primera opcion, Europa como lugar
alternativo de vida, y curiosamente, Asia fue la zona que peor calificacion se llevo en
esta encuesta. En lo que se refiere al mundo politico, también Europa aparece varias
veces en el discurso. Pero, como, en el contexto actual, la idea de Europa representa una
realidad no s6lo conceptual o discursiva, sino una instituciéon que aporta repercusiones
reales en forma de la Unién Europea, el uso del término «Europa» en el discurso se
acentlia cada vez mas. De acuerdo con Arregui (2007), hoy en dia es habitual utilizar en
el debate politico espafiol referencias a las politicas implementadas por paises de la UE
antes de adoptar las politicas nacionales. De ahi que referencias al «modelo social
europeoy, al «modelo noérdico de crecimientoy», a una «estrategia comtn en politicas de
inmigracion», etc. formen parte del marco en el debate politico nacional en Espaia
(Arregui, 2007: 129).

Con respecto a la opinién publica sobre la UE, Diez Medrano (2007) sefiala que los
ciudadanos espanoles han mostrado tradicionalmente unas actitudes favorables a la
pertenencia de Espafia a la UE y a la integracion europea. Pero, curiosamente, esta
postura favorable a la integracién europea no se basa en un buen conocimiento sobre la
UE. Es decir, a pesar de tener un grado de informacion bastante pobre, la poblacion
espafiola muestra una opinién positiva sobre esta institucion. Segun este autor, esto se
debe en parte a que los medios de comunicacion de Espafia ofrecen una vision positiva
de la UE, tanto al informar sobre las actitudes de las élites como a través de su propia
linea editorial. Los espafioles conceptualizan la UE como un vehiculo de modernizacion
del pais y un espacio politico que permite a Espafia romper con su aislamiento
tradicional internacional, y por eso establecen una relacion entre la pertenencia a la UE
y el prestigio internacional. La obsesion de los espafioles por el prestigio de Espafia es
especialmente visible en la informaciéon periodistica, en la que la importancia de
cualquier acontecimiento relativo a Espafia se mide a través de la reaccién que suscita
en otros paises, presentada siempre en primera pagina de los periddicos acompafiando a
la noticia en si. El mismo autor sefiala que esta buena imagen que tienen los espanoles
de la UE representa su ideal sobre la UE y sirve para forjar las expectativas que los
espafioles desarrollan respecto a ésta. Segun las entrevistas que realizd el autor, cuando
los espafioles piensan en la Unidn, no piensan ampliamente en paises ricos y pobres,
cercanos y distantes, sino que tienen en la mente unos cuantos paises grandes y ricos
como son Francia, Reino Unido y Alemania. Con todo, podemos sefialar una posible
continuidad en cuanto a la representacion de Europa o de la UE que se ha compartido en
la sociedad espafola en el pasado y en el presente en relacion con la identidad espafola.
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En sintesis, con relacion a la identidad espafiola, «Europa» no sélo representa una
region geografica, sino una categoria que simboliza una determinada ideologia afin a la
que «Occidente» representa en el discurso sobre «Occidente y el resto». Esta ideologia
hace entender a Europa como una categoria que simboliza la modernizaciéon y que
funciona como criterio para evaluar otras sociedades. En otras palabras, esta ideologia
se sustenta en un esquema conceptual que confia en que las sociedades se desarrollan de
manera lineal, tomando como una unica via de progreso el paso que marcaron los logros
occidentales. Las otras sociedades se califican dependiendo de la distancia que tengan
éstas con respecto a algunos paises con una imagen especialmente positiva, que son los
que representan «Occidente». Por tanto, esta perspectiva se basa en el etnocentrismo
occidental o europeo. En lo que se refiere a la identidad espafiola, lo que se califica a
partir de dicho criterio basado en el estandar occidental es nuestra sociedad espafiola, y
acortar la distancia entre nuestro pais, Espana y la «Europa», que simboliza la
modernizacion y la ruptura con el pasado de Espaia, significa buscar una mejor imagen
de Espafia.

2.3.2 Identidad japonesa: Japon entre Europa y Asia

La manera por la que nos describimos a nosotros mismos se determina en relacion con
los otros. Del mismo modo por el que los europeos o los blancos encontraron su
identificacion al ponerse en contacto con otras regiones como Asia o Africa, los que se
identificaban con el nombre de su tierra, tales como Mito y Satsuma, también
descubrieron a «los japoneses» por la llegada de los Barcos Negros (Oguma, 1995). La
aparicion de estos barcos, que procedian de Estados Unidos, sorprendi6 al régimen de
entonces, el Shogunato de Tokugawa, y le forzo a poner fin a su politica exterior de
aislamiento, que habia mantenido durante mas de 200 afios. De acuerdo con Fujitani
(1993), durante el periodo de Tokugawa los residentes en Japon se localizaban
separadamente en cada region y mantenian fuertes lazos a nivel local, pero no a nivel
nacional. La estructura social que dividia diferentes estratos sociales también impedia el
desarrollo de una identidad cultural compartida en todo Japén. Ademas, el conocimiento
que tenia la gente no perteneciente a la élite sobre el emperador, que posteriormente se
convertiria en el mas poderoso simbolo de la nacion japonesa, practicamente no existia,
o era vago o fusionado con las creencias populares sobre su divinidad, que puede
aportar beneficios, pero que tiene poco que ver con la nacion. En esta situacion, los
lideres del régimen Meiji, que sustituyo al Shogunato de Tokugawa, necesitaban unas
nuevas medidas potentes para vincular los deseos de la gente de un mundo mejor y su
identidad, que todavia estaba fragmentada, para que formaran un pueblo en el sentido
del nacionalismo moderno.

A partir de entonces, la cuestion sobre quiénes somos los japoneses atraia mucho interés
por parte de las élites japonesas, tanto en el ambito politico como en el académico. La
busqueda de respuestas a dicha cuestion y el intento de construir una identidad japonesa
han sido frecuentemente objeto de discusion a lo largo de toda la historia moderna de
Japon. Ser japonés, en realidad, quiere decir no ser el otro que no es japonés (Sakai,
1994; Tomiyama, 1994). Es decir, el concepto «japonés» surge en el intento de
delimitar entre los japoneses y los que no lo son. En este intento de marcar lineas
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divisorias entre nosotros y los otros, el otro con el que se establecia comparacion para
definir quiénes somos nosotros los japoneses eran, en primer lugar, los occidentales, que
causaron un gran impacto a Japon en la creacion de un estado-nacion. En segundo lugar,
«Asiay, region en la que Japon se situa geograficamente y que desarrolld su politica
exterior imperialista también aporté un ingrediente esencial para la descripcion del
pueblo japonés. Al mismo tiempo, tampoco debemos olvidar a los otros que existian
dentro del territorio nacional recién formado. Tomiyama (1994) sefiala que, desde que
se definio el territorio de Japon con el tratado de San Petersburgo firmado en 1875 entre
el imperio ruso y el japonés sobre los limites del norte de Japon y con la abolicion del
reino de Ryukyu en el sur del pais en 1879, una de las tareas mas importantes en
Antropologia en Japon consistia en definir qué era la raza japonesa. Esta definicion del
pueblo japonés se llevo a cabo, no mediante la cuestion sobre quiénes somos nosotros,
sino mas bien a través de la otra pregunta relativa a quiénes son los otros, que eran los
ainu 'y el pueblo de Ryukyu que se encontraban, respectivamente, en el norte y en el sur
del nuevo territorio.

En cuanto a la identidad japonesa, se observa un cambio importante sobre como
entender nosotros los japoneses entre la época anterior a la Segunda Guerra Mundial y
la época posterior de la misma. Antes de la guerra, los discursos dominantes en la
sociedad japonesa apoyaban la idea de que los japoneses eran un conjunto de diferentes
grupos étnicos y que el pueblo japonés tenia una naturaleza heterogénea. Construir una
identidad expresada en términos de nosotros los japoneses para un nuevo estado- nacion
requeriria, hasta cierto punto, la busqueda de una homogeneidad que pudiera describir el
pueblo japonés como una unidad. Sin embargo, a medida que el imperio japonés
avanzaba con su politica de expansion internacional, aparecian nuevos problemas sobre
coémo definir los nuevos pueblos de otras regiones asiaticas, que fueron incorporados a
nuestro territorio. De acuerdo con Oguma (1995), tras su victoria en la Primera Guerra
Sino-Japonesa en 1895, el imperio japonés incorpor6 la isla de Taiwéan y a los residentes
de la isla a su territorio, hecho que representaba una amenaza latente para los que
defendian que el pueblo japonés era un grupo homogéneo de personas unidas por
compartir la misma sangre. Bajo el régimen del imperio japonés, la postura de
reconocer la heterogeneidad del pueblo japonés ocupaba la principal corriente del
discurso sobre la identidad japonesa porque favorecia a la politica exterior expansionista
de la época. La idea de que el pueblo japonés se compone de diferentes pueblos empezo
a manifestarse con orgullo, e incluso en los libros de texto de Geografia de la época
describia claramente a Japén como un imperio multiétnico (Oguma, 1995).

Aunque Japdn se encuentra geograficamente dentro de Asia, los discursos sobre la
identidad japonesa han venido oscilando, desde su fundacién como un estado-nacion,
entre los otros, Occidente y Asia. Por una parte, en cuanto a las relaciones con
Occidente, colonizar a Asia se considerdé como un proceso esencial para occidentalizar a
Japon. Para que se acortara la distancia politica, econdmica y social entre Occidente y
Japon, era de especial importancia imitar a Occidente y poseer colonias, de las que
Japon podia explotar recursos naturales, minerales y humanos (Kawai, 2009). Desde el
primer momento en el que Japén se fundé como un estado-nacion, ya existia Occidente
como una region dominante, que consistia una amenaza potencial para Japon. Colonizar
antes de ser colonizado significaba, para las élites del momento, proteger el pais en
términos practicos, pero también, en términos ideoldgicos, servia para mejorar la auto-
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imagen de nosotros los japoneses, ya que podian considerar a Japén como uno de los
dominantes en el terreno internacional hasta cierto punto equiparable a las naciones
occidentales. Pero, por otra parte, el intentar buscar una asimilacion a la potencia
occidental suponia también un peligro para la identidad japonesa porque esto implicaba
la perdida de su particularidad. Nosotros los japoneses, que al fin y al cabo tampoco
tenian la posibilidad de convertirse completamente en occidentales tanto por su
localizacion geografica como su origen racial, buscaban en Asia una parte de su
identificacion.

Oguma (1998) explica, con el término «yuushoku no teikoku» (el imperio de color), la
forma de dominacidon que el Imperio de Japon ejercid en otros paises asidticos en la
ambivalencia entre el deseo de acercarse al occidente dominante y el rechazo hacia €l.
Las ¢lites japonesas oscilaban entre dos imagenes opuestas sobre nosotros: la imagen de
ser gente de color, que estaba bajo amenaza de discriminacidén y de invasion, por un
lado, y la identificaciéon de ser uno de los imperios que poseen colonias bajo su
dominacion. El término «color», en este caso, no implica necesariamente el color de la
piel en el sentido bioldgico. En el discurso dominante de la ¢época, basado en la
dicotomia entre «Occidente = los blancos = la civilizacion = los dominantes» y «Oriente
= los de color = el salvaje = los dominados», «Oriente» no era un concepto geografico,
sino cognitivo (Oguma, 1998: 661). Por eso, independientemente del color real de la
piel, si se le asignaba a una nacidn una posicion inferior, queria decir «Oriente» y «de
color». Esta era la posicién que no sélo implicaba el retraso de Japon con respecto a los
paises occidentales en la competencia imperialista, sino también una herida sentimental
en la identidad japonesa. Los que han sido categorizados como gente de color se
enfrentan a la ambivalencia entre el deseo de acercarse a «los blancos = civilizados» y
el rechazo contra ellos. El deseo de asimilacion a Occidente se satisface en parte al
poseer las colonias, pero esto implicaba a la vez el peligro de perder la identidad propia
de Japon diferenciada de los otros, los occidentales.

En estas dos tentaciones que buscan acercamiento y alejamiento de Occidente al mismo
tiempo, en «el imperio de color», Japon, se buscaba definir la identidad japonesa
incorporando a los dominados asidticos en la construccion discursiva de la identidad de
la nacion. De acuerdo con el mismo autor, dos de las corrientes del discurso mas
influyentes que se formaron en la época moderna en relacion con la politica exterior de
Japon se conocen como «datsua» y «kooa», cuya traduccion literal serian «salir de
Asia» y «hacer prosperar a Asia», respectivamente. La primera postura busca
asimilacion de Japon al mundo occidental, marcando distancias con «Asia», y la
segunda implica establecer un frente comin entre Japon y «Asia» contra «Occidentey.
Desde la era de Meiji, se ha cuestionado siempre si Japon se consideraba parte de
«Asia» o si era una nacion mas cercana a «Occidente», con respecto a estos dos otros,
«Occidente» y «Asian. Si se opta por la via de buscar acercamiento a «el occidentey, se
resalta la linea de separacion entre «Asia» y Japon, mientras que en la segunda opcion,
que intenta diferenciarse de «Occidente», se difuminan los limites de Japon con «Asiay.

Oguma (1998) advierte, sin embargo, que no hay relaciones simétricas entre
«Occidente», «Japoén» y «Asian, ya que, de acuerdo con este orden, se presupone la
superioridad e inferioridad. Si se reconociera la igualdad entre estos tres grupos, seria
posible hablar de asimilar a «Occidente» en Japon o de asimilar a Japon en «Asia», pero
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son poco frecuentes estas opiniones. Por tanto, en estas relaciones jerarquizadas entre
los tres grupos, «datsua» quiere decir la asimilacion de Japon a «Occidente», mientras
que «kooa» implica que Japon dirige a Asia como lider. Asimismo, entre estos tres
grupos, las relaciones principales son las de Japén con «Occidentey», y las relaciones
entre Japon y «Asia» dependen de dichas relaciones principales. En caso de que haya
buenas o insalvablemente malas relaciones con «el occidentey, se busca asimilacion de
Japon en «Occidente», mientras que, si hay tension entre «el occidente» y Japdn y
parece ser posible enfrentarse con la situacion haciendo una union con «Asiay», se opta
por la estrategia contraria.

Por lo que respecta a los otros asidticos, sefala el mismo autor que, cuando las élites
del imperio japonés apoyaban la incorporacion de los coreanos o los taiwaneses dentro
de la categoria «los japoneses», esto implicaba, en mayoria de las ocasiones, la
expulsion de «Occidente», que era el otro mas lejano. Es decir, incluir a los otros
asidticos en la categoria de nosotros los japoneses era lo mismo que excluir a
«Occidente» de nuestro grupo. Por lo tanto, los limites de nosotros los japoneses no
implicaban conceptos fijos, sino que se ensanchaban y se encogian segin las
necesidades politicas e ideoldgicas del imperio. En realidad, el régimen japonés hizo
situar a los pueblos de regiones dominadas en una posicion poco clara, que no los
excluia totalmente de los japoneses ni tampoco los incluia por completo, puesto que si
los definia claramente como «japoneses», debia asegurarles plenos derechos como
ciudadanos de la nacién y si los calificaba de «no japoneses», no podia aprovecharlos
como recursos humanos.

Con la rendicion de Japon en la Segunda Guerra Mundial, los discursos dominantes
sobre la identidad japonesa nuevamente empezaron a dar énfasis en la necesidad de
reconstruir el pais tomando como modelo paises occidentales, especialmente Estados
Unidos, que representaba, para muchos, la modernizacion y la democracia. Esta postura
que abiertamente busca el acercamiento a Occidente coincide con la misma tendencia
que se observaba en la época de Meiji, cuando se tomaba como objetivo primordial
construir un pais equiparable a las naciones occidentales, mediante industrializacion y
militarizacion (Aoki, 1990). En esta época justo posterior a la guerra, en los discursos
sobre nosotros los japoneses, predominaban opiniones criticas hacia Japon en contraste
con los valores occidentales (Befu, 1987), ya que partian del reconocimiento de la
inferioridad de Japon y de la negacion de su cultura (Befu, 1987; Aoki, 1990).

Con el plan imperialista fallido, se modificoé también la descripcion de la imagen
multiétnica de los japoneses, que se componia de diferentes grupos que se encontraban
en el territorio asidtico del imperio japonés. En sustitucion a esta idea, que respaldo en
parte la politica expansionista de Japoén, empezd a ser aceptada ampliamente la
comprension de que el grupo japonés consistia en un Unico pueblo étnicamente
homogéneo. Esta idea, que en épocas anteriores tenia una connotacién negativa,
adquirid6 un nuevo sentido positivo y se convirtid en un término frecuentemente
empleado a la hora de escribir quiénes somos nosotros los japoneses (Oguma, 1995).

Fukuoka (1993) advierte, sin embargo, que, a pesar de que en la actualidad muchos

miembros de la sociedad japonesa creen que el pueblo japonés esta representado sélo
por una etnia o al menos piensan que su sociedad tiene un caracter bastante homogéneo,
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esta idea no proyecta la realidad porque la propia definicion sobre «ser japonés» no es
tan sencilla como parece. Como hemos mencionado anteriormente, el estatus legal de
una persona no necesariamente implica que esa persona se identifique con la nacion a la
que pertenece legalmente ni esté aceptado plenamente por otros miembros de la misma.
Por tanto, en la préctica, tener la nacionalidad japonesa no es exactamente lo mismo que
ser considerado como miembros del grupo de los japoneses.

Este autor clasifica diferentes subgrupos existentes dentro de Japon segln tres criterios,
linaje, cultura y nacionalidad, para demostrar que, dentro de la categoria «los
japoneses», hay diferentes niveles de pertenencia al grupo, desde lo que la mayoria de la
gente se imagina como «los japoneses puros», que retnen estos tres criterios, hasta los
extranjeros, que no se ajustan a ninguno de los criterios y que se consideran totalmente
fuera de nuestro grupo. Pero, entre «los japoneses puros» y los extranjeros, se sitian
algunos grupos que se concuerdan so6lo parcialmente con dichos criterios. Por ejemplo,
los emigrantes de descendencia japonesa, que residen en el extranjero, especialmente a
partir de la tercera generacion, tienen «sangre japonesa», pero no tiene la nacionalidad
ni la cultura japonesa interiorizada. También, entre los residentes en Japon, llamados
«zainichi», que conservan la nacionalidad de Corea del Norte o de Corea del Sur, hay
algunos que han nacido y han crecido en un contexto de inmersion de la lengua y la
cultura japonesas, incluso sin conocer mucho del idioma ni la cultura coreanos. Estas
personas normalmente no manifiestan ningin rasgo distintivo con respecto al grupo
mayoritario de «los japoneses puros», pero, al revelar su nacionalidad pueden ser
tratados de manera diferente como los otros dentro de la sociedad japonesa. Igualmente,
una parte de los ainu se encuentran en un lugar marginal en la categoria de los japoneses,
ya que poseen la nacionalidad, pero su cultura y su linaje se distinguen de los del grupo
mayoritario. Visto de esta manera, este autor afirma que «los japoneses» es una
categoria, que contiene diferentes matices en su interior, y tanto el concepto de la
homogeneidad del pueblo como el de «la sangre japonesa» no son mas que una imagen
que comparte la mayoria de los miembros de la sociedad como sentido comun. Asi,
podemos decir que los grupos minoritarios, a los que se puede considerar o no parte
integrante de nuestro grupo, perfilan el margen de la categoria de nosotros los japoneses.

En los afios 1970, a medida que crece la presencia econdmica de Japon en la escena
mundial, surgié un interés, entre la poblacion japonesa, por su propia imagen (Oguma,
1995). El éxito econdmico generd un ambiente de felicitacion a nosotros mismos, en el
que se elaboraron muchos discursos que describian nuestra cultura japonesa en términos
positivos en contraste con otras culturas (Befu, 1993). Estos discursos se conocen como
«Nihonjinrony», que se plasma en un gran volumen de publicaciones, que cuenta, desde
el fin de la Segunda Guerra Mundial, con mas de mil libros, sin incluir articulos
publicados en revistas (Befu, 1987, 1993). Los géneros que suelen agrupar con el
nombre de Nihonjinron son variados, desde las asignaturas impartidas en las
universidades en materia de la cultura comparativa, hasta las guias turisticas (Sakai,
1996).

Nihonjinron se cimenta también en la premisa de que los japoneses son un grupo
homogéneo. Presupone que los miembros de la sociedad japonesa comparten una misma
cultura y que las diferencias de origen regional, de clase, de género, entre otras, no se
consideran como elementos tan importantes como para impedir la homogeneidad
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compartida (Befu, 1993). Al mismo tiempo, se describe que la cultura japonesa es algo
que ha existido siempre desde la antigiiedad y se resalta la particularidad de esta cultura
(Oguma, 1995). De acuerdo con Befu (1987, 1993) estas publicaciones que tratan de
describir la cultura japonesa, parten de la idea de que existen unas relaciones estrechas
entre la tierra, la gente, la cultura y la lengua japonesas. Es decir, se da por sentado que
los japoneses comparten la misma sangre, el mismo idioma y la misma cultura y han
residido siempre en el archipié¢lago nipoén. Los temas tratados en relacion con este
género incluyen desde la «raza» japonesa, su origen cultural y la estructura social hasta
sus caracteristicas psiquicas.

Cuando se construye discursivamente una cultura japonesa que se distingue de otras
culturas, esta cultura nuestra no se compara con las culturas de todo el mundo de forma
equilibrada, sino que se establece una comparacion implicita con Occidente (Befu, 1987,
1993; Aoki, 1990; Sakai, 1996). Por tanto, se describe la cultura japonesa comparandola,
por ejemplo, con EE.UU., Francia o Alemania, pero la comparacion con los paises
africanos o latinoamericanos es poco habitual. Como el objetivo de Nihonjinron
consiste en construir discursivamente una cultura japonesa que se diferencie de la
cultura occidental, las caracteristicas consideradas mas tipicas de Occidente, como el
materialismo o individualismo, que ha existido también en Japon, se excluyen de la
descripcion de la cultura japonesa (Befu, 1987). De la misma forma, se ignoran también
las culturas que se traspasan las fronteras nacionales, tales como la cultura de la
contabilidad, la cultura de la conduccion de coches, la cultura del rock o la cultura de
los videojuegos (Sakai, 1996). La razén por la que Nihonjinron toma su punto de
comparacion en Occidente para caracterizar la cultura japonesa se debe a que Occidente
constituye el otro importante desde el punto de vista de muchos miembros de la
sociedad japonesa. Sakai (1996) afirma que los japoneses sienten una presion
psicologica que les exige convertirse en occidentales y esto les impulsa a tomar
Occidente como punto de comparacion a la hora de explicar cosas sobre nuestra cultura.
Este autor interpreta que Nihonjinron es un discurso de excusas, puesto que los
japoneses que intentaron ser como los occidentales, pero que no consiguieron serlo
porque no pudieron dejar de arrastrar su propia cultura, cuentan qué tenemos los
japoneses que no tienen los otros, los occidentales. El destinatario de este tipo de
discurso no es el otro occidental, sino nosotros los japoneses mismos. Es decir, es un
discurso formulado por y para los japoneses para hablar de la particularidad de nosotros
mismos.

Nihonjinron tuvo repercusiones importantes, ya que se convirtié en discurso oficial de
diferentes ambitos sociales. En el ambito politico, incluso el gobierno japonés hizo una
promocion de Nihonjinron, por ejemplo, mediante ayudas a la traduccion de libros
relacionados con la materia y en el envio de investigadores japoneses o la invitacion de
especialistas extranjeros en la cultura japonesa a Japon (Befu, 1993). En Nihonjinron,
aunque aparentemente se ensalce a la cultura japonesa o a los japoneses, podemos
considerar que persiste el esquema etnocéntrico occidental del que muchos autores
intentan liberarse, alabando la particularidad japonesa diferenciada de Occidente y el
complejo que se comparte en la sociedad japonesa, si se toma constantemente Occidente
como punto de comparacion para explicar sobre nosotros.
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En los discursos oficiales recientes en Japon también se repiten estos patrones del
discurso que fijan su punto de mira en Occidente. Por una parte, Kawai (2009) analiz6
un informe publicado por el gobierno japonés sobre la politica exterior de Japon en el
actual contexto de globalizacion. Este informe hace criticas de algunos elementos
considerados tipicos en Japodn, tales como el idioma japonés, el colectivismo y la
tendencia comunicativa altamente contextual, diciendo que no son adecuados para
sobrevivir en esta era de globalizacion. Dichos elementos, segin el informe, se tienen
que sustituir por el idioma inglés, que debe ser el idioma oficial de Japon, por el
individualismo y por la comunicaciéon mas directa. Estos elementos que se proponen
como modelos alternativos a los japoneses, son, obviamente, modelos occidentales, pero
hacen referencia a ellos con términos «internacional» o «global», considerando, por
ejemplo, al inglés como lingua franca internacional, no un idioma hablado en
determinadas regiones del mundo.

Por otra parte, Oga (2003) observa que los discursos politicos, en la época justo
posterior a la postguerra, estaban marcados por una postura abiertamente occidentalista,
que seguia basicamente a la politica estadounidense y calificaba a «Asia» como una
region retrasada. Pero posteriormente, sobre todo a partir de la Crisis Financiera
Asiatica de 1997, «Asia» aparece cada vez mas en el discurso de los primeros ministros
como parte de nuestra identidad. En el ambito politico se empezd a reconocer la
importancia de estrechar los lazos con otros paises asiaticos para establecer un frente
comun contra las fuerzas de la globalizacion que representan el mundo occidental. Este
razonamiento, quiza, nos recuerda una de las dos aproximaciones principales a
«Occidente» y a «Asia», que ya hemos mencionado en términos de «kooa» (Oguma,
1998), ya que construir un nosotros que agrupa nuestro grupo Japon y el otro Asia
implica al mismo tiempo marcar distancias con respecto al otro geograficamente mas
lejano, Occidente.

Con todo, podemos decir que, de acuerdo con la época y las circunstancias politicas,
econoémicas y sociales, el discurso dominante y su expresion sobre nosotros los
japoneses varia, pero la perspectiva basada en el etnocentrismo occidental parece seguir
latente a lo largo de la historia moderna de Japon. De acuerdo con dicha perspectiva, el
mundo esta jerarquizado de manera que Occidente ocupa la posicidon dominante,
mientras que Japon y Asia siguen el paso de Occidente, por este orden. En este esquema
jerarquico, nuestra identidad como japoneses se construye incorporando en su discurso
dos otros, «Occidente» y «Asia». Cuando se busca un acercamiento de nuestro grupo
nacional a «Occidente», se marca, al mismo tiempo, la linea divisoria con «Asia». Si,
por el contrario, se construye un nosotros los asiaticos, que une a los japoneses y «Asia»,
se enfatiza la otredad de «Occidente». De esta manera, independientemente de la
situacion geografica de Japon, que se encuentra claramente en Asia, el discurso sobre la
identidad japonesa gira entorno a estos dos ofros, «Occidente» (que incluye
naturalmente a «Europay») y «Asiay.
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2.3.3 Operaciones discursivas y cognitivas en la construccion de las
identidades espaiiola y japonesa

Hasta aqui hemos tratado de como entendemos los conceptos «Europa» y «Asia», y
codmo estos conceptos han tenido relacion con la construccion de la identidad espaiiola y
de la japonesa. Podemos decir, por tanto, que «Europa» y «Asia» no solo implican dos
regiones geograficamente definidas, sino que estas dos categorias se pueden considerar
grupos sociales que reflejan unos determinados conocimientos, valores, imagenes,
impresiones, etc. Cuando se trata de la identidad espanola o la japonesa, es
especialmente relevante tener en cuenta los aspectos ideoldgicos que representan estas
dos categorias supraestatales, en las que ambos paises, Espafia y Japdn, se sitGlan
geograficamente.

En nuestra pequefia reflexion sobre las cuestiones relativas a la construccion de las
identidades espanola y japonesa, nos sorprende que nos encontremos con algunas
similitudes en cuanto a la manera por la que se categoriza a nosotros y a los otros en
Espaia y en Japon. Por supuesto que somos conscientes de que para hablar realmente de
similitudes o diferencias historicas y culturales de ambos paises, que se han desarrollado
en sus respectivos contextos complejos, necesitariamos un estudio mas profundo y
pormenorizado. Pero aqui nuestra intencidén no es entrar en un analisis mas extenso
sobre este tema, ya que este andlisis no podria ser conducido sino por historiadores o
socidlogos de oficio. Lo que nos interesa en este momento para situarnos en el tema de
nuestro estudio es sefialar en términos generales qué corrientes principales de
pensamiento habia acerca de las identidades espafiola y japonesa y sus relaciones con
los conceptos «Europa» y «Asia» y qué operaciones discursivas y cognitivas se llevaba
a cabo para representar a nosotros y a los otros. A continuacion, seialaremos de forma
sucinta algunos aspectos que nos parecen especialmente relevantes para nuestro trabajo.

En primer lugar, tanto en Espafia como en Japoén, es influyente la perspectiva de
entender el mundo de manera jerdrquica, segin la cual un grupo dominante
representado con el término «Occidente» se situa en la cima, mientras que los demas se
califican como inferiores dependiendo de la distancia que guarden con respecto a
«Occidente», el mas prestigioso. Esta vision, basada en el etnocentrismo occidental,
constituye un telén de fondo para construir discursivamente quiénes somos nosotros 10s
espafioles y quiénes somos los japoneses.

En segundo lugar, tanto en Espafa como en Japon se comparte socialmente la
consciencia de que nuestro pais no pertenece a dicho grupo dominante que se sitiia en el
lugar superior de la jerarquia mundial. Incluso, probablemente podemos hablar del
complejo social de inferioridad con respecto al otro grupo élite y de las ansias de
aproximarse a este otro.

En tercer lugar, en el esquema etnocéntrico occidental, la busqueda de una distancia
apropiada con respecto al ofro mas prestigioso es la clave para la construccion
discursiva de las identidades propias de Espafia y de Japon. La distancia se define
principalmente acercando a nosotros al otro dominante, pero también, en el caso de la
identidad japonesa, marcando diferencias respecto al otro superior para resaltar la
particularidad de nosotros.
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En cuarto lugar, esta definicion de distancia con respecto al otro prestigioso, se puede
lograr a través de la extension de la categoria de nosotros. Nosotros se extiende
mediante la incorporacion del ofro, que puede ser «Europa» (0 mas ampliamente o mas
vagamente «Occidente») o «Asia». Cuando nosotros los espafioles o los japoneses se
retnen con uno de estos otros formando una categoria més extensa, tales como nosotros
los europeos, nosotros los occidentales, nosotros los mas desarrollados y nosotros los
asidticos, se modifica o se define de nuevo nuestra identidad como espafioles y
japoneses. Desde el punto de vista del grupo nacional, referido con los términos de
nosotros los espafioles o nosotros los japoneses, «Europa» y «Asia» se representan, en
principio, los otros, pero pueden convertirse en parte de nosotros. En este sentido,
nosotros es una categoria flexible, que se ensancha y se encoge segin el contexto.
Tampoco debemos olvidar, al mismo tiempo, que esta operacion conlleva la exclusion
del otro mas lejano, que se coloca en oposicidn a este nosotros mas amplio.
Resumiendo, las operaciones discursivas concretas relacionadas con la modificacion de
la categoria de nosotros respecto a la identidad espanola y la japonesa, podemos decir lo
siguiente:

En el caso de la identidad espafiola, cuando se presenta a nuestro grupo nacional (de
Espafia) junto con los paises especialmente poderosos de Europa, emerge la categoria de
nosotros los europeos. Como Espafia, geograficamente, pertenece a Europa, puede ser
cierto que, desde el punto de vista espafiol, la construccion de la categoria de un
nosotros los europeos es algo natural. Sin embargo, debemos tener en cuenta que
Europa no siempre representa por igual todas las partes integrantes de la region. En caso
de que Europa esté¢ representada por algunos paises mdas prestigiosos, dicha Europa
constituye e/ otro desde el punto de vista de nosotros los espafioles. Por tanto, la
construccion de un nosotros los europeos implica asimilar a Espafia al nucleo de
prestigio europeo, o, dicho de otra forma, difuminar la linea divisoria que separa a
nosotros los espafioles y las naciones dominantes europeas. Al mismo tiempo, esto
supone resaltar la diferenciacion entre nosotros los espaioles y el resto del mundo no
europeo.

En lo que respecta a la identidad japonesa, en lugar de «Europa», el concepto mas
utilizado para definir las cuestiones identitarias de Japon es «oobei» (que quiere decir
literalmente Europa-EE.UU.) y «seiyoo», que pueden traducirse como Occidente. En
caso de Japon, la modificacion de los limites de nosotros parece mas compleja, ya que
se conjugan dos otros, que son «Occidente» y «Asia». Por una parte, si hace vincular a
nosotros los japoneses con el otro Occidente, se construye un nosotros mas extenso, que
puede senalar un grupo de los desarrollados, las fuerzas imperialistas, las potencias
econdmicas, etc. La construccion de estos grupos extensos comporta, al mismo tiempo,
el distanciamiento entre nuestro grupo japonés y «Asia», que se considera como el otro
mas lejano en términos de los valores que representa, en general, «Occidentey, tales
como la modernidad y el desarrollo econdmico. En este caso, aunque Japon se sitlia
geograficamente en Asia, se resalta la division cognitiva entre ambas zonas. Por otra
parte, agrupar a nuestro grupo Japon con «Asiay, formando un nosotros los asiaticos
implica excluir al otro «Occidente» de la categoria de nosotros, o en otras palabras,
resaltar diferencias con respecto a «Occidente» para marcar la particularidad de nuestra
identidad diferenciada de los valores occidentales o para competir contra este otro.
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Como hemos mencionado anteriormente en relacion con la definicion sobre qué
significa «ser japonés», la categoria de nosotros los japoneses incluye, de hecho,
complejas realidades, a pesar de que tendemos a considerarla como si fuera una realidad
homogénea al etiquetar esta categoria con el término «los japoneses». Naturalmente,
podemos decir lo mismo con la categoria de nosotros los espanoles. La existencia de las
minorias étnicas como los gitanos o de las comunidades historicas como Cataluia, Pais
Vasco y Galicia, que han desarrollado sus propias identidades nacionales, tiene, sin
duda, una estrecha relacion con la construccion y la definicién sobre quiénes somos
nosotros los espanoles porque estos grupos perfilarian los limites del grupo nacional de
los espanoles. La nocidén «los espafioles», segin el contexto y segiin su punto de
comparacion, adquieren diferentes sentidos. Por ejemplo, en el contexto en el que se
contrastan Espafa y Catalufia, «los espafioles» puede implicar «los no catalanes». Es
decir, su referencia se limita a los que se identifican con Espafia, excluyendo a los que
solo se identifican con Catalufia. Del mismo modo, si se hace referencia a los espanoles
en oposicion a los gitanos, los espafoles significarian «payos». En este caso,
independientemente de si los gitanos poseen su estatus legal como espafioles, es decir,
la nacionalidad espafiola, pueden ser excluidos del significado del concepto «los
espanoles». En cambio, en caso de que se trate de Espafia en comparacion con Japon, lo
mas probable es que la nocion de «los espafioles» tenga significado relativo al marco
legal del Estado espafiol, definido por sus limites territoriales.

A lo largo de nuestro trabajo, cuando utilizamos los términos «los espafioles» y «los
japoneses», queremos hacer referencia a este tltimo significado relacionado con ambas
categorias estatales. Es cierto que hay multiples identidades dentro del territorio estatal,
e incluso que, entre los miembros que componen el grupo mayoritario en Espafia o
Japon y que se consideran tipicamente espafioles o japoneses, también hay realidades
heterogéneas. Pero esto no invalida la existencia de una idea compartida sobre los
colectivos homogéneos de los espafioles y de los japoneses en relacion con Espafia o
Japon como estado-nacion. En otras palabras, por ejemplo, si leemos en un libro de
texto una expresion como «nuestro pais Espafia» o «nuestro pais Japony», activamos
cognitivamente una cierta imagen unida del grupo de los espafioles o de los japoneses
porque compartimos como conocimiento sociocultural qué entendemos con dichas
expresiones. La activacion de estas nociones, sin embargo, no necesariamente implica
que uno se identifique con los espafioles o con los japoneses, ya que,
independientemente de la identidad nacional de cada individuo, se puede compartir el
concepto sobre qué son los espafoles y qué son los japoneses.

A lo largo de este estudio, nos basamos en la hipdtesis de trabajo de que existe un
conocimiento compartido en Espafia y Japon sobre qué se entiende por «nosotros los
espafioles» y «nosotros los japoneses» en términos de unidades estatales de ambos
paises. Por tanto, a no ser que indiquemos lo contrario, cuando hacemos mencién a
«nosotros los espafioles» y «nosotros los japonesesy, se trata de este sentido que tiene
que ver con las identidades nacionales de ambos paises.” Nos parece mas apropiado para

7 Coincidiendo con este criterio que da prioridad al marco estatal al referirse a Espafia y Japon, en este
trabajo no hacemos distinciones al utilizar los términos como «Estado (estatal)», «estado-nacion», «pais»,
«nacion (nacional)». En cualquier caso, lo que queremos sefialar con estos términos es el ambito que esta
bajo jurisdiccion del Estado Espaiiol o del Estado japonés.
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nuestro estudio comprender a los espafioles y a los japoneses de esta manera, puesto que,
como este trabajo trata de un estudio comparativo entre dos categorias estatales, Espaia
y Japdn, tiene mads relevancia, sin duda, la comparacién entre los espafioles y los
japoneses en un marco estatal. Dicho de otra manera, contrastar, por ejemplo, los
gitanos con los japoneses o los espafoles con los ainu seria menos previsible en relacion
con el tema del que queremos tratar. Asimismo, el hecho mismo de compartir el marco
general del sistema educativo y emplear los mismos libros de texto o algunos manuales
con contenidos similares implica un acto social que nos puede orientar a la construccion
y la reafirmacion de un nosotros territorialmente marcado.® Si entendemos en un libro
de texto qué quiere decir la expresion «nuestro pais Espafia», no es porque en el libro
mismo se explique explicitamente qué sefiala este pronombre, «nuestro», sino porque
nuestro conocimiento pragmatico sobre el contexto social, en el que se utiliza el libro de
texto, nos ayuda a comprender lo que implica dicho pronombre de una determinada
manera. En este sentido también, hacer situar operativamente el significado de
«nosotros los espafioles» y de «nosotros los japoneses» en relacion con ambos Estados
se ajusta al tema de nuestro trabajo.

En resumen, en esta tesis analizamos, en los libros de texto publicados en Espafia y
Japon, el discurso que trata de dos categorias, «Europa» y «Asia», considerandolas
como conceptos ideologicos, que tienen que ver con la identidad espafiola y la identidad
japonesa. En dicho andlisis, nuestro interés reside, por un lado, en las representaciones
de «Europa» y de «Asia», y por otro, en la manera por la que se relaciona dicha
representacion con «nosotros los espafoles» y «nosotros los japonesesy», entendidas
como colectivos relativos a ambos Estados, Espafia y Japon. Dentro de este tema
general, nos interesa, especialmente, analizar hasta qué punto los libros de texto de
ambos paises reflejan la perspectiva etnocéntrica de «Occidente», puesto que, si dicha
perspectiva constituye una de las corrientes discursivas influyentes en diferentes
ambitos sociales, cabe la posibilidad de que se observe también en los libros de texto.
Asimismo, prestamos una especial atencion a la manera por la que se categoriza a
nosotros'y a los otros a través del discurso, flexibilizando los limites de la categoria de
nuestro grupo estatal, porque puede constituir una estrategia importante para construir
las identidades espafola y japonesa.

¥ Somos conscientes de que en Espafia la competencia sobre las materias de Educacion no se concentra
unicamente en manos del Estado espafiol, sino que también las Comunidades Autonomas tienen potestad.
Sin embargo, a nuestro modo de ver, esto no quiere decir que el Estado no tenga importancia en lo que se
refiere a la formacion de la identidad espafiola en el contexto educativo. Sobre esta cuestion, volveremos
mas tarde.
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3 Marco Teodrico

3.1 Analisis critico del discurso (ACD)

El presente estudio se desarrolla desde la perspectiva del andlisis critico del discurso
(ACD). El ACD interpreta el discurso entendido como el uso del lenguaje en el habla y
en la escritura como una forma de «préctica social» (Fairclough y Wodak, 2000: 367).
Esto asume una relacion dialéctica entre un determinado evento discursivo y las
situaciones, instituciones y estructuras sociales que lo enmarcan. Es decir, por un lado,
las determinaciones situacionales, institucionales y sociales configuran los discursos y
los afectan, pero, por otro lado, los discursos influyen en las practicas sociales de
caracter discursivo y no discursivo, que constituyen las situaciones, los objetos de
conocimiento, la identidad social de las personas y las relaciones de grupos de éstas
entre si. En este sentido, la dimension social moldea el discurso, y a su vez, el discurso
constituye lo social (Fairclough y Wodak, 2000; Wodak, 2003b; de Cillia, Reisigl y
Wodak, 1999).

Uno de los objetivos principales que el ACD persigue es hacer explicitos aquellos
conocimientos, opiniones, valoraciones o ideologias compartidos entre los miembros de
una comunidad epistémica, ya que estas ideas muchas veces quedan escondidas y
requieren de un andlisis riguroso y sistemdtico del discurso para su reconocimiento.
Segun Wodak (2003a), la nocion «critica» inherente en el ACD tiene que entenderse
como el resultado de tomar cierta distancia respecto de los datos, de enmarcar éstos en
lo social, de adoptar explicitamente una postura politica y de centrarse en la autocritica.
El ACD no aspira a lograr una «objetividad» estricta por medio del andlisis del discurso,
puesto que cada «tecnologia» de investigacion debe ser examinada como un dmbito que
puede potencialmente incluir las creencias y las ideologias de los analistas (Meyer,
2003: 58). Si los analistas también forman parte de una sociedad, en la que ellos
mismos poseen alguna parte de los conocimientos, los valores, las creencias y las
ideologias compartidos socialmente, insistir en la objetividad de su andlisis resulta
contradictorio o, simplemente, esto implicaria una toma de posicion implicita de alguna
ideologia. En relacion con este aspecto, van Dijk (2003b: 144) afirma que «a diferencia
de otros muchos saberes, el ACD no niega sino que explicitamente define y defiende su
propia posicion sociopolitica. Es decir, el ACD expresa un sesgo, y esta orgulloso de
ello».

Aunque lo caracteristico del ACD es tomar partido a favor de los grupos oprimidos y en
contra de los grupos dominantes (Fairclough y Wodak, 2000: 368), nuestro trabajo no
pretende precisamente defender un grupo social en concreto, a diferencia de otros
estudios que expresan su solidaridad, por ejemplo, con los inmigrantes con respecto al
tema del racismo o con las mujeres sobre las cuestiones de género. Nuestro tema de
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estudio no enfoca ningun conflicto o problema social especifico, pero desde la
perspectiva critica, aspiramos a poner en tela de juicio la manera de comprender el
mundo actual, que se transmite como una idea dominante a través del discurso en los
libros de texto. Especialmente la examinaremos en relacion con la vision etnocéntrica,
expresada frecuentemente en el discurso de los manuales escolares.

Fairclough y Wodak (2000) aluden a ocho principios tedéricos o metodoldgicos en los
que se basa el ACD.

1. El interés principal del ACD es el andlisis de los problemas sociales. El ACD
se ocupa del analisis de los aspectos lingiiisticos y semidticos, pero su mirada no
se centra en el lenguaje en si mismo o el uso del lenguaje por si mismo, sino en
el caracter parcialmente lingiiistico de los procesos y las estructuras sociales y
culturales. En consonancia con esta caracteristica, el ACD es por naturaleza
interdisciplinario, combina perspectivas de diversas disciplinas en sus analisis y
se emplea para complementar formas més habituales de andlisis social y cultural.

2. El ACD percibe las relaciones de poder en los elementos discursivos. Subraya
el caracter fundamentalmente lingiiistico y discursivo de las relaciones sociales
de poder en la sociedad contemporanea y estudia cdmo se ejercen y negocian las
relaciones de poder en el interior del discurso. Buena parte de los trabajos del
ACD se interesan por la reproduccion de las relaciones de poder mediante el
discurso, pero, también, esta disciplina se ocupa de los aspectos discursivos de la
lucha por el poder y de la transformacion de las relaciones de poder.

3. E1 ACD entiende que el discurso constituye a la sociedad y a la cultura y es
constituido por ellas. Es decir, toda instancia de uso del lenguaje hace su propia
contribucion a la reproduccion y/o a la transformacion de la sociedad y la cultura,
incluidas las relaciones de poder. Estos autores sefialan representaciones del
mundo, relaciones sociales interpersonales e identidades sociales y personales
como tres amplios dominios de la vida social constituida en el discurso.

4. A través del andlisis del discurso se investiga la ideologia, entendida como
«una manera particular de representar y construir la sociedad que reproduce las
relaciones desiguales de poder, las relaciones de dominacion y de explotacion»
(Fairclough y Wodak, 2000: 392).

5. EI ACD percibe el discurso como algo que se produce y se comprende en un
contexto determinado. Los discursos estan siempre vinculados a otros discursos
producidos anteriormente y a su vez a aquellos que se generan sincronicamente
y con posterioridad. Por consiguiente, estos autores incluyen en su nocion de
contexto la intertextualidad, ademas del conocimiento sociocultural. Con
respecto al tema de la interdiscursividad o intertextualidad de los libros de texto,
lo retomaremos de nuevo en el apartado 3.6.

6. El andlisis critico del discurso busca nexos entre las propiedades discursivas y

las estructuras y procesos sociales y culturales. Pero estos nexos se consideran
vinculos indirectos o mediados en lugar de directos. La interfaz que se supone
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como mediadora entre el discurso y la sociedad varia dependiendo de diferentes
corrientes tedricas.

7. E1 ACD asume que el mismo discurso se somete a diferentes posibilidades de
interpretacion, segin quién lo escuche y segun la cantidad de informacion
incluida. Por esta razon, el analisis debe descansar en una lectura critica con
procedimientos sistematicos adecuados y también requiere de autorreflexion por
parte de los investigadores. Se entiende que las interpretaciones y las
explicaciones nunca son definitivas ni autorizadas, sino dindmicas y abiertas a
nuevos contextos y nueva informacion.

8. A diferencia de muchos otros estudiosos, los analistas del ACD entienden mas
su investigacion como una forma de accion social, ya que el ACD es un
paradigma cientifico comprometido socialmente.

Aqui nos interesa mencionar que, en cuanto al sexto principio, en nuestro trabajo
hacemos hincapié en la importancia de la dimensién cognitiva, considerando ésta como
interfaz entre el discurso y las practicas sociales, como propone van Dijk en sus trabajos
(ver, por ejemplo, van Dijk, 2003b, 2007). De acuerdo con este autor, el analisis
discursivo «sociocognitivo» valora la fundamental importancia del estudio de la
cognicidn en el analisis critico del discurso, en la comunicacion y en la interaccion (van
Dijk, 2003b: 145). Este enfoque considera la cognicion como una dimensiéon que
incluye tanto la cognicion personal como la cognicion social y que implica las creencias,
los objetivos, las valoraciones y las emociones, junto con cualquier otra estructura,
representacion o proceso mental o memoristico que haya intervenido en el discurso o en
la interaccion. La cognicion media el discurso y la sociedad, ya que la relacion entre
estos dos ultimos es necesariamente indirecta.

En los siguientes apartados, trataremos brevemente estas relaciones entre discurso,
sociedad y cognicion, basandonos en el modelo sociocognitivo, que sostiene dicho autor,
con el fin de presentar nuestra manera de comprender las relaciones entre los tres
componentes mencionados, importantes para enmarcar esta parte teorica.

3.2 Discurso, sociedad y cognicion

3.2.1 Conocimiento compartido

La comunicacion verbal se compone de una parte codificada y otra parte no codificada,
que el oyente o lector tiene que interpretar a través de las inferencias. Por una parte, esto
se debe a razones pragmaticas, como por ejemplo, cuando una persona responde
diciendo «tengo mucho trabajo» a un amigo que le invita a ir a cenar. El enunciado en si
no expresa directamente el rechazo a la propuesta, pero el interlocutor interpretard esta
connotacion negativa e inferird que el hablante no puede ir a cenar. La pragmatica
lingiiistica explica la comunicacion humana como una comunicacion esencialmente
inferencial, ya que la interpretacion se obtiene en combinacion de la parte
explicitamente dicha y de otra parte obtenida como producto de inferencias (Portolés,
1998).
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Por otra parte, en el sentido seméntico o desde el punto de vista de la informaciéon que
se aporte para una comunicacion verbal, igualmente podemos decir que las cosas que
expresamos explicitamente son s6lo una parte de la informacion que transmitimos a
nuestro interlocutor. Como los usuarios del lenguaje normalmente introducen
informacioén no codificada en el discurso mediante la activacion, las inferencias o las
interpretaciones de sus conocimientos personales o sociales, los discursos no tienen que
ser muy explicitos (van Dijk, 1997). Como explica van Dijk (2004) haciendo referencia
al conocimiento necesario para la producciéon y la comprension de las noticias, los
periodistas, para redactar noticias sobre un suceso, obviamente deben disponer de
conocimientos sobre dicho acontecimiento concreto del que se trata, pero también
necesitan conocer otras cuestiones mas generales, tales como informacion sobre el lugar
en el que ocurrié dicho acontecimiento, posibles significados sociales que éste puede
aportar y sobre otras noticias similares transmitidas por su periddico en dias anteriores.
Los periodistas no manifiestan explicitamente toda esa informacion en la redaccion de
sus noticias porque saben que los lectores también comparten la misma informaciéon y
confian en que ellos inferirdn la parte no codificada de informacion haciendo uso de sus
conocimientos previos compartidos.

Una metafora frecuentemente utilizada para explicar las relaciones entre lo referido y lo
implicito en el discurso establece una analogia con el iceberg, bajo la parte visible del
cual se esconde una gran parte de conocimiento no expresado, pero compartido entre los
hablantes. Las representaciones mentales o modelos textuales, que los usuarios del
lenguaje van construyendo gradualmente en la comunicacion verbal, son mas ricas que
los discursos explicitamente manifestados. Una de las dificultades que tienen los que
pronuncian un discurso, sea un periodista que escribe una noticia, o sea una persona que
cuenta una anécdota personal, es manejar las discrepancias entre los discursos y los
modelos mentales, en otras palabras, saber adecuadamente qué debe expresarse y qué no
en su texto o habla (van Dijk, 2004).

La cognicion tiene una dimension personal y otra social, ya que los usuarios del
lenguaje almacenan sus propias experiencias personales dia a dia, pero a la vez
comparten conocimientos con otros miembros de la sociedad. Aunque cada hablante es
tan unico como su discurso, por lo que podemos esperar variaciones individuales,
disparidades y disentimientos en lo que se refiere a sus conocimientos almacenados en
su memoria, también es cierto que ¢l habla y comprende no sélo como un individuo,
sino también como un miembro mas del grupo. En este sentido, a la hora de reflexionar
las relaciones entre el discurso y la sociedad, es de especial importancia tener en cuenta
las representaciones mentales socialmente adquiridas y compartidas (van Dijk, 2000a,
2003b).

Los conocimientos compartidos que se requieren para comprender un texto son
realmente amplios y variados. Para comprender una noticia en prensa, debemos tener,
por ejemplo, conocimientos lingiiisticos, tales como el significado de cada palabra y la
sintactica, algunos conocimientos socioculturales basicos que constituyen un suceso,
conocimientos discursivos sobre la coherencia, la cohesion o diferentes propiedades que
presenta el género de la prensa escrita. Asimismo, el lector puede activar conocimientos
sobre experiencias personales relacionadas con el tema tratado o sobre otras noticias
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relativas al articulo en cuestion, previamente transmitidas en dias anteriores. Por su
parte, los periodistas necesitan, ademas de compartir dichos conocimientos con sus
lectores, saber cuales son los conocimientos de los que disponen sus lectores.

Los conocimientos personales no se presuponen en un discurso, mientras que el
fundamento comun o «common ground knowledge» suele estar presupuesto en discursos
publicos (van Dijk, 2003a: 22, 2004: 77). van Dijk (2003a) afirma que el common
ground es un enorme cuerpo de conocimiento que nunca se cuestiona y que aceptan
todos los miembros potencialmente competentes de una cultura. Son los tipos de
creencias que la gente presupone en la interaccién y que no suelen expresarse a no ser
que se tenga que explicar a los nifios o a los inmigrantes de otras culturas, que no
comparten el fundamento comiin. Estos conocimientos se aprenden mediante discursos
de socializacion que se dan lugar en casa, a través de los medios de comunicacién o
también en la escuela. Los libros de texto, por tanto, también constituirian una de las
fuentes de discurso que contribuyen activamente a la construccion del common ground
knowledge compartido dentro del territorio estatal en el que se utilizan los mismos
manuales.

3.3 Ideologia

3.3.1 Definicion y su importancia social

Segun van Dijk (2003a), el common ground o el fundamento comun es un tipo de
creencias que se comparten ampliamente en una sociedad y generalmente se dan por
supuestas en la comunicacion y en la interaccion entre los miembros de dicha sociedad.
En cambio, hay creencias de las que no estamos tan seguros, que generan polémicas y
que ofrecen puntos de vista diferentes. Estas creencias, que se suelen llamar
«opiniones» o «actitudes», pueden ser personales, o bien pueden estar compartidas
socialmente. Por ejemplo, el aborto, la inmigracion o la energia nuclear son temas que
pueden generar diferentes opiniones y ciertos grupos o movimientos sociales a menudo
comparten los «sistemas de creencias evaluativas (actitudes)» (van Dijk, 2000a: 56)
acerca de estos temas. Estas creencias compartidas por los grupos se dan por supuestas
dentro de los grupos, pero en la interaccion con otros grupos, se deben afirmar, debatir y
defender, ya que se trata de opiniones especificas compartidas solamente por los
miembros de un determinado grupo y que provocan discrepancias en relacion con otros
grupos cuyos miembros no piensan de la misma manera sobre los mismos temas.

Entre las diferentes representaciones sociales que se comparten entre las colectividades
sociales, este autor distingue especialmente como «ideologias» aquellas creencias que
tienen que ver con un grupo y sus miembros dentro de una sociedad. Las ideologias son
«creencias fundamentales que forman la base de las representaciones sociales de un
grupo» (van Dijk, 2003a: 77) y «una de las formas basicas de cognicion social que
definen la identidad de un grupo y, por consiguiente, los sentimientos subjetivos de la
identidad social (pertenencia) de sus miembros» (van Dijk, 2003a: 28).

En nuestro trabajo, utilizamos el término «ideologia» como un concepto mas general sin
atribuir a priori una valoracion negativa a las creencias tratadas. Segun el mismo autor,
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el debate tradicional sobre la nocidon de «ideologia» suele presentar este concepto como
un sistema de ideas que los grupos dominantes usan en beneficio propio, en
concordancia con la acepcion marxista del término que comprende la nocion como falsa
consciencia o creencias sociales equivocadas, inculcadas por la clase dominante para
legitimar un estatus y esconder las condiciones socioecondmicas reales de los
trabajadores. Hoy en dia también este uso negativo de la nocion estd extendido y a
menudo se presenta «ideologia» como sindnimo de creencias falsas y engafiosas,
mientras que el concepto «conocimiento» se define habitualmente como creencias
verdaderas (van Dijk, 2000a). Pero el criterio para valorar la veracidad de unas
creencias estd supeditado a determinadas culturas o momentos historicos y lo que es
para algunos el conocimiento cientifico verdadero puede ser, para otros, creencias
equivocadas. Asimismo, al igual que las ideologias no tienen por qué ser siempre
negativas, tampoco deben ser necesariamente dominantes, ya que existen, por ejemplo,
las ideologias representadas por los feministas o los antirracistas, que se caracterizan
por su resistencia contra el dominio social. Y también existen ideologias no dominantes
que normalmente se consideran negativas como las de las sectas religiosas o los grupos
extremistas de derechas. Por tanto, estamos de acuerdo con este autor cuando afirma
que una teoria general de la ideologia permite una aplicacion més amplia y flexible del
concepto (van Dijk, 2003a).

Las ideologias constituyen la base de la memoria social compartida por los grupos.
Dentro de la misma sociedad o cultura se dan muchas ideologias, que caracterizan a
diferentes grupos sociales. van Dijk (2003a) distingue estas creencias ideoldgicas de los
«valoresy», que tienen una funcion cultural mas general y basica. Los valores como la
libertad o la igualdad se comparten més ampliamente entre los diferentes grupos,
mientras que las ideologias suelen generar mas conflictos y luchas entre ellas. Por esta
razon, situa el sistema de normas y de valores socioculturales como parte del
fundamento comun, que no se cuestiona generalmente dentro de una cultura.

Los grupos que comparten las mismas creencias fundamentales, obviamente no se
refieren a colectivos reunidos de manera casual, como un grupo de gente que espera el
autobus, sino que son grupos ideoldgicos precisamente porque sus miembros comparten
mas o menos la misma ideologia. Es decir, son colectivos de actores sociales que estan
unidos por compartir unos criterios que van mas alld de una situacion o acontecimientos
concretos. Estos criterios son los que definen el significado de lo que supone sentirse
miembro de un grupo o sentirse conjuntamente como grupo, y se componen de las
siguientes categorias basicas:

Criterios de pertenencia: ;Quiénes somos nosotros?, ;Quién (no) pertenece al
grupo?

Actividades tipicas: {Qué hacemos?

Objetivos generales: ;Por qué lo hacemos?

Normas y valores: ;Qué es bueno y qué es malo para nosotros?

Posicion social en relacion con otros grupos: ;Ddénde estamos nosotros?,
(Cuadles son nuestras relaciones con los demas?

Recursos sociales especiales del grupo: ;Qué tenemos?, ;Quién accede a los
recursos de nuestro grupo? (van Dijk, 2000a: 52, 2003a: 27, 56)

Estas categorias resumen las creencias colectivas y los criterios de identificacion de los
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miembros del grupo. La ideologia que se compone a partir de estos criterios consiste
una forma de autopresentacion del grupo, asi como de la representacion de los otros. En
otras palabras, las ideologias organizan a la gente y a la sociedad en términos
polarizados entre nosotros y los otros, relaciones en las que los miembros de cada grupo
adquieren y comparten su identidad social junto con otros miembros, diferenciandose de
los miembros de los otros grupos. Los miembros sociales pueden pertenecer a la vez a
varios grupos sociales y por lo tanto, participan en varias ideologias grupales, como por
ejemplo el caso de una periodista, negra, liberal y feminista. En situaciones
profesionales, ella puede dar prioridad a actitudes asociadas con la ideologia
periodistica, mientras que en otras ocasiones, prefiere actuar mas como una persona
negra, una liberal o una feminista. Trataremos estas cuestiones, relativas a la identidad
social y a la disyuntiva entre nosotros y los otros, asi como a las expresiones discursivas
de la identidad y de la ideologia, desde diferentes perspectivas en capitulos sucesivos.

La importancia de hablar de la ideologia compartida socialmente se cimenta sobre el
hecho de que la ideologia condiciona la manera de la que un miembro de la sociedad se
comporta al relacionarse, tanto con otros miembros de la misma sociedad como con las
personas de los otros grupos. Como sefiala van Dijk (2000a), la funcion social que
tienen las ideologias es principalmente servir de interfaz entre los intereses colectivos
del grupo y las précticas individuales.

El racismo seria uno de los ejemplos representativos que ponen de manifiesto las
repercusiones sociales que tienen las ideologias en relacion con miembros de otros
grupos. De acuerdo con van Dijk (2000b), muchas formas de racismo con el que nos
encontramos hoy en dia se expresan y se confirman a través del texto y del habla, en
lugar de manifestarse en forma de violencia directa y explicita como esclavitud,
segregacion, linchamientos, etc. Las ideologias racistas, que aparecen en varias escenas
sociales, tales como conversaciones cotidianas, juntas directivas, entrevistas de trabajo,
politicas, leyes, debates parlamentarios, propagandas politicas, libros de texto, articulos
académicos, peliculas, programas de television y noticias en la prensa, marginalizan y
excluyen a las minorias. Cuando los discursos pronunciados en estas ocasiones parecen
«normalesy, «naturales» y de «sentido comuny, perjudican aun mas a las minorias, ya
que estos son una forma de hegemonia étnica basada en ideologias legitimas y
aceptadas por gran parte de los miembros del grupo mayoritario. De esta manera, las
ideologias racistas potencian la desigualdad étnica y social.

Seglin el mismo autor, las practicas sociales tienen una dimension cognitiva, en la que
residen las creencias que comparte la gente, tales como conocimiento, actitudes,
ideologias, normas y valores. En el sistema del racismo, los estereotipos racistas,
prejuicios e ideologias explican por qué y cdmo las personas participan en las practicas
discriminatorias en primer lugar. Por ejemplo, la gente piensa que los ofros son
inferiores porque son menos inteligentes, competentes, modernos, etc. y por
consiguiente, consideran que ellos tienen menos derechos o nosotros tenemos prioridad
para una casa o un trabajo. En los libros de texto encontramos con frecuencia este tipo
de representaciones estereotipadas sobre diferentes grupos sociales. Esta cuestion, de
cémo representamos discursivamente a nosotros y a los otros, especialmente en los
libros de texto, la detallaremos mas en el apartado 3.5.
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3.3.2 Ideologia en los libros de texto

«There is no such thing as an unbiased book. Every communication expresses the views
of the individual or group of individuals making them.» (No existe el concepto de libro
no sesgado. Todas las comunicaciones expresan los puntos de vista del individuo o
grupo de individuos que las crean.) Esta afirmacion que hace Klein (1985: 1) en su
trabajo sobre la literatura y materiales educativos para nifilos nos resulta importante
tenerla en cuenta, puesto que reconoce que las muy buenas intenciones de los autores
tampoco aseguran que sus libros de texto estén totalmente libres de sesgos. Es un paso
necesario para reflexionar sobre un tema tan complejo como el de la ideologia en los
libros de texto.

De acuerdo con Perrot y Preiswerk (1979), a menudo se confunde la objetividad de los
libros con la ética profesional o la honestidad intelectual del sabio que se
comprometeria a no falsear deliberadamente su objeto de estudio para acomodarlo a sus
preferencias profesionales. Todos estariamos de acuerdo con que si un autor intenta
modificar intencionalmente el contenido del libro de texto para que éste se ajuste a los
intereses de determinados grupos sociales, podriamos considerar sesgado ese libro de
texto. Pero aqui el problema es que un libro hecho por especialistas que tuvieran toda la
buena voluntad del mundo tampoco estaria totalmente libre de sesgos ni seria objetivo.
Los mismos autores afirman, segiin sus estudios sobre los libros de texto de Historia,
que hoy en dia la falsificacion deliberada del contenido de los manuales para glorificar
la patria o la cultura y menospreciar abiertamente a /os otros no es la principal fuente de
distorsion, sino que la expresion de los sesgos en los libros de texto aparece de una
manera menos visible y mas delicada y que los propios autores de los libros de texto
tampoco pueden ser totalmente conscientes de sus ideas sesgadas.

Ahora bien, no podemos hacer esta afirmacién solamente en relacion con los libros de
texto de Historia, que es una materia que genera frecuentes controversias sociales. Otros
libros, como las enciclopedias, que suelen declarar su objetividad o su postura libre de
valores porque la informacién recogida proviene de la mano de los «expertos» en cada
materia, tampoco se liberan de los sesgos, ya que cada experto aporta sus propios
valores y actitudes a la hora de escribir las partes que les tocan. Los usuarios de
enciclopedias, de libros documentales de no-ficcion, o de materiales didacticos estarian
equivocados si piensan que la informacién que estd en esos libros es un «hecho»
puramente objetivo (Klein, 1985).

De hecho, la objetividad en si es algo que no se puede lograr, al mismo tiempo que la
subjetividad no es necesariamente un problema porque eso depende de a quién
pertenece dicha objetividad o subjetividad. Dicho de otra manera, lo que tenemos que
identificar cuando intentamos analizar los sesgos de los autores consiste en de quiénes
son los sesgos que estan reflejados en los libros (Klein, 1985). Esto nos sugiere también
que como analistas de los libros de texto no tenemos objetividad para reemplazar la
subjetividad de los autores de los manuales escolares. Por tanto, lo que podemos hacer
es introducir nuestra propia subjetividad y nuestra propia eleccion (Perrot y Preiswerk,
1979). En otras palabras, a través del analisis del discurso de los libros de texto,
intentamos sefialar una particular manera de la que este género de discurso oficial en los
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dos estados, Espafia y Japon, representa el mundo y la realidad que nos rodean, pero no
podemos afirmar que nuestro andlisis se realice desde una posicion neutra, sino desde
nuestro punto de vista alternativo y critico.

El conocimiento recogido en los libros de texto no es mas que una de las opciones que
existen en nuestra sociedad para comprender el mundo que nos rodea. Los manuales
escolares destacan, a través de su contenido y de su forma, construcciones particulares
de la realidad, formas particulares de seleccionar y organizar el vasto universo de los
posibles conocimientos (Apple, 1993). El contenido de los libros de texto se considera
por lo general como aquella cultura que se reconoce digna de transmitir a la juventud a
modo de herencia de lo mejor que la sociedad ha ido creando con el paso del tiempo
(Grupo Eleuterio Quintanilla, 1997).

No obstante, no es precisamente «la sociedad» la que escoge un determinado
conocimiento para manuales escolares, sino que son grupos especificos de personas las
que han creado los libros de texto (Apple, 1993). En este sentido, los libros de texto
reflejan la ideologia de grupos sociales concretos y la cuestion que debemos plantearnos
es, por tanto, a quién pertenece la cultura que se ensefia en los libros de texto (Apple,
1993:109) o de quién es el conocimiento mejor valorado (Apple y Christian-Smith,
1991: 1). Lo que se presenta como conocimiento «legitimo» normalmente concierne a
grupos dominantes en la sociedad y por eso en los libros de texto no se incluye, con
demasiada frecuencia, las experiencias historicas y las expresiones culturales de grupos
menos poderosos, como por ejemplo, los trabajadores, las mujeres y las personas de
color (Apple, 1993).

Los libros de texto proporcionan una certificacion institucional a su conocimiento y
desempefian un papel importante en el reforzamiento y perpetuacion de estos valores
(Banfield, 1980; Bernete, 1994: 60; Choppin, 2002). La perspectiva dominante de la
sociedad se recoge como la principal corriente ideoldgica en los libros de texto,
ayudando a mantener el statu quo actual, ya que dicha ideologia tiene repercusiones
importantes en el proceso de la construccion de la cognicion social que se comparte
entre los diferentes miembros de una comunidad. Al mismo tiempo, el contenido de lo
que se ensefia en instituciones educativas a menudo se selecciona de modo que esto
favorezca a la creacion de un determinado tipo de sociedad y la politica de los libros de
texto representa un intento para formar una nueva realidad cultural (Preiswerk, 1980a;
Apple, 1993). Esto implica que los libros de texto, ademés de mantener y perpetuar la
realidad social actual, también se consideran como un artefacto que induce el cambio
social. Asi, podemos considerar que la relacion entre la educacion y la realidad social no
es unilateral, sino que interactian mutuamente. Estas posibles influencias sociales de los
libros de texto son las que precisamente hacen que los diferentes sectores de la sociedad
se interesen por el contenido de los manuales escolares y por la manera de la que éstos
muestran nuestra realidad social.

Los libros de texto tienen una «fecha de caducidad», en el sentido de que una
determinada version sélo se utiliza en instituciones educativas durante algunos afos
estipulados por la ley y después se sustituye por otra. Sin embargo, sus influencias
sociales y cognitivas pueden perdurar mucho mas tiempo (Clément, 2007: 318). Las
instituciones educativas desempefian un papel importante para reforzar y preservar los
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valores representados en los libros de texto, ya que alli es donde se forman a estudiosos
que continuan dando argumentos tedricos que apoyan tales valores (Banfield, 1980).
Los autores de los manuales escolares de hoy adquirieron diferentes conocimientos en
sus etapas escolares. De la misma manera, algunos de los alumnos de hoy que estudian
actualmente en los institutos, utilizando los libros de texto, seran también futuros
autores de libros de texto, u otros profesionales que trabajaran en relacion directa con el
contexto educativo, tales como expertos académicos en diferentes campos de estudio,
maestros y profesores. Por supuesto que estos expertos en educacion, por ser
precisamente expertos en cada materia, irian construyendo sus conocimientos
académicos de una manera critica y no conservarian intacto todo lo que habian
aprendido en sus dias escolares con sus respectivos manuales escoalres. Pero tampoco
podemos menospreciar la importancia de lo que aprende un individuo en una etapa de
vida temprana en la que estd en el proceso de desarrollo de las capacidades cognitivas y
en la que construye un conocimiento base, en el que se cimentan sus estudios
posteriores.

Por consiguiente, coincidiendo con Perrot y Preiswerk (1979), podemos plantear la
hipotesis de que hay una relacion circular entre los conocimientos del autor de los
manuales y el conocimiento social y un encadenamiento entre los manuales, ensefianza,
conocimiento social, manuales y conocimientos especializados. Los autores de
manuales escolares y los profesores no son los inicos expertos que tienen influencia en
la construccion de los conocimientos compartidos socialmente. También en las
instituciones educativas se forman otros profesionales que en el futuro tendrian acceso a
discursos publicos como periodistas, politicos, funcionarios, etc. O muchos de los
escolares de hoy seran en el futuro padres en cada hogar y al menos tendran influencia
en la construccion de la cognicion social de sus hijos. En realidad, estas posibles
relaciones circulares que encadenan la cognicion social compartida entre los expertos de
hoy, los conocimientos presentados en los libros de texto y sus posibles influencias para
futuras generaciones son muy complejas y requeririan un cuidadoso anélisis y reflexion,
que no llevariamos a cabo en este necesariamente breve recorrido teorico. Pero al menos
nos parece importante aqui tomar consciencia de la influencia duradera que pueden
tener los libros de texto de generacion en generacién en nuestra sociedad, ya que
consideramos que la implicacion de analizar libros de texto de una determinada edicion
puede tener un significado mas alld de sus anos de vigencia y que en este sentido,
nuestro trabajo nos sittia en un horizonte a largo plazo.

Aqui cabe preguntar qué ideologia se transmite mediante la utilizacion de los libros de
texto, en particular, qué significado social y simbolico se genera el uso mismo de los
libros de texto en un determinado territorio estatal. Es decir, el hecho de que un
colectivo de la misma generacion comparta una variedad de manuales semejantes o los
mismos libros de texto, editados para un territorio especifico de acuerdo con sus
respectivas leyes educativas bajo un sistema administrativo comin puede tener
repercusiones especificas en nuestra manera de entender el conocimiento legitimo y la
cultura escolar, asi como nuestro espacio y tiempo, que compartimos con otros
miembros de la sociedad.

Por una parte, los libros de texto, ademas de presentar el conocimiento recogido en ellos
como unos saberes legitimos y oficiales que valen la pena ser aprendidos por parte de
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los alumnos, condicionan también nuestra manera de ver estos saberes como algo fijo.
Como afirma Martinez Bonafé (2007), las personas que aprenden con los libros de texto
aprenden también que la cultura tiene un caracter estatico, acabado y cerrado, por lo que
no surge necesidad de plantear dialéctica, reconstruccion critica e incertidumbre. Y
también aprenden que el saber se organiza desde la academia y que tiene la misma
forma que la academia le da, con una determinada manera de segmentar y ordenar los
conocimientos en disciplinas especializadas y en diferentes tematicas. Asimismo, los
libros de texto sefialan normas que se esperan que sigan los alumnos en instituciones
educativas. Las expresiones como «no llevar libro de texto», «ir retrasado en el libroy,
«no haber comprado todavia el libro», «haberse dejado en casa el libro», demostrarian
alguna forma de desorden del sujeto (Martinez Bonafé, 2002: 33). Como podemos ver
en estos ejemplos, los libros de texto simbolizan el orden y comportamientos
disciplinados que la cultura escolar considera apropiados. En definitiva, aparte del
contenido seleccionado como conocimiento legitimo, que refleja una ideologia de
grupos dominantes en la sociedad, el uso mismo de los libros de texto también transmite
una determinada manera de ver y representar nuestra realidad en cuanto al conocimiento
y la cultura escolar.

Por otra parte, también podemos sefialar que el hecho de compartir los libros de texto
publicados para un territorio administrativo determinado puede contribuir a la
construccion de la «comunidad imaginada» que es una nacion, si empleamos este
término de acuerdo con la definicién de Anderson (1993). La nacién es «imaginada» en
el sentido de que los miembros de una nacion, por pequeila que ésta sea, no conoceran
jamas a la mayoria de sus compatriotas. Igualmente, se imagina como «comunidad»
porque, independientemente de la desigualdad real existente entre sus miembros, la
nacion se concibe como un compafierismo y una fraternidad horizontal.

Este autor sefiala que la novela y el periddico contribuyeron a la creacién de la
comunidad imaginada, ya que estos dos medios evocan el tiempo homogéneo y vacio,
en el que la nacidn se percibe como una comunidad s6lida que avanza sostenidamente
de un lado a otro de la historia. En una novela, por ejemplo, un joven perteneciente a un
conjunto colectivo de lectores de una nacion se refiere como nuestro joven, que denota
implicitamente una «comunidad imaginada» nacional. Por su parte, el periddico crea
una conexion imaginada entre diferentes sucesos independientes al presentarlos en la
edicion de la misma fecha como si éstos se situaran en el tiempo homogéneo. También
el periodico es algo que se consume masivamente en un dia especifico simultdneamente
entre diferentes miembros de una comunidad. Cuando un lector de un periddico observa
réplicas exactas de su ejemplar consumidas por sus vecinos en el metro, en la barberia o
en la vecindad, confirma constantemente que el mundo imaginado, en el que se
comparte la experiencia de consumir el mismo periddico, esta visiblemente arraigado en
la vida diaria.

Tal vez no es demasiado atrevido establecer una analogia entre los dos géneros de texto
mencionados, la novela y el periddico, y los manuales escolares, y considerar que los
libros de texto también pueden concebirse como un medio potente que contribuye a la
construccion de una comunidad imaginada, en el territorio administrativo en el que
circulen los mismos ejemplares. Los libros de texto, por estar editados para los lectores
pertenecientes a cada territorio estatal, se refieren, con mucha frecuencia a nuestro
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grupo y nuestro pais, hecho que activa continuamente la comunidad imaginada en la
dimension cognitiva de los lectores. Al mismo tiempo, el hecho de que los estudiantes
sepan que los libros de texto que ellos utilizan en su aula son de las mismas versiones
con las que estudian otros alumnos de otras instituciones educativas dentro del mismo
Estado crearia una conexion imaginada. Esta conexion fundamentalmente se concibe de
manera espacial, ya que el libro de texto se comparte en un determinado territorio, pero
también puede ser generacional, porque nos hace imaginar un colectivo que pertenece a
una generacion determinada que comparte experiencias escolares similares. Por
consiguiente, podemos sefialar que la presencia de los libros de texto en clase en si
puede transmitir ciertos mensajes ideoldgicos, ya que estos representan una funcion
social y educativa y también un significado simbolico.

Resumiendo, los libros de texto transmiten ideologias de diversas indoles, algunas de
los cuales hemos sefalado en este apartado:

- Los manuales escolares transmiten unas determinadas maneras de comprender
la realidad basandose en puntos de vista de algunos individuos o de grupos
poderosos e influyentes en la sociedad.

- Los libros de texto sefialan cudles son los conocimientos que se consideran
legitimos y que por tanto valen la pena ser aprendidos en nuestra cultura.

- También moldean nuestra manera de comprender qué es el conocimiento
mismo y qué es la cultura escolar.

- El uso de los mismos manuales nos llevan a compartir nociones sobre un
espacio y tiempo que compartimos con otros miembros de un determinado
territorio.

3.3.3 Representacion de los grupos sociales: ;Como categorizamos
«nosotros» y «los otros»?

Como ya hemos visto hasta ahora, los cuatro conceptos claves para nuestro trabajo,
Europa, Asia, Espana y Japon, son grupos sociales que reflejan determinadas ideologias
que definen las caracteristicas de cada grupo y constituyen comunidades imaginadas
que se comparten entre diferentes miembros de la sociedad. En otras palabras, estos
grupos no existen de manera espontdnea, independientemente de nuestra cognicion, sino
que se tratan de nociones que desarrollamos nosotros mismos, aunque probablemente de
forma inconsciente, que dependen de nuestra manera de reconocer y matizar el mundo
que nos rodea. Por lo tanto, nos parece importante reflexionar con mas detalle sobre la
manera por la que categorizamos en nuestra mente los grupos sociales, tanto nuestro
grupo como los otros grupos. Este apartado se ocupa de dos cuestiones principales: 1)
[cudles son las operaciones que cognitivamente llevamos a cabo para categorizar las
cosas o conceptos en general?, y 2) ;cémo conceptualizamos especialmente los grupos
sociales y nos clasificamos nosotros mismos en un grupo, situdndonos en la dialéctica
entre nosotros 'y los otros?

Antes de entrar en dichos temas, sefialamos, a modo de resumen, algunos aspectos que

hemos visto hasta ahora sobre las cuestiones relacionadas con las maneras por las que
representamos los grupos sociales y nosotros y los otros, ya que estos aspectos tienen
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que ver con el tema que queremos tratar en este apartado.

En primer lugar, los grupos sociales comparten determinadas ideologias, que definen las
caracteristicas de cada grupo. La ideologia sirve como una autopresentacion del grupo,
y a la vez representa a los otros grupos. Por tanto, la ideologia explica quiénes somos
nosotros y quienes son los otros, y esta manera de representar diferentes grupos de
forma dialéctica se comparte socialmente (véase el apartado 3.3.1).

En segundo lugar, la definicion de las caracteristicas de un grupo no es fija, sino que
varia de acuerdo con el contexto y el punto de comparacién. Del mismo modo, nosotros
y los otros también deben ser entendidos como categorias flexibles y dindmicas, ya que
sus limites se ensanchan y se encogen en cada contexto (véase el apartado 2.3).

En tercer lugar, los grupos sociales construyen lineas divisorias que distinguen a los
miembros pertenecientes al grupo y a los que quedan fuera del mismo. Este criterio de
pertenencia, que también se comparte entre los miembros del grupo, en realidad a
menudo no se puede explicar de manera explicita ni sencilla, como en el caso de ser
aceptado como miembro de una nacion, en el que la condicion legal de poseer la
nacionalidad no es un requisito suficiente (véase el apartado 2.2.2).

En cuarto lugar, las ideologias de los grupos y la representacion sobre nostoros y los
otros se comparten, se transmiten y se reproducen mediante las practicas sociales, entre
las cuales el discurso tiene un papel primordial (véase el apartado 3.3.1).

En quinto lugar, el hecho de pertenecer a un determinado grupo condiciona la
percepcion que tienen sus miembros sobre nosotros y los otros. Cuando segmentamos el
mundo entre nosotros y los otros al agrupar las personas en diferentes grupos sociales,
tendemos a dar énfasis a las similitudes internas entre los miembros del mismo grupo y
a la vez a las diferencias de dicho grupo con respecto a los miembros de los otros
grupos. Es decir, el hecho mismo de categorizar las personas en grupos condiciona
nuestra manera de representar diferentes grupos sociales, asi como la forma por la que
percibimos nuestro grupo en relacion con los otros grupos (véase el apartado 2.3.3).

En sexto lugar, la pertenencia a un grupo tiende a inducir una vision etnocéntrica para
comprender nuestra realidad, en la que existen diferentes grupos sociales. Por un lado,
valoramos diferentes grupos y establecemos entre ellos una jerarquia de superioridad y
de inferioridad. Y por otro, situamos a nuestro grupo en dicha escala de niveles y asi
definimos nuestra posicion en relacion con los otros grupos. Por regla general,
representamos a nuestro grupo en términos benevolentes y a los otros grupos de forma
negativa (véase el apartado 3.3.1).

Por ultimo, también podemos senalar que el hecho de pertenecer a un grupo produce
efectos en dimensiones emocionales en cada uno de los miembros que se identifiquen
con ¢él. Como las comparaciones entre grupos o entre individuos identificados como
pertenecientes a un grupo pueden influir en la autoimagen de una persona, estas
comparaciones intergrupales conllevan en ocasiones fuertes emociones (véase 2.2.1).

Teniendo en cuenta estos aspectos, reflexionaremos con mdas detalle sobre las
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operaciones cognitivas que llevamos a cabo al representar los diferentes grupos sociales,
tanto endogrupo como exogrupos. Concretamente, las principales preguntas que
planteamos son: ;cémo segmentamos nuestra realidad en diferentes categorias,
especialmente en diferentes grupos sociales?, ;qué efectos tiene el establecer una linea
divisoria entre nosotros y los otros en nuestra dimension, tanto cognitiva como
emocional, y como condiciona esto a nuestra manera de representar los grupos sociales
y sus relaciones mutuas?

Por una parte, en el apartado 3.3.3.1 trataremos de la manera por la que cognitivamente
categorizamos nuestra realidad. Es decir, reflexionaremos sobre cémo reconocemos y
clasificamos diferentes cosas o conceptos que forman nuestro mundo, que es en realidad
continuo. Nos acercaremos a esta cuestion desde la perspectiva de la lingiiistica
cognitiva. Por otra parte, el apartado 3.3.3.2 se ocupard de la manera por la que
categorizamos los grupos sociales y la representacion de nuestro grupo en relacion con
los otros, asi como las cuestiones relativas a la identidad y la ideologia.
Reflexionaremos sobre este tema dentro del marco de la Psicologia Social.

3.3.3.1 Nuestra manera de categorizar el mundo: desde la perspectiva de la
Lingiiistica Cognitiva

Para comprender el mundo en el que vivimos, utilizamos varios «conceptosy,
entendidos aqui como representaciones mentales que mayormente estdn
individualizadas por sus contenidos (Margolis, 1999), y diferentes palabras
correspondientes que hacen referencia a éstos. En dicha manera de segmentar nuestra
realidad se refleja una forma especifica de comprender el mundo en cada cultura o en
cada comunidad epistémica.

Por ejemplo, en espanol se diferencian dos conceptos «pez» y «pescado» segun si el
animal esta destinado a nuestro consumo alimentario o no, mientras que en japonés solo
se utiliza el unico término «sakana» para hacer referencia a ambos conceptos.
Contrariamente, el japonés emplea dos palabras diferentes para aludir a agua fria
«mizuy» y agua caliente «yu» como si se tratara de dos sustancias diferentes, cuando en
castellano se expresa con el Unico término «agua». Del mismo modo, en japonés el
arroz crudo se llama «kome», mientras que el mismo arroz cuando esta cocido se
conceptualiza con un termino diferente, «gohan», que incluso también sefiala la comida
en general. El arroz tiene un sentido cultural especial en la cultura japonesa (Murakami,
2001; Gomez Pradas, 2007), y quizés por ello el japonés cuenta con un vocabulario
variado en lo que se refiere a esta planta.

En estas diferencias culturales que representan los mismos conceptos o mismas
entidades en términos diferentes, se entrevé como cada cultura o comunidad de habla se
enfoca en diferentes cosas y la manera por la que interpretamos el mundo que nos rodea.
Esta forma de segmentar nuestra realidad en diversas categorias conceptuales se estudia
en el ambito de Lingiiistica Cognitiva como un conjunto de operaciones cognitivas
complejas, que se denomina «categorizacion». Segun Cuenca y Hilferty (1999), la
categorizacion es un mecanismo de organizacion de informacion obtenida a partir de la
aprehension de la realidad. Esta realidad, en si misma, no estd segmentada ni clasificada
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fuera de nuestra experiencia y de nuestro pensamiento, sino que es variada y multiforme.
Es la categorizacion la que nos permite simplificar la infinitud de lo real a partir de dos
procedimientos elementales de signo complementario, que son la «generalizacion» o
«abstraccion» y la «discriminaciony.

De acuerdo con estos autores, la generalizacion consiste en obviar las diferencias entre
entidades y agruparlas segun sus semejanzas, mientras que la discriminacién indica el
proceso de insistir en los rasgos diferenciales de dos o mas entidades con el fin de no
confundirlos entre si. Si no generalizdsemos, no podriamos comprender mas alla del
nivel de las entidades individuales y se nos presentaria constantemente una realidad
nueva de manera que no podriamos llegar a una estructuracion conceptual. Por su parte,
si no discrimindramos, todo seria uno y tampoco habria pensamiento. Por tanto, los
mismos autores afirman que la categorizacion fundamenta los procesos de comprension
y produccion lingiiistica, y la cuestion fundamental no es tanto qué es categorizar sino
coémo se lleva a cabo este proceso mental inconsciente y cudl es la estructura interna de
las categorias resultantes (Cuenca y Hilferty, 1999: 32-33).

Es importante tener en cuenta que las categorias que utilizamos los seres humanos no
son un directo reflejo del mundo objetivo que existe independientemente de nuestra
cognicion. Segin Lakoff (1987), nosotros tendemos a pensar que solo categorizamos las
cosas tal como estan en nuestro entorno y que nuestras categorias mentales naturalmente
se ajustan a los tipos de cosas que se encuentran en el mundo. Esta impresion puede
basarse en el hecho de que la mayoria de la categorizacion tiene lugar de forma
automadtica e inconsciente. Sin embargo, en realidad una gran parte de nuestras
categorias no son categorias de «cosas», sino que se tratan de entidades abstractas, tales
como eventos, acciones, emociones y relaciones espaciales y sociales, que parecen no
existir de forma obvia en nuestro mundo exterior. Las propiedades relevantes para la
caracterizacion de categorias humanas no son propiedades objetivamente existentes en
el mundo, sino que son propiedades que se obtienen a través de nuestro funcionamiento
interactivo con nuestro entorno (Lakoff, 1999: 392).

Por una parte, la categorizacion de cosas o conceptos estd condicionada por la manera
por la que percibimos la realidad los seres humanos. De acuerdo con Rosch (1999), los
tipos de atributos que pueden ser percatados son especificos de cada especie. Por
ejemplo, como los perros tienen olfatos altamente desarrollados en comparacion con los
seres humanos, la estructura del mundo para esta especie debe incluir propiedades de
olor que nosotros como humanos no podemos percibir. Es decir, las diferencias en la
constitucion fisica entre el perro y el ser humano influyen también en la manera por la
que perciben y comprenden el mundo ambas especies. En este sentido, podemos decir
que lo que se percibe varia en funcion de las necesidades funcionales que tiene el
conocedor que interactua con su entorno fisico y social.

Por otra parte, nuestra manera de categorizar la realidad también estd condicionada por
cada cultura y al mismo tiempo tiene que ver con el lenguaje. Por ejemplo, segun
Lakoff (1987), el reconocimiento y la denominacion de diferentes colores procede de
nuestra interaccion con el mundo. La categorizacion de diferentes colores esta
determinada por nuestras condiciones fisicas y a la vez estd marcada por las
convenciones culturales, por lo que podemos decir que la relacion entre el lenguaje
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humano y el mundo no es directa, sino que estd moderada por los conceptos que
formulamos a través de nuestras experiencias.

En lo que respecta a la manera por la que segmentamos el mundo en categorias y la
estructura interna de las categorias resultantes, segin Rosch (1999), hay que tener en
cuenta dos dimensiones: una vertical y otra horizontal. Por un lado, la dimension
vertical ocupa el nivel de inclusion de la categoria. Las categorias estan asignadas
generalmente por nombres, tales como «perro» y «animal», mientras que la
«taxonomia» es un sistema con el cual las categorias se relacionan unas con otras
mediante la inclusion de clase. Cuanto mds alto el nivel de inclusion de una categoria
dentro de la taxonomia, mas alto el nivel de abstraccion. Dicho de otra manera, en esta
dimension se organizan diferentes conceptos de una determinada categoria, pasando de
la abstraccion a la especificidad. Por otro lado, la dimensién horizontal trata de
segmentacion en categorias al mismo nivel de inclusion, como por ejemplo, perro, gato,
raton dentro de la categoria mas general de los animales. La implicacién que tiene la
categorizacion en esta dimension es que dentro de cada categoria se establecen grados
de centralidad y prototipicidad.

En cuanto a la dimension vertical de la categorizacion, dentro de diferentes niveles de la
taxonomia en la que las categorias estan situadas segin su grado de abstraccion, Rosch
(1999) propone tres niveles de categorizacion: el nivel superordinado, el basico y el
subordinado. Si consideramos el concepto «sillay, lo podemos relacionar con otros
conceptos «mueble» y «silla de cocina», y establecer una gradacion que va desde un
grado mas abstracto que representa el «muebley», pasando por la «silla», hasta la «silla
de cocina», que trata de una entidad més concreta. En esta relacion de inclusion
sucesiva «mueble-silla-silla de cocinay, «sillay constituye el nivel basico, mientras que
«mueble» corresponderia al nivel superordinado y «silla de cocinay, el subordinado. De
acuerdo con el mismo autor, las categorias de nivel basico son las categorias que mas
reflejan la estructura correlacional con el entorno, puesto que en este nivel las categorias
comparten mas propiedades y similitudes en comparacion con los otros los niveles, el
superordinado y el subordinado.

Por su parte, Lakoff (1987) sefala que las categorias de nivel basico reflejan nuestra
manera de interaccionar con los objetos y en este sentido se ajustan al tamafio humano.
Por ejemplo, podemos tener imagenes mentales de una categoria basica como «sillasy,
mientras que nos es mas dificil tener imdgenes abstractas de «muebles». Por tanto,
podemos considerar que el nivel basico emerge como el resultado de nuestra interaccion
entre nuestro entorno fisico y cultural y nuestro cuerpo y aparato cognitivo. Asimismo,
debemos tomar en consideracion, como advierten Cuenca y Hilferty (1999), que la
distribucion de los elementos en uno de los tres niveles de categorizacion no es
universal, homogénea ni siempre facilmente determinable, ya que eso depende por lo
menos de un tipo de categoria y de las caracteristicas de la persona o grupo que lleva a
cabo la operacion cognitiva de la categorizacion. Un concepto como «perro» cuenta con
mas de un nivel de superordinados, como por ejemplo «mamifero», «animal», «ser
vivo». Ademas, los conocimientos o la profesion de la persona que categoriza también
pueden condicionar la categorizacion en los tres niveles. Para un zoo6logo o un
veterinario probablemente el nivel basico de las categorias correspondientes a animales
es mas especifica como «caniche», «pastor alemany, etc., de manera que el nivel basico
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general «perro» pasa a ser un nivel superordinario.

Por lo que respecta a la dimension horizontal de la categorizacion, debemos hablar de la
teoria de prototipos. Si pidiéramos a la gente que nombrara una verdura, muy
probablemente zanahorias, cebollas, patatas y lechugas estarian entre la lista de las
primeras que se les ocurrieran. Si preguntdramos por la fruta, manzanas y naranjas
estarian también entre las mas mencionadas. O si se tratara de animales, el perro y el
gato quedarian muy arriba en la escala. De esta manera, una categoria, sea verdura, fruta
o animal, contiene miembros mas prototipicos y otros progresivamente mas periféricos.

De acuerdo con Rosch (1999), dado que la mayoria de las categorias, aunque no todas,
no cuenta con fronteras claras, las categorias tienden a verse lo mas separadas posible
de unas a otras y con limites divisorios mas claros. Es una necesidad que dicta la
economia cognitiva, que trata de proporcionar la méaxima informacién con menos
esfuerzos cognitivos en el sistema de la categorizacion. La implicacion que tienen los
principios de la categorizacion para la dimension horizontal es que, para aumentar la
distincion y flexibilidad de las categorias, estas categorias tienden a definirse en
términos de prototipos o ejemplos prototipicos, de manera que los miembros de una
categoria que contienen propiedades mas representativas estén situados en la posicion
mas central, mientras que los miembros menos representativos estarian en la periferia.

No obstante, Lakoff (1987, 1999) advierte que los efectos de los prototipos se limitan a
un fenémeno superficial y que no se deben interpretar como algo directo que explique la
naturaleza de la categorizaciéon humana. Por una parte, segiin este autor, a veces el nivel
de prototipicidad se confunde con el grado de pertenencia a la categoria. Es decir,
se interpreta que los niveles escalados de buenos ejemplos reflejan directamente la
posicion como miembro de la categoria y que esta nivelacién sucede cuando la
pertenencia a la categoria es cuestion de grados, no de la disyuntiva entre la inclusion y
la exclusiéon de la categoria. Por ejemplo, dentro de la categoria de pajaros, los
petirrojos son ejemplos mas prototipicos que representan mejor la categoria, mientras
que los pingiiinos son menos representativos. Pero en realidad esto no quiere decir que
los pingliinos son menos miembros de esta categoria que los petirrojos, sino que ambas
especies son miembros de pleno derecho. A diferencia de otras categorias cuyos limites
son poco claros, como una categoria de personas altas o de personas ricas, la categoria
de pajaros tiene una frontera rigida. Las diferencias en grados de prototipicidad que
representan los petirrojos y los pingiiinos explican simplemente que en el interior de la
categoria de pajaros hay una estructura adicional de miembros mas prototipicos, pero
esta prototipicidad no refleja directamente el grado de pertenencia a una categoria.

Por otra parte, el mismo autor sefala también que se hizo popular la idea de que el
prototipo es lo que representan las categorias mismas. Esto es, las categorias se
representan en nuestra mente en términos de prototipos o mejores ejemplos, y el grado
de pertenencia para otras entidades se mide mediante el nivel de similitud con respecto
al prototipo, que se entiende como un ejemplar particular o bien se considera una idea
mas abstracta, como un esquema. Sin embargo, esta interpretacion no concuerda con lo
que se conoce sobre los efectos de los prototipos, ya que estos efectos provienen del
conocimiento organizado en términos de «modelos cognitivos» (cognitive models)
(Lakoff: 1987, 1999). Existen varios tipos de modelos cognitivos y por consiguiente los
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efectos del prototipo emergen de fuentes variadas.

Hasta aqui hemos empleado ejemplos de categorias como animales, fruta, verdura,
pajaros para hablar de la teoria de prototipos, pero tenemos que tomar en consideracion
que estos ejemplos en si constituyen ejemplos prototipicos de los prototipos. Esto es,
como destaca Greeraerts (2006), el concepto de prototipicidad en si puede consistir una
nocion prototipica. Las categorias que hemos referido como ejemplos de categorias
prototipicas son buenos ejemplos para explicar los efectos de los prototipos en el
sentido de que esos ejemplos encajan mejor en algunas tendencias que caracterizan las
categorias consideradas prototipicas, tales como la ausencia de los limites claros y la
existencia de la representabilidad escalada. Pero no todas las categorias comparten estas
propiedades de las categorias prototipicas, sino que las estructuras internas de las
categorias pueden representar distintos matices. Quiza, algunas veces, hablar de la teoria
de los prototipos simplifica en exceso nuestra comprension sobre la representacion
mental de las categorias, pero en realidad la categorizacion trata de un fenémeno
bastante mas complejo.

En cuanto a esta complejidad en la representacion mental de las categorias, nos
referimos a un ejemplo de Lakoff (1987, 1999) sobre el concepto «madre», que
aparentemente parece tratarse de una nocion bien definida, pero que en realidad no lo es,
puesto que la prototipicidad de la madre implica un gran nimero de propiedades que no
siempre se dan en una misma persona. Este autor denomina «pifia del modelo
cognitivoy» (cognitive model cluster) la estructura interna que caracteriza una categoria.
El concepto «madre» no se define en términos de condiciones necesarias y suficientes
que caractericen todos los casos. Por ejemplo, una definicion como «una mujer que ha
dado a luz a un nifio» no explica todos los casos referidos con el término de madre.
«Madre», de hecho, es un concepto basado en un modelo complejo en el que varios
modelos congnitivos individuales convergen y forman una pifia.

Esta pifia explica el concepto de madre segin modelos diferentes: la madre es la persona
que da a luz (modelo de parto), la madre es una mujer que contribuyé una materia
genética (modelo genético), la madre es un adulto femenino que cuida y cria a un nifio
(modelo de crianza), la madre es la mujer de mi padre (modelo matrimonial) y la madre
es el ancestro femenino mas cercano (modelo genealdgico). El perfil de una madre
prototipica encajaria en todos estos modelos, pero no siempre todas estas condiciones
juntas se dan lugar en casos como el de una madrastra, de una madre adoptiva, de una
madre de alquiler o de una madre donante. De hecho, a causa de la complejidad social
moderna, estos modelos en pifia divergen cada vez mas. El mismo autor sefiala que,
aunque uno intente afirmar que so6lo uno estos modelos definen realmente qué es una
madre, la evidencia lingliistica demuestra lo contrario, puesto que hay mas de un criterio
para definir una maternidad «real» y que la misma idea de que hay una cosa como una
«madre real» requiere de hacer una seleccion de uno de los modelos.

Lakoff (1987, 1999), al mismo tiempo, destaca que entre las diferentes fuentes que
generan los efectos de los prototipos, la principal fuente es la metonimia, que alude a
una situacion en la que algunas categorias, miembros o submodelos se utilizan para
comprender la categoria como un todo. La metonimia es una de las caracteristicas
basicas de la cognicion y es extremadamente comun que la gente tome un aspecto bien
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comprendido o facilmente reconocible para representar alguna cosa como un todo o una
parte del aspecto. En la teoria de modelos cognitivos, estos casos estan representados
por modelos metonimicos. Lakoff (1999: 401-402) resume las caracteristicas de los
modelos metonimicos de la siguiente manera:

Hay un concepto «meta» A, que se tiene que comprender por algin objetivo en
un cierto contexto.

Hay una estructura conceptual que contiene tanto A como otro concepto B.

B es parte de A o estd estrechamente asociado con A en esta estructura
conceptual.

Tipicamente, la eleccion de B determinard A de manera particular dentro de la
estructura conceptual.

Comparado con A, B es mas facil de comprender, mas facil de recordar, mas
facil de reconocer o mas inmediatamente Util para el propdsito dado en un
contexto dado. El modelo metonimico es un modelo de como estan relacionados
Ay B en la estructura conceptual; la relacion es especificada por una funcion de
BaA.

Cuando un modelo metonimico convencional como éste existe como parte de un
sistema conceptual, B puede ser utilizado para representar metonimicamente A. Si A es
una categoria, el resultado es un modelo metonimico de la categoria y se generan
también los efectos del prototipo.

De acuerdo con el mismo autor, los estereotipos sociales también se pueden explicar en
relacioén con la metonimia. Si volvemos al ejemplo del concepto «madrey, el estereotipo
de la madre como ama de casa constituye la fuente de los efectos de prototipo en esta
categoria conceptual. La subcategoria de «madre ama de casa» cuenta con un estatus
social reconocido y representa la categoria como un todo. Esta subcategoria define las
expectativas culturales sobre qué es una madre en la sociedad en la que las madres ama
de casa se consideran como mejores ejemplos comparadas con las madres que no son
amas de casa. Por lo general, hacemos representar la categoria entera de madre con un
submodelo con el objetivo de realizar un juicio rapido sobre la gente. Este juicio sobre
los ejemplos més adecuados es una especie de efecto de prototipos, pero este efecto no
se debe a los modelos de pifa, sino més bien al caso de un modelo metonimico en el
que una subcategoria, la de madre ama de casa, representa toda la categoria de acuerdo
con expectativas culturales sobre madres.

Las madres que no cumplen estas expectativas culturales, como por ejemplo, «madre
trabajadora» se definen en contraste con la estereotipica madre ama de casa. La madre
ama de casa proviene de una vision estereotipica asociada con el modelo de crianza. De
acuerdo con esta vision, las madres que no estan en casa todo el dia con sus hijos no
pueden cuidar adecuadamente a sus hijos. Aqui también se observa una idea
estereotipica sobre el trabajo, segun la cual trabajar es una actividad que se lleva a cabo
fuera de casa y que no incluye las tareas del hogar o el cuidado de los nifios. Si el
estereotipo de madre ama de casa se define en términos del modelo de crianza y no de la
pifia entera que reune todos los modelos que caracterizan lo que es una madre, la
categoria de madres esta representada metonimicamente por el estereotipico caso de
madre ama de casa y mas especificamente por el modelo de crianza. Por eso, como
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demuestra Lakoff, una madre soltera que da a su hijo en adopcion y luego obtiene un
trabajo no se considera «madre trabajadora», a pesar de que ella sigue siendo una madre,
desde el punto de vista del modelo de parto, y que trabaja también fuera de casa. Como
el modelo estereotipico de madre ama de casa se basa en el modelo de crianza, no en el
modelo de parto, una madre soltera trabajadora cuyo hijo vive adoptado por otra familia
no se considera una madre trabajadora.

Tanto los efectos de prototipo como la metonimia, que funciona como una de las
fuentes mas importantes que generan prototipicidad, influyen en nuestra manera de
categorizar el mundo y comprender los diferentes conceptos y entidades. Como
podemos ver en el caso de madre ama de casa, los estereotipos sociales pueden ser
utilizados para representar la categoria como un todo. Dado que los estereotipos
cumplen expectativas culturales, se utilizan para pensar y especialmente para dar un
salto a una conclusion. En el dia a dia de nuestra sociedad podemos encontrar casos en
los que los estereotipos se transmiten y se comparten discursivamente entre la gente y
condicionan nuestra manera de comprender sobre diferentes grupos sociales y de las
personas que forman parte de ellos.

Como uno de esos casos, Lakoff (2008: 159-162) hace referencia a un caso
estadounidense. El ejemplo trata del estereotipo que empled el ex-presidente Ronald
Reagan, que cred un estereotipo de una mujer llamada «Chicago Welfare Queeny. Esta
mujer, en realidad, resulté ser un personaje ficticio, pero que se representdé como un
ejemplo de una persona que abusaba de las ayudas publicas, pero la imagen de esta
mujer tuvo una importante repercusion social en cuanto a la manera de comprender
quiénes son las personas que reciben ayudas gubernamentales en general. El ex-
presidente describié a esta mujer como una persona que tenia ochenta nombres, treinta
domicilios, doce tarjetas de seguridad social y que supuestamente habia recibido ciento
cincuenta mil dolares del gobierno y la presentdé como un simbolo del problema del
sistema de ayudas gubernamentales. Es decir, la Chicago Welfare Queen contribuye a
una representacion negativa del grupo de los beneficiarios de la seguridad social como
un todo.

Lo que posibilita este mecanismo cognitivo se explica a través de la teoria de prototipos,
puesto que la estructura interior de la categoria de receptores de ayudas sociales hace
que la Chicago Welfare Queen imaginada represente a todos los miembros de esta
categoria. La mente humana crea un numero de clases de prototipos y cualquier
categoria importante tiene al menos tres tipos de prototipos: 1) un caso tipico, 2) un caso
ideal y 3) un caso de pesadilla. Un caso tipico sirve para extraer conclusiones sobre
miembros normales que forman parte de la categoria. Un caso ideal, en cambio, se
utiliza como un estandar de calidad, contra el que se mide a los otros, mientras que un
caso de pesadilla representa un caso que se quiere evitar.

Entonces, aqui hay un ejemplar destacado (salient exemplar), un caso bien conocido que
cambia la posibilidad de juicio y que destaca probablemente porque este ejemplar se
publicita mucho. Es comun para la gente que utilice ejemplos destacados (salient
examples) para comprender categorias. Por ejemplo, si tu mejor amigo es vegetariano y
no conoces bien a otros vegetarianos, tenderds a generalizar a partir de tu amigo a los
otros vegetarianos (Lakoff, 1987: 89). Asi, la gente juzga a un caso tipico como mas
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propenso de ser como el ejemplar destacado.

Reagan convirti6 a la Welfare Queen inventada en un ejemplar destacado y utiliz6 este
ejemplo en su discurso como si esto fuera un caso tipico. Welfare Queen es una mujer
negra perezosa, altiva y sexualmente inmoral, que era una timadora que vivia de los
contribuyentes, que conducia un Cadillac pagado por los contribuyentes y que tenia
hijos simplemente para obtener dinero por ellos. Reagan tom6 esta imagen de Welfare
Queen como ejemplar destacado y caracterizo a la mayoria de los receptores de ayudas
gubernamentales. En esta representacion solo hay dos pequefios pasos que van de un
ejemplo inventado a la categoria entera, y el mecanismo mental utilizado aqui es la
metonimia.

Entre los diferentes tipos de modelos metonimicos que utilizamos para razonar y que
generan de alguna manera efectos del prototipo, hasta aqui hemos hecho mencion a
estereotipos sociales, ejemplos tipicos, casos ideales y ejemplos destacados.
Afadiremos tres modelos mas que sefala Lakoff (1999: 420-425) como ejemplos
ilustrativos de modelos metonimicos.

Ejemplos modelo (paragons): Comprendemos las categorias en términos de miembros
individuales que representan tanto un caso ideal como otro contrario. En ocasiones
hacemos referencia a la lista de los diez mejores y de los diez peores, los Premios de la
Academia, Libro Guinness de los récords, etc. Los ejemplos modelo se utilizan en
construcciones lingiiisticas, como, por ejemplo, un Babe Ruth regular o el Cadillac de
las aspiradoras. Adquirimos constantemente el conocimiento sobre estos ejemplos
modelo y nos comportamos regularmente segin este conocimiento. Por lo general,
estamos interesados en tener experiencia con los modelos ejemplo: miramos las
peliculas que han ganado los Premios Oscar, viajamos a las siete maravillas del mundo
y tratamos de conseguir los ejemplos modelo de articulos de consumo.

Generadores (generators): Son casos en los que los miembros de una categoria son
definidos o «generados» por los miembros centrales mas algunas reglas generales. Los
ejemplos mas conocidos son los nimeros naturales. Los nimeros de una cifra que van
de cero a nueve constituyen los miembros centrales de la categoria de los nimeros
naturales, de manera que éstos generan la categoria entera dados los principios
aritméticos generales. En nuestro sistema de representacion numérica, los nimeros de
una cifra se emplean para comprender los nimeros naturales en general. Cualquier
numero natural se puede escribir como una secuencia de niimeros de una cifra y las
propiedades de niimeros mas grandes se entienden en términos de las propiedades de
nimeros mas pequefios y en ultima instancia en términos de las propiedades de los
numeros de una sola cifra.

Submodelos (submodels): Entendemos una categoria también mediante un submodelo.
Si tomamos de nuevo los numeros naturales como ejemplo, el submodelo mas utilizado
es la subcategoria de la potencia de diez, que se refiere a diez, cien, mil, etc. Utilizamos
este submodelo para comprender el tamafio relativo de los numeros. Por ejemplo,
probablemente consideramos el niimero 98 como aproximadamente 100. De esta
manera, este submodelo tiene un lugar especial al razonar, y especialmente, al hacer
aproximaciones y calcular la dimension, generando asi efectos del prototipo en nuestra
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cognicion. Algunos submodelos tienen una base biologica, tales como los colores
focales y las emociones bdsicas, mientras que otros estan culturalmente estipulados
como los siete pecados capitales.

A la hora de comprender diferentes conceptos y entidades existentes en el mundo, asi
como las categorias referidas a diferentes grupos de personas, es importante, sin lugar a
dudas, tomar en consideracion nuestra manera de categorizar y razonar. Pero, a pesar de
la gran complejidad que presenta la categorizacion, solemos comprender nuestro
proceso cognitivo de una manera simplificada. Intuitivamente tendemos a pensar que las
cosas que estan dentro de la misma categoria comparten caracteristicas comunes. Segin
Lakoff (1987), esta inferencia se basa en la idea corriente que mucha gente tiene sobre
qué implica formar parte de una misma categoria, es decir, las cosas se categorizan
conjuntamente en base de lo que tienen en comun. La idea de que las categorias estan
definidas por propiedades comunes no sélo constituye nuestra teoria popular, sino que
también se ha considerado como vélida en dmbitos académicos a lo largo de nuestra
historia.

Al mismo tiempo, otra de las ideas que solemos tener en cuanto a la categorizacion es
que percibimos el concepto mismo de una categoria mediante una metafora. De acuerdo
con Lakoff (1987, 2006:196-197), las categorias clasicas se entienden metaféricamente
en términos de regiones limitrofes o «contenedores» (containers). Las categorias
clasicas simples estan representadas como confainers con un interior que contiene sus
miembros y un exterior que incluye no-miembros y una frontera. Asi, se entiende que
una cosa puede estar dentro o fuera de una categoria, puede estar «puesta dentro» (put
into) de ésta o «extraida de» (removed from) la misma.

En esta metafora del container, las propiedades logicas de las categorias se heredan de
las propiedades logicas de los containers. Es decir, si un elemento X estd en el
container A 'y el A se encuentra dentro del container B, el X esta en el B y esta
estructura se observa paralelamente en el silogismo cléasico del tipo: «Sécrates es un
hombre. Todos los hombres son mortales. Por tanto, Socrates es mortal». Aqui las
propiedades logicas de las categorias clésicas se pueden deducir de las propiedades
topologicas de los contenedores junto con un mapeo metaforico entre contenedores y
categorias. Un Unico mapeo metaforico debe caracterizar tanto la generalizacion
lingiiistica como la l6gica al mismo tiempo, puesto que las propiedades topologicas de
contenedores se preservan en el mapeo.

A modo de resumen, hasta aqui hemos tratado de la manera por la que categorizamos la
realidad continua y multiforme en diferentes unidades conceptuales y de la complejidad
que representa la categorizacion como un mecanismo cognitivo. En el proximo apartado,
nos centraremos especialmente en la categorizacion de los grupos sociales y en las
posibles implicaciones que tiene el hecho de categorizar a nosotros mismos y a los otros
en diferentes grupos con respecto a nuestra manera de comprender, sentir y
comportarnos en las relaciones sociales.
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3.3.3.2 Categorizacion de «nosotros» y de «los otros»: desde la perspectiva de la

Psicologia Social

Social Identity Approach: SIT y SCT

De la misma manera que clasificamos entidades o conceptos en diferentes categorias,
categorizamos también a personas en diferentes grupos sociales. Cuando organizamos
diferentes personas en categorias sociales, solemos presuponer algunas propiedades
comunes que caracterizan a cada grupo, tales como escuela, profesion, procedencia
étnica, género, nacionalidades, o bien aficiones, vecindad, etc. Por ejemplo, una mujer
puede caracterizarse de diferentes maneras: panadera, espafiola, miembro de la
asociacion de los padres de la escuela de sus hijos y también miembro del coro de su
pueblo. Estas etiquetas que aplicamos a otra persona y también a nosotros mismos
condicionan la manera por la que representamos y valoramos a la persona en cuestion y
por tanto guardan una estrecha relacion con la imagen de los otros y las identidades
propias.

En el ambito de la Psicologia Social, surgid en los principios de los 1970 el «enfoque de
la identidad social» (social identity approach), o la «perspectiva de la identidad social»
(social identity perspective), que se compone de dos corrientes tedricas relacionadas: la
«teoria de la identidad social» (social identity theory: SIT) y la «teoria de la auto-
categorizaciony (self-categorization theory: SCT). Este enfoque se ha consolidado como
una de las perspectivas mas influyentes sobre los procesos del grupo y de las relaciones
intergrupales, y ha definido de nuevo la manera por la que percibimos numerosos
fendomenos relacionados con grupos (Hornsey, 2008). En este apartado, realizamos un
rapido recorrido sobre el enfoque de la identidad social con el objetivo de comprender el
proceso segun el que categorizamos diferentes grupos sociales y la influencia que ejerce
la pertenencia a un grupo u otro en la manera por la que pensamos, sentimos y actuamos
como miembros de un grupo.

De acuerdo con Hornsey (2008), la teoria de la identidad social (SIT) y la teoria de la
auto-categorizacion (SCT) comparten la mayor parte de supuestos y métodos, y surgen
de la misma perspectiva ideologica y meta-teodrica, aunque se perciben diferencias en el
enfoque y énfasis que se da en algunos aspectos. La SIT, que desarrollé Tajfel, junto
con su estudiante Turner, comprende las relaciones intergrupales en relacion con las
consideraciones cognitivas, motivacionales y sociohistoricas. Esta teoria se enfoca en
los prejuicios, discriminaciones y condiciones que promueven diferentes tipos de
comportamientos intergrupales, tales como el conflicto, la cooperacion, los cambios
sociales y el estancamiento social. Se da énfasis en la competicion entre los grupos por
el estatus y el prestigio, y también en el papel que tiene la mejora del concepto sobre
uno mismo motivado por una identidad social positiva (Hogg y Reid, 2006: 9).

En cambio, la SCT, desarrollada por Turner y sus colegas después de la muerte de
Tajfel, pone mas énfasis en aspectos mas cognitivos de la teoria. Al intentar ir mas alla
de la SIT, que se centraba principalmente en las relaciones intergrupales, se estudian
también las relaciones que se dan dentro de un grupo (Hornsey, 2008). Esta teoria, por
tanto, analiza procesos cognitivos sociales basicos, principalmente la categorizacion
social, que hace que la gente se identifique con grupos, se interprete a ella misma y a los
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otros en términos de grupos y manifieste comportamientos grupales. Este tema ha
desempefiado el papel central en el desarrollo de otros componentes conceptuales de la
perspectiva de la identidad social, tales como liderazgo, influencia social, polarizacion
de grupos, atraccion social y cohesion grupal (Hogg y Reid, 2006: 9).

Tajfel (1984) considera el término «grupo» como una entidad cognitiva, que cobra un
especial sentido para un individuo en un momento determinado. Lo distingue del modo
en que este término se usa cuando denota relaciones de cara a cara entre una serie de
personas, puesto que la categorizacion social es un proceso de unificacion de objetos y
acontecimientos sociales en grupos que resultan equivalentes a las acciones, intenciones
y sistema de creencias de un individuo. En una sociedad, o en los subgrupos, se
comparte el sistema de valores o normas sociales. Las normas se definen como las
expectativas de un individuo compartidas con otros acerca de como esperan los demas
que €l se comporte y de como se comportaran los demas en una situaciéon dada, mientras
que los valores se perciben como las ideologias politicas, sociales, morales o religiosas,
sean implicitas o sean explicitas. La adquisicion de diferencias de valor entre el propio
grupo (o grupos) de uno y otros grupos forma parte inseparable de los procesos
generales de socializacion. Segun Hogg y Reid (2006), construimos y modificamos las
creencias normativas mediante informacion que recibimos de otras personas con las que
interactuamos o de quienes nos influyen menos directamente a través de los medios de
comunicacion.

El hecho de categorizar las personas en diferentes grupos sociales puede condicionar
nuestra manera de percibir y valorar sus miembros y también influye en la manera por
la que nos comportamos en relacion con nuestro propio grupo y con el de los grupos
ajenos. En cuanto a este ultimo aspecto, relativo a nuestro comportamiento intergrupal,
es interesante mencionar que, incluso en los estudios realizados en un contexto de
laboratorio, en los que se clasifico a los participantes aleatoriamente en grupos distintos,
la mayoria de los sujetos se comportaron de manera que favorecian a su grupo, a pesar
de que esto no demostraba ningtin beneficio real para ellos (Tajfel, 1984). Asimismo, la
categorizacion social no solo influye en la representacion de los miembros de los otros
grupos, sino también en la imagen que tenemos sobre nosotros mismos y que esta
asociada con nuestras identidades. A continuacion, trataremos sucintamente como la
categorizacion social ejerce influencias en nuestra dimension cognitiva a la hora de
comprender las relaciones entre los diferentes grupos sociales y entre los miembros que
forman parte de estos grupos.

Los grupos no se sitiian en un espacio vacio, sino que categorizar diferentes grupos
sociales comporta intrinsecamente una comparacion con respecto a otros grupos. Como
senala Tajfel (1984), cuando decimos que alguien es inteligente, sincero, perezoso, estos
juicios comparativos dificilmente podrian hacerse en el vacio de afirmaciones absolutas,
puesto que la afirmacion de ser inteligente, sincero o perezoso implica «mds que otra
gente». En este sentido, la definicion de un grupo nacional, racial o de otro tipo no tiene
sentido a no ser que existan otros grupos alrededor. La facilidad o dificultad del acceso
a los medios de produccion y consumo de bienes, a los beneficios y oportunidades, se
hacen psicoldgicamente relevantes siempre y cuando se establezcan comparaciones en
relacioén con otros grupos.
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El mero hecho de categorizar las entidades, sean las personas o sean otras cosas, en
diferentes grupos puede condicionar nuestra manera de percibir dichas entidades. De
acuerdo con los estudios de Tajfel (1984), cuando hay dos grupos A y B, tendemos a
percibir que las diferencias existentes entre los elementos que forman parte de A y de B
seran mas grandes de lo que son en realidad, al mismo tiempo que minimizamos las
diferencias entre las entidades que estdn dentro de la misma categoria A y de B
respectivamente. Esta tendencia de exagerar las diferencias entre los miembros
clasificados en dos categorias diferentes y de minimizar las desemejanzas dentro de
cada uno de los grupos se observa, tanto en relacion con las categorias en las que se
comparan algunos signos clasificados en dos grupos como lineas de diferentes
longitudes como con relacion a las categorias sociales que organizan a personas como
miembros de las categorias.

Continuando con el mismo autor, esto representa, hasta cierto punto, un ejercicio
simplificado de los estereotipos. Cuando se trata de diferentes grupos sociales,
agudizamos también las diferencias en cuanto al color de la piel, la altura, o algunos
rasgos faciales de valor social a la hora de percibir a un individuo que pertenece a una
determinada categoria. Hugenberg y Sacco (2008) demuestran en sus estudios que, al
percibir y recordar las caras de otras personas, nos fijamos mas en los aspectos mas
estereotipicos del grupo, ignorando otros aspectos que producen discrepancias con los
estereotipos. De esta manera, la categorizacion condiciona nuestra manera de percibir y
valorar los miembros que forman parte de diferentes grupos. Volvemos en breve a este
tema relacionado con el estereotipo para tratarlo con mas detalle.

Otra de las caracteristicas cognitivas que tenemos con respecto a la categorizacion
social es la tendencia de calificar positivamente nuestros grupos y valorar en términos
negativos /os otros grupos, observacion que también coincide con los estudios de otros
campos que ya hemos mencionado con relacion a nuestra tendencia de dicotomizar el
endogrupo y el exogrupo. Las consecuencias de esta percepcion que da prioridad a
nuestro grupo en detrimento de las buenas imagenes de /os otros se manifiestan como
practicas sociales que conllevan repercusiones reales. En palabras de Tajfel (1984: 168),
la mejora de la posicion del grupo y el fortalecimiento de la afiliacion al grupo por parte
de sus miembros a menudo se obtienen a costa de utilizar la capacidad del grupo para
mantener a otro grupo en situacion de desventaja. Esta es la historia del colonialismo y
de las formas de expansion relacionadas con él.

No obstante, debemos tener en cuenta que, cuando calificamos a diferentes grupos de
superiores o de inferiores, aplicamos ciertos criterios que compartimos en la sociedad
sobre lo que es positivo y lo que es negativo. Por ejemplo, algiin grupo puede valorarse
en términos favorables porque tiene mas riqueza y mdas poder politico, pero coémo
entendemos la riqueza y el poder politico es una cuestion definida culturalmente.
Podemos hablar de la riqueza en el sentido puramente econdémico, pero también
podemos incluir la riqueza natural, la multiculturalidad, o la riqueza mas psicologica
relativa a la satisfaccion personal de cada habitante. Del mismo modo, podemos valorar
un grupo teniendo en cuenta su poder politico respaldado por sus fuerzas militares, o
podemos hablar también del poder mas simbolico que se le otorga un prestigio al grupo.
De esta manera, a la hora de calificar los grupos en términos positivos o negativos,
utilizamos algunos conceptos y valores que se consideran importantes en una sociedad.
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En términos de Tajfel (1984: 314), es necesario precisar el sentido de los términos
«inferior» o «superior». Estos términos son aproximados y abreviados que se aplican a
los correlatos psicologicos de una serie de dimensiones interactuantes de las
diferenciaciones sociales, tales como discrepancias entre grupos en estatus social, poder
dominio, etc. Estos términos deben entenderse en el contexto de su procedencia social.
La piel negra no es, fuera de contextos sociales especificos, un atributo inferior o
superior, pero puede llegar a serlo dadas ciertas condiciones psicosociales. En principio,
cualquier caracteristica de grupo puede llegar a estar cargada de valor en este sentido.
Por consiguiente, los aspectos imporantes por los que calificamos diferentes grupos
forman parte de un conjunto del sistema de valores que aprecia la mayoria de los
miembros de una comunidad.

La norma general es que valor en términos benevolentes a nuestro grupo y en términos
negativos a los otros grupos, pero cuando compartimos socialmente un sistema de
valores que no favorece a una calificacion positiva de nuestro grupo, surgen situaciones
que nos obligan a calificar nuestro grupo de forma negativa. En uno de los estudios que
llevo a cabo Tajfel (1984), incluso los nifios pequefios de entre 6 y 11 afios demostraron
sensibilidad a las evaluaciones negativas respecto al endogrupo. El sistema social de
evaluaciones tiene efectos evidentes incluso en situaciones que no se caracterizan por la
existencia de tensiones integrupales manifiestas o intensas. Este estudio tiene cierta
importancia en el sentido mas general de que nos demuestra la gran sensibilidad de los
nifios pequefios a los aspectos mds primitivos de los sistemas de valores de sus
sociedades. Por su parte, segun el mismo autor, las comparaciones valorativas con otros
grupos o con miembros individuales de los mismos tienen una especial relevancia para
cada individuo, puesto que pueden convertirse en un aspecto importante de la
autoimagen de una persona. Especialmente, cuando €l o ella pertenece a una minoria
que se encuentra claramente marginada de los otros y que se considera inferior en
aspectos importantes.

Prototipos del grupo: ;como representamos los grupos?

En la perspectiva de la identidad social, el «prototipo» constituye uno de los conceptos
claves para responder a la pregunta que nos interesa: ;jcomo representamos los grupos
sociales? El uso de este término, sin embargo, difiere ligeramente de la nocion del
prototipo utilizado en la Lingiiistica Cognitiva, de la que hemos tratado en el apartado
anterior.

Los individuos representan cognitivamente las categorias sociales en prototipos. Estos
son conjuntos difusos (fuzzy sets) y no implican listas de los atributos del grupo, tales
como actitudes y comportamientos, pero definen un grupo y lo diferencian de los otros
grupos (Hogg y Reid, 2006: 10; Hogg, Hohman y Rivera, 2008: 1273-1274). El
prototipo no es una realidad objetiva, sino mas bien una percepcion subjetiva que define
los atributos de una categoria social que oscila dependiendo del contexto (Hornsey,
2008: 208-209). En términos de Hogg y Reid (2006: 10), las representaciones de las
categorias sociales captan las similitudes entre la gente que pertenece al mismo grupo y
las diferencias entre los grupos. En otras palabras, acentlian las similitudes intragrupales
y las distinciones intergrupales, y transforman el dominio de estimulos sociales diversos
y variados en un pequefio conjunto de las categorias clara y nitidamente delimitadas.
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Los prototipos del grupo sumergen la variabilidad y la diversidad en una tnica
representacion que caracteriza un grupo entero de la humanidad.

Las personas categorizamos a otras personas en diferentes grupos sociales, pero también
nos categorizamos a nosotros mismos en grupos. Esta es la idea que representa la
«autocategorizaciony» (Self-categorization) que yace en el nucleo de la perspectiva de la
identidad social. Segin esta nocion, los grupos sociales y las categorias a las que
pertenecen las personas les proporcionan una parte del concepto acerca de ellos mismos,
es decir, la «identidad social» (Hogg y Reid, 2006: 8-9).

Psicologicamente, para una persona, identificarse con un grupo implica un proceso
cognitivo de categorizarse a ella misma como miembro del grupo. La consecuencia de
este proceso de autocategorizacion es que este individuo se percibe a ¢l mismo y al
mundo a través de las lentes del prototipo (Hogg, Hohman y Rivera, 2008: 1273-1274).
La autocategorizacion tiene exactamente el mismo efecto que la categorizacion de /os
otros (Hogg y Reid, 2006: 11). La autocategorizacién en un grupo acentua, tanto las
similitudes entre el individuo en cuestion y otros miembros del mismo grupo, a la vez
que enfatiza las diferencias entre el individuo y los miembros de los otros grupos. Como
efecto creado por este proceso de categorizacion, podemos hablar de la «auto-
estereotipacion» (self-stereotyping), a saber, una percepcion de ser idéntico o similar a
otros miembros del grupo en dimensiones en las que se definen grupos (Bennett y Sani,
2008: 1286). Asimismo, la misma operacion de categorizarse a si mismo dentro de un
grupo implica despersonalizar la percepcion de uno mismo en términos del prototipo del
endogrupo. Cuando una categoria se hace notable, la gente comienza a percibir a ellos
mismos y los miembros de las otras categorias de manera menos individualizada y mas
como ejemplares intercambiables del propio grupo (Hornsey, 2008: 208).

No obstante, Hogg y Reid (2006: 11) advierten que la autocategorizacion tiene efectos
adicionales, ya que no sélo transforma la concepcion de la persona misma y genera un
sentimiento de pertenencia e identificacion con el grupo, sino que también transforma la
manera de la que uno siente y se comporta en realidad para ajustarse al prototipo del
grupo. La autocategorizacion genera nuestros pensamientos, sentimientos,
preocupaciones y comportamientos para concordar con el prototipo del endogrupo.

Asimismo, se debe entender que el prototipo de un grupo no es una construccion fija,
sino que es inherentemente dindmica y variable seglin el contexto intergrupal, en el que
se establecen comparaciones entre diferentes grupos. Es decir, dependiendo de los
grupos que se activen en el marco de referencia, interpretamos el prototipo de un grupo
de una manera u otra.

Segun los ejemplos utilizados por Hogg y Reid (2006: 10-12), nuestra representacion de
los vegetarianos sera diferente si los estamos comparando con los veganos o con los
carnivoros. En este caso, los prototipos del grupo de los vegetarianos no son fijos, sino
que dependen del contexto entendido como una funcidon del marco social comparativo
que implica situacion, metas y gente fisica y cognitivamente presente. La gente que
forma parte de un grupo comparte el prototipo de su propio grupo y de los exogrupos
relevantes. La categorizacion que se ajusta adecuadamente destaca psicologicamente en
el contexto dado como la base de auto-categorizacion, de identificacion con el grupo y
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de despersonalizacion basada en los prototipos. Esto acentua las similitudes dentro del
grupo y sostiene los comportamientos intergrupales.

Rutland y Cinnirella (2000) llevaron a cabo un estudio sobre la manifestacion de la
autocategorizacion entre los estudiantes escoceses, en el que los sujetos definieron a
ellos mismos en diferentes contextos comparativos en los cuales se resaltan las
categorias de Europa, Alemania, Inglaterra y Australia. Los resultados demostraron los
efectos del contexto solamente a nivel de abstraccion de Europa. A saber, la identidad
europea decrece significativamente con la inclusion de los ingleses y de los alemanes en
el marco de referencia, pero se mantuvo estable cuando se introdujo a los australianos
en el contexto comparativo. Estos resultados sugieren que los efectos del contexto en la
autocategorizaciébn no son necesariamente sencillos y que dependen de factores
importantes como la accesibilidad a la categoria, la fragilidad de la categoria y las
relaciones psicoldgicas percibidas entre las categorias. Este estudio nos resulta
especialmente interesante, ya que sefiala la importancia de tener en cuenta el contexto
comparativo cuando se trata, tanto de las categorias nacionales como de las
supranacionales como Europa.

Asimismo, segun el estudio de David y Turner (1999) , la influencia que tiene un
subgrupo minoritario mas radical con respecto a la mayoria dentro de un grupo
feminista y la percepcién que se tiene hacia la minoria de parte de la mayoria varian
dependiendo del marco de comparacion. Es decir, si el contexto se limita a las
relaciones internas de la categoria feminista, el subgrupo de minoria se percibe como un
grupo ajeno para la mayoria moderada de los feministas, mientras que, si se introduce
en el marco de comparacidon a un exogrupo sustancialmente distinto, el grupo radical
feminista se considera como un grupo comparativamente similar a la mayoria de los
feministas moderados, e incluso se percata como un grupo de orden superior por
representar mejor el prototipo del grupo feminista.

Estereotipos y la simplificacion de la realidad

Tajfel (1984: 160) define «estereotipos» como la «atribuciébn de caracteristicas
psicologicas generales a grupos humanos grandes». Segun este autor, el contenido de
los diversos estereotipos proviene de tradiciones culturales, que pueden estar asociadas
0 no con experiencias comunes, pasadas o presentes, generalizadas en exceso. Los
estereotipos surgen de un proceso de categorizacion y la funcion principal de este
proceso es la de simplificar o sistematizar, para lograr la adaptacion cognitiva o de la
conducta, la abundancia y la complejidad de la informacion recibida del medio por parte
del organismo humano. Dicho de otra forma, los estereotipos introducen simplicidad y
orden donde hay complejidad y variacidon casi al azar. Nos ayudan si las diferencias
difusas entre grupos se transforman en diferencias claras, o si crean nuevas diferencias
donde antes no existia ninguna.

El mismo autor destaca que los estereotipos llegan a ser sociales s6lo cuando son
compartidos por un gran numero de personas dentro de grupos o entidades sociales.
Probablemente los juicios hechos acerca de algunas personas que pertenecen a un grupo
o categoria social que esta estereotipado de alguna manera, reciban el feedback positiva
del consenso social general. Se necesitard menos informacién para confirmar estos
juicios que en el caso de las categorias fisicas, y considerablemente mas para
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desmentirlas frente a lo que parece ajustarse a lo que se acepta generalmente como una
«realidad social.

La simplificacion en exceso que inducen los estereotipos repercute en nuestra manera de
percibir los grupos o categorias sociales y a los miembros que forman parte de los
mismos. Por una parte, los estereotipos, una vez formados, tienden a mantenerse como
informacion bastante fija. Por ejemplo, segin los estudios de Johnson, Schaller y
Mullen (2000), si un individuo sabia desde el principio que pertenecia a un grupo
minoritario, construia un estereotipo mejor de su grupo, pero si le decian que él
pertenecia al mismo grupo, posteriormente a la formacion de los estereotipos, estos
estereotipos ya construidos, tanto del grupo mayoritario como del minoritario no
cambiaron sustancialmente. Igualmente, es sugerente el trabajo de Haslam y Whelan
(2008) en cuanto a la simplificacion que se lleva a cabo al formular los estereotipos.
Estos autores resaltan la nocion de «esencialismo psicolégico» (Psychological
essentialism), que hace referencia a la creencia de que los miembros que componen una
categoria comparten propiedades profundamente acentuadas que determinan su
identidad. El esencialismo psicologico influye en la formacién de estereotipos,
prejuicios y discriminacion, ya que la tendencia de considerar a los miembros de una
categoria social como un conjunto que comparte unas caracteristicas muy similares con
margenes rigidos y poco variables refuerza una vision mas estereotipada y menos
dindmica de los grupos sociales.

Por otra parte, aunque los estereotipos funcionan en la linea de homogeneizar las
diferencias existentes dentro de los mismos grupos, en general somos mas sensibles a
las diferencias individuales dentro de nuestro grupo que cuando juzgan a miembros de
grupos ajenos (Tajfel, 1984). Segun Hugenberg y Sacco (2008), en cuanto al
reconocimiento y la memoria de las caras de otras personas, es un fendmeno conocido
que nos cuesta mas reconocer las caras de los miembros de otros grupos raciales que las
caras de las personas que pertenecen a nuestro grupo. Esto se debe a que una fuerte
activacion de la categoria puede suscitar mas homogeneidad para el exogruopo que para
el endogrupo.

Identidad y la autocategorizacion

En la perspectiva de la identidad social, existe la idea de que los grupos sociales y
categorias proporcionan a la gente una parte del concepto sobre ellos mismos, que es la
identidad social (Hogg y Reid, 2006: 8-9). Tajfel (1984: 292) define la identidad social
como «aquella parte del autoconcepto de un individuo que deriva del conocimiento de
su pertenencia a un grupo (o grupos) social junto con el significado valorativo y
emocional asociado a dicha pertenencia» (en cursiva en el original). Es decir, por muy
rica y compleja que sea la idea que los individuos tienen de si mismos con respecto al
mundo fisico o social que les rodea, algunos aspectos de esta idea son ofrecidos por la
pertenencia a ciertos grupos y categorias sociales. Algunas de estas pertenencias se
consideran mas relevantes que otras y algunas pueden variar segun el tiempo y en
funcion de una variedad de situaciones sociales.

El autoconcepto que tiene la gente sobre si misma se compone, por un lado, de la

identidad social y por otro, de la identidad personal. De acuerdo con Hornsey (2008:
206), la categorizacion social hace que la gente active un nivel diferente de su
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autoconcepto. En el terreno interpersonal, el autoconcepto que tienen las personas sobre
si mismos forma actitudes, memorias, comportamientos y emociones que los definen a
ellos como individuos idiosincraticos que se distinguen de otros individuos, a saber,
«identidad personal» (personal identity). En cambio, en la dimension intergrupal, este
autoconcepto compondrd, en mayor medida, la identidad social de un individuo, que
hace referencia a aquellos aspectos de una autoimagen de un individuo que proviene de
las categorias sociales a las que ¢l o ella pertenecen y de las consecuencias emocionales
y evaluativas de la pertenencia al grupo.

Como ya hemos mencionado, cuando nos categorizamos en un grupo social,
empezamos a ver el mundo y las relaciones entre nuestro grupo y los otros grupos
mediante las lentes del prototipo del endogrupo, y nuestra valoracion positiva
normalmente va a favor del grupo al que pertenecemos. Una de las razones por las que
calificamos mejor a nuestro grupo con respecto a los otros grupos se debe a que la
valoracion positiva del endogrupo tiene una estrecha relacion con nuestra identidad
social, puesto que segiin Tajfel (1984: 363), las comparaciones valorativas con otros
grupos o con miembros individuales de los mismos pueden convertirse en un aspecto
importante de la autoimagen de una persona. En palabras de Hornsey (2008: 207), en la
perspectiva de la identidad social se considera que, si la gente estd motivada para
conseguir un autoconcepto positivo, ellos deben estar motivados para pensar que sus
grupos son buenos. La gente evalia sus grupos con referencia a exogrupos relevantes,
ya que los grupos no son entidades aisladas, sino que se hacen psicoldgicamente reales
solo cuando se definen en comparacion con los otros grupos. Con el deseo de obtener
una identidad social positiva, los miembros del grupo estdn impulsados para pensar y
comportarse de manera que alcancen y mantengan una distincién positiva entre el
endogrupo y exogrupos relevantes. Es este proceso en el que se apoyan los ejemplos
reales que podemos observar en el mundo en cuanto a la diferenciacion intergrupal y a
la descalificacion de los otros grupos.

Por su parte, Bennett y Sani (2008) destacan la importancia de distinguir una mera
autocategorizacion en términos del grupo de una identificacion subjetiva con el grupo.
Estas distinciones son importantes en relacion con las cuestiones relativas a la identidad,
ya que el primer aspecto implica s6lo la adjudicacion de una etiqueta, mientras que el
segundo se asocia con la identidad social. Segun estos autores, se acepta ampliamente la
adscripcion de las etiquetas de grupo (como por ejemplo, «soy americano de origen
chino»), que refleja una identificacion acorde con la categoria nombrada. Esta
identificacion con los grupos, que se expresa en términos de «soy miembro de este
grupo», parece ser esencialmente cognitiva y se desarrolla a edades tempranas. En
cambio, la identificacion subjetiva con el grupo evoluciona posteriormente. Se trata de
aspectos afectivos, que hacen pensar a un individuo «el bienestar de este grupo me
importa», y se desarrollan a través de los procesos de socializacion que tienen lugar en
el endogrupo.

3.4 Libros de texto como un género: caracteristicas
discursivas pedagdgicamente marcadas

En nuestra sociedad, los hablantes solemos clasificar diferentes textos que comparten
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propiedades similares asigndndoles un nombre. Por ejemplo, el discurso religioso puede
incluir textos como el sermodn, la oracion o la parabola, el discurso periodistico el reportaje,
el editorial o la noticia breve, o el discurso literario la novela, la poesia, etc. Estas
clasificaciones de textos, que suelen llamarse géneros, hacen referencia a codificaciones
socialmente definidas (Adam y Revaz, 1996). Selander (1990) afirma que los libros de texto
se pueden considerar un «género» especifico diferenciado de otros géneros discursivos
como los textos literarios, los articulos periodisticos, etc., puesto que los libros de texto
constituyen un estilo socialmente determinado, y, ademds, enmarcado por su objetivo
institucional. Segun el mismo autor, a finales del siglo XIX los libros de texto se
convirtieron en el instrumento basico de la educacién masiva, y los Estados nacionales y la
nueva burguesia crearon un sistema escolar y nuevas materias escolares. A partir de
entonces los libros de texto comenzaron a ser creados en la forma en que se reconoce como
tal y aparecieron como un nuevo género.

Es cierto, que, en la actualidad, en el nivel del uso cotidiano del término «género», a
menudo hablamos de los libros de texto como un género. No obstante, no sabemos si resulta
realmente adecuado considerar que los libros de texto constituyen un género, puesto que los
manuales suelen contener muchos elementos, tanto semidticos como visuales, tales como el
cuerpo de texto, propuestas de tareas, preguntas, lecturas complementarias, fotografias,
mapas, graficos, dibujos y explicaciones a pie de las imagenes. Clasificar todos estos
elementos tan variados que componen los libros de texto en un tnico género puede que sea
demasiado simplista. De hecho, cémo determinar los géneros constituye una cuestion
compleja, ya que existen varios criterios para clasificar los textos, y entre los estudiosos
también hay diferentes perspectivas para abarcar este tema (Askehave y Swales, 2001;
Bhatia, 2002). Estas diferencias en perspectivas por las que se entienden y se organizan
textos en géneros tienen que ver en parte con diferentes grados de énfasis que se pongan en
el contexto social en el que se generan los textos (Bhatia, 2002: 16-18).

En el sentido de que los libros de texto se utilizan normalmente en la ensefianza en las aulas,
podemos considerar que comparten un contexto social especifico. Aunque cabe reconocer
que un libro de texto se compone de textos discursivamente muy heterogéneos, en nuestra
opinion se puede hablar de caracteristicas comunes, marcadas por ciertos requisitos
pedagogicos y por reglas institucionalmente determinadas, dejando de lado aqui la cuestion
de si debemos considerar los libros de texto como un género o no.

En este apartado tratamos de algunas de las caracteristicas principales de los libros de
texto, centrdndonos, especialmente, en aquellas marcadas por las exigencias
institucionales y pedagogicas propias de este género. En cuanto a las propiedades
especificas de los libros de textos analizados en este estudio, las trataremos
posteriormente en la seccion del «estudio».

3.4.1 Supuesto perfil de los lectores
Los manuales escolares representan un género del texto que se dirige a un determinado
colectivo de lectores. El perfil que tendrian los posibles lectores es una informacién de

especial relevancia para cualquier productor de textos y naturalmente también para los
autores de los libros de texto. Naturalmente, el conjunto de lectores de los manuales
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escolares se compone de personas distintas y representa una realidad variada, pero no
obstante, los autores imaginaran a sus lectores como un colectivo que comparte algunas
caracteristicas, ya que seria imposible tener en cuenta el perfil detallado de cada uno de
los lectores desconocidos. Por lo tanto, el perfil de los lectores de los libros de texto es
aquel que imaginan los autores como un grupo, pero esta representacion mental sobre
los supuestos lectores no seria meramente personal, sino que muy probablemente es una
nocion compartida por muchos otros miembros de la sociedad.

De acuerdo con lo que hemos visto en los apartados anteriores sobre nuestra manera de
categorizar el mundo y especialmente los grupos sociales, al tener en mente el conjunto
de lectores de los libros de texto como un grupo, tendemos a presuponer la
homogeneidad interna de la categoria. Es decir, considerariamos que los lectores se
asemejan y comparten muchas propiedades y condiciones. Desde la perspectiva de la
psicologia social, podemos hacer referencia al prototipo del grupo, cuando se trata del
perfil del grupo de jovenes lectores de los manuales escolares. En cambio, en términos
de Lingiiistica Cognitiva, quizd nos conviene recordar la metonimia como un
mecanismo que cognitivamente define quiénes se consideran supuestos lectores de los
libros de texto, puesto que es probable que algunos miembros que reunen caracteristicas
tipicas como escolares representen toda la categoria de los usuarios de los manuales
escolares.

Si tomamos, a modo de ejemplo, un posible perfil de los lectores de los libros de texto
de ESO editados para la Comunidad de Madrid, los lectores se pueden representar de la
siguiente manera: jovenes que tengan la edad escolar de ESO, que posean la
nacionalidad espafiola, que pertenezcan, tal vez, a la clase media, que fomen parte del
grupo mayoritario étnicamente hablando, que residan en la Comunidad de Madrid, que
estudien en una institucion educativa regulada dentro del marco legislativo espafiol y
madrilefio, que estudien en un aula con sus profesores y compaiieros, etc. La mayoria de
los estudiantes, tal vez, cumplan dichas condiciones habituales y constituyen un buen
ejemplo de la categoria de los supuestos lectores. Por ejemplo, un alumno gitano, un
adolescente inmigrante o un joven escolar que tenga progenitores extranjeros, o un nifio
hospitalizado por su delicada salud y que estudie individualmente en su cuarto no se
considerarian casos tipicos que representen el perfil habitual de los lectores de los libros
de texto.

Al mismo tiempo que los autores de los libros de texto tienen presente el conocimiento
sobre dichas caracteristicas principales que definen el perfil general de sus lectores,
tomardn también en consideracion el conocimiento sobre el conocimiento del que
dispondran los lectores. Es decir, es de suponer que los escolares de la Educacion
Secundaria cuentan con un determinado nivel de desarrollo cognitivo y bagaje de
conocimiento. Obviamente, no es lo mismo explicar sobre un tema de Ciencias Sociales
a lectores especializados en el ambito, a un publico adulto medio o a los alumnos de la
Educacion Secundaria. Si los autores de los manuales consideran que sus lectores tienen
un conocimiento limitado sobre temas tratados en la materia de Ciencias Sociales, sobre
la sociedad y la cultura en general, esto influiria en sus decisiones sobre qué
informacion incorporar o no, de qué manera exponer, con qué detalle, etc. Del mismo
modo, el supuesto conocimiento lingiiistico y el desarrollo cognitivo de los lectores
puede condicionar el discurso a diferentes niveles. Por ejemplo, se utiliza menos

73



vocabulario especializado, se emplean sintaxis menos complejas y se incorpora mas
informacion visual, etc.

De esta manera, los autores de los libros de texto realizan «traducciones pedagogicas»
en términos de Martinez Bonafé (2002: 25). Esto quiere decir que se introducen
cambios, supresiones o afadidos, simplificaciones y combinaciones, segin los niveles
psico-evolutivos y conocimientos previos de los estudiantes. En este proceso de
adaptacion del conocimiento al contexto pedagdgico, la controversia y el conflicto que
estan presentes en el interior de las comunidades cientificas desaparecen en los textos
escolares, por lo que a menudo el contenido de los manuales presenta una Unica e
incuestionable verdad.

Asimismo, los manuales escolares es un género de texto que se utiliza de manera
particular. Esto es, a diferencia de muchos otros textos, no solo se leen individualmente,
sino que los libros de texto se emplean en el aula, en la que el docente y los alumnos
interactuan y desarrollan actividades pedagogicas. Este modo de utilizacion que los
lectores les darian a los libros de texto influiria también tanto en el contenido como en
el discurso, ya que los libros de texto tienen que adaptarse a estas condiciones y
necesidades pedagogicas e institucionales.

3.4.2 Seleccion de informacion

Los libros de texto son por naturaleza simplificadores y estan sujetos al empleo de
esquemas y de estereotipos (Perrot y Preiswerk, 1979). Si este género del discurso esta
destinado a personas no especializadas con un desarrollo cognitivo y con un bagaje de
conocimiento aun limitados, la simplificacion del contenido debe ser una medida
pedagbdgicamente necesaria y por tanto una caracteristica inherente en los libros de texto.
La simplificacion del contenido surge a través de la seleccion de ciertos temas en
detrimento de otros y los autores deciden qué contenido incorporan y qué informacion
descartan al redactar sus paginas.

Segun Perrot y Preiswerk (1979: 320-321), la falta de lugar o la escasez de tiempo se
menciona a menudo como una de las causas por las que se produce la omision de
determinada informacidn, pero no se trata mas que una excusa facil para atenerse al
statu quo. Por ejemplo, el hecho observado por estos autores de que hay un
desequilibrio entre la historia occidental y la de Asia, Africa y América indigena en
cuanto a la cantidad de informacion trabada en los manuales escolares no se debe
obviamente a la falta de tiempo ni de espacio, sino que la elecciéon de un tema y la
omision de los otros se someten a la decision de los autores. Del mismo modo, la falta
de escasez de informacion para tratar ciertos temas suele ser considerada como un
motivo por el que se omiten ciertos temas. Pero, siguiendo los mismos autores, a nivel
de conocimientos medios expresados en un manual, la documentacién de todo orden es
ampliamente suficiente como para paliar las omisiones elementales. Por consiguiente, el
problema que nos interesa no es tanto el hecho mismo de que los libros de texto sea un
género que presenta intrinsecamente caracteristicas simplificadoras, sino el que se dé
prioridad a unos contenidos y se ignoren a la vez a otros. Dicho de otra manera, la
cuestion es qué recoger y qué descartar a la hora de elaborar los libros de texto y en qué
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se basa dicha decision.

La informacién recogida en los libros de texto constituye el conocimiento que se
considera socialmente valioso para ser aprendido, mientras que los temas ignorados no
lo son. Dentro de las limitaciones fisicas, de espacio y de tiempo, para elaborar los
libros de texto, se escogen unos contenidos y se omiten otros, y esta seleccion de
informacion es donde se observa una parte de ideologia en la que se apoya el grupo
dominante de la sociedad, que tiene una gran influencia en el discurso educativo y
concretamente en la edicion de los libros de texto. En palabras de Klein (1985: 93),
todas las sociedades definen qué es lo que constituye el conocimiento de estatus alto.
Las maneras en las que éste se hace disponible para diferentes categorias de la gente
joven a través del curriculum es uno de los mecanismos mas importantes de control
social.

La informaciéon que no ha sido recogida en los manuales escolares, o la omision de
informacion, conlleva un aspecto peligroso, puesto que, como afirma Klein (1985: 30),
los libros pueden esconder con mucha eficacia qué se ha dejado atrés, o incluso si se ha
dejado o no algo. Comparada con otras estrategias discursivas, la omision es menos
facilmente identificable, ya que, de hecho, es bastante dificil para nosotros como
lectores tener todo el tiempo en mente la pregunta: ;este es un panorama general?

La decision relativa a qué temas se incluyen y cudles se excluyen de los libros de texto
no solo se deriva de la intencion que tienen los autores de manera consciente, sino que
puede estar determinada por muchos factores y circunstancias que engloban el contexto
sociocultural en el que se editan los manuales escolares. Una de estas condiciones
influyentes es, sin duda, la existencia del curriculo del Ministerio como el programa
oficial que deben seguir los autores a la hora de redactar los libros de texto. Como
observa Calvo Buezas (1989: 112), la mencion frecuente a un tema concreto, como por
ejemplo, al tema relativo a los residentes hispanos en EE.UU., se produce a raiz del
programa oficial del Ministerio de Educacion, que introduce una pregunta sobre el tema
de los problemas raciales y de las minorias. Por tanto, este autor afirma que el
tratamiento de algunos temas en los textos escolares se somete a una importante
influencia del curriculo oficial.

Las diferencias de poder que se encuentran entre diferentes grupos sociales repercuten
en la seleccion de informacion recogida en los libros de texto. Cuando los autores de los
manuales escolares escogen temas relevantes desde el punto de vista del grupo
dominante, se puede producir una reducciéon u omisiéon de informacion relativa a los
demas grupos. Por ejemplo, si un manual escolar esta redactado desde la perspectiva del
etnocentrismo occidental, se le da importancia como conocimiento que vale la pena
aprender a los acontecimientos o elementos culturales que tuvieron o tienen lugar en el
mundo occidental, ignorando las otras zonas. Perrot y Preiswerk (1979) sefialan que el
interés del autor queda fijado sobre las peripecias historicas y realizaciones culturales de
su endogrupo y cuyo etnocentrismo le impide incluso plantearse la cuestion de la
existencia de la historia extraoccidental. También afirman que el etnocentrismo no se
manifiesta sino por omision y uno de los ejemplos se manifiesta como escasez de
ilustraciones referidas a las culturas extraeuropeas.
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A nivel mas local, en lo que se refiere a las relaciones internas de diferentes grupos en la
sociedad, también se refleja la perspectiva del grupo dominante en la seleccion de temas
referidos en los libros de texto. El punto de vista de los grupos minoritarios constituye
con frecuencia «un elemento ausente», que Aamotsbakken (2009: 374) observo en
forma de ausencia de los puntos de vista de la poblacion indigena en sus estudios sobre
los libros de texto de Noruega. En el contexto de Espafia, podemos sefialar
paralelamente la escasa mencidon que se hace a los gitanos en los libros de texto de
varias asignaturas de Espafia (Calvo Buezas, 1989).

Por su parte, las consideraciones pedagogicas también pueden condicionar la inclusion o
exclusion de algunos temas tratados en los libros de texto, ya que en estas
consideraciones subyace una determinada idea sobre como debemos entender a los
nifios y el mundo para los nifios y qué informacion es apropiada o no para ellos. Becker
(1980: 7) observa el «sindrome de evasion» (avoidance syndrome), que consiste en no
tratar practicamente de los conflictos sociales, al mismo tiempo que se evita también la
mayoria de los conflictos grupales a nivel individual y pequefio. Los libros de texto que
se caracterizan por este sindrome asumen que los conflictos no tienen lugar legitimo en
el «mundo de nifios» y por tanto la informacion relativa a cualquier disputa social no
debe formar parte del contenido de los libros de texto.

Asimismo, Ishihara (2005: 31) sefiala que los que editan los libros de texto comparten
una nocion sobre qué temas pueden estar presentes y qué temas deben evitarse por ser
pedagoégicamente controvertidos. Segin este autor, por ejemplo, en Japon como
materiales de lectura en libros de texto de idioma japonés se tiende a evitar temas
relacionados con la violencia, el sexo, sectas religiosas recién fundadas, el régimen
imperial y la discriminacion. Estos temas se consideran poco adecuados para los
manuales aunque en realidad no hay ninguna regla escrita o explicita que impulse a los
editores a evadir dichos temas. De esta manera, las ideas que compartimos sobre como
entendemos a los nifios y su mundo también condicionan la decision sobre la inclusion
o exclusion de ciertos temas en los manuales escolares.

En muchas ocasiones, los libros de texto recopilan textos escritos por diversos autores y
en este sentido constituyen un género con una cierta diversidad de voces. Los autores de
textos o de elementos semioticos citados en los libros de texto manifiestan sus propios
valores e ideologia, pero al mismo tiempo los autores de los mismos manuales escolares
expresan sus puntos de vista a la hora de citar los textos o iméagenes elaborados por
otros autores. Cada autor tiene su libertad de expresion, pero los autores de los libros de
texto asumen la responsabilidad ética cuando escogen textos escritos por otros autores
como parte del contenido de los manuales. En este sentido, el problema, como bien
senala Calvo Buezas (1989: 53-54), no es la libertad de la creacion litearia del autor de
cada texto, sino la seleccion del texto en un manual escolar. Los libros de texto, por su
legitimidad institucional, por la obligatoriedad de lectura y por su difusiéon uniforme
entre una gran parte de la poblacion estudiantil, tienen una influencia sociocognitiva de
una gran dimension. Por lo tanto, la inclusion o exclusion de ciertos temas o contenidos
en un género textual con tanta importancia social como los libros de texto conlleva
cierta repercusion social en las relaciones del poder entre diferentes grupos de la
sociedad.
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3.4.3 Organizacion textual

Los libros de texto estan redactados de acuerdo con las funciones didécticas y con
el supuesto perfil de los lectores. Podemos suponer que los autores de este género de
texto controlardn los recursos lingiiisticos segun el bagaje del vocabulario que tengan
sus supuestos lectores y también explicaran cada tema de manera que lo entienda un
publico no especializado en la materia y puede también que incorporen contenido o
efectos visuales que atraigan a los lectores jovenes. Asi, construyen el discurso
didactico propio de este género.

En cuanto a las caracteristicas discursivas frecuentemente observadas en los libros de
texto, nos podemos referir, por un lado, a las propiedades estrictamente lingiiiticas y por
otro, a las semioticas, que pueden ser, por ejemplo, fotos, ilustraciones y graficos. Hoy
en dia, tanto en Espafia como en Japon, si hojeamos muchos de los libros de texto de
cualquier asignatura, podemos observar que sus paginas contienen gran cantidad de
fotos, esquemas, ilustraciones, etc. y cuentan con una estructura visual bastante
compleja. Con el objetivo de comprender mejor la estructura discursiva de los manuales
escolares, haremos distincion entre los elementos lingiiisticos que hacen referencia al
contenido expresado mediante recursos lingiiisticos y los elementos semidticos que
tienen que ver con los efectos visuales.

Los recursos lingiiisticos se observan tipicamente en el cuerpo del texto, mientras que
los semidticos se asocian con los elementos textuales, como ilustraciones, graficos y
fotos. Pero debemos tener en cuenta que el cuerpo del texto también contiene
expresiones semioticas, ya que los elementos que organizan los cuerpos de texto tales
como la maquetacion, el tipo y el tamafio de letras y el subrayado también generan
efectos visuales en el cuerpo de los textos escritos. Alzate Piedrahita (1999) sefiala que
en el interior de un bloque de texto, diversos procedimientos tipograficos (cambios de
estilo o de filas, subrayados, saltos de linea, entradas) son empleados para poner en
evidencia algunas palabras o nociones juzgadas como esenciales. La tipografia puede
servir para facilitar la comprension o la memorizacién, o para incitar al lector a
relacionar una parte de la leccion o de la obra, como por ejemplo, la letra itdlica que
senala que el sentido de la palabra es precisado en un Iéxico e invitara al alumno a
consultarlo. Asi, la tipografia participa en las partes del texto propiamente lingiiisticas y
genera efectos visuales que orientan en el proceso de comprension de los lectores. En
este sentido, podemos considerar que los elementos lingiiisticos y semioticos aparecen
intimamente relacionados en los libros de texto y estructuran conjuntamente el discurso
didactico.

Si el discurso didactico esta destinado a un publico no especializado con una capacidad
cognitiva en desarrollo, los autores intentaran organizar los libros de texto con
consideraciones didécticas pertinentes de manera que sean faciles de comprender para
sus lectores. No obstante, los libros de texto no siempre explican bien los temas ni son
faciles de comprender para sus jovenes lectores.

Un texto es practicamente siempre heterogéneo, ya que estd compuesto por diferentes
secuencias y lo que solemos considerar «tipos de texto» hace referencia a la estructura

77



dominante definida por la secuencia englobante (Adam y Revaz, 1996), y cada conjunto
de funciones (descriptivas, narrativas y argumentativas) puede variar en su grado de
predominio en un texto (de Beaugrande y Dressler, 1981: 254-256). Los libros de texto
también se componen de diferentes tipos de secuencias, pero tendemos a pensar que este
género discursivo da mas prioridad al uso de secuencias explicativas porque su funcion
principal es ayudarles a sus lectores en la comprension de determinados temas.

No obstante, segin Atienza Cerezo (2006, 2007), esta expectativa no necesariamente se
cumple, ya que en realidad en los manuales escolares no predomina el tipo de texto
explicativo, sino que abundan las secuencias narrativas y descriptivas. Sefiala esta
autora, al realizar un andlisis sobre libros de texto de historia, que el discurso de los
manuales de historia se caracteriza por una ausencia casi absoluta de secuencias
explicativas con las que se daria respuesta a preguntas como: como sucedio, por qué
sucedid, con la consiguiente explicitacion del conocimeinto del mundo necesario para
interpretar los hechos. Por ejemplo, ante una frase como «Arabia es una zona que tenia
una cultura pobrey, el imperfecto, tiempo verbal empleado en la descripcion de habitos,
de circunstancias, no invita al estudiante a una reflexion, sino que simplemente lo
asimila y lo interioriza (Atienza Cerezo, 2006: 141).

De acuerdo con la misma autora, la informacion histérica se presenta de manera
telegrafica como hechos consumados, como verdades infalibles e incuestonables, de ahi
el constante empleo de secuencias narrativas o descriptivas. La informacion se presenta
en una sucesion de oraciones entre las que no queda explicitada la conexion logica
existente entre ellas. La secuencia descriptiva funciona como un molde apto para el
volcado de datos enciclopédicos, datos que, por otro lado, no se cuestionan, no se
explican, no se argumentan; ni siquiera se conectan. El texto parece ofrecer, al menos
tipograficamente, una aparente distribucion informativa, si bien no se sefiala de manera
explicita el nudo mas alto de tal jerarquizacion (hipertema) o la relacion de éste con las
distintas partes (subtemas). Con tal empaquetamiento de la informacion en parrafos, los
hechos se presentan como fendmenos naturales, que ocurren sin responder a una causa,
y el estudiante dificilmente puede acceder a una visoén global del tema. Igualmente, la
informacion, casi telegrafica, repele el desarrollo de una lectura critica. Por tanto, la
misma autora advierte que la ideologia subyacente apunta a que la Historia es una
recopilacion de datos, y como tal, debe ser asimilada y almacenada.

Si los libros de texto estdn destinados a un publico joven no especializado, parece
contradictorio que este genero discursivo no esté configurado principalmente por
secuencias explicativas que ayuden a los lectores en el aprendizaje y que cumplan sus
funciones pedagogicas. Es de suponer que cuanto menos explicita la informacion que
precise las relaciones de causa-efecto de los hechos, mas conocimiento previo requiere
para la comprension de los mismos. Esto implicaria que la carencia del conocimiento
previo se debe subsanar, cuando es posible, por las inferencias llevadas a cabo por los
propios lectores, o bien por otras fuentes el discurso que se desarrolle entre el docente y
los alumnos en clase. Si los libros de texto pueden tener una posibilidad de
interpretacion bastante abierta que se complementa mediante otros discursos
desarrollados en un contexto educativo concreto, debemos considerar los manuales no
como un producto estatico, sino como un texto dinamico.
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3.4.4 Aspectos semioticos

Complejidad semidtica de los libros de texto

Actualmente muchos libros de texto publicados tanto en Espafia como en Japon
destacan por contener una estructura semiotica compleja. Si hojeamos casi cualquier
manual escolar, podemos comprobar que muchas de estas paginas estan repletas de
ilustraciones, fotos, graficos, etc., y también contienen elementos tipograficos de
diversa indole como diferentes tipos de letra, colores, subrayados, etc. para organizar
cada parte del texto.

Con respecto a los recursos propiamente visuales, que se distinguen del cuerpo del texto,
podemos sefialar varios elementos semioticos. Por ejemplo, como sefiala Clément
(2007: 317), podemos hablar de dibujos (ilustraciones), de fotos (artisticas-cientificas),
de reproducciones de pinturas, de documentos (reproduccion de manuscritos de la Edad
Media, reproduccion de signos, jeroglificos o bajorrelieves, detalles de arquitectura,
billetes de banco, estampillas, etc.), de caricaturas, de tiras comicas, de dibujos de
prensa, de mapas, de figuras, o de graficos.

Una de las diversas funciones que tienen los recursos visuales que aparecen en los libros
de texto es captar mas facilmente la atencion de sus lectores, comparadas con los textos
propiamente lingliisticos. Entre otras de las funciones que tienen las imdgenes que
aparecen en los libros de texto, Alzate Piedrahita (1999) sefiala:

- Funcion decorativa. La imagen es elegida segun criterios estéticos y no por
criterios pedagogicos. En este caso no mantienen mas que una tenue relacion
con el texto. Este tipo de ilustraciones tiende hoy en dia a desaparecer de los
textos escolares.

- Funcion de informacioén. La claridad, la legibilidad, es el aspecto maés
importante en esta funcién; por ello se privilegia el recurso al dibujo, que
introduce el valor esencial; la polisemia es reducida por el anclaje o el montaje.
La imagen es autonoma en relacion al texto que completa o explicita.

- Funcion de reflexion. La imagen estd acompafiada de una leyenda
interrogativa o de un verdadero cuestionario. Es objeto de reflexion y su lectura
precede la del texto.

- Funcién de ejemplo. La imagen da un ejemplo, sin ser decorativa, produce una
parafrase del texto y funciona como referente cultural.’

Ideologia de los elementos visuales
Al igual que el cuerpo de texto lingiiisticasmente configurado, las estructuras pictoricas
también transmiten determinados mensajes al lector y representan una ideologia. De

? Esta cita forma parte de un articulo en publicacion electronica. La parte citada aparece en el punto IV
del articulo, pero no podemos precisar la localizacion de la cita con el nimero de la pagina, puesto que el
articulo original carece de dicha informacion.
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acuerdo con Kress y van Leeuwen (1996), las estructuras pictdricas no son simplemente
estéticas ni expresivas ni tampoco solo reproducen las estructuras de la realidad. Al
contrario, producen imagen de las instituciones sociales en las que las ilustraciones se
producen, se divulgan y se leen. Estas estructuras son ideologicas y nunca son
meramente formales, ya que tienen una dimensién semantica profundamente
significativa. Por tanto, es importante ver en las imagenes las dimensiones estructuradas
social, politica y comunicativamente. En lo que respecta a los libros de texto,
igualmente las ilustraciones son pedagogicamente relevantes a la hora de reforzar los
mensajes ideoldgicos y axiologicos (Calvo Buezas, 1989: 143).

Aunque un elemento aparentemente inocente como una fotografia puede proyectar una
particular vision, la ideologia reflejada en los elementos semioticos tiende a ser
desapercibida sin una adecuada atencién y reflexion. Los libros de texto actuales
cuentan con muchas fotografias que a primera vista parecen ofrecer un testimonio real
sobre los hechos, pero, a pesar de que las fotos transmitan una impresion mas fiel a la
realidad comparadas con otras imagenes, es muy probable que reflejen una ideologia.

En primer lugar, la eleccion de una foto en lugar de las otras posibles en si conlleva una
vision particular del autor, al igual que pasaria también cuando ¢l toma una decision
sobre qué informacion incorporar en las otras partes del texto. Soler Castillo (2008: 667)
observa, por ejemplo, que en los libros de texto analizados, las fotos elegidas por los
editores, en lugar de orientar la atencion y el interés del estudiante y ayudar a la
comprension de los textos, distraian la atencién y ayudaban a reforzar los estereotipos
mas comunes de los grupos étnicos colombianos e incluso llevaban a generar ideas
falsas.

En segundo lugar, las fotografias reflejan la perspectiva y la actitud que tiene el
fotografo frente a lo fotografiado. De acuerdo con Alzate Piedrahita (1999), por ejemplo,
el encuadre, la seleccion del campo, el dngulo de toma, la luz y la escala contribuyen a
determinar la vision del fotografo. Ademads, diversos procedimientos técnicos, en el
momento del revelado, pueden modificar considerablemente su relaciéon con lo real.
Cabe la posibilidad de que las imagenes visuales en términos de qué representan
reflejen sus visiones racistas (Klein, 1985: 7). Perrot y Preiswerk (1979: 359) observan,
por ejemplo, en los manuales escolares, que los personajes extracuropeos son
presentados de modo que se destaca su “inferioridad” porque se presentan con el
estereotipo de sirviente o primitivo y también porque son los que han sido fotografiados.
Dicho de otra forma, hay una relacion de asimetria entre nosotros los que observamos y
fotografiamos y /os otros que son objetos de nuestra mirada.

En tercer lugar, la manera por la que se emplean las fotos dentro de los manuales
escolares también proyectan una vision determinada y condicionan la comprension de
los lectores. Por ejemplo, las cuestiones como en qué posicion se inserta la foto o en
relacion con qué tema tratado en el cuerpo del texto se atribuye naturalmente un sentido
particular a la misma. Perrot y Preiswerk (1979: 359) observan que las ilustraciones
estan generalmente acompanadas de un comentario que naturalmente predispone la
vision del lector y orienta su percepcion.
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Lenguaje visual culturalmente definido

Seglin Kress y van Leeuwen (1996: 3), que estudiaron las reglas que rigen los elementos
visuales principalmente en el contexto del habla inglesa, el lenguaje visual no es
transparente ni universalmente comprendido. En relacion con aspectos visuales de
textos escritos en el idioma japonés, Okamoto (2008) se refiere a que, aunque todavia
no esta bien investigado como se crea el disefio visual en el que estan incrustados los
valores socioculturales de Japon, se puede decir que la gramatica visual de Japon
coincide en parte con el disefio visual occidental, pero también existe una gramatica
visual particular de esta comunidad de habla.

La misma autora observa que la gramatica visual de Japoén estd estructurada
originalmente de manera multifacética. Por ejemplo, la escritura japonesa tiene dos
maneras para desarrollar la escritura: la tradicional que avanza de arriba a abajo y de
derecha a izquierda y la otra de incorporacion posterior segun la escritura occidental que
va que avanza horizontalmente de izquierda a derecha de la misma manera que los
textos occidentales. En el primer caso, un libro mostraria su portada teniendo el lomo a
su derecha y estaria hecho de manera que avanzaramos las paginas hacia la izquierda,
mientras que en el segundo caso sucede todo lo contrario, como bien conocemos por el
formato de los libros, periddicos o revistas que habitualmente encontramos en Espafia.
En los textos japoneses, pueden aparecer a menudo estos dos estilos de escritura en los
mismos medios. Es decir, un libro puede seguir basicamente la escritura japonesa y
comenzar por la derecha con la lectura que se orienta de arriba abajo, pero algunas
paginas pueden incorporar articulos en un recuadro que estan escritos de acuerdo con el
orden occidental. Por ejemplo, los periddicos japoneses suelen adoptar el estilo
tradicional de la escritura japonesa y tienen su portada en la primera pagina contando
desde el lado derecho. En las paginas, la mayoria de los articulos esta escrito de arriba
abajo y de derecha a izquierda, pero es frecuente que aparezcan algunos articulos,
titulos o glosarios escritos a manera occidental que avanza horizontalmente de izquierda
a derecha. De acuerdo con Okamoto (2008), en la escritura tradicional de Japon, que
avanza verticalmente de arriba abajo, la informacion que aprece en la parte més altay a
la derecha atrae mas la atencidén y se considera mas importante. También dicho estilo
tradicional se asocia con todo lo relacionado con Japdn, mientras que la escritura que
desarrolla horizontalmente se relaciona con lo occidental.

Ademas de estos dos sentidos de escritura, el japonés emplea cuatro tipos de letras,
hiragana (letras silabicas basicas), katakana (letras sildbicas utilizadas principalmente
para representar las palabras extranjeras), kanji (ideogramas de origen chino) y roomaji
(alfabeto occidental, cuyo uso es puntual). Estas diferentes clases de letras se emplean al
mismo tiempo dentro de un texto y el uso de cada tipo de letra crea un signficado visual
especifico en interaccion con el contexto semantico. Okamoto (2008: 44) denomina
“cambio de letras” (moji-shift) esta estrategia de cambio de un tipo de letras a otro.
Segun esta autora, normalmente se considera que los kanji se asocian con lo japonés,
mientras que los katakana y los roomaji evocan lo occidental, pero el significado
generado a través del cambio de letras entre los hiragana, katakana, kanji y roomaji, no
es un producto fijo, sino que depende del contexto lingiiistico. Como un ejemplo de este
efecto causado por el cambio de letras, cita un titular de un columna en el periddico “De
Ichiro (escrito en katakana) a ICHIRO (escrito en roomaji)”, que quiere decir que un
jugador de béisbol japonés llamado Ichiro, escrito originalmente en katakana en japonés,
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empez6 a jugar como miembro de un equipo estadounidense de béisbol y que este
cambio de equipo considerado como un gran avance como jugador profesional esta
senalado con su nombre Ichiro escrito en roomaji en el sentido de que ya no es
solamente un jugador cuyas actividades se limitan al ambito japonés, sino que se
convierte en un jugador mundialmente reconocido.'” En este ejemplo, por tanto el
cambio de letras, de los katakana a los roomaji, implica la ampliaciéon del terreno de
actividades del jugador de Japon a Estados Unidos y también el cambio de identidad
hacia un jugador que traspasa la frontera japonesa.

Asimismo, no debemos olvidar la importancia que tiene el «manga» o comic japonés si
se trata de aspectos semidticos en japonés. La influencia de este genero de texto esta
actualmente extendida no solamente entre los aficionados, sino que las convenciones
visuales que configuran el manga se emplean también en muchos otros ambitos sociales
para elaborar textos de diversa indole. Por ejemplo, carteles comerciales, folletos
administrativos de aviso a los ciudadanos frecuentemente estdn acompafiados de dibujos
de personajes que dan explicaciones cuyo enunciado aparece en un bocadillo al estilo
manga. Incluso, en las pantallas de un cajero automatico pueden aparecer imagenes de
un personaje ficticio que asume funcion del empleado del banco y que atiende
virtualmente a sus clientes. Como la presencia de expresiones al estilo manga esta tan
integrada en la sociedad, las convenciones semioticas que configuran este género textual
pueden formar parte de la gramatica del lenguaje visual que comparten ampliamente los
miembros de la sociedad japonesa.

El orden por el que sigue el lector para interpretar las vifietas de manga puede ser uno
de los ejemplos que ilustran la especificidad cultural de las convenciones sociales
compartidas sobre el lenguaje visual en Japon. De acuerdo con Natsume (1997: 138),
cuando leemos un manga, hojeamos péagina por pagina segiin el orden de paginacion,
como requiere la caracteristica fisica del libro mismo.'' Al mismo tiempo, en cada
pagina desplazamos nuestras miradas siguiendo el orden de lectura que indican las
vifietas aunque este orden no esté explicitamente sefialado en ninguna parte. Un lector
de manga conoce como esta organizado el espacio y el tiempo segmentados en forma de
vifietas y desarrolla su lectura normalmente sin tener que prestar mucho la atencioén a
estas convenciones semidticas particulares de este género.

Los autores de manga, por otro lado, tienen bien en cuenta este avance de lectura a la
hora de colocar las vifietas y estructurar la historia. El orden de lectura que el lector

' La expresion original utilizada por la autora es “Ichiro mundial” (Sekai no Ichiro) (Okamoto, 2008:
43). La palabra “mundial” en este caso se puede considerar como sinénimo de “en Estados Unidos”. En
Japodn, el béisbol es uno de los deportes mas populares entre la poblacion y los resultados de los partidos
en la liga japonesa suelen formar parte de las noticias deportivas. Los jugadores japoneses especialmente
buenos tienden a aspirar a jugar en la liga estadounidense, ya que se considera mejor que la nacional y los
medios de comunicacién japoneses también transmiten con frecuencia noticias de estos jugadores
exitosos, ademas de los resultados generales de los partidos de la liga americana. En este contexto
deportivo de Japon, el paso que tomo el jugador Ichiro se concibe como un ascenso en su carrera
profesional y esta altamente valorado.

" Los libros de manga japonés siguen el orden de lectura tradicional, que es al contrario al de los libros
occidentales. La portada de un libro de manga se sitia en la parte en la que estaria normalmente la
contraportada de los libros occidentales y la lectura avanza en sentido contrario desde la mano derecha
hacia la izquierda.
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sigue en un formato de libro se diferencia, por ejemplo, de las tiras codmicas que
aparecen en una sola pagina del periodico y que no se traspasa de una pagina a otra. En
caso de los libros de manga, una de las estrategias habituales que emplean sus autores
consiste en colocar un episodio intrigante al final de una pagina para crear una
expectativa sobre qué pasaria después y para sorprender al lector con un desarrollo
inesperado en la proxima pagina, mientras que las tiras comicas de un periddico no
ofrecen posibilidades de jugar con estos trucos de expresion.

Seglin el mismo autor, la estructura de las vifietas de manga que divide expresiones
pictoricas en bloques representa mucha complejidad y debe ser analizado con detalle,
pero al menos podemos sefialar las tres funciones siguientes que tienen las vifietas: 1) la
funcién de indicar el orden temporal segin el que el lector desarrolla su lectura, 2) la
funcion de condicionar la parte psicologica del lector mediante compresion y la
liberacion de los dibujos, y 3) la funcién de determinar la representacion espacial de
dibujos recortados por las vifietas.

Natsume (1997: 151-153) también sefiala que las vifietas tienen una estrecha relacion
con el significado sobre la manera por la que la gente entiende el espacio y las
direcciones como arriba, abajo, derecha e izquierda, en una cultura espeficica. No se
sabe si esta comprension espacial es algo universalmente compartido o bien especifico
en Japon pero podemos decir, al menos, que juega un papel importante en las
expresiones de manga, tanto en el interior de una vifieta como a nivel mas global de
cada pagina o las secuencias seguidas de las paginas. Las vifietas del manga se pueden
considerar un buen ejemplo que demuestra cémo el significado de componentes
semiodticas se comparte entre los miembros de una sociedad.

Estas reglas visuales pueden influir en textos de otros géneros discursivos. Okamoto
(2008) observa que en los articulos de periddico japoneses, dibujos, colores y tipo de
letras y diferentes expresiones de trazos utilizados crean un significado especial y estos
efectos visuales tienen su origen en la gramatica de manga. De hecho, en los libros de
texto de Japon analizados en este estudio, también encontramos expresiones semioticas
que provienen de la semiotica basada en el manga, tales como dibujos de estudiantes
ficticios que transmiten sus comentarios en bocadillo.'

3.5 (Como construimos discursivamente «nosotros» y «los
otros» en los libros de texto?

3.5.1 Etnocentrismo occidental y la nocion del evolucionismo lineal

Etnocentrismo occidental en los libros de texto

Como ya hemos tratado en el capitulo 2 (2.3 Acerca de los conceptos «Europa» y
«Asiay), en la actualidad existe una idea globalmente difundida que identifica el
Occidente como simbolo de modernidad, de desarrollo y de un lugar deseable para vivir,
en contraposicion a los demas partes del mundo que se caracteriza en términos

"2 Trataremos sucintamente algunas de las caracteristicas semioticas observadas en los libros de texto
analizados en la parte del «estudio».
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contrarios. Este concepto del Occidente naturalmente surge de una perspectiva
occidental para comprender el mundo y refleja el etnocentrismo de esta region. En
concordancia con los discursos de otros ambitos sociales, los libros de texto también
pueden manifestar tendencias etnocéntricas basadas en la superioridad occidental sobre
el resto.

Cuando se trata de manuales escolares publicados y utilizados en paises pertenecientes
al Occidente, podemos hablar de una manifestacion etnocéntrica del Occidente si estos
libros de texto representan mejor dicha region descalificando a la vez las otras culturas.
Pero, ;qué pasaria con el tema del etnocentrismo occidental cuando se trata de los
manuales que se utilizan en alguna region no occidental? ;Los libros de texto utilizados
en paises no occidentales también pueden dar prioridad a los logros occidentales como
conocimiento oficial que aprender, permitiendo asi el predominio de la cultura
occidental sobre las propias, 0 mas bien constituyen el etnocentrismo propio basado en
los elementos culturales locales?

En cuanto a esta cuestion, el caso japonés es ligeramente complejo ya que, como hemos
mencionado anteriormente, desde el punto de vista de desarrollo econdémico y
tecnoldgico, a escala mundial hay una tendencia a considerar a Japéon como un pais
occidental, aunque geograficamente ese pais no esta situado en Occidente. En caso de
que los manuales japoneses estructuren sus contenidos a partir de las culturas
occidentales, probablemente podriamos considerar que se trata de una manifestacion del
etnocentrismo occidental, o bien deberiamos hablar de la concesion del dominio culutral
a una cultura ajena considerada superior a la propia. Esto depende de la identidad
japonesa expresada en los libros de texto de Japon, es decir, depende de si los manuales
representan a Japon como parte del Occidente o no.

Al menos historicamente, podemos sefialar que el sistema educativo moderno de Japon
comenzd con un fuerte énfasis en proporcionar conocimientos occidentales de la época.
El Ministerio de Educacion japonés explica, de la siguiente forma, este transfondo
historico sobre el desarrollo de escuelas modernas del pais.

The development and expansion of Western learning occurred quite rapidly
during the middle decades of the last century and was influential in the
modernization of education. A byproduct of this phenomenon was the
establishment of numerous public and private schools devoted to the diffusion
of Western learning, and many of these became institutions of middle level and
higher education after the proclamation of the Education System Order.

Since from the early Edo period the Shogunate cut off all contact with the West
except for a small Dutch trading port in Nagasaki, Western learning initially
found its way into Japan by means of the Dutch language. With the opening of
the port cities in 1858, however, considerable direct contact began to be made
with various other countries of the West. The ensuing external pressure caused a
need for information in other languages concerning national defense and
diplomacy. [...] The focus of Western learning shifted from medical science to
technology and information having to do with national defense such as
navigation, surveying, shipbuilding, and gunnery. Amidst the tense situation
which existed in the closing years of the Shogunate, the government
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strengthened research in Western learning. (Pagina web del Ministerio de
Educacion, Cultura, Deportes, Ciencia y Tecnologia de Jap(’)n)13

En una época historica la adquisicion del conocimiento occidental se consideré como
una exigencia vital para la subsistencia politica del pais y para este propodsito la
educacion desempefié un papel importante. Dada esta tradicion, no seria nada extrafio
suponer que el sistema educativo japonés actual también conserve esta preferencia a la
difusion de los conocimientos occidentales, si se tiene en cuenta que la importancia de
dichos conocimientos no se ha reducido de ninguna manera durante el siglo pasado, sino
mas bien se ha reforzado en practicamente todos los ambitos internacionales, tanto
politico, econdémico, social y tecnologico.

En cuanto a la situacion actual sobre el etnocentrismo occidental en los libros de texto
japoneses, sin embargo, no disponemos de muchos estudios. Entre los que estdn a
nuestra mano, por ejemplo, Ishiwata y Koshida (2002) observan que los libros de texto
de Historia de Japon estd estructurada desde la perspectiva pro-occidente. Segin sus
analisis, los manuales de la educacién secundaria justifican las guerras de Napoleon
desde el punto de vista del Occidente y proporcionan legitimidad a los valores logrados
por la Revolucién Francesa. Estos manuales presentan alternativamente la historia
japonesa y la historia mundial (que es «occidental» en realidad) de manera que, por
ejemplo, después de tratar de la Revolucion Francesa, la Revolucion Industrial y la
Independencia de Estados Unidos, se presenta la Revolucion de Meiji. Los mismos
autores suponen que los estudiantes japoneses que aprenden la historia de esta manera
tendran mas simpatia al mundo occidental. Asimismo, Ishii (2006) analiza cuales son
los conocimientos que se consideran legitimos en los libros de texto de musica y
concluye que, tanto en la educacidon primaria como en la secundaria, el criterio mas
importante para elegir piezas de musica era el de tener un valor universal desde el punto
de vista de la musica occidental.

En relacion con el etnocentrismo occidental en los manuales japoneses, seria interesante
si pudiéramos conocer de antemano si la cultura occidental esta representada de manera
prioritaria como conocimiento legitimo en los libros de texto japoneses, por un lado, y si
el Occidente esta representado como nuestro grupo en los manuales japoneses. No
obstante, como hay escasos estudios que nos revelen mas sobre estas cuestiones,
esperamos que nuestro estudio, que trata de las cuestiones sobre Europa y Asia, sirva,
aunque sea en parte, para conocer mas sobre etnocentrismo occidental en Japon.

A continuaciéon, haremos una breve revision bibliografica sobre las expresiones
etnocéntricas del Occidente a partir de los estudios de los que disponemos y que se
basan principalmente en los libros de texto utilizados en paises occidentales, puesto que
diferentes estrategias discursivas que expresan el etnocentrismo resultan relevantes a
nuestro posterior analisis.

Ideas subyacentes en el etnocentrismo occidental
Perrot y Preiswerk (1979) observan, al analizar algunos libros de texto utilizados en

3 http://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/html/others/detail/1317231.htm [Fecha de consulta: 20 de
septiembre de 2012]
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paises occidentales, la presencia del etnocentrismo occidental, que proyecta las culturas
no occidentales en contraposicion con el mundo occidental. Estas dos partes del mundo
que representan a Europa Occidental, por un lado y a Asia, América indigena y Africa,
por otro, se fundamentan en concepciones bastante similares acerca del tiempo, del
trabajo, de la productividad, de naturaleza, de la organizacion familiar, etc. Obviamente,
tanto en el Occidente como en el mundo no occidental, hay una realidad multiforme,
pero los manuales escolares presentan ambas regiones de forma homogénea y
simplificada. En esta vision simplificada, las culturas no occidentales se representan en
una posicion inferior con respecto al mundo occidental. Por ejemplo, a nivel de
conocimiento social, las sociedades primitivas coinciden a menudo con el mundo no
occidental (Perrot y Preiswerk, 1979: 53). Esto quiere decir que nuestro grupo
Occidente sirve de norma para representar a/ otro en términos negativos, ya que tener
una sociedad diferente a nuestro modelo de occidente implica la inferioridad desde el
punto de vista del etnocentrismo occidental.

En el trasfondo del discurso que manifiesta el etnocentrismo occidental, existen algunas
ideas que se observan con frecuencia y que sostienen este esquema simplificado que
representa nuestra cultura occidente en contraste con las otras sociedades consideradas
inferiores. Preiswerk (1980b: 134-139) hace referencia a estos patrones de distorsion
etnocéntrica en relacion con los libros de texto, pero también afirma que los mismos
patrones se observan en una gran variedad de otros materiales, tales como caricaturas de
Tarzan, peliculas de James Bond, folletos de informacion turistica, novelas y periodicos.
Seglin el autor el etnocentrismo se manifiesta junto con las siguientes ideas:

1. La ambigiiedad de los conceptos de cultura, civilizacion y raza:

Los términos «cultura», «civilizacion» y «raza» no estan definidos, o bien
dotados de significado solamente mediante referencias indirectas donde su uso
es asumido como apropiado. En los libros de historia, hay afirmaciones
implicitas, como por ejemplo, la civilizacién es una fase alta de cultura, la
civilizacion es el Unico logro de un pueblo (normalmente los griegos, de los
quienes los europeos la heredaron), puede haber variedad de civilizaciones, pero
ciertas condiciones minimas deben de ser satisfechas para «merecer» la
calificacion, etc.

2. Evolucionismo lineal:

La idea consiste en considerar que toda la humanidad debe pasar por las mismas
fases de desarrollo para alcanzar un nivel definido como la forma final de
organizacion social y de bienestar econdmico. Por tanto, el evolucionismo quiere
decir que todos ellos acabaran siendo como nosotros y es s6lo cuestion de
tiempo que ellos nos alcancen a nosotros. Aunque el término «evolucionismo»
esté completamente ausente en todos los libros de texto, la idea es omnipresente.
Esta idea se infiltra en lo que llamariamos conocimiento inconsciente y algunos
mecanismos cognitivos, ademas de factores afectivos y emocionales, influyen en
nuestra manera de pensar y comportarnos aunque no seamos conscientes de los
mismos.

3. Contactos con nosotros son la fundacion de su historia:
En los manuales de historia, /os ofros no existen hasta que no hayan tenido
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contacto con nosotros. Si ellos no han registrado su historia en forma escrita,
simplemente no existen y caen en la a-historicidad. Por ejemplo, el fendmeno de
contactos se presenta en una forma bastante arrogante mediante lo que se
denomina descubrimientos de continentes habitados por los no europeos durante
mas de cientos de miles de afos.

4. La autopresentacion positiva glorificada:

La ultima fase de evolucion, a la que dicen que los europeos casi han llegado,
puede representarse de varias formas. Una de las formas méas comunes consiste
en enfatizar una serie de valores que supuestamente caracterizan la forma de
vida europea y son intrinsecamente superiores a los valores de /os otros. Estos
valores no se presentan como algo culturalmente especifico de Europa, sino
potencialmente, al menos, de validez universal. Cualquier cultura que no acepta
estos valores se considera que «todavia» estd atrapada en un estadio de
evolucion inferior.

5. La legitimacion unilateral de accion europea:

La legitimacion consiste en presentar una forma particular de comportamiento
de manera que parezca aceptable para los otros. Esto se hace necesario
probablemente cuando una cierta accion es criticada por sus victimas o cuando
los autores mismos comienzan a darse cuenta del significado real de sus
comportamientos del pasado. Las principales fuentes de sentimientos de
culpabilidad que crean formulaciones legitimadoras son la colonizacién y la
esclavizacion. Por una parte, los beneficios obtenidos por los pueblos
«primitivos» a partir de su conversion en la fe cristiana, la superioridad
tecnoldgica de los europeos que hizo «inevitabley ir a conquistar via maritima el
territorio de otros pueblos son los argumentos que los manuales ofrecen entre
otros para justificar la expansion europea. Por otra parte, racionalizar la
esclavizacion parece un poco mas dificil dada la monstruosidad de los actos
cometidos. Por ejemplo, intentan presentar el balance global de la esclavitud
como algo favorable con la afirmacion de que los conquistadores europeos, a
pesar de su violencia y esclavitud, trajeron también ciudades, parques, iglesias,
escuelas, hospitales y una forma de vida ordenada.

6. Las transferencias de conceptos intercultural e intertemporal:

Es muy comin que tanto los historiadores como los cientificos de otras
disciplinas utilicen el mismo vocabulario donde quiera que se vaya en el tiempo
y el espacio. Pero los conceptos, en realidad, estdn fuertemente sujetos a la
cultura y relacionados con una época determinada, ya que se originan en un
contexto social especifico y en un tiempo dado en la historia. Con frecuencia, se
describen fases del pasado de nuestra propia historia a partir de la situacion
actual de otras sociedades. Por ejemplo, una frase como «ellos todavia viven en
la edad de piedra» no es solo un enunciado etnocéntrico arrogante, sino que es
también un enunciado equivocado si, basdndose solamente en una caracteristica
particular como por ejemplo la manera de la que uno utiliza recursos naturales,
un sistema social entero se proyecta hacia atrds en el tiempo. En esta categoria
de distorsion etnocéntrica, el es especialmente fuerte. La distancia temporal
entre nosotros y los otros se considera idéntica con la distancia cultural de
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subdesarrollo.

Evolucionismo lineal

El etnocentrismo que se observa a menudo en los libros de texto puede ser un
ingrediente peligroso en la formacion de actitudes racistas (Preiswerk, 1980b: 139).
Especialmente, la tendencia de representar el mundo segin la perspectiva del
evolucionismo lineal, que hace entender que la humanidad avanza pasando diferentes
fases de la evolucion y desplazdndose de peor a mejor, resulta tacticamente peligrosa
para las victimas del racismo (Preiswerk, 1980a: viii).

De acuerdo con este esquema evolucionista lineal, las sociedades experimentan
diferentes estadios, que comienzan desde la sociedad primitiva, pasando por el
esclavismo, el feudalismo y llegan finalmente al capitalismo o al socialismo en caso de
los libros de texto de la URSS (Perrot y Preiswerk: 1979: 73). Aunque este movimiento
puede ser en realidad ciclico, con altibajos, y a veces circular volviendo al punto de
partida (Preiswerk 1980a: viii), si nos fundamentamos en la perspectiva evolucionista
lineal, consideramos que todos los pueblos siguen por las mismas vias hacia una
direccion determinada.

El etnocentrismo occidental contempla que el destino al que supuestamente deben llegar
todos los pueblos es el modelo de sociedad del que las culturas occidentales en general
gozan actualmente. En cuanto a este estilo de vida occidental, los valores que aparecen
con mas frecuencia en los libros de texto de historia son, segun Preiswerk (1980b: 137),
la unidad del grupo (de la familia a la nacion), el orden (que implica la existencia de un
estado fuerte capaz de garantizar la ley y el orden), una religion basada en el culto a un
unico dios (monoteismo), democracia (en el sentido de un sistema pluralista, un sistema
politico parlamentario), un estilo de vida sedentario, el modo industrial de produccion y
la escritura como la fase mas alta de la comunicacion. Igualmente, Gil Saura (1993)
senala que los manuales escolares resaltan la importancia de los logros del mundo
desarrollado dando prioridad a los avances de la técnica y la ciencia como base para el
desarrollo de la humanidad. De este modo, se enfatiza la superioridad europea y
occidental y su preponderancia respecto al resto del mundo.

En cambio, la antitesis a este sistema de valores puede estar representada por un grupo
analfabeto escindido, que vive en un relativo aislamiento, que ignora las leyes que
fuerzas extranjeras desean imponerles, que creen en varios dioses pero gobernados por
un lider autocratico, que sigue una vida némada y que vive de los productos de la tierra.

Lippmann (1980) observa, en sus estudios sobre los manuales escolares de Australia,
que la mayoria de los libros de texto sirve para perpetuar el racismo, ya que presentan el
desarrollo humano como una subida recta que va desde el barbarismo hasta el
materialismo y la industrializaciéon occidentales. En esta escala, los aborigenes estan
destinados a extinguirse, pero por el momento se pueden estudiar como si fueran
ejemplares de museo o de zooldgico por sus extrafios gustos y comportamientos. Como
sefiala este autor, si tomamos el estilo de vida de las sociedades occidentales como
norma, los otros que no comparten las mismas costumbres se califican de primitivos. En
otras palabras, /os otros distintos se colocan en una posicion de inferioridad con
respecto a nosotros. Una de las expresiones tipicas que describen esta posicion
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desventajosa de /os otros es la palabra «todavia», en frases como «la persona negra
todavia no sabe escribir», «todavia no tiene coche», «todavia tiene ideas incivilizadasy.
La situacion individual o social de los negros se contrasta con la de los estandares de los
blancos considerados superiores (Becker, 1980: 9). Este tipo de comparaciones basadas
en el etnocentrismo resulta perjudicial porque puede llegar facilmente fomentar el
racismo. Como sefiala Preiswerk (1980b: 136), si ellos no han llegado «todavia» a una
fase particular en una secuencia concebido por los europeos o americanos, ellos deben
estar atrasados, y en el mismo proceso mental sencillo, el proximo paso consiste en
decir: esto es porque ellos son de una raza diferente, que todavia no lo ha hecho.

En la perspectiva del evolucionismo lineal, el no poseer lo que se tiene en las sociedades
occidentales se reconoce como una carencia. De acuerdo con los estudios de Liipke
(1980), en los libros de texto de religion de Alemania del Oeste, la pobreza entre otros
pueblos y razas se definia predominantemente en términos de no contar con los
productos e instituciones de la civilizacion occidental. Las cosas que hacen o tienen en
las sociedades occidentales son, en realidad, nada mas que costumbres o productos
especificos de un grupo, pero éstas se representan de manera generalizada como si
fueran algo que tiene un valor universal. De hecho, esta tendencia de considerar lo
occidental como algo universalmente valido se observa también en el momento en el
que se decide qué conocimiento recoger en los libros de texto. Por ejemplo, cuando se
da prioridad a la historia occidental en la asignatura de historia mundial o cuando se
trata de pinturas y esculturas occidentales en los manuales de arte o de musica, qué es el
arte, qué es la musica o qué vale la pena ser aprendido estan definidos desde el punto de
vista etnocéntrico de la sociedad occidental (Klein, 1985).

El problema es que el etnocentrismo basado en el evolucionismo lineal funcione como
un curriculum oculto y que muchas veces no nos cuestionamos si el conocimiento sobre
algunos temas occidentales tiene realmente un valor universal. Los autores de los
manuales no explican explicitamente su posicién y aplican un determinado sistema de
valores que sostienen el modelo de desarrollo de las sociedades occidentales para
calificar todas las sociedades del mundo. Como sefialan Perrot y Preiswerk (1979: 144-
145), si se hubiera elegido la paz social, la ausencia de guerra, la equidad en la
distribucion de los recursos disponibles, el equilibrio ecoldgico o también la proteccion
colectiva del individuo en lugar del avance en el materialismo o industrializacion, el
panorama seria totalmete diferente. Pero los autores de los libros de texto no declaran de
entrada seguir una determinada forma de evolucionismo social y por tanto muchos de
los lectores tampoco seran conscientes del evolucionismo lineal que funciona como
criterio para valorar nuestra sociedad occidental y /as otras culturas.

3.5.2 La representacion de las unidades estatales

Los Estados como una realidad cognitivamente importante

Aunque las regiones supranacionales como Occidente, Oriente, Europa, UE, Asia-
Pacifico y América Latina puedan constituir grupos sociales a los que las personas
atribuyen sus respectivas identidades territoriales, las categorias que representan mas
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relevancia en la escena internacional actual serian las estatales o nacionales.'* Un estado
es una realidad tangible para muchos de sus ciudadanos en el sentido de que los
diferentes aspectos de la vida diaria, ya sean politicos, legales, administrativos o
sociales, les recuerdan reiteradamente el hecho de pertenecer a su estado.

No es dificil suponer que en el contexto educativo también la activacion de la categoria
«estado» en la dimension cognitiva se da lugar con frecuencia. La identidad nacional de
los individuos que se perciben a ellos mismos como parte de una colectividad nacional
se manifiesta en practicas sociales, una de las cuales es la practica discursiva. La
identidad nacional respectiva es formada por las practicas sociales diarias de estado,
politica, instituciones y medios, y por las condiciones materiales que emergen como sus
resultados, a los que los individuos estan sujetos (Wodak, de Cillia y Reisigl :1999). Sin
lugar a dudas, como una de las formas de las précticas sociales, los libros de texto
también desempefian un papel importante en la construcciéon de las identidades
nacionales y esta prevalencia de la identidad nacional entre todas las posibles
identidades relativas a otros grupos sociales se debe primordialmente a que los
manuales se publican y se utilizan para un determinado dmbito territorial nacional.

Un estado es una realidad a partir de la cual construimos nuestra identidad como
ciudadanos, pero no es una entidad palpable. Lo podemos reconocer en un mapa, pero la
imagen visual de un estado no nos explica todo lo que entendemos por nuestro estado,
del que formamos parte, ya que lo consideramos como algo mas complejo, que
podriamos llamar «cuerpo nacional» (national body) (de Cillia, Reisigl y Wodak, 1999:
160; Wodak et al., 1999: 47). Es decir, una nacion se representa no s6lo en forma del
territorio delimitado por sus fronteras y de sus recursos naturales y paisajes, sino
también como los resultados materializados del plan de desarrollo, como la estructura
artificial o como la disposicion y artefactos arquitectonicos de importancia nacional. En
cierto sentido, incluso los cuerpos de los deportistas de elite que compiten en
competiciones internacionales se pueden concebir como parte del «cuerpo nacional», ya
que ellos como partes representan a toda la nacion.

Merece la pena sefialar que, cuando hablamos de los diferentes paises, que pueden ser
representados como entidades conceptualmente abstractas y complejas, los hablantes
solemos emplear varios recursos cognitivos como metonimias y metaforas. La
utilizacion de estos recursos nos facilita conceptualizar diferentes paises y se observa
con frecuencia en los discursos relativos a las identidades nacionales. Wodak et al.
(1999: 43) afirman que sinécdoque, metonimia y personificacion o metafora se emplean
para crear homogeneidad entre la gente y se utilizan principalmente en conexion con las
estrategias discursivas constructivas.

Un ejemplo de la representacion de los paises

Un estudio realizado por O’Donnell (1994) ofrece un ejemplo ilustrativo sobre coémo se
representan los diferentes paises de manera viva con esas estrategias discursivas
variadas. Este autor analiz6 estereotipos de caracter nacional que aparecen regularmente
en noticias de deporte de quince paises europeos. Aunque se han observado algunas

'* Como hemos mencionado en el capitulo 2 (el apartado 2.2.3.), utilizamos indistintamente los términos
«Estado (estatal)», «estado-naciony», «pais», «nacion (nacional), haciendo referencia al ambito que esta
bajo jurisdiccion del Estado Espaiiol o del Estado Japonés.
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diferencias, segiin la calidad de los periédicos y los paises de publicacion, fue
sorprendente la uniformidad en los estereotipos observados dentro y fuera de las
fronteras nacionales. En los estereotipos percibidos, cada pais se representa como un
unico ser dotado de cardcter humano y se le atribuyen estereotipos positivos o negativos.

Lo interesante de este estudio es, a parte de esta representacion antropomorfica de los
estados, el hecho de que los estereotipos de los paises estén organizados en el centro y
en la periferia dentro de Europa. Los paises como Alemania, Inglaterra y Francia estan
situados en el centro de la region y representan estereotipos positivos, que pueden ser,
por ejemplo, en caso de los alemanes, un fuerte control mental con disciplina, eficacia,
confianza y trabajo duro. En cambio, el estereotipo dominante de los europeos del sur o
de paises mediterraneos, se caracteriza por el cardcter temperamental latino, cuyos
elementos principales son pasion, un caracter explosivo, frivolidad, sexualidad, etc.
Estos estereotipos estan construidos de manera que las regiones céntricas de Europa se
elogian a si mismas por sus buenas cualidades y éxitos, a la vez que achacan a los
habitantes de las regiones menos avanzadas su subdesarrollo. La gente del sur esta
representada de manera negativa por ser poco realista, poco analitica o poco racional, o
no centrada en sus objetivos, etc., y esta negatividad gradua su intensidad desde los
mediterraneos, pasando por la gente de América Latina, hasta los africanos,
caracterizados como los mas primitivos. Asi, el discurso tiene en su base las raices
politicas de diferentes grados de desarrollo, no sélo entre los paises de Europa, sino
también entre Europa y otros continentes.

Ademas, la polarizacién entre norte y sur se observa también en relacion con las
construcciones discursivas de regiones mas locales. Por ejemplo, en Espafia los
catalanes trabajadores con un buen sentido comun, caracterizados por su «seny», se
contrastan con frecuencia con los andaluces considerados poco organizados, poco
confiables y perezosos. Los catalanes se representan como los habitantes mas
«europeos» de la peninsula ibérica. Los discursos de este tipo no solo tratan de dibujar
las fronteras internas dentro de los paises en cuestion, sino que también intentan
reconstruir discursivamente la frontera del sur, de manera que se establezcan vinculos
entre las identidades locales y el discurso del centro. Es decir, las regiones periféricas
industrializadas afirman su derecho a ser miembro de un centro expandido mediante la
construccion de un sur mas profundo, del que se diferencian a ellos mismos,
asignandoles a las zonas menos desarrolladas la categoria inferior de «Africa».

En este estudio podemos ver cémo representamos diferentes paises en los medios de
comunicacion tan cotidianos y cercanos a nuestra vida diaria como los periddicos
deportivos. En la representacion mental construida a través del discurso, los paises se
representan de manera simplificada mediante estereotipos y metonimia y se comportan
como si fueran actores humanos proporcionando una imagen viva y animada de las
relaciones entre ellos. A continuacion, trataremos brevemente de algunas de las
estrategias mas relevantes de caracter cognitivo y discursivo desde el punto de vista de
la representacion de los paises y de la construccion de las identidades nacionales.
Concretamente, hacemos alusion a metonimia y estereotipos, metafora y topoi.

"> Como ya hemos referido, Wodak et al. (1999: 43) considera la sinécdocque como una de las estrateigas
discusivas que tienen que ver con la construccion de identidades nacionales porque crea homogeneidad
entre la gente. Pero en nuestro trabajo, no trataremos especificamente la sinécdoque. De acuerdo con
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3.5.2.1 Metonimia y estereotipos

Como acabamos de ver en el estudio de O’Donnell (1994), hablamos a menudo de
nuestro pais y de los otros paises de manera simplificada mediante la utilizacién de los
estereotipos sociales, que se pueden entender como casos especificos de metonimia de
acuerdo con Lakoff (1987 y 1999).

La metonimia es una de las caracteristicas mas basicas de la cogniciéon. Es
extremadamente comin para la gente tomar un aspecto bien comprendido y facilmente
reconocible y utilizarlo para representar algo como un todo o alglin otro aspecto o parte
de ¢l. Por ejemplo, cuando una camarera dice a otra: «The ham sandwich just spilled
beer all over himself» (El sandwich de jamoén se ha echado encima su cerveza.)
(Lakoff, 1999: 397). En este enunciado, «the ham sandwichy» representa la persona que
estd comiendo el sandwich. Asimismo, otro ejemplo bien conocido es el lema: «Don’t
let El Salvador become another Vietnam.» (No deje que El Salvador se convierta en
otro Vietnam.) (Lakoff, 1999: 397). Aqui, el lugar representa los eventos que ocurrieron
en el mismo lugar.

En lo que se refiere a la representacion de los paises y las personas que forman parte de
los paises, Wodak (2003b: 130) observa, por ejemplo, que en la expresion «Austria
primero», que demanda dar prioridad a la gente de este pais, Austria se sustituye
metonimicamente por los «austriacos» y que al mismo tiempo estd implicada la
existencia de los «no austriacos», que no deben estar por delante de la gente austriaca.
De esta manera, a través de la metonimia, se presenta la gente de nuestro pais de forma
homogeneizada, al mismo tiempo que se resalta la diferencia de nuestro pais con
respecto a los otros paises. Ademas, sefiala Wodak et al. (1999: 43), que entre otras
cosas, las metonimias pueden tener la funcion de esconder a agentes responsables o
moverlos al telon de fondo, lo que sirve principalmente para relativizar.

Como ya hemos tratado mas ampliamente, tanto de la metonimia como de los
estereotipos, en el marco de la lingliistica cognitiva, especialmente en relacion con los
efectos del prototipo (véase el apartado 3.3.3.1) y también desde la perspectiva de la
psicologia social (véase el apartado 3.3.3.2). En cuanto a la diferencia estructural que
hay entre la metonimia y la metafora, segin lo que resumen Cuenca y Hilferty (1999:
114), la metonimia es un mecanismo principalmente referencial, con el que remitimos a
una estructura implicita por medio de otra de mayor preeminencia, mientras que la
metafora es un proceso de analogia, por el que concebimos un concepto de un dominio
en términos de otro. Por tanto, podemos entender que la metafora es un procedimiento
que facilita nuestra comprension de cosas, que de otra forma, serian dificiles de
concebir y de expresar en sus propios términos.

Cuenca y Hilferty (1999:110), en el marco de la lingiiistica cognitiva no se toma en consideracion la
distincion tradicional entre sinécdoque y metonimia, sino que se engloban bajo la misma riibrica. Por
tanto, la sinécdoque se considera como una simple subclase de metonimia en la que se produce una
relacion parte-todo, y nosotros también entenderemos la sinécdoque dentro del mismo marco de
metonimia.
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3.5.2.2 Expresion metaforica de los paises: personificacion y el evolucionismo

lineal

Nuestra manera antropomdorfica de representar los paises

El uso de metéaforas no se limita al &mbito de la retorica literaria, sino que es algo que
hacemos constantemente cuando utilizamos el lenguaje. En las teorias lingiistas
clasicas, la metafora se ha considerado como una cuestion solamente de lengua, no del
pensamiento. Sin embargo, segin afirma Lakoff (1999), el lugar en el que se sitda la
metafora no es en la lengua, sino en la manera de la que conceptualizamos un dominio
mental en términos de otro. La teoria general de la metafora se explica mediante la
caracterizacion de esos mapeos mentales cruzados. Y, en este proceso, los conceptos
abstractos cotidianos como tiempo, estado, cambio, casualidad y propodsito también
resultan ser metaforicos. Por tanto, para este autor la metafora no es algo que se observe
en forma de expresiones literarias, sino que el lenguaje convencional del dia a dia es
sustancialmente de naturaleza metaforica, por lo que podemos considerar que la
comprension metaforica no es una excepcion, sino la norma. Dicho de otra manera, la
metafora es el mecanismo principal, por el que comprendemos conceptos abstractos y
llevamos a cabo razonamientos abstractos.

El sistema de la metafora conceptual convencional es en gran parte inconsciente y
automatico, y se utiliza con ninglin esfuerzo destacado, al igual que nuestro sistema
lingiiistico y el resto de nuestro sistema conceptual (Lakoff, 2006: 232). Por su parte,
algunos mapeos metaforicos parecen universales, otros son ampliamente difundidos y
algunos parecen ser culturalmente especificos (Lakoff, 2006: 233).

Las diferentes naciones se tienden a representar como espacios homogéneos en nuestros
discursos. En primer lugar, un estado puede estar conceptualizado como un recipiente
delimitado con sus limites. Chilton y Schiffner (2000: 318) sefialan en su analisis del
discurso politico que es una expresion metaforica habitual representar los estados como
recipientes. Por ejemplo, en una frase como «el ministro de relaciones exteriores estaba
preocupado por la penetracion extranjera del cordon de seguridad», se constituye el
estado «soberanoy, delimitado geografica y culturalmente como la unidad natural de las
relaciones internacionales. Esta manera de representar un estado como un recipiente nos

recuerda que las categorias en si se entienden metaforicamente en términos de regiones
delimitadas o containers (Lakoff, 2006: 196).

En segundo lugar, otra estrategia que empleamos habitualmente cuando hablamos de los
paises es la personificacion. La personificacion atribuye una forma humana a una
entidad abstracta y hace que nos identifiquemos con una nacidon antropomorfica (Wodak
et al., 1999: 43). Segin observa Lakoff (2006: 230), «un estado es una persona» es una
de las metaforas principales que subyacen en los conceptos de la politica exterior. Segin
esta metafora, existen estados «amistosos» y estados «hostiles», etc. La salud para un
estado implica la salud econdomica y la fortaleza militar. La amenaza a la salud
econdémica puede ser vista como una amenaza de muerte, como cuando Irak fue visto
como un posible rompedor de la cuerda del salvamento econdmico de los Estados
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Unidos.'® También sefiala este autor que los estados fuertes se consideran como
hombres y los estados débiles, como mujeres. Por esta conceptualizacion, un ataque de
un estado poderoso sobre un estado débil se representa como una violacidon (rape),
como el caso de la violacion por parte de Irak hacia Kuwait.

Cuando construimos nuestra imagen mental de la nacién mediante personificacion, por
una parte, concebimos uniformidad e igualdad intra-nacional. Por otra, precisamente la
imagen viva de esas metaforas favorece la identificacion de las naciones referidas junto
con sus sujetos colectivos personificados. De esta manera, las metaforas proporcionan la
estrategia de animacion (Wodak et al., 1999: 44).

Concepto del evolucionismo lineal y metdforas

Como nos hemos referido en el apartado anterior (3.5.1), el concepto del evolucionismo
lineal aparece con frecuencia en los libros de texto. Este concepto, estructurado desde el
punto de vista del etnocentrismo occidental, no se puede entender sin el empleo de
varias metaforas conceptuales. Segun el evolucionismo lineal, las sociedades pasan
diferentes estadios historicos desde la sociedad primitiva hasta el capitalismo, estadio
final en el que las sociedades occidentales se encuentran en la actualidad.'” En este
esquema, que contempla una Unica posibilidad de desarrollo que supuestamente deben
seguir todas las sociedades, las que no disfrutan de las mismas condiciones de vida que
tiene Occidente se califican de sociedades retrasadas porque estan «todavia» en una
etapa anterior.

En esta representacion, el retraso implica retraso en el tiempo y también una relacion
entre nosotros y los otros conceptualizada en términos espaciales y de movimiento,
puesto que nosotros estamos delante y ellos nos «siguen» desde atrds. Fabian (1983: 16
y 147) senala también, en su trabajo referido a la manera por la que se conceptualiza e/
otro en la antropologia, que los otros pueblos como objetos de investigacion en dicha
disciplina estan representados en el pasado, a pesar de ser contemporaneos de nosotros,
que somos los observadores y que las relaciones entre nosotros y los otros no sélo estan
comprendidas como diferencia en el tiempo, sino también como distancia en espacio.
Igualmente, afirma el mismo autor que el tiempo se representa en ocasiones en términos
de eventos socioculturales significativos, o mas especificamente, de intervalos entre
estos eventos. El tiempo tipoldgico subyace en tales cualificaciones como preliterario
contra literario, tradicional contra moderno, agricola contra industrial, tribal contra
feudal y rural contra urbano. En este uso, el tiempo, en lugar de ser una medida de
movimiento, emerge como una cualidad de estado, que esta distribuida de manera no
equitativa entre las poblaciones del mundo.

En relacién con el mecanismo cognitivo que proporciona una metafora que sirve de
base a esta manera de representar a nuestro grupo y a los otros en diferentes tiempos en
la escala del evolucionismo social, haremos referencia a dos conceptos que nos parecen
clave: 1) la nocidon espacial sobre el camino de desarrollo por el que pasan las

'® El texto original de esta parte es: «A threat to economic health can be seen as a death threat, as when
Iraq was seen to have a stranglehold on the economic lifeline of the United States» (Lakoff, 2006: 230,
cursiva en original).

' Fijense que ya en esta frase no hemos podido evitar el uso de la palabra «sociedades» en forma
personificada.

94



sociedades y 2) la representacion conceptual del tiempo.

En primer lugar, cuando hablamos de diferentes etapas de la evolucion, representamos
el grado de desarrollo en una escala. Mas avance implica mas cantidad de desarrollo y
una posicién mas delantera en la via, mientras que las sociedades menos desarrolladas
representan menos grado de desarrollo y se sitian en una posicion mas retrasada en la
escala. Las metaforas sobre la cantidad y escalas lineales que explica Lakoff (2006:
197-199) probablemente nos ayuden a comprender nuestra representacion mental de
diferentes grados de desarrollo.

De acuerdo con este autor, el concepto de cantidad implica al menos dos metaforas:

1) mas es arriba y menos es abajo (More is up, less is down)
2) las escalas lineales son caminos (Linear scales are paths)

Algunos ejemplos de la primera metafora son: «prices rose» (los precios subieron),
«stocks skyrocketed» (las acciones se dispararon), «the market plummetedy (el mercado
cay6 en picado) (Lakoff, 2006: 197)

El mismo autor afirma que hay otras lenguas en las que «mas es hacia arriba y menos es
hacia abajo», pero ninguna en la que el caso contrario sea verdad, donde «mas es hacia
abajo y menos es hacia arriba». La razon de esto se debe a que la metafora de «mas es
hacia arriba» se fundamenta en la experiencia, es decir, en experiencias habituales de
verter liquido en un recipiente y ver que el nivel va hacia arriba o afiadir mas cosas en
un montdén y ver que el montén se hace mas alto. Estas son experiencias totalmente
omnipresentes porque nos topamos con ellas cada dia de nuestra vida. Dichas metaforas
tienen una estructura que se fundamenta en una correspondencia entre el dominio
conceptual de cantidad y el dominio de verticalidad, esto es, «mds» corresponde a
«hacia arriba» y «menosy, «hacia abajo». Cuando decimos que «los precios suben», no
hay correspondencia en la experiencia real entre la cantidad y la verticalidad, pero
entender cantidad en términos de verticalidad tiene sentido, debido a la correspondencia
regular en tantos otros casos (Lakoff, 2006: 226-227).

En cuanto a la segunda metafora que representa la escalas lineales en forma de caminos,
veamos los siguientes ejemplos:

John is far more intelligent than Bill. (John es mucho mas inteligente que Bill.)
John’s intelligence goes way beyond Bill’s. (La inteligencia de John va mucho
mas alla de la de Bill.)

John is way ahead of Bill in intelligence. (John esta muy por delante de Bill en
cuanto a la inteligencia.) (Lakoff, 2006: 197)

La metafora traza el punto de partida del camino en el fondo de la escala y traza la
distancia que se ha viajado en cantidad en general. Lo particularmente interesante es que
la 16gica de los caminos esta trazada en la 16gica de la escala linear. Seglin la inferencia
del camino, si estds yendo desde A hasta C y estas ahora en el punto intermedio B,
habras estado en todos los puntos entre A y B, pero en ningun punto entre B y C. De
una manera similar, segin la inferencia de escala, consideramos que si tienes
exactamente 50 dolares en tu cuenta bancaria, tienes 40 dolares, 30 doélares, etc., pero
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no 60, 70 dolares o ninguna cantidad superior.

La forma de estas inferencias coincide. La inferencia del camino es una consecuencia de
la topologia cognitiva del camino. Es decir, la topologia cognitiva, o la estructura de la
imagen esquematica del dominio fuente, que consiste en la imagen del camino, se
mantiene en la metafora de «escalas lineares son caminos». Estas comprensiones
metaforicas nos facilitan explicar los ejemplos anteriores. La expresion «ahead of»
viene del dominio espacial, no del dominio de la escala linear. En su nucleo del
significado esta definida en relacién con la cabeza de alguien, es decir, se refiere a la
direccion que mira la persona. De un modo similar, el verbo «goes», que aparece en la
frase «John's intelligence goes way beyond Bill’s», también se entiende en el sentido
espacial, ya que este verbo implica movimiento, mientras que el dominio de la escala
lineal no conlleva movimiento o cambio. Dicho esto, podemos suponer que como indica
la propia expresion a menudo utilizada «paises en vias de desarrollo», esta metafora de
«escalas lineares son caminos» subyace también en nuestra representacion mental del
evolucionismo lineal que aparece con frecuencia en los libros de texto.

En segundo lugar, con respecto a la representacion conceptual del tiempo, de acuerdo
con Lakoff (2006: 200-202), el tiempo esta comprendido en términos de cosas (es decir,
entidades y localizaciones) y movimiento. Es decir, en el mapeo mental el tiempo se
representa como cosas y el paso del tiempo, como movimiento. El tiempo presente esta
en la misma localizacidon en la que se situa el observador candnico, mientras que el
tiempo futuro se sitia en frente del observador y el tiempo pasado estd detras del
observador. Una cosa estd moviéndose y otra estd estacionada; la entidad inmovil
constituye el centro deictico. Lo que implica esto es que dado que el movimiento es
continuo y uni-dimensional, el paso del tiempo es continuo y uni-dimensional.

Lakoff advierte que la metafora «el paso del tiempo es movimiento» tiene dos sub-casos
diferentes mutuamente inconsistentes. En el primer caso, el observador estd quieto y el
tiempo es el que se mueve con respecto al observador, como podemos reconocer en el
verbo «comey» en «Christmas is coming» (se esta acercando la Navidad) (Lakoff, 2006:
202). En el segundo caso, en cambio, es el tiempo el que esta fijo y el observador esta
moviéndose con respecto al tiempo, como podemos observar en « We’re coming up on
Christmas» (estamos acercandonos a la Navidad). Este segundo caso también implica
que el tiempo tiene una extension y se puede medir, como por ejemplo, en «He stayed
there for ten years» (€l estuvo alli durante diez afios) (Lakoff, 2006: 202).

El tiempo, en inglés, se conceptualiza en términos de espacio. El hecho de que el tiempo
se entiende metaforicamente en términos de movimiento, entidades y localizaciones
concuerda con nuestro conocimiento bioldgico. En nuestros sistemas visuales, tenemos
detectores para movimientos y para objetos y localizaciones, mientras que no poseemos
detectores para tiempo. Por tanto, tiene un buen sentido bioldgico que el tiempo debe
entenderse en términos de objetos y de movimiento.

En la representacion mental del evolucionismo lineal que se construye desde el punto de
vista etnocéntrico de Occidente, el observador, que son los occidentales, se situa en el
tiempo presente, mientras que /os ofros estdn conceptualmente colocados detras de
nosotros, es decir, en algin momento del pasado, aunque en realidad tanto nosotros
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como los otros comparten el tiempo actual. En este esquema, nosotros ocupa una
posicion inmévil y ellos son los que se mueven hacia el punto en el que estamos
nosotros. La complejidad que presenta esta representacion del evolucionismo lineal
consiste en el hecho de que los otros, que se encuentran en la actualidad junto con
nosotros en el mundo real, se sitian cognitivamente en otra etapa de la historia. Ademas,
aqui se comprende la posicion de /os otros estableciendo una analogia con nuestros
antepasados, que supuestamente tenian el mismo nivel de desarrollo que /los otros
actualmente.

En definitiva, el concepto del evolucionismo lineal se cimenta en una serie de metaforas
que estan arraigadas en nuestras experiencias, y sin ser muy conscientes del uso de estos
recursos cognitivos colocamos a nosotros y a los otros en un esquema temporal y
espacial. En palabras de Fabian (1983: 144), las sociedades de Occidente requieren del
«tiempo» para acomodar el esquema de una historia unidireccional, que se caracteriza
por el progreso, el desarrollo y la modernidad, en contraposicion a las imagenes
contrarias de estancamiento, subdesarrollo y tradicion. Si es asi, podemos considerar
que, al calificar a los otros como unos seres que llevan retraso en el tiempo, valoramos
implicitamente a nosotros en términos contrarios. Es decir, en la representacion de los
otros, puede estar reflejada también nuestra propia imagen.

3.5.2.3 Topoi

De acuerdo con Anscombre y Ducrot (1983), los topoi (en singular un topos) son como
una regla general aceptada por el sentido comun y funcionan como principios basicos y
fundamentales de las relaciones argumentativas. Veamos los siguientes ejemplos:

Pedro ha trabajado un poco. (Anscombre y Ducrot, 1983: 200)
Hace calor: vayamos a la playa. (Anscombre y Ducrot, 1983: 238)

En el primer ejemplo, el concepto de trabajar puede conllevar otros valores como la
gradacion del éxito, del mérito o del cansancio, que constituira un topos. El hablante elige
uno de estos fopoi para dar sentido a esta frase. Si el fopos seleccionado es el del
cansancio, la conclusion seria del tipo «él estd cansado». De esta manera, segun el fopos
que haya sido invocado, varian las conclusiones inferidas a partir de un enunciado. En el
segundo ejemplo, en cambio, el hablante da por supuesta la validez de la idea que vincula
el calor y el agrado para el bafio en la playa. Como podemos observar en estos ejemplos,
la argumentacion que llevamos a cabo en el discurso tiene una estrecha relacion con la
seleccion de estos topoi.

Asimismo, siguiendo a los mismos autores, un enunciado, ademas de estar encaminado a
una conclusion determinada, expresa su fuerza argumentativa. En el primer ejemplo,
como el enunciado manifiesta una gradacion no muy alta del trabajo, s6lo puede favorecer
conclusiones vinculadas a una posicion igualmente no muy alta en el fopos elegido. Es
decir, se puede inferir una conclusion como «Hay que darle alguna cosilla», pero no seria
posible decir «Tiene derecho a una gran recompensa». Por lo tanto, este topos se puede
expresar como «Cuanto mas trabajo hay, mas mérito tiene». Igualmente, en el segundo
ejemplo, «Cuanto mas calor hace, més encanto tiene estar en la playa», de modo que
también el mismo esquema topico se pondria en funcionamiento en el enunciado como
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«No hace calor: no vayamos a la playa». De esta manera, el hablante orienta las
inferencias de su interlocutor a una conclusion u otra mediante la aplicacion de los topoi.

Para los estudios del Analisis Critico del Discurso, los fopoi tienen una especial
importancia, puesto que los hablantes utilizamos los topoi con frecuencia a la hora de
justificar nuestros comportamientos y acciones en oposicion a los otros grupos sociales.
Segun Wodak (2003b: 115), los fopoi son aquellos elementos de argumentacion que
forman parte de las premisas obligatorias, ya tengan éstas un cardcter explicito o
precisen de inferencia. Son justificaciones relacionadas con el contenido, también
conocidas como «reglas de conclusiony, que vinculan el argumento o los argumentos
con la conclusion. A través de los fopoi, podemos presentar argumentos tanto a favor
como en contra del racismo, el etnocentrismo y el nacionalismo. En nuestro trabajo,
entendemos los topoi como aquellas creencias que forman parte del sentido comin que
comparten muchos miembros de una sociedad y que por tanto no necesitan ser
explicados ni justificados para su empleo en la argumentacion.

Falacias

En los discursos que tratan de nuestro pais en relacion con otros paises, también se
pueden observar varios tipos de topoi, que se dan por sentado en la sociedad. Y en caso
de que estos topoi infrinjan las reglas de argumentacion racional, se convierten en
«falacias» (fallacies) (Wodak et al., 1999: 35). Uno de los ejemplos que presenta
Wodak et al. (1999: 229), se fundamenta en los topoi o falacias de la victima.
Primeramente, se presupone que si alguien, que puede ser, por ejemplo, un austriaco, el
gobierno de Austria o la gente austriaca, es una victima de alguna causa que requiera
sanciones, ella o ¢l merecen recibir compasion y solidaridad por parte de sus «buenos»
compatriotas. Esto se modifica ligeramente: Si nosotros los austriacos somos victimas,
tenemos que estar unidos contra los perpetradores. Al mismo tiempo, otro topos que
apoya este argumento que resalta la oposicion entre nosotros los austriacos buenos y los
otros perpetradores no austriacos malos consiste en lo siguiente: si alguien es una
victima, ¢l o ella no puede ser perpetrador. De esta manera, los fopoi ofrecen un
argumento a nuestro favor y nos orientan a la conclusion de que nosotros somos
completamente buenos y correctos, mientras que ellos son los que se comportan de
manera inadecuada.

3.5.3 Estrategias  discursivas frecuentemente empleadas para
representar endogrupo y exogrupos

Cuando representamos discursivamente los diferentes grupos sociales, tanto nuestro
grupo como los otros grupos, los hablantes empleamos varias estrategias lingiiisticas.
Aqui entendemos el término «estrategias» (strategies), siguiendo la definiciéon dada por
Wodak (2003b: 115), «un plan de practicas mas o menos preciso y mas o menos
intencional (incluyendo las précticas discursivas) que se adopta con el fin de alcanzar un
determinado objetivo social, politico, psicologico o lingliistico». Hay numerosas
estrategias discursivas que resaltan la distincion entre nosotros y los otros y que tengan
relaciéon con la construccion de las identidades sociales, como fopoi, metonimia o
metafora, que acabamos de ver en el apartado anterior, pero tratar de todas las
estrategias discursivas, obviamente, supera las limitaciones de este trabajo. Por tanto, en
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este apartado nos centramos en algunas de las estrategias mas relevantes desde el punto
de vista del tema de este trabajo, y posteriormente en los capitulos de «estudio»
trataremos de aspectos no mencionados aqui segin la necesidad que exija la
consecucion de nuestro analisis.

3.5.3.1 Estrategia general: auto-presentacion positiva

Estrategias generales para representar «nosotros» y «los otros»

Con respecto a la manera de la que expresamos nuestra ideologia sobre nuestro propio
grupo y los grupos ajenos, normalmente se somete a una estrategia discursiva general,
que consiste en presentar a nosotros mismos en términos positivos, mientras que
describimos a los otros en términos negativos. van Dijk (2003a: 58) denomina
«cuadrado ideologico» las expresiones lingiiisticas que manifiestan esta
autopresentacion positiva y presentacion negativa de /os otros, que se basan en los
cuatro principios siguientes: i) poner énfasis en nuestros aspectos positivos, ii) poner
énfasis en sus aspectos negativos, iii) quitar énfasis de nuestros aspectos negativos, y iv)
quitar énfasis de sus aspectos positivos, como podemos ver en la siguiente tabla.

Tabla 2: cuadrado ideolégico como una estrategia discursiva general

Hablando de nosotros Hablando de los otros
Enfatizar | i) aspectos positivos iii) aspectos negativos
Mitigar | ii) aspectos negativos iv) aspectos positivos

¢ Cudndo no seguimos las estrategias generales?

La estrategia discursiva general es la auto-presentacién positiva y la descripcion
negativa de /os otros, pero en la practica no siempre se cumple esta norma bésica al pie
de la letra. En ciertos casos, presentamos a nuestro propio grupo en términos negativos
y a los grupos ajenos de forma benevolente, como podemos ver en la siguiente tabla que
presenta Perrot y Preiswerk (1979).

Tabla 3: manifestacion del etnocentrismo

Referencia a endogrupo Referencia a exogrupo
a) Norma: hablar positivamente de nosotros | ¢) Hablar negativamente de los otros
(autoglorificacion) - Por diferenciacion (en caso de referencia

positiva a nuestro grupo)

b) Excepcion: hablar negativamente de | d) Hablar positivamente de los otros

nosotros (autodenigracion) - d-1) Por indiferenciaciéon (el grupo de
afuera estd valorado positivamente
porque es idéntico a nuestro grupo)

- d-2) Por diferenciacion (en caso de
referencia negativa a nuestro grupo)

(Tabla elaborada a partir del esquema presentado por Perrot y Preiswerk, 1979: 64)
En cuanto a la referencia a endogrupo, en el caso a), cuando hablamos de nuestro propio

grupo, la norma es representar en términos positivos nuestras cualidades, es decir, nos
glorificamos a nosotros mismos. Esto coincide con la estrategia i) de van Dijk, la de dar

99




énfasis a nuestros aspectos positivos. En el b), contrariamente a la norma a), un hablante
puede representar su endogrupo en términos negativos. Esta autodenigracion sucede
solo en casos excepcionales, cuando un grupo reconoce en otro grupo la superioridad en
relacién a un rasgo que es positivamente valorado en él. Esto incumple la estrategia
general ii) del cuadrado ideologico, la de quitar énfasis en los aspectos negativos de
nuestro grupo.

En lo que respecta a la representacion de exogrupos, c) hablar negativamente de /los
otros constituye una estrategia habitual en el discurso intergrupal. Cuando empleamos
esta estrategia, nos basamos en la existencia de algunas diferencias entre el endogrupo y
el exogrupo, en las que reconocemos nuestras cualidades como norma y descalificamos
a los otros por no poseer las mismas caracteristicas. En cambio, la estrategia de d) , la
de representar a los otros de forma positiva, no coincide con la estrategia iv) del
cuadrado ideoldgico, la de mitigar los aspectos favorables de los otros. Hay dos casos
en lo que un hablante recurre a esta estrategia: el primer caso d-1) se da debido a la
similitud en algunos aspectos entre el endogrupo y el exogrupo, mientras que el segundo
d-2) tiene lugar porque se perciben diferencias entre ambas y se considera que /os otros
poseen mejores cualidades. Uno de los ejemplos del primer caso es la representacion
positiva de Japon que aparece en manuales escolares occidentales. Como observan los
mismos autores, Japon estd valorado en términos favorables por ser un pais moderno y
este concepto «moderno» se traduce como sindnimo de «tipo occidentaly.

En resumen, las expresiones del etnocentrismo que difieren de las estrategias generales
indicadas en el cuadrado ideoldgico son los casos sefialados como b), d-1) y d-2). El
caso b) representa en términos desfavorables a nosotros mismos, mientras que los d-1) y
d-2) hablan bien de los otros. Lo que diferencia d-1) de d-2) es la motivacion por la que
se hace elogio al exogrupo. Es decir, en d-1) se representa bien a /os otros porque ellos
se asemejan a nosotros. Por tanto, esto se considera, en realidad, una expresion mas
encubierta de autoglorificacion y sustancialmente se parece al caso a). En cambio, en lo
que se refiere al d-2), el discurso de este tipo surge en una situacién en la que el
hablante se reconoce en una posicion desventajosa con respecto a algin otro grupo mas
potente. En este sentido, el d-2) constituye una expresion discursiva paralela al b), que
descalifica al endogrupo comparandolo con e/ otro mejor. Nos parece mas probable que
estas expresiones se observen mas en discursos producidos por grupos que no estén en
la posicion dominante, sino que sufran alglin tipo de marginacion, cuando ellos aceptan
el sistema de valores impuestos por el grupo dominante y califican al endogrupo y
exogrupo segun dicho sistema.

3.5.3.2 Expresiones etnocéntricas: directa o encubierta

Los usuarios del lenguaje pueden manifestar su perspectiva etnocéntrica de manera
directa o bien encubierta cuando hablan de nosotros y de los otros. Perrot y Preiswerk
(1979), observa en los libros de texto que el etnocentrismo se manifiesta en tres grados.
En el primer grado, el etnocentrismo se expresa de manera mds abierta y directa, y por
tanto es facil de identificar. En este grado, la etnia en cuestion se dedica elogios a si
misma, mientras que recurre a un lenguaje despectivo en la descripcion de los grupos
ajenos. Se refieren a nosotros y a los otros haciendo abiertamente un contraste
dicotémico entre los «hombres» y los «otrosy», entre los «griegos» y los «bérbaros» o,
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por ejemplo, entre los «civilizados» y los «salvajes» (Perrot y Preiswerk, 1979: 55).

El segundo grado de expresiones etnocéntricas es menos directo. El etnocentrismo
subyace en una declaracion de apariencia inocente, pero que encubre implicitamente un
razonamiento elogioso para el endogrupo y desfavorece a los grupos de afuera. Por
ejemplo, cuando se dice: «para el grupo X la mula es todavia el Ginico medio de
transporte» (Perrot y Preiswerk, 1979: 56, cursiva en el original), hay una referencia
implicita a un modelo de sociedad exterior a X, en la que el transporte motorizado es
valioso. Aqui, el pensamiento subyacente es el evolucionismo lineal, segun el cual todas
las sociedades deben pasar por las mismas etapas de evolucion para alcanzar la finalidad
de las sociedades modernas. Por este razonamiento, se utiliza la palabra «todavia», y
otros adverbios frecuentemente empleados en relacion con el evolucionismo lineal son,
por ejemplo, «solamentey, «siempre» o «yay.

En cambio, el tercer grado consiste en una presentacion aparentemente elogiosa del
exogrupo, como podemos ver en la frase: «A su llegada al pais X los europeos
descubrieron una magnifica civilizacién» (Perrot y Preiswerk, 1979: 56). A la primera
vista, esta frase parece expresar un elogio a la civilizacién del otro grupo y esto puede
ser indicativa del deseo de objetividad del autor. No obstante, es posible que las
realizaciones del pais X se califiquen como «magnifica civilizacion» porque se
asemejan en muchos aspectos a las de nuestro grupo. Si es asi, a quien va dirigido el
elogio es, en definitiva, a nosotros.

De hecho, hay muchos casos en los que los usuarios del lenguaje no expresan auto-
glorificacion hacia su grupo de manera directa. Por ejemplo, un hablante puede decir
frente a los terroristas del mundo, nosotros somos «demasiado buenosy», «demasiado
democraticos», «demasiado clementes», etc. Estas frases manifiestan una aparente
autocritica hacia nuestro propio grupo, pero que en realidad resulta mas bien un elogio
hacia nuestro grupo (van Dijk, 1996: 33).

Asimismo, podemos ver otro ejemplo en el estudio de Lutz (1980) que trata de un
aparente elogio hacia los otros. Este autor analizé la imagen de los indios de Norte
América en libros de texto de Alemania para nifios. Seglin su estudio, no s6lo el niimero
de publicaciones sobre este pueblo era superior al de los libros sobre otros pueblos
como los africanos y los asiaticos, sino que también su representacién era menos
negativa o incluso idealizada. Sin embargo, su imagen estaba construida a partir de los
estereotipos romanticos, como «noble salvaje». Segln el autor, para comprender como
surgid esta imagen aparentemente positiva de los indios, se debe tomar en consideracion
que la poblacion nativa de Norte América nunca representd una competicion econémica
ni una amenaza militar para Alemania, y por esta falta de contacto real no se generaron
expresiones literarias hostiles hacia los indios, a diferencia de lo que ocurrié en Norte
América.

Este caso también sirve de ejemplo que representa a los otros en términos
aparentemente favorables, pero esto no quiere decir que sea menos racista que la
representacion americana abiertamente peyorativa de «diablo rojo» (red Devil) (Lutz,
1980: 84). El representar a ellos mediante estereotipos idealizados y romantizados a
nuestro gusto es una expresion mas de la perspectiva etnocéntrica y por tanto, se trata de
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la manifestacion del etnocentrismo sutil.

3.5.3.3 Temas

En el andlisis de los temas que aparecen en los libros de texto, por lo menos debemos
tener en cuenta si en los manuales aparece una region, un pais o un determinado grupo
social, y si se tratan de esos grupos, en relacion con qué temas estdn enfocados. En
cuanto a la aparicién de grupos sociales, Calvo Buezas (1989) observa, en libros de
texto publicados en Espafia, que los temas asociados a los gitanos casi no aparecen a
pesar de haber analizado muchos manuales. Esta invisibilizacion de los temas
relacionados con los gitanos ciertamente influye en la representacion de este colectivo
por parte del grupo dominante espafiol y también conlleva la invisibilizacion de posibles
problemas de discriminacion hacia este grupo. Respecto a los temas tratados en relacion
con un grupo social, los temas que reiteradamente aparecen cuando se hace referencia a
un colectivo también ejercen una influencia en la construccion de la imagen del otro.
Segun el estudio llevado a cabo por Castagnani y Colorado (2009) sobre la
representacion de la mujer inmigrante en la prensa escrita espanola, la mayoria de los
textos recopilados privilegian una serie de topicos de corte negativo entorno a la mujer
inmigrante, tales como prostitucion, violencia de género y discriminacion. Estos autores
advierten que estos temas globales determinardn una representacion de este grupo de
personas.

De acuerdo con van Dijk (2003b: 152), los temas son el significado global que los
usuarios de una lengua establecen mediante la produccion y la comprension de
discursos, y representan la «esencia» de lo que mas especialmente sugieren. Dado que
los usuarios de una lengua no son capaces de memorizar y manejar todos los detalles del
significado de un discurso, organizan mentalmente estos significados mediante
significados o temas globales. Definidos como significados globales, los temas no
pueden ser observados directamente como tales, sino que han de ser inferidos del
discurso, o asignados a €I, por los usuarios de la lengua. No obstante, se expresan con
frecuencia en el discurso, por ejemplo, en los titulos, resumenes, extractos y oraciones o
conclusiones temadticas. En los titulares de los periddicos, los temas que se desarrollan
mediante proposiciones, aparecen en forma de, por ejemplo, «Los vecinos atacaron a
unos marroquies» (van Dijk, 2003a: 59). Todos estos tipos de informacion acentuada o
las opiniones tienden a colocarse en una posicion prominente en el modelo mental. Esto
facilitara la organizacion, el recuerdo y por ende el uso de tales modelos «sesgados» en
la formacion y cambio de opiniones (van Dijk, 1996: 27)

Definida asi la nocidon de «tema», ;qué repercusion tiene en cuanto a las estrategias
discursivas que los usuarios del lenguaje emplean para representar a nosotros y los otros
y las relaciones entre el endogrupo y los exogrupos? De acuerdo con van Dijk (2003a:
59), las funciones ideologicas de los temas siguen los principios generales de poner
énfasis en nuestros aspectos positivos o en sus aspectos negativos, y lo primero que
debemos hacer es tipificar esta informacion. Contrariamente, si lo que queremos es
quitar énfasis de nuestros aspectos negativos y de sus aspectos positivos,
destipificaremos la informacion. Por ejemplo, en un discurso publico en una sociedad
multicultural, esto significa que los temas asociados al racismo se tipifican mucho
menos que los relacionados con la delincuencia, las desviaciones o los problemas que se
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atribuyen a las minorias.

En lo que respecta a la comunicacion entre diferentes culturas, a veces nos
sorprendemos que los temas elegidos para noticias televisivas o de la prensa en un pais
sean muy diferentes a los temas tratados en otro pais. Esto es porque el criterio para
seleccionar los temas refleja lo que los periodistas consideran noticias de nuestro interés
a escala nacional. Chaban et al. (2006) analizaron cémo Europa estd comprendida y
vista desde algunos paises exteriores a la zona en los medios de comunicacidon y
encontraron que habia diferencias entre Tailandia y Nueva Zelanda en cuanto a la
seleccion de temas relativos a Europa en las noticias y entrevistas televisivas y la prensa
escrita de circulacion nacional en los respectivos paises. En Tailandia, temas sobre
Europa son menos tratados en las noticias, mientras que en Nueva Zelanda, ademas de
hacer més mencion a dicha region, se enfocan mas los temas de Europa en relacion con
el propio pais. Los autores explican que este enfoque que se da en Nueva Zelanda para
tratar temas de Europa probablemente tenga que ver con la imagen propia de este pais
como una zona intrinsecamente conectada con Europa por sus herencias anglosajonas y
perteneciente al «club» de las naciones industriales del Occidente. Para Tailandia, en
cambio, Europa es mas extranjera, cultural, historica y politicamente hablando, por lo
que los temas sobre Europa se elaboran mas desde un angulo puramente extranjero en
comparacion con las noticias dadas en Nueva Zelanda. Lo interesante de este estudio es
que la seleccion de temas relacionados con Europa no solo refleja el interés que nuestro
grupo tiene en el exogrupo (en este caso, Europa) y la importancia que tiene el exogrupo
para nosotros, sino también indirectamente proyecta la manera por la que nos
reconocemos a nosotros o nuestra identidad en relacion con el otro grupo.

3.5.3.4 Lexicalizacion: ;como nombramos a los diferentes grupos sociales?

Como ya hemos mencionado en relacidon con la psicologia social, los hablantes agrupan
a personas asignandoles diferentes categorias y etiquetan estas categorias con un
nombre u otro con la utilizacién de diferentes palabras. Igualmente, a la hora de
describir las propiedades o acciones de los grupos sociales, emplean una variedad de
palabras. Esta eleccion que hacemos de los elementos 1éxicos para representar los
grupos sociales estd contemplada como estilo 1éxico en el dmbito del analisis del
discurso.

El estilo Iéxico es un recurso evidente pero poderoso para expresar, transmitir e influir
en los modelos y opiniones (Martin Rojo y van Dijk, 1998: 198) y se sitia en el nivel
local (van Dijk, 2000c: 95 y 2003a: 119). El analisis 1éxico es especialmente relevante
en descripciones de los otros grupos en su identificacion, en la referencia a ellos y para
describir sus acciones y propiedades, y pocas propiedades discursivas revelan tan
inmediatamente las opiniones étnicas como las palabras utilizadas para describir a los
otros (van Dijk, 2000c: 95). Los significados parecidos han de expresarse con palabras
diferentes, en funcion de la posicion, rol, objetivo, punto de vista u opinion del
interlocutor, es decir, en funcion de las caracteristicas del contexto (van Dijk, 2003a:
119).

Por ejemplo, con lo referido al colectivo «inmigrantes», las diferentes denominaciones
como «refugiadosy, «ilegales», «sin papeles», o dentro de la categoria de refugiados
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«refugiados auténticos» o «refugiados falsos» se orientan a una determinada
representacion de ellos y manifiestan una actitud y un modelo mental mas o menos
negativamente orientados. La seleccion léxica de una palabra u otra tiene una
repercusion palpable en précticas discursivas, puesto que adquiere una fuerza
argumentativa. Como sefialan Martin Rojo y van Dijk (1998, 179), es mas sencillo
justificar la expulsion si definen a los expulsados como «ilegales» y «violentos» en
lugar de «refugiados». Asimismo, la propia palabra «inmigrante» refleja nuestra
perspectiva y nuestra identidad. Segin los mismos autores, en la prensa espafola se
puede apreciar el uso de la palabra «inmigrante» refiriéndose a aquellas personas que
llegan a otros paises de la UE, expresando asi una perspectiva europea comun de
receptores frente a las personas de fuera de la Union.

3.5.3.5 Uso de los pronombres, especialmente «nosotros»

Los pronombres dicotomizan «nosotros» y «los otros»

Aunque la polarizacion entre endogrupo y exogrupo no se reduce desde luego a
referencias pronominales (van Dijk, 1996), la oposiciéon fundamental entre nosotros y
los otros es un ejemplo clasico de la forma de codificacion pronominal para expresar
contraste, oposicion y conflicto social, asi como también etnocentrismo, puesto que
mediante el uso de pronombres, los hablantes pueden indicar su pertenencia al grupo
con el que se identifican y acentuar su distancia social, su desaprobacién o su
resentimiento respecto de las minorias (van Dijk et al., 2000). Esta polarizacion se
manifiesta a través de la retérica al expresar un contraste claro, de acuerdo con las
estrategias generales del discurso ideoldgico, es decir, al atribuirnos a nosotros y
atribuir a ellos propiedades semanticamente opuestas entre si (van Dijk, 2003a: 122).

En los contextos educativos, también el uso de los pronombres es un elemento
importante a tener en cuenta en lo que se refiere a las cuestiones identitarias. Perrot y
Preiswerk (1979: 316-317) sefialan, en relacion con el etnocentrismo occidental, que el
pronombre «nosotros» sirve como indice de auto-centracion de la Historia a través de
una identificacion del autor, y por inferencia, también del lector con los agentes
occidentales. Asi, a través del uso de los pronombres en la lectura de los manuales, los
alumnos construyen, reafirman o comparten una determinada identidad social.

Diferentes usos del pronombre «nosotros»

El pronombre «nosotrosy, a parte de implicar al hablante y a sus interlocutores presentes
en el contexto inmediato de la comunicacion, tiene una variedad de usos mas compleja.
Calsamiglia Blancafort y Tuson Valls (1999: 138-141) hacen mencion a algunos de los
diferentes usos del pronombre «nosotros» que se observan en castellano. Segin estas
autoras, los diferentes usos del pronombre de la primera persona del plural por los que
optan los usuarios del lenguaje no estdn exentos de significacion con respecto al grado
de imposicion, de responsabilidad asumida o no, de involucracion con lo que se dice o
con el interlocutor.

- El uso llamado tradicionalmente de «modestia», que sustituye el pronombre
singular «yo» por el plural «nosotros». Como el uso de «yo» en publico se
considera arrogante, arriesgado o comprometido, el hablante emplea un
«nosotros» en su lugar como el representante que ocupa un lugar en un colectivo,
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tales como empresa, institucion, organizaciéon, comunidad y gobierno. La
utilizacion del pronombre plural hace diluir la responsabilidad unipersonal y
adquirir la autoridad o la legitimidad asociada con un colectivo, como podemos
apreciar en los siguientes ejemplos:

* Hemos decidido que este curso tenga una parte de teoria y una parte
de practica y aplicacion (profesorado).

* Iremos hasta el final de la lucha contra el terrorismo (gobierno).

* Nuestros analisis de mercado permiten augurar una temporada de
ventas superior a la anterior (empresa comercial).

* Para nuestro trabajo parece relevante sefialar los siguientes aspectos
(escrito académico). (Calsamiglia Blancafort y Tusén Valls, 1999:
139, el subrayado en el original.)

- El plural «mayestatico», que implica el uso de la primera persona plural del
Papa y del Rey. Se trata de un uso simbdlico tradicional de «distincién», que se
percibe como arcaico por su escasa utilizacion fuera de dichos personajes
singulares. El uso de «nosotros» que se da por parte de los representantes del
gobierno, presidentes, etc. puede considerarse como una forma que esta en
medio camino entre un uso ritual de las autoridades maximas y un uso de
presentacion de un grupo.

- El uso inclusivo de «nosotros» en relaciones asimétricas. El uso inclusivo de
«nosotros» es aquel que incorpora al receptor en la referencia al emisor. Puede
ser un uso intencionado para acercar las posiciones de los protagonistas de la
enunciacion, y se da en todos los casos en que es importante para el emisor la
involucracion del receptor, en particular, en relaciones asimétricas como la de
médico/paciente, maestro/alumno, que necesitan una sefial de acercamiento
suplementaria, para superar la barrera jerarquica y conseguir el grado suficiente
de aproximacion y complicidad.'®

- El uso inclusivo de «nosotros» se observa también en las columnas
periodisticas y los articulos de opinidon, en los que los escritores buscan la
complicidad de los lectores para involucrarlos en su punto de vista.

Dependencia contextual de los referentes de «nosotros»

El pronombre «nosotros» trata de una expresion deictica y su referencia varia segun el
contexto del habla. Por ejemplo, el estudio de Johnson (1994) demuestra que un mismo
hablante sefiala referencias variadas mediante el pronombre «nosotros» en un
acontecimiento comunicativo, que tuvo lugar en una conferencia. Este autor analiz6
cémo un hablante utiliza las expresiones deicticas del pronombre «nosotros» para
construir las relaciones sociales en este acontecimiento bilingiie y binacional. La
conferencia se celebrd en una zona limitrofe entre México y EE.UU. para hablar de

" Wodak er al. (1999) se refieren al mismo tipo de uso como «nosotros paternalistay (paternalistic
«wep), que aparenta incluir el hablante, pero en realidad excluye el hablante y se refiere solamente a «tu».
Este uso de «nosotros» en lugar de «ti» tiene funcion de trivializar una relacién asimétrica del poder que
existe entre los participantes en la interaccion.
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asuntos de las comunidades fronterizas. El autor examiné los discursos recogidos en ella,
y concretamente, la cuestion principal de su andlisis fue como un miembro de una
comunidad discursiva fronteriza construia las relaciones sociales mediante el uso del
término deictico «nosotros» en el habla de la conferencia.

Seglin senala el resultado, el pronombre «nosotros» hacia referencia a varios grupos,
tales como los participantes de la conferencia que estan presentes, los participantes de la
actual conferencia junto con los que habian participado en la edicion anterior, los
organizadores de la conferencia, los residentes de las comunidades fronterizas, los
ciudadanos de los Estados Unidos o nosotros en contraposicion a la asociacion de las
magquilas, etc. Este estudio demuestra que las referencias deicticas que pueden hacer el
pronombre «nosotros» en un determinado contexto de comunicacidn tiene una amplia
variedad, de acuerdo con los endogrupos que el hablante quiera formar a través del
discurso.

El mismo autor sefiala que este multiple significado del pronombre «nosotros» tiene la
funcion de crear un sentido de involucracion, un ambiente de solidaridad binacional y el
espiritu de igualdad. Los hablantes que intentan construir un espiritu de respeto mutuo y
de cooperacion internacional pueden hacer uso de expresiones deicticas de manera
estratégica para lograr estos propodsitos. Pero, al mismo tiempo, afiade el autor,
involucrar a algunas personas en un nosotros comun conlleva excluir a los demas. Por
consiguiente, podemos considerar que los usuarios del lenguaje dibujan constantemente
con el pronombre «nosotros» la delimitaciéon de las categorias del endogrupo que
quieran construir en su discurso, haciendo distincion entre los miembros que forman
parte de nuestro propio grupo y los miembros de los grupos ajenos.

Sin lugar a dudas, el pronombre «nosotros» desempena un papel importante en lo que se
refiere a la construccion discursiva de identidades nacionales. Los hablantes utilizan
estratégicamente las expresiones deicticas para dibujar fronteras nacionales a través del
discurso haciendo distincion entre los miembros de la nacion y los foraneos. En palabras
de de Cillia, Reisigl y Wodak (1999: 163), el uso del pronombre «nosotros», incluidas
todas sus formas derivadas que corresponden a los pronombres posesivos, parecen ser
los més importantes en los discursos sobre las naciones e identidades nacionales y
«nosotrosy» tiene referentes muy diferentes de acuerdo con la respectiva situacion. Los
mismos autores también indican que la utilizacion del pronombre «nosotros» en
conexion con la etiqueta geografica de Austria, que se expresaria, por ejemplo,
«nosotros los austriacos», sirve como una base para incentivar directa o indirectamente
la solidaridad nacional y union.

Curiosamente, esta inclusion o exclusion de las personas en la categoria de nuestro
grupo nacional involucra no sélo a los que estan vivos en la actualidad, sino también a
aquellos que se consideran nuestros antepasados, independientemente de si existia o no
en el pasado lo que se considera hoy el estado o la nacion, y de esa manera se crea,
mediante el discurso, una supuesta continuidad del tiempo nacional. Este uso del
pronombre «nosotros», denominado «nosotros histéricamente expandido» (historically
expanded «wey) (Wodak et al., 1999; de Cillia, Reisigl y Wodak, 1999: 164), se
manifiesta, por ejemplo de la siguiente manera:
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[...]That’s really great I think that really we’re such a mixed people. from the
past. that we — [...] sort of have been patched together from everywhere. [...] a
mixed people — that’s what we are. (Esto es realmente excelente, creo yo que
somos realmente un pueblo mixto. desde el pasado. que nosotros - [...] como
una especie de haber estado conectados desde todas partes. — es 1o que somos
nosotros. ) (Wodak et al., 1999: 30)

Seglin analizan los mismos autores, en este enunciado, «we» incluye la gente que ya no
estd viva y el hablante quiere participar mediante anexion lingiiistica en las buenas
acciones y los grandes logros alcanzados por la gente del pasado. En cambio, si
recordamos una representacion tipica en la que se califica a otros grupos étnicos de mas
primitivos, equiparandolos con nuestros antepasados, estamos ante un caso contrario. Es
decir, en el esquema del evolucionismo lineal, nuestros antepasados se equiparan a los
otros de hoy y esto quiere decir que nosotros del pasado no forman parte del endogrupo,
nosotros que vivimos en la actualidad (Perrot y Preiswerk, 1979: 271), mientras que
«nosotros historicamente construido» crea una macro-categoria que incluye tanto a
nosotros actuales como a nuestros antepasados.

JEl concepto de nosotros es culturalmente variable?

En el idioma japonés, los pronombres equivalentes a «nosotros» en espafiol, como
«wareware» 0 «watashitachi», hacen referencia al endogrupo y tienen una carga
ideoldgica que enfatiza la distincion entre nosotros y los otros. No obstante, el uso de
los pronombres personales en japonés difiere mucho del de los pronombres en espafiol,
en cuanto a su variedad, su frecuencia de aparicion y los contextos de utilizacion.

Una de las caracteristicas mas destacadas de los pronombres personales del japonés es
su variedad Iéxica. A diferencia de los idiomas como el espafiol, que, por ejemplo, para
el pronombre de la primera persona singular, basicamente emplea el Gnico término «yo»,
el japonés tiene muchas formas de pronombres para que el hablante sefiale a si mismo.
Matsuda (2009) indica que existen varias formas de los pronombres de la primera
persona singular en japonés, tales como watashi, watakushi, atashi, atai, boku y ore.
Los hablantes emplean un pronombre u otro segiin su sexo, el contexto de habla y el
estilo. Por ejemplo, segin el analisis realizado por este autor, el ex-Primer Ministro
Taro Aso utilizé diez pronombres diferentes de la primera persona, tanto plural como
singular, en sus discursos publicos. Su utilizacion variada de los pronombres de la
primera persona sirve de un buen ejemplo sobre como los hablantes de este idioma
optan estratégicamente por un pronombre u otro para representarse a si mismos de
acuerdo con el contexto de habla.

Sin embargo, a pesar de la amplia variedad de los pronombres personales, su uso esta
bastante limitado en japonés. Por ejemplo, los pronombres de la segunda persona
singular «ti» o «usted», tan frecuentemente utilizados en castellano para dirigirse al
interlocutor, en japonés casi no se utilizan. El «usted» en espafiol equivaldria més o
menos al pronombre «anata» en japonés, pero no se utiliza mucho en las conversaciones
entre los hablantes y todavia menos para dirigirse a personas de posicion superior. Este
pronombre, a pesar de estar considerada como una forma cortés, se percibe
suficientemente amenazador si se utiliza para dirigirse a una persona socialmente
superior (Yamamoto, 2006: 109). De hecho, segun Suzuki (1973: 132), en el japonés
actual podemos considerar que casi no existen pronombres personales que se puedan
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emplear para dirigirse a las personas de posicion superior. Del mismo modo, los
pronombres de la tercera persona «kare» (él) y «kanojo» (ella) son calcos que se
introdujeron después del siglo XIX para traducir los pronombres de la tercera persona
singular de lenguas occidentales y tampoco su uso es frecuente. Entonces, si se hace un
uso limitado de los pronombres personales, ;como los hablantes del japonés se refieren
a unos y otros?

En castellano, dentro del ambito familiar los padres e hijos se dirigen mutuamente con
el pronombre «ti» y se refieren a si mismos con el término «yo», mientras que en
japongs se evita normalmente el empleo de estos pronombres. Por ejemplo, en japonés
cuando un padre habla con sus hijos en casa, utiliza el término «padre» (otoosan) o
«papa» (papa) para sefialarse a si mismo. El padre diria: «Haced lo que dice el padre»
(Ottosaan no iukoto o kikinasai), en vez de «Haced lo que digo yo» (Boku no iukoto o
kikinasai) (Suzuki, 1973: 131). De la misma manera, los abuelos también habitualmente
emplean los términos «abuelo» (ojiisan) o «abuela» (obaasan), no solamente cuando
ellos hablan con sus nietos, sino también incluso cuando se dirigen a sus hijos y a sus
conyuges. De esta manera, los abuelos se refieren a ellos mismos tomando el punto de
vista de los miembros mas jovenes de la familia, que son los nietos.

Las reglas que rigen este sistema referencial en japonés se cimentan en el hecho de que
el uso de los pronombres pueda resultar ofensivo para ser utilizados sobre todo de cara a
las personas mayores que los hablantes. En términos de Makino (1996b: 58-59), cuando
un hablante se dirige a un miembro de la familia mayor, como a sus padres, abuelos,
hermano o hermana mayor, utiliza términos que sefialan estas relaciones parentales, que
son «okaasan» (madre), «otoosan» (padre), «obaasan» (abuela), «ojiisan» (abuelo),
«oniisan» (hermano mayor) y «oneesan» (hermana mayor). No se emplean
normalmente los nombres propios de estas personas. Por el contrario, para llamar a los
miembros familiares de menor edad, se utilizan sus nombres personales y no se utilizan
los términos parentales, tales como «musume» (hija) o «otooto» (hermano menor).

Hijo: Otoosan (padre), kyoo (hoy) eiga (cine) ni (particula que indica el destino)
tsurete itte (llevar) kureru (hacerme el favor). (Padre, ;me puedes llevar al cine
hoy?)

Padre: Otoosan (padre), kyoo (hoy) wa (particula que introduce el tema y el
contraste) isogashii (ocupado) kara (por eso) ashita (mafiana) de (particula que
indica el limite o periodo) ii (bien) daro (particulas finales interrogativas).
(Como yo estoy ocupado hoy, ;podemos ir mafnana?) (Makino, 1996b: 59)

En este ejemplo, el padre no utiliza el pronombre equivalente a «yo» para referirse a si
mismo, ni tampoco en el enunciado del hijo aparece ningin pronombre personal que
haga referencia a ¢l ni a su padre. Dado que el japonés no tiene concordancia de los
verbos con las personas gramaticales, no aparecen marcas que precisen la primera o la
segunda persona singular en estas frases, aunque a la hora de traducir este ejemplo al
espafiol, no se puede evitar la explicitacion de las personas en las formas verbales. El
uso del término parentesco «padre» por parte del propio padre tiene funcion de reforzar
la unidad y vinculo con el interlocutor, que es su hijo (Makino, 1996b: 59).

De la misma manera que en casa o en esferas privadas los términos parentales
sustituyen el uso de los pronombres personales, en los &mbitos publicos se emplean las
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palabras referidas a las posiciones sociales o a las profesiones para referirse a las
personas. Por ejemplo, un maestro de una escuela primaria puede decir a sus alumnos:
«mirad al maestro» (saa sensei no hoo o muite) en el sentido de «miradme» (Suzuki,
1973: 131).

(Por qué se evita en japonés explicitar los pronombres personales, o en términos mas
generales, las personas que realizan la accion estdn mas escondidas? Una de las razones
se debe a que en japonés se prefieren las expresiones que no precisan la existencia de
los agentes por considerarse mas corteses (lori et al., 2000: 102). En cuanto a esta
caracteristica, es interesante establecer comparaciones entre el japonés y lenguas indo-
europeas con el frecuente empleo de los pronombres personales. Yamamoto (2006: 120)
sefala, en sus estudios comparativos entre el inglés y japonés, que el japonés se destaca
por su tendencia de evitar sefialar a los agentes de la accién. Segun esta autora, el tipo
de oraciones dominantes en inglés es de la «forma actor-accion» (actor-action form),
que precisa entidades humanas o animadas como agentes y que expresa quién o qué
lleva a cabo una accién. En cambio, el idioma japonés prefiere una «forma evento»
(event form) de la construccion oracional, en la que la existencia y acciones de los
humanos y entidades animadas tiende a permanecer sumergida en todo el transcurso de
un evento. Esta tendencia impersonal se observa como una caracteristica dominante en
japonés y se manifiesta prototipicamente:

- en forma de «posicionalizacion» (positionalisation) o «localizacionalizaciony
(locationalisation) de las personas, como por ejemplo, el empleo de la palabra
«primer ministro» referido al papel social de la persona, en lugar de «&l» o «su».
O «Roshia-gaway, literalmente «el lado de Rusia», hace referencia a los rusos
como colectivo de personas, en la frase «Kore ni tsuite Roshia-gaw wa sensht
hajime kengi o tsuyoku hitei» (A principios de esta semana, los rusos negaron
con fuerza la sospecha.) (Yamamoto, 2006: 81), y

- en el uso general de elipsis como medio para referirse a personas

La misma autora denomina esta caracteristica impersonal del japonés «estilo mental
eliptico» (elliptical mind-style), y la relaciona con la nocioén de la «naday» (nothingness)
(Yamamoto, 2006: 111). Las entidades humanas se expresan mediante la nada o elipsis
cuando su identidad es evidente por si sola en el contexto. Esto puede significar que, si
no es necesario, el estilo mental eliptico del japonés permite a los hablantes nativos de
esta lengua prescindir de la codificacion de las entidades humanas. Es decir, la «nada»
es la forma mas natural y no marcada en las referencias personales. La «nada»
dificilmente amenaza la imagen del agente, a través de la acusacion o atribucion de la
responsabilidad. Aunque el inglés también a veces demuestra sensibilidad hacia el
aspecto potencialmente amenazador del agente, el japonés es aun mas susceptible en
este aspecto. Esta apreciacion de la «naday, seglin la autora, es obviamente una de las
normas culturales de comportamiento mas notables del mundo de habla japonesa, como
podemos ver también en muchas formas de arte, tales como un espacio de vacio
significativo, en las pinturas tradicionales de Japdn, disefio de jardin y arreglo floral.

Al igual que otros pronombres, los pronombres que hacen referencia a «nosotrosy,

como «wareware» o «watashitachi» tampoco se utilizan con mucha frecuencia, pero
esto no quiere decir que en japonés no se expresen mucho las identidades del endogrupo
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mediante el discurso.

Takahashi (2005) estudid sobre un documental televisivo que trata de ayudas
gubernamentales de Japon a los paises de Sureste de Asia. En su andlisis del discurso,
no se observo el uso de pronombre «nosotros» (wareware o watashitachi) para hacer
referencia a nuestro pais japonés. La autora supone que, como el programa es de un
canal publico, que proclama transmitir noticias desde un punto de vista «justo, neutro y
objetivoy, sus productores querian evitar el uso directo del pronombre «nosotros». Sin
embargo, otros recursos discursivos reflejan claramente el punto de vista de Japon,
sobre el que se cimenta el documental. Por una parte, los elementos lingiiisticos como la
forma pasiva y el uso de los verbos de movimiento proyectan la perspectiva de Japon
como podemos apreciar en los siguientes ejemplos:

Nihon kara no ODA wa, sude ni tai-seefu kara, zenngaku, bensai sareta. (La
ayuda oficial para el desarrollo prestada por Japon ya ha sido devuelta en su
totalidad de parte del gobierno tailandés. )"

Indonesia no juumin kara uttaerareta saiban. (Un juicio planteado por el pueblo
indonesio.)

Imamade wa sono kuni no naisei mondai to shite mitekita mono ga, chokusetsu
nihon ni koe ga hanekaette kuru. (Sobre lo que se consideraba hasta ahora como
un problema interno de ese pais, la voz rebota y viene directamente a Japon.)
(Takahashi, 2005: 82-83)

Por otra parte, la autora observa también que el hecho de que en el documental se dé
énfasis a los buenos aspectos de Japon y a la vez se mitiguen los aspectos positivos de
los otros paises a los que Japon presta ayuda economica manifiesta el punto de vista de
Japon como nuestro grupo en contraposicion a otros paises extranjeros. De este modo,
aunque el documental no se refiere a nuestro grupo Japon con el uso del pronombre
«nosotros», otros recursos lingiiisticos establecen discursivamente el endogrupo
nosotros.

Por su parte, con lo referido a la distincion entre nosotros y los otros, seria interesante
hacer referencia al concepto de uchi y soto, puesto que se trata de una nocidén
culturalmente importante que también determina diferentes aspectos pragmaticos y
gramaticales. Segiin Kondo (1990: 141-142), «uchi» se refiere al hogar como un centro
de pertenencia y al endogrupo o nosotros en oposicion al mundo exterior. El término
uchi quiere decir también «interior», que puede indicar cualquier endogrupo como
familia, empresa, escuela, asociacion o nacion. El espacio de uchi define quién eres,
mediante la utilizacion del lenguaje y de espacio y la interaccién social. También
implica el mundo de la informalidad, comportamientos menos formales y relajacion, y
dibuja fronteras entre nosotros y los otros o uno mismo y los otros. En cambio, «soto»
significa todo lo que estd fuera de la estructura fisica de la casa. En términos simbdlicos,
soto sefiala el mundo publico, donde uno tiene que estar atento a las relaciones sociales
y se requiere de niveles mas elevados, tanto en cuanto al uso del lenguaje como de los
comportamientos. Uchi y soto no son una distincion fija, sino contextualmente definida.

La distincion entre uchi y soto tiene una estrecha relacion con diversos aspectos

' ODA es la abreviatura de Official Development Assistance.
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gramaticales (Ikegami,1992: 52; Makino, 1996a y 2002). Makino (2002: 7-14)
considera que la distincion entre uchi y soto funciona como persona gramatical. Esta
distincién condiciona, por ejemplo, la construccién pasiva, el uso del término «si
mismoy (jibun), los verbos del movimiento, los verbos referidos a dar o recibir alguna
cosa o accion, las expresiones que manifiestan la intencion, la omision, las expresiones
de involucracién con el término «noda», la estructura con el término «monoda», que
proporciona una sensacion viva a la memoria del hablante, el uso de las palabras en
plural, e incluso en algunos aspectos fonéticos. La persona uchi y soto, a diferencia de
las personas gramaticales en las lenguas indo-europeas, no estd determinada de manera
fija, sino que depende de la pragmatica o de cada situacion de habla, en la que una
misma persona se puede considerar como miembro del espacio uchi o del soto.

Uno de los aspectos lingiliisticos que mejor ilustran la manera por la que la
diferenciacion de uchi y soto influyen en el uso de la lengua tiene que ver con la
utilizacion de las formas honorificas. De acuerdo con lori et al. (2000: 321), en japonés
el hablante no utiliza expresiones que valoren positivamente a los miembros de su
propia familia cuando habla con las personas que no son de su familia. El hablante
considera a sus familiares como personas casi equivalentes a ¢l mismo y los distingue
de las personas ajenas. Ademas, fuera del ambito familiar, las personas que pertenecen a
los mismos grupos del hablante, como la misma empresa o la organizacion, se pueden
considerar como grupos de uchi. Por eso, en una conversacion formal que establece un
empleado de una empresa con un interlocutor que no es miembro de dicha empresa, el
empleado evita la utilizacion de las formas honorificas cuando hace referencia al
presidente de su propia empresa para no hacer honor al miembro de su propio grupo
empresarial de uchi frente al interlocutor que pertenece a otro grupo de soto.

Esta distincion entre uchi y soto es interesante, ya que refleja en parte como los
hablantes de japonés construyen la nocion relativa a ellos mismos como un individuo
«yo» y a «nosotros» como su endogrupo mas cercano de pertenencia. En cuanto a este
aspecto, sefiala Tkegami (1992: 52), que el incremento de interés en cuestiones relativas
a como los japoneses se conceptualizan a ellos mismos ha surgido a partir del
reconocimiento de que la nociéon sobre qué se entiende por identidades estaba
construido desde la perspectiva de la sociedad individualista occidental, a pesar de que
dicha nocion puede variar de una cultura a otra.

3.5.3.6 Descripcion de los actores y de sus acciones en términos comparativos

La descripcion de los actores sociales resulta relevante para nuestro estudio, no sélo
porque en los libros de texto aparecen personajes de diferentes partes del mundo, las
acciones de los cuales representan a sus propios grupos sociales, sino también porque
las categorias que nos interesa analizar, Europa, Asia, Espafia y Japon, pueden estar
representadas como actores sociales. Estos grupos, mas alla de ser meramente ambitos
geograficos, se presentan como grupos sociales, que poseen sus propiedades y
caracteristicas, desempefian algun papel en el contexto internacional y ejercen
influencias en relacion con los otros grupos. El mecanismo cognitivo que nos posibilita
percibir dichas regiones como si fueran actores sociales es la personificacion. Como ya
hemos mencionado, este tipo de representacion antropomorfica se observa con
frecuencia en los discursos sobre las ciudades, los estados o las regiones supraestatales,
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no solo en los manuales escolares, sino también en los discursos en los medios de
comunicacion y en otros ambitos sociales.

En lo que se refiere a las acciones de diferentes individuos o de grupos de personas, los
hablantes utilizan el lenguaje estratégicamente de forma que su discurso favorezca a su
autopresentacion positiva y a la presentacion negativa de /os otros. Estas descripciones
de los actores sociales se pueden manifestar en diferentes realizaciones lingiiisticas de
manera sutil. En el ambito del Analisis Critico del Discurso, van Leeuwen (1995, 1996)
estudia como los actores sociales estan representados en el discurso en inglés y qué
opciones proporciona este idioma para referirse a la gente. Este autor explica, tomando
como ejemplo unos textos que tratan de la inmigracion, que la inmigracion se representa
en términos de miedo y que esta representacion social se manifiesta a través de
realizaciones gramaticales y retdricas. El autor ofrece categorias sociosemanticas, tales
como «objetivacion» y «naturalizacién», con el fin de esbozar una gramatica de la
representacion de la accidn social en inglés.

Desde el punto de vista de nuestro trabajo, que trata de las representaciones de los
paises y de regiones geograficas, resulta especialmente interesante hacer referencia a
dos de los aspectos que sefiala Wodak (2003b: 113-115) como herramientas analitico-
discursivas que resultan utiles para el andlisis de los discursos sobre cuestiones raciales,
nacionales y étnicas. En primer lugar, de qué modo se nombra a las personas y de qué
modo se hace referencia a ellas constituye una cuestion que tiene mucho que ver con la
construccion de grupos internos y externos. Esta referencia o modo de nombrar se
observa en relacion con la categorizacion de la pertenencia, metadforas y metonimias
bioldgicas, naturalizadoras y despersonalizantes o sinécdoques. En segundo lugar, a los
grupos se les atribuyen determinados rasgos, caracteristicas, cualidades y
particularidades. Esto se trata de una estrategia de predicacion que consiste en etiquetar
a los actores sociales de forma mas o menos positiva o negativa, mas o menos
desaprobadora o apreciativa. La predicacion se realiza mediante atribuciones
estereotipicas y valorativas de los rasgos negativos o positivos y también predicados
implicitos y explicitos.

Por su parte, merece la pena mencionar que, cuando describimos a los actores, ponemos
a menudo estas descripciones en un terreno comparativo, que establece la dialéctica
entre nosotros y los otros. van Dijk (2000c: 94) subraya que en términos generales, lo
que hablan sobre los otros regularmente se implican en comparar lo que el/los hacen con
lo que hacemos o habriamos hecho nosotros. En esta comparacion también la
implicacion es normalmente positiva para nosotros y negativa para los otros.

Un ejemplo de las comparaciones entre el endogrupo y exogrupo en los libros de texto
lo podemos ver en un estudio realizado por Liipke (1980). Este autor analizé el racismo
en los libros de texto de religion y observo que aparecia el lenguaje comparativo en
muchas descripciones sobre diferentes pueblos. En términos de comparacion, las
condiciones «normales» de la vida, con las que los estudiantes estan familiarizados, se
toman como punto de partida y al mismo tiempo dichas condiciones se consideran como
normativas. Al mismo tiempo, se han apreciado los patrones de pensamiento que
conlleva el uso de los conceptos «desarrollado/subdesarrolladoy, «civilizado/primitivo»
y «avanzado/retrasado». Por ejemplo, en una frase como «Not so much as a hut» (No es
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tanto como una cabafia), en lugar de «home» o «house» esta utilizado el término «hut»
al describir la casa de los otros, y ademads se afirma que ni siquiera se trata de una «hut»
(Liipke, 1980: 122). El autor supone que el uso de estas expresiones comparativas tiene
funcion de resolver problemas didacticos originados en la falta de observacion y
experiencia por parte de los estudiantes. Sea cual sea la necesidad didactica, a nuestro
modo de ver, este tipo de expresiones discursivas construyen una dicotomia etnocéntrica,
en la que los estudiantes se sitian en una posicidn superior con respecto a los otros
menos avanzados desde el punto de vista de nuestro sistema de valores.

3.6 Contexto social e institucional

3.6.1 Contexto relacionado con el libro de texto

3.6.1.1 «Contexto» en una situacion comunicativa

Una determinada situacion influye en lo que uno dice y como lo dice, pero esta relacion
entre la situacion y el discurso no es necesariamente directa, sino que estd moderada por
los participantes. Es decir, la dimension cognitiva o la manera por la que los
participantes entienden y representan la situacion social condiciona las estructuras
discursivas. van Dijk (2007) introduce la nocion de «modelos contextualesy», que
explica dichas relaciones entre el discurso y las situaciones sociales como interfaz de
ambas dimensiones. Segun este autor, los modelos contextuales son representaciones
subjetivas de situaciones comunicativas. Al igual que otros modelos, los modelos
contextuales se almacenan en la memoria episddica junto con nuestras otras
experiencias personales. Por tanto, los modelos contextuales pueden considerarse como
casos concretos del tipo de modelos mentales personales y subjetivos que las personas
construyen a partir de sus muchas experiencias diarias y tienen la misma categoria
cognitiva y la misma estructura esquematica que otros modelos mentales (van Dijk,
2003b, 2007).

Lo esencial de los modelos del contexto reside en que estos modelos son
representaciones mentales subjetivas y a la vez dindmicas de los participantes, es decir,
se trata de definiciones personales de la situacion de comunicacion. Este autor afirma
que, al contrario de lo que sostiene la sociolingiiistica, asi como otras teorias sobre el
contexto, no son las caracteristicas sociales de los participantes, tales como su género,
clase social, etnicidad, edad o profesion, las propiedades que controlan el discurso, sino
que estas propiedades se construyen o se definen como relevantes para los usuarios del
lenguaje en cada momento de la interaccion y de la comunicacion. Por ejemplo, una
mujer, segun las situaciones, puede hablar sobre todo como mujer, o como profesora, o
como amiga, o como socialista, o como espafiola, etc. Esto demuestra que las
identidades, roles y relaciones pueden variar de acuerdo con la definiciéon de cada
momento que se formule en una determinada situacion comunicativa.

Asimismo, los modelos contextuales, que representan subjetivamente las propiedades de

la situacion comunicativa que son relevantes para cada uno de los participantes, tales
como la edad, el género y la profesion, controlan estratégicamente muchas de las
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propiedades de la produccion y la comprension de discursos, de manera que un discurso
se pueda producir y entender adecuadamente en una determinada situacion
comunicativa. Esto quiere decir, también, que muchos de los elementos que tienen que
ver con la produccién y la comprension de discursos, tales como expresiones deicticas,
los actos de habla, el estilo y las estructuras retoricas, pueden estar sometidos al control
de los modelos contextuales (van Dijk, 2003b: 161-162; 2007: 7).

Por su parte, el mismo autor hace una distincion entre los contextos locales y los
globales. Los contextos locales hacen alusion a las propiedades de la situacion
inmediata e interactiva en la que tiene lugar el acontecimiento comunicativo, mientras
que los contextos globales se fundamentan en las estructuras sociales, politicas,
culturales e historicas en las que tienen lugar los acontecimientos comunicativos.

Los contextos locales incluyen, por ejemplo, informacion relativa al escenario (tiempo y
localizaciéon), a los participantes (identidades, roles, relaciones, objetivos y el
conocimiento personal) y a la accién. En cambio, los contextos globales se construyen a
partir de la comprension global sobre diferentes aspectos de la sociedad en la que tiene
lugar el acontecimiento comunicativo. Los contextos de este nivel se componen de tales
factores como el escenario global (periodo y espacio), los participantes, entendidos
como grupos, instituciones u organizaciones (identidades, roles, relaciones, metas que
persigue el grupo y el conocimiento compartido en el grupo) y el macro-acto del grupo
(van Dijk, 2007: 10).

El mismo autor postula que esta gran cantidad de informacidon que constituye los
contextos globales probablemente permanece en segundo plano en la dimension
cognitiva del usuario de la lengua hasta que sea necesaria. Esto es porque los modelos
contextuales deben tener una estructura relativamente simple y pequefa, de modo que
los usuarios de la lengua puedan realizar un andlisis rapido de la situacidon comunicativa,
que se vaya modificando cada momento, dentro de sus limitaciones cognitivas. Sin
embargo, la informacion sobre situaciones globales se activa cuando alglin aspecto de
dicha informacion se haga contextualmente relevante, como por ejemplo cuando es
referido o presupuesto en el discurso. Este autor subraya la importancia de tomar en
consideracion los contextos globales en el ACD, ya que estas estructuras constituyen
con frecuencia la logica critica y explicativa ultima del discurso y de su andlisis (van
Dijk, 2003b: 161).

3.6.1.2 Situaciones que configuran el contexto educativo de Espaiia y de Japon

Los libros de texto tienen una funcion especifica, tanto en el contexto socio-politico
como en el contexto mas propiamente educativo. Aunque nuestro trabajo pone el mayor
foco de atencion a los aspectos discursivos del libro de texto, no podemos olvidar la
importancia que tiene el contexto en el que se situan los manuales escolares.

El libro de texto representa una realidad compleja y puede ser estudiado y abordado
desde multiples puntos de vista, tales como el ideoldgico, el econémico, el industrial, el
instrumental, el didactico-informativo y el comunicacional (Zepeda Harasic, 2007: 231).
En realidad, las cuestiones relativas al contexto global que rodea el libro de texto
constituyen un tema amplio que requiere un profundo andlisis sobre la interaccion de
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diferentes aspectos, pero en este apartado nos centraremos en algunas de las cuestiones
relacionadas con los siguientes temas: 1) el circulo que comprende el proceso de
publicacion de los libros de texto en Espafia y en Japon (que trataremos en los apartados
3.6.2 y 3.6.3), 2) intertextualidad entorno a los libros de texto (en el apartado 3.6.4) y 3)
el uso de los libros de texto en un contexto educativo mas local (en el apartado 3.6.5).

En cuanto al primer tema, tras una breve explicacion sobre el panorama general de los
sistemas educativos de Espafia y Japon, haremos alusion al contexto que comprende
desde la edicion hasta la circulacion en el mercado de los libros de texto. Este tema nos
parece de especial relevancia porque la manera de la que esta organizado el circuito de
produccion y de circulacion de los manuales escolares condiciona ciertamente el
contenido y el discurso de los libros de texto.

En segundo lugar, existen diversas clases de textos discursivos generados entorno a los
libros de texto, que entran en interaccion y que influyen en el contenido de los libros de
texto. Estos discursos pueden ser, por ejemplo, leyes y normas que determinan el
sistema de publicacion o de adquisicion de los libros de texto, discursos politicos sobre
algiin tema polémico tratado en los libros de texto o noticias sobre ello en los medios de
comunicacion, opiniones de los pedagogos, de los profesores o de los padres, etc. Los
manuales escolares no se encuentran aislados de todos los otros discursos, sino que en
alguna medida estan relacionados con ellos en el tejido de la intertextualidad y se editan
y se utilizan bajo su influencia. En el apartado 3.6.4 tratamos sobre todo el curriculo,
considerandolo como uno de los textos discursivos que mas influencia directa tiene en
el discurso de los libros de texto.

En tercer lugar, no debemos dejar, por supuesto, el contexto educativo mas local, es
decir, la escuela y el aula en las que se utilizan los libros de texto. A diferencia de
muchos otros libros, los lectores no sélo leen los libros de texto en solitario, sino que los
utilizan normalmente en clase de forma colectiva junto con su profesor y otros
compafieros, practica que influye en el proceso lector y que hace especialmente
complejo ver su influencia cognitiva. Somos conscientes de que tratar extensamente de
los aspectos etnograficos relacionados con los libros de texto excede el propdsito y
alcance de este trabajo, pero nos parece importante ilustrar, aunque sea minimamente,
las situaciones pedagogicas especificas de Espafia y de Japon. Por esta razén, hemos
realizado un pequefio estudio etnografico sobre los contextos pedagdgicos de Espafia y
de Japon con respecto al uso de los libros de texto mediante entrevistas a algunos
profesores que imparten clases en cada uno de los paises. Concluimos este apartado
haciendo referencia a este estudio con el propdsito de conocer con mas concrecion
como los participantes de la clase utilizan los libros de texto dia a dia en las aulas
espafiolas y japonesas.

3.6.2 Sistemas educativos espaiiol y japonés

3.6.2.1 Sistema educativo espafiol

La estructura del sistema educativo en niveles no universitarios estd actualmente
regulada por la LOE (Ley Orgéanica de Educacion) vigente desde el curso académico
2006/07. Esta ley establece que la ensefianza basica comprende diez afios de escolaridad
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que se desarrollan de forma regular entre los seis y los dieciséis afios de edad.

El sistema educativo en Espaifia se compone de cuatro grandes etapas: educacion infantil,
educacion primaria, educacion secundaria y educacion superior. La educacion primaria
y la primera fase de la educacion secundaria, correspondiente a la Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO), constituye la «ensefianza basica» de caracter obligatorio y gratuito.
Tras finalizar esta fase, los alumnos pueden completar la educacién secundaria en
bachilleratos de caracter preuniversitario, o bien en otros centros mas orientados a la
formacion profesional y la adquisicion de habilidades mas especificas. También, el
sistema espafiol ofrece las ensenanzas de musica y danza para cada etapa educativa.

A continuacion, explicamos brevemente sobre las principales etapas contempladas en la
. . ~ 20
estructura del sistema educativo espafiol.

% La informacion relativa a la organizacion de cada etapa educativa esti basada principalmente en la
pagina web del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Espafia (http://www.educacion.gob.es), a
no ser que se especifiquen otras Fuentes [Fecha de consulta: 20 de septiembre de 2012].
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Organigrama del sistema educativo espafiol
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(Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Las cifras de la educacion en Espaiia. Curso 2009-2010:

Edicion 2012)*'

' En  http://www.educacion.gob.es/horizontales/estadisticas/indicadores-publicaciones-sintesis/cifras-
educacion-espana/2012.html [Fecha de consulta: 22 de septiembre de 2012]
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1. Educacion infantil (0-6 afios)
* Educacién infantil: Etapa educativa no obligatoria, que se cursa entre
0 y 6 afios de edad. Se compone de dos ciclos, 1° ciclo (0 a 3 afios) y 2°
(3 a 6 afos), y este ultimo ciclo es gratuito. La tasa neta de escolaridad a
los tres afios en Espaia es de un 98% en el curso académico 2008-2009.%

2. Educacion primaria (6-12 afios)

* Educacion primaria: Primera fase de la ensefianza bésica de caracter
gratuito, obligatorio y organizado segin los principios de educacion
comun. Consta de seis cursos que se cursan ordinariamente entre los 6 y
12 afios. Como la ensefianza de esta etapa es obligatoria en Espana, sus
tasas de matricula son casi universales.” En caso de que los alumnos no
hayan alcanzado el desarrollo correspondiente a las competencias basicas
y el adecuado grado de madurez, permanecerdn un afio mas en el mismo
ciclo, pero esta medida se podrd adoptar una sola vez a lo largo de la
Educacion Primaria. Al terminar la Educacion Primaria los alumnos
pasaran al primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria.

3. Educacion secundaria (12-18 afios)

Esta etapa educativa se compone de dos ciclos: Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) y Educacion postobligatoria, que pueden ser bachillerato o
Formacion Profesional (FP), entre otras posibilidades. Al igual que la educacion
primaria, por la obligatoriedad que contempla el sistema educativo, la matricula
en ESO es casi universal. Después de esta etapa, la tasa neta de escolarizacion
sigue siendo relativamente alta. Por ejemplo en el curso 2009-2010, el 83,7% de
los jovenes con las edades correspondientes a la educacion postobligatoria
estaban escolarizados (el 12,4% en la ensefianza obligatoria, el 71,2% en la
ensefianza postobligatoria y el 0,2% en la ensefianza superior). Entre las distintas
opciones de la etapa postobligatoria, el 38% de los alumnos optan por cursar los
estudios de la FP, frente al 45% que reciben la ensefianza general en
bachilleratos.*

* Educaciéon Secundaria Obligatoria (E.S.O.): Es la tltima etapa de la
ensefianza bésica de caracter obligatorio y también la primera etapa de la
educacion secundaria.

Consta de cuatro cursos que se estudian ordinariamente entre los 12 y 16
afios. El alumnado se incorpora a la Educacion Secundaria Obligatoria
tras haber cursado la Educacion Primaria, en el afio natural en el que
cumpla los doce afios de edad, excepto que hubiera permanecido en la

** Datos y cifras: curso escolar 201172012, Ministerio de Educacion,

http://www.educacion.gob.es/horizontales/estadisticas/indicadores-publicaciones-sintesis/datos-
cifras.html [Fecha de consulta: 20 de septiembre de 2012].

* Panorama de la Educacién OCDE — Indicadores 2012: Espaiia, publicado en la pagina web de la
OCDE, http://www.oecd.org/edu/EAG2012%20-%20Country%20note%20-%20Spain%20(ES).pdf
[Fecha de consulta: 21 de septiembre de 2012].

* Las cifras de la educacion en Espaiia. Curso 2009-2010 (Edicién 2012), Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, en http://www.educacion.gob.es/horizontales/estadisticas/indicadores-publicaciones-
sintesis/cifras-educacion-espana/2012.html [Fecha de consulta: 24 de septiembre de 2012].
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Educacion Primaria un afio académico mas. Durante los cuatro cursos de
ESO, se promociona al curso siguiente cuando se hayan superado los
objetivos de las materias cursadas. Se puede repetir un maximo de dos
cursos y permanecer, en régimen ordinario, hasta los dieciocho afios de
edad cumplidos en el ano en que finalice el curso. El porcentaje de
alumnos que promocionaron en cada uno de los cursos de ESO era un
poco més del 80% en el curso 2008-2009.%

Quienes, al terminar la ESO, hayan alcanzado las competencias basicas y
los objetivos de la etapa, obtendran el Titulo de Graduado/a en
Educacion Secundaria Obligatoria (TGESO), que da acceso a la
secundaria postobligatoria. En cambio, quienes cursen la ESO y no
puedan obtener el titulo recibiran un certificado de escolaridad del centro
educativo en el que consten las materias y los afos cursados.

* Bachillerato: Una ensefanza secundaria postobligatoria con dos afios
de duracion, normalmente para alumnos de edades entre 16 y 18 anos. Es
de carécter voluntario y para su acceso se requiere de la posesion del
titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria, del titulo de
Técnico de Formacion Profesional, del titulo de Técnico Deportivo o del
titulo de Técnico de Artes Plasticas y Disefio.

Esta enseflanza consta de dos cursos con tres modalidades: Artes,
Ciencias y Tecnologia y Humanidades y Ciencias Sociales. Quienes
cursen satisfactoriamente el bachillerato en cualesquiera de dichas
modalidades recibiran el titulo de Bachiller, que tendra efectos laborales
y académicos.

Para obtener el titulo de Bachiller serd necesaria la evaluacion positiva en
todas las materias de los dos cursos de bachillerato. El alumnado que
finalice las ensefianzas profesionales de musica y danza, obtendra el
titulo de Bachiller si supera las materias comunes del bachillerato. El
alumno que concluya sus estudios de Bachillerato tiene la opcion de
seguir estudiando e iniciar lo que se considera educacion superior aunque
también podria acceder al mundo laboral.

El titulo de Bachiller facultara para acceder a las distintas ensefianzas que
constituyen la educacion superior, tales como enseflanza universitaria con
prueba de acceso a la universidad, ensefianzas artisticas superiores,
estudios superiores de musica y danza y ensefianzas de arte dramatico.

* Formacion profesional: El grado medio de la Formacion Profesional
(FP) es para los mayores de 17 afios y ofrece en torno a 150 ciclos
formativos, con contenidos tedricos y practicos adecuados a los diversos

** Los porcentajes del alumnado que promociona son un 84,0% en el primero, un 81,5 % en el segundo,
un 82,3% en el tercero y un 81,7% en el cuarto, segin las cifras de la educacion en Espaiia. Curso 2009-
2010 (Edicion 2012) en http://www.educacion.gob.es/horizontales/estadisticas/indicadores-publicaciones-
sintesis/cifras-educacion-espana/2012.html [Fecha de consulta: 22 de septiembre de 2012]
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campos profesionales. Las titulaciones tienen validez en todo el Estado,
con valor académico y profesional.

Para cursar un ciclo formativo de grado medio se necesita estar en
posesion del titulo de Educacion Secundaria, estar en posesion de un
titulo de Técnico o de Técnico Auxiliar.

tener superado el segundo curso de Bachillerato Unificado Polivalente
(BUP) o haber superado la prueba de acceso a ciclos formativos de grado
medio.

4. Educacion superior (a partir de 18 afios)

Estd constituida por las ensefianzas universitarias, las ensefianzas artisticas
superiores, la FP de grado superior, las ensefianzas profesionales de artes
plasticas y disefio de grado superior y las ensefanzas deportivas de grado
superior.

* Ensefianzas universitarias: A la educacion universitaria se accede tras
superar el Bachillerato y las pruebas de acceso realizadas por las propias
universidades, o habiendo superado las pruebas para mayores de
veinticinco afios o para mayores de 45 afios. La Prueba de Acceso a la
Universidad (PAU), popularmente conocida como «selectividad», sirve
para confirmar, con garantias de igualdad (independientemente de donde
y cémo haya estudiado cada uno) que en Bachillerato se han alcanzado
las aptitudes y conocimientos necesarios para afrontar con éxito los
estudios universitarios.

La superacion de la PAU es necesaria para entrar en la Universidad, pero
no supone excesivas dificultades para muchos de los estudiantes, ya que
alrededor de 9 de cada 10 de los estudiantes que se presentan en junio
aprueban. Tampoco esta prueba supone un freno para muchos a la hora
de elegir los estudios deseados, ya que, aunque algunas carreras que son
mas populares entre los examinandos tienen nota de corte, no se trata de
casos mayoritarios.*®

En cuanto a los estudios de pre-grado, por un lado se imparten estudios
de primer ciclo, que tienen una duracion de tres cursos académicos
(minimo 180 créditos), tras los cuales se obtiene el titulo de Diplomado,
Arquitecto Técnico o Ingeniero Técnico. Por otro lado, los estudios de
primer y segundo ciclo, se configuran en un primer ciclo de dos o tres
afios de duracién y un segundo ciclo de dos afios. Al finalizar este
periodo se obtiene el titulo de Licenciado, Arquitecto o Ingeniero.
Existen igualmente estudios de solo segundo ciclo, con una duracién de
dos afios académicos y dirigidos a alumnos que hayan completado un
primer ciclo afin a estos estudios.

*® Las cifras de la educacion en Espaiia. Curso 2009-2010 (Edicién 2012), Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, en http://www.educacion.gob.es/horizontales/estadisticas/indicadores-publicaciones-
sintesis/cifras-educacion-espana/2012.html [Fecha de consulta: 24 de septiembre de 2012].
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Asimismo, se ofrecen ensefianzas de Grado, que forman parte de la nueva
estructura de sistemas universitarios del Espacio Europeo de Educacion
Superior. Estas tienen como finalidad la obtencion de una formacién
general, en una o varias disciplinas y estdn orientadas a la preparacion
para el ejercicio de actividades de caracter profesional. Tras completar
estos estudios los estudiantes obtendran el titulo de Graduado.

Respecto a las formaciones de nivel postgrado, los Masteres oficiales
tienen como finalidad la adquisicion de una formacién avanzada, de
caracter especializado o multidisciplinar, orientada a la especializacion
académica o profesional, o bien a promover la iniciaciéon en tareas
investigadoras. Para acceder a estas ensefianzas es necesario estar en
posesion de un titulo universitario oficial espafiol u otro expedido por una
institucion de educacioén superior del Espacio Europeo de Educacion
Superior. La oferta formativa en la universidad se completa con los
programas de Doctorado, que permite acceder al titulo de Doctor.

De acuerdo con los datos de 2011 presentados por Eurostat, el 40,6% de
los espafioles entre 30 y 34 afios tienen finalizados los estudios de nivel
universitario o equivalente.”’

3.6.2.2 Sistema educativo japonés

En cuanto al sistema educativo del Japon, igual que en el sistema espafiol, podemos
hablar de cuatro etapas principales: educacion infantil, educacidon primaria, educacion
secundaria y educacion superior.

En Japodn, la educacion obligatoria-gratuita tiene una duracion de 9 afios en total, un afio
menos que Espafia. Esta etapa de ensefianza comienza en la escuela primaria a los 6
afios con 6 afios de duracidn y continta en la escuela secundaria, que dura tres afios. El
antiguo sistema educativo que Japdn aplicaba antes de la Segunda Guerra Mundial se
caracterizaba por el sistema dual, que separaba los itinerarios para las elites que
aspiraban a llegar a la ensefianza superior por un lado y para los que adquirian
conocimientos mas practicos por otro. Pero después de la reforma educativa, se
introdujo, bajo la influencia del sistema estadounidense, un modelo con una Unica
trayectoria educativa que estrecha el vinculo entre la ensefianza primaria y la secundaria,
y que ofrece conocimientos universales a todos los escolarizados.

El actual modelo educativo que comprende desde el inicio de la ensenanza obligatoria
hasta la finalizacion del grado de la ensefanza universitaria se llama el «sistema de 6-3-
3-4», haciendo referencia a los afios que duran cada etapa educativa.

. Pégina web de Eurostat de la Comision Europea en

http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/europe 2020 indicators/headline indicators [Fecha de
consulta: 28 de septiembre de 2012].
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Organigrama del sistema educativo japonés®®
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1. Educacion infantil (3-6 afios)
* Educacion infantil: Como instituciones para nifios de edad pre-escolar,
existen dos tipos de centros: «care centery (hoikusho) y «kindergarteny
(yoochien). El primero acoge a ninos desde 0 afios en caso de que sus
padres no puedan hacerse cargo de ellos principalmente por razones
laborales, mientras que el segundo esta destinado a nifios de entre 3 a 6
afios. Dado que el Ministerio de Educacion reconoce solo el kindergarten
como una institucién educativa de la etapa pre-escolar, en el organigrama
también figura que la etapa de la educacion infantil es de 3 a 6 afos, pero
las diferencias entre ambos tipos de centro no son sustanciales en la

* Para la elaboracion de este organigrama, hemos tomado como referencia los esquemas presentados por
la Oficina de Gabinete del Gobierno de Japén en
http://www8.cao.go.jp/youth/whitepaper/h22honpenhtml/html/zuhyo/zul 114.html [Fecha de consulta: 22
de septiembre de 2012] y por el Center for Research on International Cooperation in Educational
Development (CRICED) University of Tsukuba en
http://www.criced.tsukuba.ac.jp/keiei/kyozai_ppj_fl.html [Fecha de consulta: 22 de septiembre de 2012].
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T 29 . . .y
practica.”” En el kindergarten, los padres pueden elegir la duracion de
afios de escolarizacion, y, actualmente, hay mas padres que escogen la
opcion del bienio, que implica la escolarizacion de 4 a 6 afios de edad. *°

2. Educacion primaria (6-12 afios)

* Educacion primaria: Es la primera etapa de la ensefianza obligatoria y
su duracion es de 6 anos. Después de la finalizacion de esta etapa, los
alumnos siguen sus estudios en las escuelas secundarias. Paralelamente,
existen también, desde la ensefianza primaria hasta el bachillerato,
escuelas para nifios discapacitados con el fin de atender sus necesidades
especificas. En Japon actualmente existen unas 22.000 escuelas primarias
y un 99% de las mismas son publicas, establecidas por autoridades
municipales como ciudades o pueblos. *'

Igual que en Espana, la tasa de matriculacion en la ensefianza primaria es
universal, al tratarse de una etapa educativa obligatoria. No obstante,
debemos advertir que cuando hablamos de la escolarizacion completa en
los datos oficiales, se refiere solamente a los niflos con nacionalidad
japonesa. Segun la Constitucion (la clausula segunda del articulo
vigesimosexto) y la Ley Fundamental de Educacion (la clausula primera
del articulo quinto), los progenitores japoneses tienen obligacion a
proporcionar la educacion universal a los nifios que estan bajo su
custodia. Pero esta obligacion de escolarizar a los nifios esta limitada a
los progenitores japoneses y las leyes no contemplan a los progenitores
con nacionalidad extranjera. Aunque los alumnos extranjeros también
pueden ir a las escuelas japonesas si lo desean, su matriculacion no es
automadtica a diferencia de los casos de alumnos japoneses. Por esta razon,
existen nifios extranjeros no escolarizados en el pais, pero estos
problemas son poco visibles en la sociedad, quiza por su poca aparicion
medidtica y también por un reducido porcentaje que ocupa la poblacion
extranjera en el pais.’”

3. Educacion secundaria (12-18 afios)
* Educacion secundaria obligatoria: Es el comienzo de la educacion
secundaria y también la ultima parte que completa los estudios de la
ensefianza obligatoria universal. La enseflanza que se ofrece en esta etapa

2 El nombre completo del Ministerio de Educacion es «Ministerio de Educacion, Cultura, Deporte,
Ciencias y Tecnologia» (Ministry of Education, Culture, Sports, Science & Technology in Japan),
aunque nos referimos a esta institucion con dicho nombre abreviada por conveniencia.

%% Center for Research on International Cooperation in Educational Development (CRICED) University
of Tsukuba, en http://www.criced.tsukuba.ac.jp/keiei/kyozai ppj fl.html [Fecha de consulta: 25 de
septiembre de 2012].

*! Ibidem.

2 El niimero de extranjeros residentes en Japon en 2011 fue 2.078.508 y esto representa un 1,63% en la
poblacion total de Japon. También, el gobierno registrd a 67.065 extranjeros sin permiso de residencia en
el pais, seglin los datos del 1 de enero de 2012. (Nota de prensa publicada el 8 de junio de 2012 por el
Ministerio de Justicia de Japon, en
http://www.moj.go.jp/nyuukokukanri/kouhou/nyuukokukanri04 00021.html [Fecha de consulta: 25 de
septiembre de 2012].
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se considera como el desarrollo de los conocimientos adquiridos en las
escuelas primarias.”

Actualmente, el nimero de escuelas secundarias son unas 11.000 en
Japon, entre las que el 93% son publicas gestionadas por autoridades
locales de nivel municipal. Excepto las escuelas privadas y las nacionales,
que suelen exigir exdmenes de admision a sus aspirantes, en general los
estudiantes se matriculan automaticamente en la escuela publica mas
cercana a su domicilio.

Durante la etapa de la ensenanza obligatoria, la promocion de cada curso
es casi automatica. Aunque tedricamente existen los suspensos y la
repeticion de los cursos, son casos muy excepcionales. En la mayoria de
las ocasiones, todos los alumnos de la misma edad pasan juntos de un
curso al siguiente, independientemente de sus logros académicos o del
indice de asistencia a clases. Asi, en general los alumnos que comienzan
la educacion primaria a los 6 afios ingresan en la escuela secundaria a los
12 afios y terminan sus estudios de la ensefianza obligatoria a los 15 afios.

Este sistema puede resultar polémico en ciertos casos como, por ejemplo,
en relacion con los problemas de «futookoo». Segin el Ministerio de
Educacion, futookoo, literalmente «no ir a la escuela», hace referencia a
circunstancias en las que los estudiantes rechazan ir a la escuela o no son
capaces de asistir a clases aunque lo deseen por razones psicologicas,
emocionales y fisicas o por factores o trasfondos sociales que excluyen
casos de enfermedad o problemas econémicos.’® El porcentaje de
alumnos que no asisten a clases por circunstancias consideradas propias
de futookoo fue el 0,3% (uno de cada 304 alumnos) en las escuelas
primarias y 2,6% (uno de cada 38) en los institutos de secundaria. Desde
el inicio de la etapa de la ensefianza obligatoria, este porcentaje va en
aumento a medida que los alumnos cumplen maés edad.” Como la
practica habitual sobre la promocién hace que un alumno que no acude a
clases también pasa al siguiente curso, el conocimiento que realmente
tiene ¢l puede que no coincida con lo previsto en el curriculum oficial

3 El articulo 45 de la Ley de Educaciéon en Escuelas (gakko kyooiku hoo) estipula que las escuelas
secundarias tienen como objetivo proporcionar educacién universal de la ensefianza obligatoria con la
base de la ensefianza de las escuelas primarias, seglin el desarrollo fisico y psicolégico de los estudiantes.

** Informe del Ministerio de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologia de Japon publicado el 11
de septiembre de 2012, Jidoo seito no mondaikoodoo too seito shidoojoo no shomondai ni kansusu
choosa ni tusite (2011), p- 48, en
http://www.mext.go.jp/b_menu/houdou/24/09/ icsFiles/afieldfile/2012/09/11/1325751 01.pdf [Fecha de
consulta: 25 de septiembre de 2012].

3% También, después de la educacién obligatoria sigue existiendo el mismo problema, ya que, segun los
datos de 2011, el 1,68% de los estudiantes matriculados en bachilleratos no asisten a clase con
regularidad, algunos de los cuales dejan sus estudios en este nivel educativo. El indice de abandono de los
estudios de bachillerato es del 1,6%. (Informe del Ministerio de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencia y
Tecnologia de Japon publicado el 11 de septiembre de 2012, Jidoo seito no mondaikoodoo too seito
shidoojoo no shomondai ni kansusu choosa ni tusite (2011), en
http://www.mext.go.jp/b_menu/houdou/24/09/ icsFiles/afieldfile/2012/09/11/1325751 01.pdf [Fecha de
consulta: 25 de septiembre de 2012].
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para un determinado grado de la educacion obligatoria.

La educacion obligatoria en Japon dura un afio menos que en Espafia. No
obstante, tras finalizar esta fase obligatoria, casi todos los graduados
ingresan en el bachillerato destinado a alumnos de normalmente entre 15
y 18 anos de edad, con lo que esta segunda fase de la educacion
secundaria también parece como si fuera de caracter universal.’® Debido
en parte a esta situacion, actualmente estd en aumento el nimero de
centros que ofrecen ensefianzas continuas a lo largo de los 6 afios de la
educacion secundaria sin interrumpir el curriculo en dos partes, la
primera parte de la enseflanza obligatoria y la segunda no obligatoria.
Estos centros se conocen como «escuelas secundarias de 6 afios»
(chuutoo kyooiku gakkoo). El incremento de numero de escuelas
secundarias con un curriculum continuo es pronunciado, especialmente
en las escuelas secundarias privadas, la mayoria de las cuales ofrecen un
programa ininterrumpido desde la etapa obligatoria hasta la
postobligatoria.’’

e Bachillerato: Con la finalizacion de los estudios en las escuelas
secundarias, los estudiantes pueden acceder a la ensefianza en
bachilleratos, pero su acceso no es automatico, ya que normalmente
tienen que superar examenes de admision requeridos en cada centro. Se
trata de examenes competitivos porque los bachilleratos suelen estar
clasificados por niveles, aunque su clasificacion no es algo establecido
oficialmente, sino por el prestigio que la gente le atribuye a cada centro,
y para poder ingresar en centros mejor considerados los alumnos tienen
que sacar buenas notas. En general, para dichos exdmenes de admision se
toma en consideracion la nota obtenida por cada alumno durante la
ensefianza en el instituto secundario, ademas del resultado mismo del
examen de admision.

Como acabamos de mencionar, mas del 98% de los graduados de las
escuelas secundarias se matriculan en bachillerato, y la mayoria de ellos
escogen la modalidad presencial (un 94,1% en el afio 2009).”® En cuanto
al curriculo, hay bachilleratos que ofrecen principalmente estudios con
asignaturas mas genéricas, tales como idioma, Ciencias Sociales,
Matematicas, Ciencias Naturales, Educacion Fisica y Arte. Este tipo de

**En el afio 2011 un 98,2% de los egresados de los institutos de la ensefianza secundaria obligagoria
comenzaron sus estudios en bachilleratos, segun la nota de prensa publicada el dia 6 de febrero de 2012
por el Ministerio de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologia de Japon, en [Fecha de consulta:
25 de septiembre de 2012].
http://www.mext.go.jp/component/b_menu/other/ icsFiles/afieldfile/2012/09/04/1315583 1.pdf

*7 Center for Research on International Cooperation in Educational Development (CRICED) University
of Tsukuba, en http://www.criced.tsukuba.ac.jp/keiei/kyozai ppj fl.html [Fecha de consulta: 26 de
septiembre de 2012].

*¥ Informe elaborado por el Ministerio de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologia de Japon,
Kootoo gakkoo kyooiku no genjoo, en

http://www.mext.go.jp/component/a menu/education/detail/ icsFiles/afieldfile/2011/09/27/1299178 01.
pdf [Fecha de consulta: 27 de septiembre de 2012].
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bachillerato, llamado «futsuuka» (departamento universal), a veces se
considera como un centro educativo de caracter preparatorio para los
exdmenes de admision a las universidades. En cambio, hay otros
bachilleratos, conocidos como «senmon gakka» (departamento de
especialidad) o «shokugyoo gakka» (departamento profesional), que
estan mas orientados a la formacion profesional. Las especialidades que
se pueden cursar son, por ejemplo, agricultura, industria, comercio,
industria pesquera, tareas domésticas, enfermeria, asistencia social,
informacion, etc. Entre estos bachilleratos que proporcionan una
enseflanza mas especifica, también existen centros que ofrecen
especialidades que se enfocan en materias no profesionales, tales como
Matematicas, idiomas extranjeros, Arte, Musica y Educacion Fisica, y
otros que combinan con mas flexibilidad la formacion genérica con las
asignaturas profesionales o mas especificas. En cualquier caso, optar por
un bachillerato profesional no supone una limitacion a los que quieran
seguir estudios superiores en las universidades después de la finalizacién
de la educacion secundaria, puesto que tanto en los departamentos
universales como en los profesionales se expide el titulo de bachiller, con
el que los graduados indistintamente pueden tener acceso a la educacion
universitaria.

En lo que al porcentaje de alumnos que escogen sus especialidades se
refiere, mas del 70% de los matriculados pertenecen a los departamentos
universales, que ofrecen el curriculum genérico. En 2010, un 63,1% de
los estudiantes que acabaron los bachilleratos universales comenzaron
sus estudios universitarios, frente al 7,5% que inici6 su vida profesional,
mientras que un 40,6% de los egresados de bachilleratos profesionales
consiguieron trabajo y que un 29,7% ingresaron en universidades.”

4. Educacion superior (a partir de 18 afios)

* Universidades: La educacion superior comienza a los 18 afos, salvo
casos excepcionales en los que los alumnos capacitados pueden estar
admitidos en las universidades un afio antes, al terminar el segundo curso
del bachillerato. En 2010 mas de la mitad de los egresados del
bachillerato (el 54,3%) se matricularon en la universidad, mientras que
s6lo un 15,8% se incorporé al mercado laboral. Si tomamos en
consideracion que el 22.9% de los alumnos se matricularon en escuelas
heterogéneas para adquirir algunos conocimientos o habilidades
especificas, podemos decir que la gran parte de los jovenes japoneses
estan todavia escolarizados a los 18 afios de edad.*

Al igual que el ingreso a los bachilleratos, las universidades también
exigen examenes de admision a sus aspirantes. Estos examenes se
consideran de gran importancia, no s6lo para escoger la carrera que cada
alumno quiera estudiar, sino también porque poder ingresar en algunas de

39 r

Ibidem.
0 Ibidem. En Japon, los adolescentes de 18 afios todavia no se consideran adultos, ya que legalmente la
mayoria de edad es de 20 afios.
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las universidades mas afamadas es algo valorado socialmente, que puede
influir en la vida profesional de los estudiantes después de su etapa
estudiantil.

La ensefianza universitaria de nivel pre-grado estd organizada en cuatro
cursos académicos aunque también hay universidades que ofrecen titulos
intermedios con estudios de dos afios de duracion. En el nivel posgrado,
se cursan dos afos de estudios de master y posteriormente 3 afos de
doctorado. Una de las caracteristicas destacadas de este nivel educativo
de Japén reside en el volumen reducido de la poblacion que cursa
estudios del nivel posgrado a pesar del alto indice de escolarizacion en el
nivel pre-grado.*' Esto, en parte, se debe a que cursar los estudios de
posgrado, especialmente los de doctorado, no necesariamente resulta
beneficioso a la hora de incorporarse al mercado laboral.* Asimismo, a
diferencia de las etapas educativas preuniversitarias en las que hay
preeminencia de los centros publicos, la mayoria de las universidades
japonesas son privadas, hecho que incrementa la carga econdmica para
los estudiantes y para sus familias.

3.6.3 Control de la publicacion y el mercado de los libros de texto

En lo que se refiere a muchos otros libros de lectura, los autores son los que
principalmente determinan el contenido de sus libros. Pero cuando se trata de los libros
de texto, el control que tienen los autores para configurar el contenido puede estar
limitado por muchos factores externos, puesto que los libros de texto son un producto
que se fundamenta en complejas relaciones politicas, econdmicas, sociales y culturales.

En primer lugar, el contenido de los libros de texto se somete a las decisiones politicas
de cada momento. Especialmente, el curriculum oficial dictado por el Ministerio de

* La tasa de matriculacion en el posgrado entre los estudiantes que obtuvieron el titulo de grado es del
14,1% (el 12,2% de los cuales acceden a cursos de posgrado justo después de terminar sus estudios de
grado), segin un informe del Ministerio de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnologia de Japon.
(Koko made susunda daigakuin kyooiku kaikaku: kenshoo kara mieru seika to kadai, agosto 2010, en
http://www.mext.go.jp/component/a menu/education/detail/ icsFiles/afieldfile/2011/09/26/1299723 03.
pdf [Fecha de consulta: 27 de septiembre de 2012].)

*2 Segun los datos del afio 2009, el 74,8% de los estudiantes que obtuvieron el titulo de master pudo
encontrar trabajo, mientras que un 64,3% de los que terminaron los estudios de doctorado se incorpord al
mercado laboral. Estas cifras también varian dependiendo de la especialidad. Por ejemplo, el 79,5% de los
doctores en Medicina y Sanidad consiguieron trabajo al acabar sus estudios. En cambio, s6lo un 32,3% de
los doctores en Humanidades y Letras pudieron hacer lo mismo. (Koko made susunda daigakuin kyooiku
kaikaku: kenshoo kara mieru seika to kadai, agosto 2010, Ministerio de Educacion, Cultura, Deporte,
Ciencia y Tecnologia de Japén. (en
http://www.mext.go.jp/component/a menu/education/detail/ icsFiles/afieldfile/2011/09/26/1299723 03.
pdf [Fecha de consulta: 28 de septiembre de 2012].)

* Seglin datos publicados por el Ministerio de Educacion, el 76,7% de las universidades japoneses son
privadas, en las que estudia el 73,6% de los estudiantes de la ensefianza superior (pagina web del
Ministerio  de  Educacion,  Cultura, Deporte, Ciencia y  Tecnologia de  Japon
http://www.mext.go.jp/a_menu/koutou/shiritsu/index.htm), [Fecha de consulta: 27 de septiembre de
2012].
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Educacion tiene una repercusion directa en el control del contenido de los manuales
escolares. En este contexto, el papel que desempefia el sector editorial es el de
materializar el curriculum de una manera concreta en forma de los libros de texto. Las
editoriales, como uno de los agentes y fuerzas socioculturales, disefian y controlan el
curriculum, y a la vez concretan y visualizan reformas y sistemas educativos (Beas
Miranda, 2005: 155). De acuerdo con los avatares de la politica educativa, los
materiales a menudo sufren cambios como consecuencia de las innovaciones dedicadas

desde la administracion, no como consecuencia de la dindmica cultural y pedagogica
(Gimeno Sacristan,1995: 86).

En segundo lugar, como afirma Apple (1993: 114), los libros de texto estan atrapados en
una serie de complicadas dindmicas politicas y econdmicas. Es decir, la publicacion de
los libros de texto se somete no solamente a criterios educativos y politicos, sino
también a intereses econdomicos del mercado de materiales didacticos. Desde que la
impresion comenzo a extenderse como una forma de industria, los libros se convirtieron
en mercancia. Aunque a menudo se producen con fines de estudio o humanisticos, su
funcion principal es la de proporcionar a los productores un modo de ganarse la vida.
Por la necesidad de subsistencia de las editoriales en el mercado comercial, los libros de
texto deben ser econdmicamente rentables, intentando satisfacer a la clientela a un
precio que resista a la competencia (Apple, 1989: 92). En este sentido, el editor es un
agente cultural, pero antes que nada un empresario, cuyo objetivo primordial es subsistir
como ocurre en cualquier otro negocio. Por tanto, la calidad cultural y educativa pasara
a ser un objetivo subordinado (Gimeno Sacristan, 1995: 83-84).

En tercer lugar, es importante tener en cuenta el proceso global de la publicacion de los
manuales, que incluye su redaccion, autorizacidon, adopcidn y utilizacion, ya que ejerce
una gran influencia en la ediciéon de los mismos. Esto es porque las editoriales deben
tener en cuenta, por ejemplo, qué criterios se aplican para que sus textos pasen la
valoracion ministerial para obtener la autorizacion, qué tipo de libros de texto se
prefiere en las comunidades educativas que se involucran en las decisiones sobre qué
libro utilizar en el aula, etc. Al mismo tiempo, tampoco debemos olvidar que los que
elaboran los manuales escolares son individuos concretos que tienen ciertas
caracteristicas e intereses reales (Apple, 1991: 35; Apple y Christian-Smith, 1991: 5).
Es decir, los que elaboran los manuales no son una entidad abstracta como la
«sociedady», sino grupos especificos de personas (Apple, 1993: 113). Por ejemplo, en
caso de que la mayoria de los editores de los libros de texto sean varones, las relaciones
patriarcales que se reproducen en la empresa editorial misma pueden influir de cierto
modo en el contenido de los manuales (Apple, 1991).

En definitiva, son muchos los factores que pueden influir en el contenido de los libros
de texto. A continuacion, trataremos de algunos de los aspectos mas relevantes que
forman parte del contexto en el que se publican los libros de texto en Espafia y en Japon,
respectivamente.

3.6.3.1 Situacion en Espafia

Control politico de los libros de texto
Una de las diferencias destacadas que hay entre Espafia y Japon en lo que a la politica
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de libros de texto se refiere es sobre la necesidad o no de la homologacién previa por
parte del Ministerio de Educacion para publicar los libros de texto. Mientras que en
Japon el gobierno examina detenidamente cada uno de los libros antes de ser utilizados
en las aulas de la educacion primaria y segundaria, en Espafia actualmente no se exige
una autorizacion previa ministerial para que las editoriales ofrezcan sus manuales
escolares en el mercado.

Segun establece la ley, «la supervision de los libros de texto y otros materiales
curriculares constituird parte del proceso ordinario de supervision que ejerce la
Administracion educativa sobre la totalidad de elementos que constituyen el proceso de
ensefianza-aprendizaje».** Es decir, los libros de texto no tienen que pasar un examen
especifico para la autorizacion de los mismos, sino que se pueden evaluar cuando ya
estan en el mercado como parte de una supervision ordinaria.

Segtin de Puelles Benitez (2007: 14-15), en Espaifia, durante la época del franquismo,
los libros de texto también requerian de autorizacién previa para su uso escolar.
Después de la democratizacion del régimen politico, el sistema de previa autorizacion se
mantuvo hasta 1998. El real decreto de 31 de julio de dicho afio sobre libros de texto fue
un intento verdaderamente liberal de romper con el régimen de autorizacion previa. De
acuerdo con este decreto, las editoriales so6lo deben presentar ante la administracion
educativa el libro de texto para su supervision posterior, que se limita a examinar si el
libro de texto reflejaba los valores constitucionales y si las exigencias curriculares se
corresponden a las ensefianzas minimas. El real decreto prevé que si se incumplen estos
requisitos, la administracion podra exigir que se subsanen tales deficiencias en el libro
de texto; si fuera desatendido este requerimiento, la administracion podra declarar la
«falta de idoneidad» para su uso en los centros docentes.

Por el hecho de no exigir una homologacion previa para la publicacion de los manuales
escolares, podemos suponer que las editoriales espafiolas, en principio, tienen mas
margen de libertad en el control sobre el contenido de los libros de texto comparadas
con las editoriales japonesas, que deben pasar un meticuloso examen ministerial, del
que trataremos mas tarde.

Mercado de los libros de texto en Espaiia

En términos generales, de acuerdo con Beas Miranda (2005: 157), el sector editorial
espafiol es joven, ya que s6lo un 30% de las empresas tienen una antigiiedad superior a
30 afios. También se caracteriza por tener un gran dinamismo en el que se observan
frecuentes altas y bajas. Ademds, muchas de estas empresas tienen un volumen
relativamente pequefio de publicacion: el 30% del total publicd sélo un libro y el
60,07% edit6d 4 libros o menos. Esto, a la vez, se traduce en que en el sector hay una

* La disposicion adicional segunda (Libros de texto y materiales curriculares en los centros) del Decreto
34/ 2002, de 7 de febrero, por el que se aprueba el curriculo de las areas de conocimiento y materiales
obligatorias y opciones de la Educacion Secundaria Obligatoria para la Comunidad de Madrid estipula
que el uso y la supervision de los libros de texto y demas material curricular se regira en la Comunidad de
Madrid por el Real Decreto 1744/1998, de 31 de julio, (sobre uso y supervision de libros de texto y demas
material curricular correspondientes a las enseflanzas de Régimen General). La cita forma parte del
articulo 3 (Supervision ordinaria de los libros de texto y demas material curricular) de dicho Real Decreto.
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concentracion de la edicion en un reducido nimero de grandes empresas y grupos
empresariales.

En lo concerniente al mercado de los libros de texto dentro del sector editorial, el
volumen de publicacién de los libros de texto tiene un cierto peso econémico. Segun el
analisis realizado por Beas Miranda (2005: 159) sobre ISBNs (International Standard
Book Number), entre los 62.224 ISBNs concedidos en 2000, 12.183 estaban
relacionados con la ensefianza y la educacion (el 19,6% aproximadamente). En cuanto a
las cifras de facturacion, los libros de texto no universitario representan un 20,0%.

En cualquier caso, no es facil conocer detalles sobre el mercado de los libros de texto,
ya que como afirma Gimeno Sacristdn (1995: 83), estamos ante un sector bastante
opaco a la informacion. No es facil acceder a datos sobre qué editorial domina la
produccion de un drea del curriculum o en un nivel de escolaridad, por ejemplo. Mesa
Peinado (1990) intenté determinar la difusion de las editoriales a partir del numero de
ejemplares que editaban en esta area. Esta informacion le fue negada, considerandose de
caracter confidencial. Las editoriales han mostrado mucho recelo a la hora de facilitar
algiin dato. Asimismo, esta opacidad del sector no s6lo hace poco visible la informacion
relativa a la cuota del mercado, sino que limita también la publicacion de evaluaciones
sobre los libros de texto. A diferencia de otras esferas del mercado que publican las
evaluaciones y criticas de determinados productos, el control de calidad de textos y
demads materiales no cuenta con mecanismos que lo hagan posible, ni sus datos pueden
llegar a los consumidores (Gimeno Sacristan, 1995: 117-118).

Dada esta falta de informacion publicada sobre el mercado de los libros de texto, hemos
elegido como nuestro corpus tres editoriales que tienen un importante negocio tanto a
nivel nacional como a nivel internacional, considerando que sus libros de texto tendrian
una cierta relevancia numérica en cuanto a su tirada.” Estas editoriales son Anaya,
Santillana y Vicens Vives.

Editoriales y la edicion de los libros de texto

En Espafia, las editoriales publican una version de libros de texto para cada comunidad
autonoma. Cuando una comunidad tiene una lengua propia diferente al castellano,
también se hacen los manuales en dicha lengua. Pero esto no quiere decir que la version
para una comunidad u otra difiera mucho, ya que las editoriales aprovechan muchos de
los contenidos comunes para todas las versiones e intercalan parcialmente los capitulos
o apartados que especificamente traten temas sobre cada comunidad auténoma. Por
tanto, en realidad las diferentes versiones de manuales para diferentes CC.AA. son muy
parecidas en cuanto a su contenido, o incluso son a veces iguales. Por ejemplo, si
comparamos el indice del libro de texto de CC.SS. del 2° de ESO para la Comunidad de
Madrid y el del libro de la misma materia y nivel publicado para la Comunidad de

* Nosotros también intentamos averiguar la tirada de los libros de texto de Ciencias Sociales utilizados
en la Comunidad de Madrid, pero no resultdé posible. Por ejemplo, en la entrevista telefonica con el
departamento de edicion de la editorial Santillana realizada el 7 de noviembre de 2008, nos dijeron que la
informacion relativa a la cuota del mercado, la tiene el departamento comercial, pero que no nos la
facilitarian porque es algo confidencial, pero que al menos cada editorial tiene como minimo 2.000
ejemplares de tirada. Por consiguiente, hemos realizado una consulta a una libreria especializada en los
libros de texto en Madrid y hemos escogido tres de las editoriales que tienen mayores tiradas.
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Asturias, podemos observar que son practicamente idénticas.

Las grandes casas editoriales publican libros de texto para todas o la mayoria de las
CC.AA., mientras que también hay pequefas editoriales que hacen textos s6lo para
algunas comunidades. Las tres editoriales que analizamos en este estudio, Anaya,
Santillana y Vicens Vives son empresas grandes que elaboran manuales escolares a
escala nacional y que publican los libros de texto para las diferentes CC.AA. En este
sentido, los libros de texto de estas editoriales estan presentes de manera bastante
homogénea en muchas partes de Espafia aunque haya algunas excepciones. Por ejemplo,
en caso de Anaya, Barcanova, que forma parte del grupo Anaya, se encarga de editar los
libros de texto de CC.SS. de ESO para la Comunidad Auténoma de Catalufia en catalan.
La version catalana de estos manuales difiere de la version estandar que edita Anaya
para la mayoria de las comunidades auténomas, tanto en cuanto a la organizacion del
contenido como al formato del libro, hecho que rompe la uniformidad nacional de los
libros de Anaya.

Ademas de tener un volumen de negocio importante a nivel nacional, estas tres
editoriales coinciden también en su expansion internacional en la publicacion de los
manuales escolares. Anaya tiene presencia en América Latina a través de las filiales
como Alianza y Aique en Argentina y Grupo Editorial Patria en México, Vicens Vives
publica libros de texto en Argentina, Colombia, Chile y México, y Santillana también
tiene una importante presencia internacional en unos 20 paises.*® Estas empresas
editoriales, pueden representar un poder sociocultural importante a nivel internacional.
Por ejemplo, Anaya actualmente forma parte del grupo francés, Hachette Livre, que
agrupa a ocho sociedades y mas de catorce sellos editoriales. El presidente de esta firma
multinacional, que en su momento se llamaba Vivendi, decia que con la compra de
Anaya ellos adquirian una posicion privilegiada en el sector del libro educativo en toda
Europa, llegando a controlar aproximadamente el 15% o 20% de todo el mercado
europeo del libro de texto (Beas Miranda, 2005: 170). Por su parte, una editorial
también puede estar integrada en la red en la que confluyen diferentes ambitos sociales.
Por ejemplo, Santillana pertenece al Grupo Prisa (situado en el centro-izquierda del
espectro politico), que engloba los medios de comunicacion El Pais, la Cadena Ser y
Cinco Dias (Molina Canabate, 2009: 2).

En cuanto a la posicion dominante que tienen las editoriales multinacionales, Apple
(1993: 115) afirma que las realidades econdmicas y politicas no estructuran inicamente,
a escala nacional, la edicion de libros de texto. A nivel internacional, los principales
nucleos editores controlan el mercado de la mayor parte del material, no s6lo en los
centros capitalistas, sino también en muchos otros paises. El dominio cultural es un
hecho real para millones de alumnos de todo el mundo; debido, en parte, al control
econdmico de la comunicacion y la edicion que ejercen los grupos multinacionales y, en
parte, a las ideologias y los sistemas de control politico y cultural de las nuevas elites de
los paises que fueron antiguas colonias.

* Pagina web de Anaya en http://www.anaya.es/, pagina web de Santillana en http://www.santillana.es/ y
pagina web de Vicens Vives en
http://www.vicensvives.com/vvweb/view/pages/p01/load.php?id=13&lang=es [Fecha de consulta: 23 de
octubre de 2012].
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Burch (2007: 226-228), que trabaja como editora internacional en Hodder Murray, una
compaiiia editorial con base en el Reino Unido que publica libros de texto para colegios,
explica el proceso de publicacion de los libros de texto. Aunque su experiencia editora
no se corresponde precisamente a la de una empresa editorial espanola, nos serviria de
referencia para tener una idea aproximada sobre como trabajan las grandes editoriales
multinacionales en la publicacion de los libros de texto.

Primeramente, la editorial identifica el sujeto y promedio de edad. Segundo, tratan de
obtener informacion sobre el curriculo y el mercado del pais para el que hacen los libros
de texto. Tras asegurarse de que el curriculum que poseen esté al dia, trabajan con
profesores y asesores locales para entender mejor las necesidades de los colegios y la
manera en que los libros seran utilizados localmente. También trabajan con el
Ministerio de Educacion local para comprender su rol en el proceso y cualquier
exigencia que pueda tener. Al mismo tiempo, tratan de tomar en consideracion los
factores especificos del mercado y visitan los mercados para estrechar la relacion con
los asesores. En tercer lugar, en la misma casa editorial, se intenta obtener la aprobacion
del proyecto para publicar un libro tras la valoracion del proyecto entre los trabajadores
de la editorial. En cuarto lugar, después de conseguir la aprobaciéon del proyecto,
seleccionan el equipo de autores y los guian durante el proceso de escritura. La
busqueda de los autores se realiza de varias maneras: por referencia personal,
recomendaciones de otros autores, contratar a los autores que ya han trabajado en otros
proyectos, etc. En caso de que trabajen conjuntamente con el Ministerio de Educacion,
¢éste muchas veces sugiere o proporciona autores para trabajar en el proyecto. Una vez
que se ha seleccionado al autor o autores, la editorial trabaja junto con ellos en un taller
de varios dias para definir la estructura del libro y como enfocar la tarea de la redaccion,
procurando especialmente que los contenidos del curriculo sean cubiertos de manera
logica.

Por ultimo, en la fase de la publicacién del manuscrito, después de la revision del editor,
se pasa a la revision de los expertos locales. Si el libro se ha escrito para un curso o una
calificacion particular, se envia a la autoridad examinadora para su aprobacién o
respaldo. Posteriormente, editan el manuscrito, definen en general la apariencia de la
cubierta y las paginas interiores y pasan el libro a la impresion y encuadernacion.
Finalmente se comercializa el manual, pero incluso antes de que esté listo el libro
impreso, se piensan y se planifican actividades de comercializacion y de ventas. El
mismo autor afirma que el proceso de encargar y publicar manuscritos es claramente
costoso y las editoriales corren un riesgo cada vez que publican algo, ya que invierten
bastante en producir la edicion antes de estar seguros de cuantos libros se venderan.

Los libros de texto son costosos no solamente para las editoriales, sino también para los
compradores. En Espafia la adquisicion de los libros de texto necesarios al comienzo del
curso escolar supone una carga economica importante para muchas de las familias. La
subvencion publica para la adquisicion de los libros de texto varia segin la CC.AA.,
pero en cualquier caso no existe un sistema de gratuidad general para todos los escolares
en edad de ensefianza obligatoria. En cuanto al precio de los libros de texto, de acuerdo
con Molina Cafiabate (2009: 4), actualmente existen dos regimenes de precios: uno fijo,
para la Educacion Infantil y la Ensefianza Secundaria no obligatoria (Bachillerato y
Formacion Profesional) y otro libre, para la Educacion Obligatoria (Primaria y
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Secundaria). En el inicio del curso 2008-2009, el precio de los libros de texto
experiment6 un incremento del 3,8% con respecto al afio anterior, siendo el gasto medio
por alumno en concepto de libros de texto de 119,82 euros para la Educacion Primaria,
118, 44 euros para la ESO y de 64,91 euros en Bachillerato. *’

Adopcion

El real decreto establece que «los reglamentos organicos de los centros publicos y las
normas de régimen interno de los centros privados determinaran los Organos
especificamente didacticos responsables de la eleccion de los materiales, tanto libros de
texto, como elementos auxiliares, que hayan de usarse en cada ciclo o curso y en cada
area o materia.»™ Es decir, son los centros docentes los responsables de la eleccion de
los libros de texto para la ensefianza (de Puelles Benitez, 2007: 15). En este sistema de
adopcion de los libros de texto los docentes juegan un papel importante en cuando a la
decision sobre qué libros compran en su centro, hecho que se diferencia mucho de la
situacion japonesa, en la que el papel que desempefian los profesores en la adopcion de
los libros de texto estd mas limitado en general.

Segun la legislacion espafola, «los libros de texto y materiales curriculares adoptados
no podran ser sustituidos por otros durante un periodo minimo de cuatro anos, salvo en
los casos en que estuviera, de acuerdo con el informe de la Inspeccion, plenamente
justificada su sustitucion antes del tiempo establecido».”” Por eso, las editoriales
realizan una revision global del contenido de los manuales cada cuatro afios, pero en
caso de que se produzcan cambios en el plan editorial del ministerio también revisan el
contenido.”® Gimeno Sacristan (1995: 101) sefiala que este tiempo de permanencia
minima de 4 cursos hace que los productores de materiales puedan prever de esta forma
mejor el mercado, pero advierte que incapacitard a los profesores para deshacerse de
libros y aceptar otros hasta que no pase este periodo de tiempo.

En lo que respecta a la evaluacion de los libros de texto por parte de los profesores,
Mejia Botero (2007) indica tres fases: antes de utilizarlos, durante su uso y
posteriormente al uso. Los profesores evalian los manuales escolares basados en la
experiencia de utilizar diversos textos en el pasado y de tener contactos con libros de
diversa indole. En este sentido, podemos considerar que en el proceso de evaluacion de
los libros de texto y de la toma de decisiones sobre qué libros escoger subyace el
conocimiento intertextual que los profesores poseen a través del contacto con otros
libros de texto u otros materiales relativos.

*" Hay una gran diferencia de precio entre los libros de texto de Espaiia y los de Japén. Los libros de texto
de CC.SS. de Espana que analizamos en este trabajo cuestan unos 35 euros por ejemplar, mientras que el
precio oficial que aprobo en 2009 el gobierno japonés por cada libro de texto de CC.SS. es de 694 yenes
(unos 6,7 euros, segun el tipo de cambio del 31 de octubre de 2012: un euro = 103,719 yenes). En Japon,
ademas, los hogares no tienen que hacerse cargo de este gasto, ya que los libros de texto son gratuitos
durante la etapa de ensefianzas obligatorias.

*® El apartado 1 del articulo 6 del Real Decreto 1744/1998 (Organos responsables de la eleccion de los
libros de texto y demas materiales curriculares)

* El apartado 5 del articulo 6 del Real Decreto 1744/1998 (Organos responsables de la eleccion de los
libros de texto y demas materiales curriculares)

*% Seglin nuestra consulta telefonica al departamento de edicién de la editorial Santillana el 7 de
noviembre de 2008.
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El mismo autor precisa que la evaluacion de los libros de texto que se lleva a cabo antes
del uso presenta un panorama muy heterogéneo. Por ejemplo, en las evaluaciones
exhaustivas, no so6lo se lee el libro de texto completo, sino que hay relecturas enfocadas
a distintas dimensiones de cada obra educativa y se emplean diversos instrumentos y
formatos evaluativos. No obstante, también es posible que los promotores de las
editoriales puedan entregar solo parte de los textos para evaluaciones parciales sobre los
elementos mas novedosos o aquellos contenidos que suelen ser mas dificiles de ensefiar.
Asimismo, hay evaluaciones impresionistas, en las cuales los libros se hojean para ver
qué tantas ilustraciones hay, cudntas fotografias y de qué tamafio, quiénes son los
autores, como es el colorido, como de abigarradas o aireadas se perciben las paginas, etc.
De esta manera, existen diferentes grados de profundidad en la evaluacion de los libros
de texto.

La forma por la que se evaliian los libros de texto para decidir qué textos se adaptan
varia segun cada centro educativo. A modo de ejemplo, en la entrevista realizada por el
equipo de 2° ciclo de Ed. Primaria CEIP Humanos Tora (Humanes de Madrid) (2007) a
un equipo de cinco profesores de educacion primaria, los profesores comentan
respondiendo a la pregunta sobre como se produce la conexion, la relacion, entre las
editoriales y dichos equipos docentes diciendo:

Habitualmente hay en primer lugar una evaluacion sobre el texto que se utiliza.
Esta evaluacion puede ser mas o menos profunda o méas o menos formal pero en
general se hace a menudo durante el curso y se va comentando en los diferentes
equipos de trabajo las dificultades o los aciertos del texto que se utiliza y de los
materiales que lo acompaifian tanto para el profesor como para el alumno. Si hay
insatisfaccion respecto al texto y se cumplen las condiciones que indica la
norma, se procede a analizar otras propuestas editoriales, contactando con los
representantes de varias de ellas, organizando reuniones en las que representan
los materiales y se discute sobre ellos. En estas reuniones se procura que estén
presentes los tutores del ciclo cuyos textos se analizan. Ademas se hace acopio
de una muestra de distintos textos y material complementario para poder verlo e
incluso experimentar en el aula. (El equipo de 2° ciclo de Ed. Primaria CEIP
Humanos Tora (Humanes de Madrid), 2007)*!

En este comentario, podemos ver que los mismos profesores que son usuarios del libro
de texto evaluan de manera continua a lo largo del curso aspectos negativos y positivos
del texto y también intentan tomar decisiones en intercambio de opiniones con otros
profesores. Al mismo tiempo, las editoriales presentan sus libros de texto directamente a
los profesores. En la entrevista, un profesor también afirma que, en ocasiones, el
comercial de la editorial presenta los libros de texto en una reunion con todos los
miembros del Departamento (Granados, 2007).

3.6.3.2 Situacion en Japon

En lo relacionado con el control politico sobre los libros de texto de las ensefianzas
primarias y secundarias en Japon, el tema con el que mas frecuencia se polemiza es, sin

51 . , . . . . r
No podemos precisar la pagina en la que aparece esta cita porque forma parte de una publicacién en
formato electrénico, que no tiene las paginas numeradas.
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duda, la homologacion de los libros de texto por parte del Ministerio de Educacion. A
diferencia del sistema espafiol, que permite a las editoriales publicar sus libros de texto
sin previa autorizacion ministerial, en Japon los libros de texto tienen que examinarse y
conseguir la homologacion para poder ser utilizados en el aula. Este hecho implica que
hay un control politico bastante fuerte sobre los libros de texto, pero el sistema de
autorizacion previa no constituye el unico control gubernamental relativo a los libros de
texto, ya que su posterior proceso de adopcion y de utilizacion tampoco esta exento de
las influencias que ejercen las autoridades politicas y educativas de nivel superior a las
escuelas y a los profesores que llevan a cabo sus actividades docentes diariamente.

En el contexto educativo de Japon, se da mucha importancia a los libros de texto. La ley
de la educacion escolar (Gakkoo kyooiku hoo) estipula que es obligatorio utilizar los
libros texto y éstos deben ser las versiones autorizadas por el Ministerio de Educacion o
los manuales elaborados por el propio ministerio. Esta norma se aplica en las escuelas
primarias, en las secundarias, en los bachilleratos, en las escuelas secundarias de seis
afios y en las escuelas para ciegos, sordomudos y nifios con necesidades especiales,
aunque se pueden utilizar otros libros de texto, en caso de la carencia de los manuales
autorizados, en los bachilleratos, en el segundo ciclo de las escuelas secundarias de 6
afios y en las escuelas, para ciegos, sordomudos y nifios con necesidades especiales y
clases especiales (Takahashi, 2004: 140).

Coincidiendo con el caso de Espaia, los libros de texto, una vez seleccionados para su
uso escolar deben seguir utilizindose durante cuatro afios.”” Esto implica que
determinados libros de texto pueden ejercer una gran influencia social durante este
intervalo de tiempo y también que para las editoriales conseguir que sus libros de texto
sean adoptados en muchas escuelas es sumamente importante desde el punto de vista
comercial.

Proceso de publicacion de los libros de texto: edicion, autorizacion y adopcion
El proceso de edicion, autorizacion y adopcion de los libros de texto requiere de unos
cuatro afios, y su proceso se desarrolla segiin el orden mostrado en la siguiente tabla:

Tabla 4: proceso de edicion, autorizacion y adopcion de los libros de texto

1° afio”™ Edicidn: las editoriales elaboran los libros de texto.

2° afio Edicidn: las editoriales elaboran los libros de texto.

3°afio Autorizacién: se examinan los libros de texto para obtener la
autorizacion del ministro de Educacion.

4° afio Adopcion: se seleccionan los libros de texto para el uso de cada centro
educativo.
Impresién y subministro: se fabrican y se subministran los manuales a
cada escuela.

5° afio Utilizacion: los alumnos estudian con sus libros de texto.

(Esta tabla fue elaborada tomando como referencia el esquema presentado en Kyookasho kenkyuu
sentaa, 2004: 13)

32 Seglin el articulo 14 de la Ley del procedimiento para la gratuidad de los libros de texto (kyookasho
mushoo sochi hoo).
>3 Cada afio corresponde al curso académico japonés, que comienza en abril y termina en marzo.
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Edicion: Las editoriales, por lo general privadas, elaboran libros de texto de
acuerdo con el curriculo y el criterio para la autorizacion de los manuales
escolares, y solicitan al ministro de Educacion la autorizacion de los mismos.

Autorizacion: El ministro de Educacion evalua los libros de texto y decide si
son aptos o no para el uso escolar. En primer lugar, el ministro ordena examinar
los libros de texto a los oficiales encargados (kyookasho choosa kan), que son
funcionarios titulares del ministerio y que son ex-profesores de centros
educativos como universidades y colegios de tecnologia. Estos oficiales piden
también consejos a la comision de investigacion sobre la autorizacion de los
libros de texto (kyookasho kentei choosa shingi kai), compuesta de profesores de
diferentes niveles educativos y de académicos. La valoracion de esta comision se
transmite al ministro y éste determina si aprueba el libro de texto en cuestion y
comunica el resultado de la autorizacion al solicitante.

En caso de que el libro de texto no haya sido aprobado en la primera valoracion
y la comision considere oportuno examinarlo de nuevo después de las
correcciones necesarias, el resultado de la homologacion queda pendiente. El
solicitante presenta correcciones del contenido de acuerdo con las opiniones
ministeriales. La comisiéon examina de nuevamente el libro de texto y se
comunica el resultado final de la concesion de la autorizacion. Cuando el
ministro decide no aprobar un libro de texto, previamente comunica sus motivos
al solicitante y le concede oportunidades para refutar la decision.

Adopcion: Hay dos sistemas diferentes que se aplican para la adopcion de los
libros de texto. Por un lado, en las escuelas primarias y secundarias nacionales,
privadas y los bachilleratos, cada centro educativo se responsabiliza de escoger
los libros de texto, mientras que en las escuelas primarias y secundarias
municipales, los comités ejecutivos de la educacion correspondientes se
encargan de la seleccion de los libros de texto. Es decir, en estas escuelas
publicas, la adopcion de los libros de texto se lleva a cabo no en cada escuela,
sino que las escuelas que se encuentran en determinados municipios se agrupan
en una area de adopcion de libros de texto, llamada «saitaku chikuy», en la que el
comité educativo correspondiente lleva a cabo el proceso de adopcion de los
manuales escolares. Esta manera de elegir los libros de texto por areas es la
practica mas habitual en el contexto educativo japonés, ya que la mayoria de las
escuelas de las ensefianzas obligatorias en Japon son centros municipales.

En este proceso de adopcion de los manuales por area, por una parte, los comités
ejecutivos de la educacion de las prefecturas organizan una comision de
adopcion de los libros de texto (kyookayoo tosho sentei shingikai) formada por
directores de escuelas, profesores, personas relacionadas con el comité ejecutivo
de la educacion y académicos, etc. Estas comisiones se encargan de investigar y
valorar los libros de texto homologados y de dar instrucciones, consejos y
opiniones a los que tienen potestad en la seleccion de los manuales. Por otra
parte, los comités ejecutivos de educacion de nivel municipal eligen un libro de
texto por cada asignatura, teniendo en cuenta los informes elaborados por el
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comité ejecutivo de educacion de la prefectura y las opiniones de la comision de
su propia area para la adopcion de los libros de texto.

Polémicas en relacion con la homologacion de los libros de texto

Como un ejemplo ilustrativo en el que el libro de texto se situa en el centro del conflicto
ideologico y educativo, Apple (1993: 115) y Apple y Christian-Smith (1991: 6) hacen
alusion a la homologacion ministerial de los libros de texto en Japon, puesto que la
aprobacion oficial concedida a un libro de texto de historia ‘“derechista”, que
reinterpreta la historia de la brutal invasion y la ocupacién japonesa de China y Corea
en un registro mucho mas positivo, ha alentado un cierto antagonismo internacional y ha
dado lugar a una dura controversia dentro del propio pais.

La «Kyookasho kentei» (autorizacion de los libros de texto), que ha suscitado muchas
polémicas dentro y fuera de Japon, se convirtid, incluso, en el motivo de una disputa
legal, cuyo ejemplo mas conocido es una serie de juicios planteados por un historiador y
autor de libros de texto, lenaga. Segiin Mitani (2007b), el primer juicio de Ienaga
comenzd cuando el ministerio le negd la autorizacion de su libro de texto y el autor
plante6 un pleito contra el Ministerio de Educacion cuestionando la legalidad del
examen de homologacion ejercido por esta institucion. Ienga argumentd que las
decisiones del ministerio eran ilegales porque se podian considerar como un abuso de
poder y que el sistema de autorizacion mismo consistia una intervencion inapropiada en
la educacion por parte del poder administrativo. Su tesis consiste en que, como el
derecho a la educacion publica reside en el pueblo, no en el gobierno, la intervencion
gubernamental en la educacion tiene que ser minima, y que el sistema de la autorizacion
de los libros de texto es equivalente a la censura, cuya préctica estd prohibida por la
Constitucion, y perjudica también la libertad de las actividades académicas. Por estas
razones, este autor insistid que el contenido de la educacion debe estar en manos de los
profesores, los autores de los libros de texto y las editoriales.

Contra estos argumentos, el ministerio alegd que la politica educativa se llevaba a cabo
con el fin de lograr los objetivos de la ensenanza fijados por las leyes establecidas por el
parlamento y que las instrucciones del ministerio alcanzaban también el contenido de la
educacion, hecho que otorgaria legitimidad constitucional al sistema de autorizacion de
los libros de texto. Son en total tres los juicios que se celebraron y, finalmente, la
cuestion se zanjo con la sentencia del Tribunal Supremo que consider6 constitucional el
sistema de autorizacion, pero que reconocid parcialmente la existencia de un abuso de
poder por parte del ministerio en lo que se refiere a las decisiones tomadas al valorar los
libros de texto de Ienaga.

Los 32 largos afios que duraron estos juicios (desde 1965 hasta 1997) tienen un
significado importante en el contexto educativo y social, ya que estos juicios generaron
un gran interés social sobre el tema entre los ciudadanos a nivel nacional y también
proporcionaron oportunidades de reflexion, no s6lo sobre el control ministerial en los
libros de texto sino también sobre otras cuestiones relativas a la politica educativa
(Kondo, 2001: 45; Ishiwata y Koshida, 2002: 266; Takahashi, 2004: 141; Nihon
shuppan roodoo kumiai rengookai, 2002: 55)

Como el propio historiador Ienaga (2007a: 198, 2007b: 203) afirma, en el proceso de la
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valoracion de los libros de texto para su autorizacion, la asignatura que representa con
mas claridad el caracter ideoldgico son las Ciencias Sociales, especialmente Historia.
De hecho, las actuales discusiones relativas a los libros de texto se desarrollan mas
como problemas internacionales entre Japon y otros paises vecinos (Mitani, 2007b: 171).
De acuerdo con Takahashi (2007: 58), existia ya desde los afios 80 un movimiento
llamado «rekishi syuusei syugi», que intenta negar la responsabilidad japonesa de la
politica de invasidon y colonizaciéon en las guerras pasadas. En 1982, a raiz de la
transmision de la noticia de que el Ministerio de Educacion exigio a las editoriales
corregir la expresion utilizada «shinyaku» (invasion) por «shinshutsu» (expansion) en el
proceso de la autorizacion de los libros de texto, surgié el «kyookasho mondai»
(problema de los libros de texto). Esto provoco fuertes oposiciones por parte de paises
vecinos como China y Corea del Sur. El Primer Ministro de entonces, Zenkou Suzuki,
pidio disculpas como reaccion a las criticas recibidas y como parte del criterio de
evaluacion para la autorizacion de los libros de texto se introdujo una normativa que
exige tomar en especial consideracion las relaciones con paises vecinos. Este articulo
llamado «kinrin shokoku jookoo» pide respeto a la hora de tratar temas relacionados con
acontecimientos histdoricos que tuvieron lugar entre Japon y los paises vecinos asiaticos
en las épocas recientes. De esta manera, los libros de texto japoneses, sobre todo de
CC.SS. han sido siempre un foco de atencion internacional, y de hecho, fuera del ambito
politico, muchos historiadores a titulo personal hacen investigaciones conjuntas con sus
homologos de paises vecinos, especialmente de Corea del Sur y los frutos de la
investigacion se incorporan a la redaccion de los libros de texto (Kondo, 2001: 45).>*

Kondo (2001: 48) senala que el hecho mismo de tener un sistema de control en el
contenido de los libros de texto mediante la autorizaciéon ministerial no consiste
necesariamente un problema, si tenemos en cuenta que los libros de texto de otros
paises como Alemania y Austria, que requieren también una autorizacion por sus
manuales escolares pueden mantener una postura critica en cuanto a la descripcion de su
Historia. Si es asi, mas alla de la existencia misma del sistema de autorizacion, sobre lo
que debemos reflexionar es, quiz4, la manera en la que se lleve concretamente esta
politica en el contexto educativo y sobre sus posibles consecuencias.

El Ministerio de Educacion tiene establecido un criterio de evaluacion de los libros de
texto. Por ejemplo, las condiciones principales que requiere este criterio para los
manuales de todas las asignaturas en general son:

- Extension y grado: (1) los libros de texto deben tratar de todos los temas
indicados en la directriz del curriculo, pero sin exceso de informacion y (2) el
contenido tratado tiene que ser adecuado desde el punto de vista del desarrollo
fisico y mental de los alumnos de cada edad correspondiente.

- Seleccidn, trato, organizacion y cantidad de informacion: (1) se requiere de
imparcialidad cuando se trata de politica y de religion. No se deben apoyar ni
criticar determinados partidos o grupos religiosos. Y (2) se debe reflexionar
meticulosamente antes de incluir cualquier punto de vista.

>* Por ejemplo, los estudios de Suwa et al. (1995) también son uno de los ejemplos de las investigaciones
realizadas en colaboracién internacional de investigadores.
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- Exactitud, ortografia y expresiones: (1) No deben haber errores, inexactitudes o
contradicciones, y (2) se deben evitar expresiones que resulten dificiles de
comprender a los estudiantes o que provoquen malas interpretaciones.
(Kyookasho kenkyuu sentaa, 2004: 14)

Seglin estos criterios de evaluacion de los libros de texto, algunas de las correcciones
parecen resultar menos problematicas, como las de los errores ortograficos, mientras
que otras permiten que la valoracién ministerial entre también en un terreno mas
subjetivo, que puede generar disputas. Nihon shuppan roodoo kumiai rengookai (2002:
44-46) advierte que el proceso de autorizacion que lleva a cabo actualmente el
ministerio tiene varios problemas y uno de ellos es la opacidad en el criterio de
evaluacion del contenido de los libros de texto. Por ejemplo, a la hora de evaluar un
libro de texto, un contenido similar puede ser rechazado o aprobado segun el oficial del
ministerio que lo examine. Ademas, después de que el ministerio sefale algunos puntos
que considera inapropiados en su informe de evaluacion, las editoriales s6lo disponen
de dos semanas para la correccion de dichos puntos, hecho que ejerce una fuerte presion
sobre las editoriales y los autores, porque no les concede un tiempo suficiente para la
reflexion. La misma organizacion opina que, en realidad, el sistema de autorizacion
impone a las editoriales la adaptacion del contenido de los libros de texto de acuerdo
con el criterio poco transparente del ministerio. >

Gratuidad de los libros de texto

Actualmente en Japon los libros de texto se proporcionan a los estudiantes de
ensefianzas obligatorias de forma gratuita.’® En los libros homologados por el ministerio,
aparece un mensaje a sus usuarios: «este libro de texto se os proporciona gratuitamente
mediante los impuestos del pueblo a todos vosotros, que cargais sobre las espaldas el
futuro de Japon. Haced un uso responsable de ¢él». La gratuidad de los libros de texto
estd asegurada, incluso para los estudiantes que viven en el extranjero, por lo que libros
se reparten a través de las embajadas y consulados japoneses en otros paises de forma
gratuita para que los estudiantes no tengan problemas con sus estudios (Kyookasho
kenkyuu sentaa, 2004: 22).

Hay autores que advierten, sin embargo, que el suministro gratuito de los libros de texto
refuerza el control politico sobre la educacién y sobre los manuales escolares. Por
ejemplo, por ser un producto comprado por el gobierno, las editoriales no pueden poner
el precio en sus libros de texto, sino que es el Ministro de Educacion el que aprueba
cuanto se paga por un libro. El problema es que su célculo en general se realiza de
manera que los precios se mantengan bajos, a pesar de que la edicion de los libros de
texto es muy costosa, y que las editoriales tienen dificultades de supervivencia en
términos econdmicos (Kyookasho kyookai seido, kyookyuu, kakaku senmon iinkai,

> Por ejemplo, el niimero promedio de contenidos sefialados por el ministerio para la correccion es de 64
en libros de texto de Geografia, 40 en los de Historia y 38 en los de Educacion Civica por editorial (Nihon
shuppan roodoo kumiai rengookai, 2006: 106).

*% La dotacién gratuita de los libros de texto comenzé primeramente en 1963 a los alumnos del primer
grado de las escuelas primarias y se extendio gradualmente a los alumnos de otros niveles hasta llegar a la
gratuidad en el ltimo grado de la ensefianza secundaria obligatoria (Kyookasho kenkyuu sentaa: 2004:
29).
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2008: 8).°" De hecho, algunas editoriales han cerrado sus negocios o han dejado de
publicar libros de texto. Dadas estas circunstancias, segin Nihon shuppan roodoo
kumiai rengookai (2002: 62), el sueldo de los empleados que trabajan para las
editoriales de los libros de texto es uno de los mas bajos en el mundo de la publicacion.
Esto provoca reducciones de plantilla que afectan a la calidad de los libros de texto
editados, y un incremento de la presion a los editores a que elaboren manuales que
atraigan a los miembros del comité ejecutivo de la educacion, que son los responsables
de la adopcion de los libros de texto a pesar de que ellos no son necesariamente
profesionales que estan implicados en la ensefianza en centros educativos.

Durante los afios en los que se ha llevado a cabo esta practica de suministro gratuito de
los libros de texto se ha reducido la variedad de los manuales autorizados en el mercado
y se ha limitado el abanico de opciones ofrecidas a los profesores y los estudiantes
(Nihon shuppan roodoo kumiai rengookai, 2002: 51). °® Si hay un exceso de
monopolizacién en los libros de texto, el consumo cultural se homogeneiza cada vez
mas y el libro con més tirada se asemeja a un tnico libro nacional que proporcionaria un
determinado punto de vista, impidiendo que haya diversificacion de opiniones sobre los
diferentes temas tratados.

Adopcion de los libros de texto: monopolizacion del mercado

Junto con el sistema de gratuidad de los libros de texto, el proceso que se lleva a cabo
actualmente en la adopcion de los manuales también tiende a acelerar la
monopolizacion del mercado.

Como acabamos de explicar, la adopcion de los libros de texto se realiza a nivel de las
autoridades locales y es importante, sobre todo, el papel que desempena el comité
ejecutivo de la educacion de cada municipio. Este comité llamado «kyooiku iinkai» esta
compuesto, por lo general, de cinco miembros y se encarga de tareas administrativas
relacionadas principalmente con la educacion, la cultura y el deporte. Es un 6rgano que
tiene un peso importante en el mundo de la educacion de cada municipio, ya que tiene
potestades que influyen en las practicas escolares del dia a dia, tales como crear o
controlar centros educativos, nombrar o destituir a los profesores y gestionar asuntos
relativos a la escolarizacion de los alumnos.

El comité ejecutivo de la educacion de cada una de las 47 prefecturas existentes en
Japon establece areas para la adopcion de los libros de texto (saitaku chiku). En 2004 el

>7 Por ejemplo, el coste total de los libros de texto que utiliza cada estudiante de la educacién secundaria
obligatoria fue 4.595 yenes (unos 45 euros) y el precio promedio por libro fue 484 yenes (unos 4,8 euros)
en 2004 (Kyookasho kenkyuu sentaa, 2004: 20). (El célculo de los precios estad basado en el tipo de
cambio del 10 de octubre de 2012: leuro = 100,759 yenes.)

% Existen dos leyes que regulan la politica de la gratuidad de los libros de texto. La primera es
Gimukyooiku shogakko no kyooka yoo tosho no mushoo ni tsuite no hooritsu (Ley de la gratuidad de los
libros de texto para escuelas de la educacion obligatoria) establecida en 1962. Esta ley estipuld la
gratuidad de los libros de texto como la materializacion de lo que establece la Constitucion sobre la
gratuidad de la educacion obligatoria. La segunda ley llamada Gimukyooiku shogakkoo no kyooka yoo
tosho no mushoo sochi ni kansuru hooritsu (Ley del procedimiento para la gratuidad de los libros de texto
para escuelas de la educacion obligatoria) fue establecida en 1963 y determina el procedimiento requerido
para la realizacion del suministro gratuito de los libros de texto. Esta ley es la que genera més polémicas
porque tiene que ver con algunas practicas concretas que pueden reforzar la potestad de autoridades
gubernamentales en la seleccion y el reparto de los libros de texto.
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numero total de dichas areas era de 561. Cada prefectura tenia 12 areas y un area estaba
compuesta de 3 municipios en promedio (Kyookasho kenkyuu sentaa, 2004: 17). De
acuerdo con Takahashi (2004: 142-144), este sistema de escoger los libros de texto
segun areas de adopcion que agrupan a varias escuelas, se cred con la introduccion del
reparto gratuito de los manuales escolares. En este sistema tienden a abrirse brechas
entre las editoriales que venden mas libros y las que venden menos, fendmeno que
fuerza a las editoriales poco exitosas a dejar la publicacion de los libros de texto y
también dificulta que otras editoriales nuevas entren en el mercado. En consecuencia,
avanza, con el paso del tiempo, la monopolizacion por parte de determinadas editoriales
en el mercado de los libros de texto.

Ademas, hay otro fendmeno curioso en relacion con la seleccion de los libros de texto
por areas: en muchas prefecturas compuestas de varias areas para la adopcion de libros
de texto tiende a salir elegido el libro de texto de la misma editorial para cada asignatura
como si la prefectura determinara qué libro hay que escoger (Nihon shuppan roodoo
kumiai rengookai, 2002: 64). Por ejemplo, en la prefectura de Ehime, situada en el
suroeste del pais, existen 11 areas para la adopcion de libros de texto y en todas ellas se
utilizan los libros de texto de las mismas editoriales para CC.SS. en la ensefianza
secundaria obligatoria: los libros de Tokyoshoseki en las asignaturas de Historia y de
Geografia, el libro de Osakashoseki en Educacion Civica y el atlas de Teikokushoin,
excepto en una localidad, que eligio el libro de Tokyo shoseki para Educacion Civica. >
Si recordamos que los comités ejecutivos de la educacion de nivel de prefectura
organizan una comision que valora los libros de texto autorizados y que ofrece
instrucciones, consejos y opiniones a los comités de la educacion de nivel municipal, no
seria demasiado forzado suponer que la prefectura ejerce una gran influencia por ser una
autoridad administrativamente superior en las decisiones que se toman en los comités de
nivel municipal.

Esta coincidencia en la seleccion de libros de texto en muchas prefecturas es un
fendmeno que intensifica aun mas la tendencia de monopolizacion del mercado por
determinadas editoriales. En el mercado de los libros de texto de CC.SS. en la
ensenanza secundaria obligatoria también sucede lo mismo, como demuestran los datos
a escala nacional: los libros de texto de las tres primeras editoriales mas utilizadas
representan el 87,3% en Geografia, el 80,8% en Historia y el 86,6% en Educacion
Civica (Nihon shuppan roodoo kumiai rengookai, 2006: 68).

Adopcion de los libros de texto como un proceso politico

Para los profesores, los libros de texto constituyen herramientas de trabajo que utilizan
en sus practicas docentes diarias y por tanto ellos son uno de los profesionales que
mejor saben valorar la calidad de los libros, pero el actual sistema japonés de adopcion
de manuales escolares no parece reflejar mucho sus opiniones a la hora de tomar
decisiones sobre qué libros de texto se utilizaran en las clases.

Antes de la introduccion de la adopcion de los libros de texto por areas, en cada escuela
los docentes mismos analizaban y escogian los libros de texto (Takahashi, 2004: 142-
144). Actualmente, también las escuelas nacionales y privadas pueden seleccionar
directamente libros de texto, pero en las escuelas municipales, que constituyen la

> Nihon kyooiku shinbun N° 5576, edicion del 17 de octubre de 2005, p.16.
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mayoria de las escuelas japonesas, la participacion del profesorado en el proceso de
eleccion de los libros de texto es indirecto, si es que les dejan expresar sus preferencias.

De acuerdo con Nakajima (2003), legalmente no queda claro quién tiene la ultima
palabra en cuanto a la adopcion de los libros de texto utilizados en las escuelas. Hay
divisién de opiniones sobre este asunto: unos sostienen que los maestros y profesores
son los que eligen los manuales escolares que mejor les parezcan desde el punto de vista
pedagbgico, mientras que otros opinan que es el comité ejecutivo de la educacion quien
tiene la potestad en esta decision. En realidad, por lo general los libros de texto de las
escuelas municipales se escogen en las reuniones del comité ejecutivo de educacion de
cada area de adopcion. Sin embargo, el proceso de la adopcion de los libros de texto
difiere ligeramente de un municipio a otro, ya que algunas areas para la adopcion de
libros de texto tienen un sistema complementario por el que intentan reflejar las
opiniones de los docentes, por ejemplo, mediante una votacion que realizan los
profesores del orden de preferencia de los libros de texto tras el andlisis y la valoracion
de los mismos (Nakajima, 2003; Takahashi, 2004: 142-144).

La seleccion de los libros de texto que realiza el comité ejecutivo de la educacion en
algunas circunstancias puede tener un caracter marcadamente politico. Disponemos de
un buen ejemplo en la adopcion del afio 2001. En este afio, el proceso de adopcion de
los libros de texto despertdé mucho interés politico, mediatico y social porque una
editorial conservadora entr6 por primera vez en este proceso con sus libros de texto de
corte nacionalista. Esta editorial, Fusosha, publico libros de texto de CC.SS. redactados
por «atarashii rekishi kyookasho o tsukuru kai» (grupo para elaborar nuevos libros de
texto), que pretendia mostrar una vision critica a los otros libros de texto que circulaban
hasta entonces en el mercado y elaborar un libro de texto basado en sus interpretaciones
nacionalistas sobre la sociedad y especialmente sobre la historia de Japon. Este grupo
critico que los otros libros de texto presentaran una vision masoquista que enfatiza
aspectos negativos de Japon en las guerras pasadas e intentd hacer libros de texto que
representaran interpretaciones alternativas de la historia japonesa. La polémica incluso
traspaso la frontera japonesa: después de que se hiciera publico que los manuales
escolares de esta editorial habian pasado el examen de autorizacion ministerial en 2001,
el gobierno coreano y el chino exigieron a Japon correcciones sobre algunos contenidos
de los libros de texto autorizados (Namimoto, 2007: 101) .

Los libros de texto de Fusosha consiguieron la autorizacion del ministerio para su
publicacion y el grupo de autores pretendia que sus manuales se escogieran en el mayor
namero de escuelas posibles. Para lograr este objetivo, segin Mitani (2007a: 98), este
grupo envid a personas que compartian las misma ideologia al comité de educacion de
cada provincia con el fin de ejercer influencia en el proceso de seleccion de los libros de
texto. Asi, en 2001 el proceso de adopcion de los manuales se desarrolld en medio de
fuertes disputas entre dicho grupo nacionalista y sus opositores, y los medios de
comunicacion también siguieron con mas interés de lo habitual el proceso de aprobacion
de libros de texto. El resultado fue insatisfactorio para el grupo de autores de los libros
de texto de Fusosha, ya que sus libros fueron adoptados apenas en un 0,039% de todos

% Entre los 35 aspectos sefialados por el gobierno coreano, 25 eran del libro de Fusosha, y todas las
correcciones que pidi6 el gobierno chino, ocho en total, eran también relativas al manual de la misma
editorial (Namimoto 2007: 101-102).
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los centros publicos de Japon.

En relacion con el proceso de adopcion de estos libros de texto, tenemos un ejemplo que
demuestra como se toman decisiones con motivaciones mas bien politicas en una
reunion del comité ejecutivo de la educacion sobre un asunto primordialmente
pedagogico. De acuerdo con el informe de Nihon shuppan roodoo kumiai rengookai
(2002: 67-68), la cadena de television publica NHK consigui6é una grabacion realizada
en una reunion para la seleccion de libros de texto utilizados en escuelas de un
municipio de Tokio. En esta reunién quedaron como candidatos finales dos libros de
texto: el manual de Fusosha y el de Nihonshoseki que habia sido muy utilizado en los
ultimos afios y que se situaba ideoldgicamente en una posicion opuesta al libro de
Fusosha. La reunion organizada por los cinco miembros del comité de la educacion se
dividi6é en dos opiniones opuestas entre el manual de Fusosha y el de Nihonshoseki.
Durante la reunién, a medida que avanzaban las conversaciones, los miembros del
comité poco a poco iban buscando posibilidades de acuerdo, pero no se concedia la
razén a un lado o a otro, sino que el consenso se logré mediante el descarte de ambos
manuales por ser dos opciones extremas. De esta manera, finalmente sali¢ elegida una
tercera opcion, el manual de Teikokushoin, sobre el que ninguno de los miembros tenia
una opinion especialmente en contra.

El proceso de la toma de decision en este comité es interesante porque en vez de buscar
un libro de texto que mejor convenga a las necesidades pedagogicas de los alumnos, al
final sale elegido un libro que no fue apoyado ni tampoco criticado por ninguno de los
miembros. Es decir, se tomo la decision como resultado de un consenso politico entre
los miembros del comité y en todo caso, parece ser que las consideraciones pedagogicas
no tuvieron la maxima preeminencia en la adopcion de libros de texto. De acuerdo con
el mismo informe, se supone que una escena similar se pudo haber repetido en muchos
otros municipios. Por ejemplo, en Tokio el libro de Nihonshoseki, que habia sido
seleccionado en 43 municipios en el anterior periodo de adopcion, en 2001 se escogid
nada mas que en 15 municipios, mientras que los libros de Teikokushoin y de
Tokyoshoseki, ideologicamente menos marcados, consiguieron ser adoptados en mas
municipios: el nimero de municipios que eligieron el libro de Teikokushoin y el de
Tokyoshoseki ha aumentado de 0 a 6 y de 6 a 24, respectivamente.

En definitiva, podemos considerar que en el circuito que comprende desde la edicion
hasta la adopcion de los libros de texto en Japdn, intervienen cierto poder y control de
caracter politico que seguramente también influye en el contenido de los libros de texto,
ya que las editoriales no s6lo deben tener en cuenta el curriculum ministerial al redactar
sus libros de texto, sino también el posterior proceso de homologacion y de adopcion
para que sus libros de texto finalmente sean escogidos en el mayor nimero de aulas
posible y para que sean rentables como productos comerciales que aseguren la
supervivencia de la empresa. En este sentido, aunque los libros de texto se editen de
mano de diferentes editoriales privadas, que en principio parecen asegurar la presencia
de diferentes opiniones y de puntos de vista en la elaboracion de los manuales escolares,
el sistema de autorizacién ministerial y el proceso de eleccion de los libros de texto
utilizados en las aulas restringen, en realidad, el abanico de opciones disponibles para
los docentes y los alumnos.
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Una consideracion final: ;quiénes son los clientes de los libros de texto?

Los libros de texto, vistos como productos comerciales, tienen caracteristicas
particulares que se diferencian de otros muchos productos. Es decir, normalmente,
cuando un consumidor compra algin producto, ella o ¢l es el cliente que toma la
decision sobre qué comprar, pero en caso de los libros de texto, los compradores que
pagan el coste, los clientes desde el punto de vista de editoriales y los usuarios del
producto o los lectores no necesariamente coinciden.

- Los compradores que asumen el coste de los libros de texto: en Espana son
basicamente los progenitores de los alumnos, mientras que en Japon es el
gobierno, por el sistema de gratuidad. Pero, por lo general, estos compradores no
suelen ser usuarios directos del libro ni clientes que escogen el producto.

- Los clientes que deciden qué libros comprar: desde el punto de vista de las
editoriales con principalmente los profesores porque son los que toman la
decision sobre qué libro escoger. Apple (1991: 30) afirma que, a diferencia de
muchos otros tipos de publicaciones, las editoriales de texto definen sus
mercados no solamente en términos de los lectores reales del libro, sino en
términos del maestro o del profesor. Los alumnos, como compradores, tienen
escaso poder en esta ecuacion, a no ser que sus puntos de vista influyan en la
decision del profesor. No obstante, en las escuelas municipales de Japon esta
potestad de los profesores para elegir un libro de texto que mas les convenga
estd bastante limitada, y el mercado y las vicisitudes de las editoriales estan en
mano de autoridades superiores que tienen una conexion directa con el uso de
los libros de texto ni con las ensenanzas de dia a dia.

- Los lectores o usuarios de los libros de texto: son principalmente alumnos y
profesores, pero tampoco se descarta la posibilidad de que otras personas lo lean.
Segun senala Fujimura (2008: 3), por ejemplo en Japon, los progenitores de los
alumnos estan interesados en los libros de texto, especialmente en los libros de
nivel de la educacion primaria. De acuerdo con una encuesta, mas de la mitad de
los padres que tienen hijos de este nivel educativo dicen que habian leido bien
los manuales de sus hijos o los habian visto un poco a la hora de ayudar a sus
hijos. Al mismo tiempo, hay padres que utilizan los libros de texto de sus hijos
para satisfacer sus propias curiosidades personales y para el aprendizaje. El
27,4% de progenitores cuyos hijos son alumnos de escuelas secundarias utilizan
los libros de texto de Historia y el 27,0%, los atlas.

En cualquier caso, podemos decir que, en lo que se refiere a los libros de texto, estamos
ante un mercado con ciertas particularidades en el sentido de que las relaciones entre los
que asumen el coste de la compra, los que utilizan el producto y los que eligen el
producto son mas complejas, en comparacion con otros tipos de publicaciones o
productos comerciales, sobre los que el mercado estd més estrechamente definido en la
relacion con las necesidades y los deseos que tienen los clientes.
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3.6.4 Curriculo

Intertextualidad entorno a los libros de texto

La presencia del libro de texto en el aula es uno de los dispositivos potentes del discurso
educativo. El libro de texto es entonces un texto discursivo y, en ese sentido, un modo
de proyectar practicas equipadas con significados que ponen en relacion formas de
poder y de saber (Martinez Bonafé, 2002: 20). El libro de texto como un discurso que
refleja las relaciones de poder y de saber no se genera de manera aislada, sino que se
genera en una red compleja entre diversos discursos producidos en diferentes ambitos
sociales. En términos de van Dijk (2000c: 94), los discursos tipicamente no vienen solos,
sino que probablemente constituyen parte de debates sociales y politicos complejos, en
los que varias fuentes, discursos alternativos y otras formas de texto o habla estdn
referidos explicitamente.

Diversas fuentes discursivas, como por ejemplo discusiones politicas sobre algin tema
historico, disputas internacionales sobre un territorio, normas legislativas de educacion,
noticias de medios de comunicacion, etc., tendrian alguna influencia en el contenido de
los manuales escolares. Pero de los diferentes textos discursivos, el curriculo ministerial
es, sin duda, uno de los textos discursivos que mds directamente condiciona el discurso
recogido en los libros de texto, puesto que, por imperativo legal, las editoriales tienen
que seguir lo que dicta el curriculo al elaborar sus libros de texto. El curriculo en si, que
es un producto politico y administrativo, también estaria integrado en relaciones
intertextuales con otros discursos de diversos ambitos sociales.

Las editoriales desempefian el papel de materializar el curriculo en la forma mas extensa
y concreta de libros de texto. Como afirma Grupo Eleuterio Quintanilla (1997: 2), existe
una arraigada tendencia a que el libro de texto sea el organizador del curriculo. Los
docentes suelen acomodar sus programaciones, objetivos, contenidos, metodologia e
incluso evaluacion a partir del manual elegido. De ahi que se sostenga que el curriculo
no esté definido por las directrices ministeriales ni por la programacion docente, aunque
ambas tengan su importancia. Son las editoriales las que, interpretando las
recomendaciones ministeriales, fijan los curriculos por niveles, disciplinas y/o areas de
conocimiento, estableciendo lo que el estudiante debe aprender y el profesorado debe
ensefiar. En este sentido, las editoriales trabajan como mediadoras entre dos tipos de
discurso como son el curriculo y el libro de texto.

No obstante, el grado de importancia que pueden tener las editoriales en la
interpretacion y materializacion del curriculo a la hora de definir el contenido y el
discurso de los libros de texto puede variar segun cada circunstancia. Como ya hemos
comentado en relacion con el sistema de homologacion en Japon, el proceso de
evaluacion para la autorizacion de los libros de texto permite la intervencién mas directa
del ministerio, lo que limitaria mas el papel de las editoriales como mediadoras entre el
libro de texto y el curriculo.

La definicion del curriculo

Takahashi (2004: 127) define el curriculo como el plan general de la educacién escolar
que estructura y ordena el contenido educativo que se debe ensefiar a los nifios de
acuerdo con su nivel de desarrollo. Por una parte, en Espafia la LOE estipula que «se
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entiende por curriculo el conjunto de objetivos, competencias bésicas, contenidos,
métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion de cada una de las ensefianzas reguladas
en la presente Ley».®' Por otra parte, en Japon el curriculo se publica en forma de pauta
o directriz del Ministerio de Educacion con el nombre de «gakusyuu sido yooryoo»
(curriculum guideline). En cualquier caso, tanto en Espafia como en Japon, el curriculo
constituye la base en la elaboracion de los libros de texto, ya que es la pauta que las
editoriales legalmente deben seguir.”

Autonomia local en Educacion

Una de las diferencias que podemos sefalar entre Espafia y Japon en relacion con el
curriculo residen en el hecho de que en Espafia las Comunidades Auténomas puedan
elaborar su propio curriculo, mientras que en Japon la directriz ministerial constituye el
unico curriculo para todo el Estado.

En Espafia, si la comunidad auténoma elabora su propia version de curriculo, como el
caso de la comunidad de Madrid, que tratamos en nuestro estudio, existen paralelamente
dos versiones del curriculo, una nacional y otra autondémica. Respecto al marco
competencial del Estado y de las Comunidades Autonomas, en todo el territorio estatal
se debe respetar «los aspectos basicos del curriculo que constituyen las ensefianzas
minimas» «con el fin de asegurar una formacién comin y garantizar la validez de los
titulos correspondientes». Concretamente, «los contenidos basicos de las ensefianzas
minimas requeriran el 55 por ciento de los horarios escolares para las Comunidades
Auténomas que tengan lengua cooficial y el 65 por ciento para aquéllas que no la
tengany».” Es decir, el 45 por ciento o el 35 por ciento segun la existencia de la lengua
cooficial es el margen que se deja en las comunidades autonomas para desarrollar su
propio curriculo.

No obstante, en realidad la diversidad autonomica en cuanto al contenido curricular
puede no ser muy amplia. Por una parte, si comparamos el curriculo ministerial y el
curriculo de la Comunidad de Madrid de Ciencias Sociales de ESO, se observan mas
similitudes que diferencias, ya que el curriculo de la comunidad también esta
estructurado a partir del contenido bésico representado en el curriculo del Ministerio.
Por otra parte, si, como ya hemos mencionado, los libros de texto tienen una gran
importancia como el medio que organiza y materializa de forma concreta el curriculo y
si los profesores consultan y utilizan los libros de texto diariamente en sus actividades
docentes, las posibles diferencias entre el curriculo estatal y el autondomico se
relativizarian. Es decir, aunque el curriculo autondémico se diferenciara mucho del
ministerial, al utilizar los libros de texto parecidos en las aulas de la mayoria de las
comunidades autdnomas, probablemente seria bastante homogéneo lo que se ensefia y lo
que se aprende en realidad. En este sentido, aunque en Espafia el hecho de que las
CC.AA. tengan potestad para elaborar sus propios curriculos puede implicar mas
diversidad curricular dentro del territorio comparado con Japon, que cuenta con

%1 E] articulo 6 del capitulo III de la Ley Orgéanica de Educacion 2/2006, de 3 de mayo.

62 La legislacion de ambos paises define los el libro de texto en términos de materiales escolares que se
basan en el curriculo. (El apartado 1 del articulo 2 del Real Decreto 1744/1998, de 31 de julio; El articulo
2 de la ley «kyookasho no hakkoo ni kansuru rinji sochi hoo»).

% Articulo 6 del capitulo III de la Ley Orgénica de Educacion, 2/2006, de 3 de mayo.
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solamente una version de curriculo para todo el pais, debemos ser cautos a la hora de
valorar cuanto grado de diversificacion curricular hay en realidad en Espana. Esto es
porque la existencia de dos versiones diferentes del curriculo, uno estatal y otro
autondmico no necesariamente implica que en cada comunidad autéonoma se realice una
ensefianza muy diferenciada en la practica.®*

La coyuntura politica y socioeconémica

El curriculo, por ser un producto legislativo, estd a menudo condicionado por los
cambios politicos del momento. En Espafia, pais en el que desde 1982 los dos partidos
politicos que se han repartido el poder son el Partido Popular (PP) y el Partido Socialista
Obrero Espanol (PSOE), estando desde entonces siempre uno de ellos ocupando el
gobierno y el otro como principal partido de la oposicion, el cambio del gobierno solia
motivar a los politicos a cambiar leyes relativas al sistema educativo, lo que conllevaria
también la modificacion del curriculo y la revision global de los libros de texto.

En cambio, en Japdén, donde el Partido Liberal Democratico (PLD: jiyuu minshutoo) se
ha mantenido un largo periodo en el poder desde su fundacion en 1955 hasta 2009, con
una interrupcion de so6lo 11 meses entre 1993 y 1994, el cambio curricular no fue
motivado por las vicisitudes partidistas, aunque si que cuestiones relativas al curriculo
han despertado mucho interés politico, social y educativo en cada época, principalmente
debido a las transformaciones socioeconémicas. De acuerdo con Shiomi (2006: 71-72),
las polémicas sociales sobre la educacion se han activado cuando la sociedad japonesa
se ha enfrentado a cambios socio-econdmicos sustanciales. Concretamente, esto sucedio
a principios de los 50, a los de los 60 y a finales de los 70.

La primera época coincide con la recuperacion de las dificultades sociales provocadas
por la guerra pasada. En la fase incipiente de una nueva sociedad, surgieron discusiones
sobre qué tipo de habilidades y conocimientos debian adquirir las futuras generaciones.
En la segunda etapa, a principios de los 60, Japon comenzd a transformarse de una
sociedad agricola a una sociedad industrial. Debido a este nuevo modelo social, se
extendi6é la idea de que la educacion necesitaba adaptarse a las nuevas demandas
industriales. Posteriormente, a finales de los 70, llego la época postindustrial, en la que
se satisficieron mas o menos las ansias por la riqueza material. Esta etapa también
coincide con otros cambios sociales importantes que dirigian a Japon hacia una sociedad
de informatizacién, de consumo y de internacionalizacién. Estas nuevas realidades y
algunos problemas educativos que ellas generaban invitaban a diferentes ambitos
sociales a una discusion sobre como debian aprender los jovenes y qué cambios
necesitaban las ensefianzas en el pais.

%4 Las editoriales publican libros de texto en idiomas diferentes al castellano para las CC.AA. que tienen
sus propias lenguas cooficiales, como catalan, euskera, gallego y valenciano. También, con respecto a las
otras variedades lingiiisticas existentes en Espafia, segun Calvo Buezas (1989: 32-33), en los libros de
texto se hace alusion a variedades dialectales como el extremefio, andaluz, aragonés y murciano. En este
sentido, podemos considerar que las editoriales tienen sensibilidad a la diversidad lingiiistica existente en
el Estado. Pero, sin embargo, como sefiala el mismo autor, los libros de texto hacen escasa mencion a
lenguas de los gitanos, como el romani, hecho que implica que no todos los grupos sociales que
comparten una lengua diferente al castellano estandar ganan atencion por igual por parte de los editores
de los libros de texto.
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En esta época, de acuerdo con Takahashi (2004: 135), la tasa de escolarizacioén en los
bachilleratos supero el 90% de los egresados de las escuelas secundarias obligatorias en
1974 y se estandarizo pedir el nivel bachiller en las ofertas de empleo. Ya a partir de los
60, los bachilleratos comenzaban a jerarquizarse segin los niveles académicos y sus
prestigio, de manera que sirviera para la clasificacion de los estudiantes de acuerdo con
sus potenciales. Es decir, aunque los alumnos obtuvieran el mismo titulo de bachiller,
estaban valorados segiin otra escala no escrita pero reconocida en la sociedad que
dependia del prestigio del bachillerato y también de la universidad en la que ellos
acababan sus estudios. Asi, el sistema educativo respondia bien a las necesidades del
mercado laboral y del sistema econdmico, que buscaba a futuros trabajadores con mas
nivel intelectual y profesional, para la valoracion del cual el estatus social de cada
bachillerato y de universidad servia como un criterio.

Estas circunstancias generaron un ambiente competitivo y rigido en el 4&mbito educativo.
La ensefianza que daba un excesivo énfasis a la adquisicion de conocimiento sirvio en la
época de la posguerra para el rapido crecimiento econdémico del pais, pero
posteriormente empezé a ser sefialada como la causa de otros problemas relacionados,
tales como las dura competencia entre los exdmenes de admision de los centros
educativos, especialmente en las universidades, fracaso escolar y violencia de los
alumnos en las escuelas (Yamanouchi y Hara, 2006: 12-15). En estas circunstancias,
algunos pedagogos comenzaron a hablar de la necesidad de convertir las escuelas y las
clases en un lugar mas «ameno» para los alumnos. Con la idea de «clases amenasy, se
aspir6 a relacionar el conocimiento escolar con la realidad més concreta de la vida y la
fisica de los estudiantes y a establecer conexiones entre lo aprendido y sus capacidades
de «viviry (Matsushita, 2006: 314). Asi, surgié un nuevo modelo basado en este ideario.
Este modelo se llama «yutori kyooiku» o la educacion «yutori», que se puede traducir
como «holgado», «menos estresantey, «con margen» o «con flexibilidady.

Como la educacion yutori nacid a raiz de la preocupacion sobre la situacion en la que
los estudiantes vivian estresados a causa de la educacion que les forzaba a aprender
muchos conocimientos, las medidas concretas tomadas con la introduccion de la
educacion yutori son, entre otras, la reduccion de horas de clases exigidas en la directriz
del curriculo ministerial y la introduccion de dos dias de descanso por semana
(Yamanouchi y Hara, 2006: 12-15).% La reduccién del contenido curricular comenzé a
partir de 1977 y a lo largo de las proximas décadas el curriculo se iba adelgazando
progresivamente (Takahashi, 2004: 135; Nagao, 2006: 95-96). Sin embargo, el cambio
mas marcado llegd en 2002 con la nueva modificacién del contenido y horas exigidas
del estudio en el curriculo ministerial. Esta ultima modificacion conllevaba una
reduccion del 30% del contenido curricular anterior (Yamanouchi y Hara, 2006: 12-15).

Entre los principales motivos que impulsaron los ultimos cambios del curriculo, se
hallaban, logicamente, preocupaciones por el bienestar de los alumnos por parte de los
pedagogos. Terawaki (2006: 30), que es uno de los defensores de la educacion yutori

% En los afios anteriores a 1992 en los centros educativos de Japon se impartian clases los sabados por la
maifiana inclusive. A partir de ese afo, se fue introduciendo gradualmente algunos sabados sin clases en el
calendario escolar hasta 1999, afio en el que todos los sabados se convirtieron en dias no lectivos. (Pagina
web del Ministerio de Educacion, Cultura, Deporte, Ciencias y Tecnologia de Japon, en
http://www.mext.go.jp/a_menu/shougai/week/index_b.htm [Fecha de consulta: 2 de octubre de 2012].
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menciona que un 30% de los alumnos en las escuelas primarias, un 50% en las
secundarias, y un 70% en los bachilleratos manifiestan que no pueden seguir bien las
clases porque no comprenden lo que les ensenan. Dada esta situacion, uno de los
objetivos de la modificacion del curriculo era aligerar el contenido de aprendizaje
requerido en el curriculo oficial y crear un margen de tiempo y una flexibilidad, tanto
para los profesores como para los alumnos. Asanuma, Nasu e Ichikawa (2006: 82)
también explican que querian que los estudiantes percibieran el conocimiento adquirido,
no como algo ajeno y frio para ellos, sino como algo que les aporte un significado real y
vivo, aceptado en primera persona.

Sin embargo, como senalan Kotani y Seki (2006: 365), esta clase de aspiracion idealista
pedagoégicamente planteada no es el unico motivo que promovid la politica de la
educacion yutori, sino que hubo otros factores, como la reduccion presupuestaria por la
educacion y la creacion de nuevas oportunidades de negocio en el sector privado de la
ensenanza. También podria haber impulsado esta politica educativa, por ejemplo, el
hecho de que la reduccion drastica del contenido y de horas lectivas en el curriculo haria
ver a los padres que la educacion publica no proporcionaria suficientes ensefianzas a sus
hijos y ello aumentaria la oferta educativa en las academias privadas. Entre los
partidarios de la educacion yutori, incluso, habia algunos idedlogos neoliberales
influyentes que veian favorable que la reduccion curricular abriera mas la brecha entre
los alumnos de elite que aprenderian mas cosas fuera de las escuelas publicas para
alcanzar un nivel académico alto y otros estudiantes menos competentes, que no
llegarian a formar parte de las clases privilegiadas (Yamanouchi, 2006: 25).

La modificacion del curriculo realizada en 2002 suscité fuertes polémicas.
Posteriormente, se extendié rapidamente la alarma social respecto a la bajada del
rendimiento académico de los estudiantes. Sobre todo, la publicacion de los resultados
del informe de Program for International Student Assessment (PISA), que indicaba un
significativo descenso de la posicidon japonesa causé mucho impacto social y finalmente
provocd movimientos a favor de la suspension de la educacion yutori (Ishihara, 2005:
33). En 2008, el gobierno tomo la decision de aumentar los requerimientos curriculares,
contrariamente a lo que habia hecho en los ultimos afios, y elabor6 un curriculo con mas
contenido y mas horas lectivas.

Los libros de texto que analizamos en este estudio son versiones elaboradas en la época
marcada por la educacion yutori, en la que el curriculo exigia menos contenido y menos
horas de estudio en la historia reciente de Japon. Ademads, esta periodo también coincide
con los afios en los que surgian nuevas corrientes ideoldgicas a favor del patriotismo,
que tenian importantes repercusiones en el ambito educativo, especialmente en relacion
con los libros de texto de Historia de la editorial Fusosha, tema del cual hemos tratado
en el apartado anterior. En lo que se refiere a la legislacion educativa, en 2006 la Ley
Fundamental de Educacién se revis6 por primera vez desde que se habia introducido en
1947, y se incorpord, como un propoésito educativo, la formacion del patriotismo (Kawai,
2009: 36), hecho que también puede tener cierta importancia a la hora de analizar
nuestro corpus.
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3.6.5 Discursos en el contexto educativo

Hasta aqui hemos hecho un recorrido necesariamente rapido sobre el contexto social
global que rodea los libros de texto y ahora reducimos el foco de atencion para fijar
nuestra mirada en un contexto mas local de la ensenanza, es decir, en las escuelas y en
las aulas, en las que los profesores imparten clases y los alumnos aprenden utilizando
sus libros de texto.

La influencia de los libros de texto en la formacion de la ideologia y su contexto de
uso

Aunque los libros de texto, que representan discursos oficiales y legitimos, tengan una
especial relevancia en cuanto a la formacion del conocimiento compartido y la ideologia
sobre diferentes temas sociales, nos conviene tomar en consideracion que nunca ha sido
la unica fuente socializadora, y menos en la sociedad actual, que estd deviniendo cada
vez mas compleja (Gimeno Sacristan, 1995: 82). Los libros de texto se editan y también
se interpretan en la intertextualidad en relaciéon con los discursos producidos en
diferentes ambitos sociales. Como afirma Bernete (1994: 61), los libros de texto
intervienen en la vision del mundo de los adolescentes junto con otros productos
discursivos, tales como peliculas, discos y tebeos por un lado, y agentes que pueden ser
profesores, padres y amigos, etc. por otro. Cada una de estas instancias culturizadoras
puede transmitir representaciones, sean 0 no prejuiciosas, sobre determinadas razas,
clases sociales, etc. y, por supuesto, sobre paises o areas geograficas.

En especial, es de suponer que los medios de comunicacién juegan un papel importante
en la formacion del conocimiento socialmente compartido y las percepciones que tienen
los propios alumnos también reconocen su relevancia, segtn el estudio realizado por Gil
Saura (1993). La autora realizé encuestas sobre las concepciones de los alumnos sobre
el Tercer Mundo y observo que aproximadamente un 80% de los alumnos piensan que
los medios de comunicacion son la fuente dominante de informacion sobre el tema,
seguido de un porcentaje algo inferior (alrededor del 50% de los encuestados en dos
escuelas diferentes) que reconoce el papel desarrollado por la escuela. Entre otras
fuentes de influencia sefialadas, podemos hallar la familia, la Iglesia, lecturas, amigos,
etc. Aunque no tiene porque haber correspondencia entre la percepcion de los alumnos
sobre los cuales han sido sus fuentes informativas sobre el Tercer Mundo y el peso
especifico efectivo de cada una de estas fuentes, la autora supone que su percepcion es
esencialmente correcta. Pero también sefala que probablemente el sistema escolar tiene
un papel activo en el refuerzo del conocimiento que los alumnos traen a las aulas, ya
que a través de la ensefianza y de las actividades escolares, le da mayor coherencia y
legitimacion. Si es asi, podemos considerar que los libros de texto no son
necesariamente la primera ni la Unica fuente de discurso que construya el conocimiento
compartido, pero que es uno de los textos mas importantes y su influencia debe ser
comprendida en relacion con otros discursos sociales.

Entre diferentes textos discursivos que tienen relaciones de intertextualidad con los
libros de texto, merece la pena prestar una especial atencidon a discursos producidos en
el contexto educativo, tales como otros materiales utilizados en el aula y discursos
generados entre los profesores y alumnos en clase, ya que seguramente éstos interactiian
mas directamente con los libros de texto.
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3.6.5.1 Posicion de los libros de texto en la didactica

Libros de texto como material principal entre diversos materiales presentes en el aula
La definicion de un libro de texto puede ser tan general como para incluir otros libros y
publicados para propositos educativos, o incluso cualquier libro utilizado en el aula
(Alzate Piedrahita, 1999). Sin embargo, a pesar de que sean cada vez mas comunes el
uso de los materiales audiovisuales y el cambio de los manuales fijos a una mas amplia
gama de recursos, los libros de texto contintan siendo el instrumento mas basico y el
ampliamente utilizado por los profesores (Lippmann, 1980: 65). En otras palabras, los
libros de texto, entre los diversos materiales de estudio que se utilizan en el aula, tienen
un papel central y fundamental como recurso de instruccion sobre el que se asienta la
labor educativa (Mesa Peinado, 1990: 15; Grupo Eleuterio Quintanilla, 1997: 2;
Rodriguez Rodriguez, 2007:188).

A modo de ejemplo, en el contexto educativo actual de Japon, las encuestas que realizd
Fujimura (2008: 2) a profesores de 205 escuelas primarias y 404 escuelas secundarias
revelaron que la mayoria de los profesores organizan sus clases utilizando
principalmente los libros de texto, aunque también incorporan otros tipos de materiales
(un 66, 8% en las escuelas primarias y un 72,1% en las secundarias). En las clases de
Ciencias Sociales de escuelas secundarias, la practica mas habitual es ensefiar
principalmente con los libros de texto y hacer usos puntuales de otros materiales. En un
26,5% de clases de Geografia, un 19,0% de Historia y 20,6% de Educacion Civica, los
docentes afirman que la proporcion del uso de los libros de texto y de otros materiales
didacticos es aproximadamente mitad y mitad.

La importancia que tienen los libros de texto en el contexto real de su utilizacion varia
dependiendo de diferentes factores, no s6lo por la preferencia o estilo didactico de los
docentes para organizar sus clases, sino también por otras condiciones socioculturales.
Por ejemplo, Nieves-Falcon (1980: 53) observd en Puerto Rico que se utilizaban
materiales centralmente disenados y producidos y el libro de texto era el principal
soporte de ensefianza para cada curso escolar. Los profesores no estaban autorizados a
modificar el curriculo ni tampoco habia muchos materiales complementarios, situacion
en la que no era exagerado decir que, durante los seis afios de escolarizacion de los
nifos, los unicos materiales de lectura eran los libros de texto. Podemos considerar un
caso como éste como ejemplo en el que la rigidez de la politica educativa y la ausencia
o escasez de otros materiales complementarios en clase aumenta el peso que representan
los libros de texto en el aula.

Asimismo, el papel que tienen los libros de texto depende también de cada asignatura.
Segun las encuestas realizadas por Japan Textbook Research Center (2000) a algunas
escuelas en Japon sobre el uso de los libros de texto, en clases de idioma japonés, casi
todas las escuelas primarias, secundarias y bachillerato, afirman que utilizan los libros
de texto siempre o casi siempre, mientras que en las clases de Arte de escuelas
secundarias menos de un 10% responde que emplea habitualmente los libros de texto en
clase. La forma de utilizacion de los libros de texto también difiere dependiendo de las
asignaturas. Por ejemplo, hay clases, como las de idioma japonés y de matematicas, en
las que los estudiantes escriben algunas notas en sus paginas, practica que se puede
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considerar cierta forma de interaccion entre el texto y sus lectores, mientras que hay
otras, como las de Arte o manualidades, en las que no sucede lo mismo. Del mismo
modo, los manuales de algunas asignaturas, especialmente de idiomas, se emplean
mucho para mandar deberes en casa. Esto demuestra que la importancia de los libros de
texto depende mucho de la practica diaria que tiene lugar en las aulas.

Definicion legal de los libros de texto en Esparia
En Espafia los libros de texto estan definidos en términos legales de la siguiente manera:

1. A los efectos de lo dispuesto en este Real Decreto, se entiende por materiales
curriculares aquellos libros de texto y otros materiales editados que profesores y
alumnos utilicen en los centros docentes publicos y privados para el desarrollo y
aplicacion del curriculo de las ensefianzas de régimen general establecidas por
la normativa académica vigente.

2. Se entiende por libro de texto el material impreso, de caracter duradero y
autosuficiente, destinado a ser utilizado por los alumnos y que desarrolla,
atendiendo a las orientaciones metodoldgicas y criterios de evaluacion
correspondientes, los contenidos establecidos por la normativa académica
vigente para el area o materia y el ciclo o curso de que en cada caso se trate.
Deberan incluir las orientaciones que se consideren necesarias para su
utilizacion personal por el alumno.

4. Entre los otros materiales curriculares a que se hace referencia en el apartado
1 de este articulo, quedan comprendidos tanto los materiales complementarios
para uso del alumno como los de apoyo para el profesor.

Estos materiales podran ser impresos o utilizar otro tipo de soporte. Los
cuadernos de ejercicios para los alumnos deberan ser impresos. Las guias
didacticas para el profesor y otros materiales de apoyo para la funcién docente
podran editarse también para medios audiovisuales, informaticos o multimedia.
Este material tendrd siempre un cardcter complementario y no podra
condicionar la autosuficiencia del libro de texto del alumno.

5. No tendran el caracter de materiales curriculares aquellos que no desarrollen
especificamente el curriculo de una materia aunque sirvan de complemento o
ayuda didéctica para su ensefianza, como pueden ser diccionarios, atlas, libros
de lecturas, medios audiovisuales y otros medios o instrumental cientifico.
(Articulo 2. «concepto y clases de materiales curriculares» del Real Decreto
1744/1998, de 31 de julio, «sobre uso y supervision de libros de texto y demas
material curricular correspondientes a las ensefianzas de Régimen General», el
subrayado es nuestro.)

De acuerdo con este decreto, entre los diferentes materiales que pueden ser utilizados en
el aula, hay libros de texto por un lado y otros materiales complementarios, por otro. Por
tanto, podemos considerar que se les atribuye a los libros de texto un papel distintivo
como un material principal con respecto a los demas textos dentro de la red de los
materiales empleados en clase. También se estipula que este material principal sea
autosuficiente sin necesidad de ser complementado como otros recursos didacticos.

Este decreto, al mismo tiempo, hace distincion entre los materiales curriculares que
desarrollan especificamente el curriculo y otros que no tengan este caracter curricular.
Entre los materiales curriculares, entre los que el libro de texto constituye el material
principal, se puede referir, tanto a «los materiales complementarios para uso del alumno
como los de apoyo para el profesor», como por ejemplo, «cuadernos de ejerciciosy,
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«guias de didacticas para el profesor», «medios audiovisualesy», «informaticos» o
«multimedia». En cambio, no se reconoce el caracter curricular en otros recursos como
«diccionarios, atlas, libros de lecturas, medios audiovisuales y otros medios o
instrumental cientificon que no estén disefiados precisamente para desarrollar el
curriculo.

Definicion de los libros de texto en Japon

En la legislacion japonesa, los libros de texto estan definidos como «libros que se
emplean, en las escuelas primarias, en las secundarias y en los bachilleratos, para
alumnos o estudiantes como el material principal organizado y ordenado de acuerdo con
el curriculo, y que son homologados por el Ministerio de Educacion o bien elaborados
por el propio Ministerio».®® Al igual que en Espafia, en Japon también el libro de texto
estd definido como el material principal que desarrolla el curriculo. Ademas, se le afiade
a la definicion el requisito de ser homologado por el Ministerio de Educacion. En
cuanto al uso de los libros de texto, segin el Ministerio de Educacion, la Ley de
Educacion Escolar (gakkoo kyooiku hoo) estipula la obligatoriedad del uso de los libros
de texto en las escuelas primarias y secundarias y bachilleratos (Kyookasho kenkyuu
sentaa, 2004: 41; Namimoto, 2007: 104-105).

3.6.5.2 Utilizacion de los libros de texto en el aula

Lectura de los libros de texto en el aula

Martinez Bonafé (2002: 21-22) afirma, en lo que se refiere a los libros de texto, que
para un académico o un erudito o un experto las posibilidades son mas abiertas que para
los maestros, ya que diferentes expertos pueden elaborar libros de texto distintos, pero
para los maestros solo es posible elegir entre distintas opciones a las que se les dio un
determinado formato u otro, pero ya no es posible definir cddigos o tomar opciones
epistemologicas, y que para los estudiantes, hay una sola opcioén y un solo significado.
Lo que sefiala este autor resulta muy interesante, ya que es verdad que a medida que nos
acercamos al usuario de los manuales, las posibilidades de eleccion del contenido van
disminuyendo. Sin embargo, el hecho de que el libro de texto se presente ante los
profesores y los alumnos como un producto «hecho» y como un codigo fijo sin
posibilidades de modificacion, no implica que todo lo que estd en el libro se ensefie ni
se aprenda porque en las practicas de la ensenanza el significado se construye mediante
la interpretacion por parte del profesor y de los alumnos y la interaccion entre ambos.

Como afirman Apple y Christian-Smith (1991: 14), los estudiantes traen al aula sus
propias biografias de clase, de raza, de género, etc. y aceptan selectivamente,
reinterpretan y rechazan lo que se considera el conocimiento legitimo. Por tanto, ellos
son constructores activos del significado de la educacion con el que se topan, como lo
son los profesores. Cuando se trata de los libros de texto desde el punto de vista del
proceso lector, nos parece especialmente importante tomar en consideracion el contexto
de utilizacion de los mismos, puesto que estamos ante un tipo de texto escrito que se lee
y se interpreta en condiciones particulares. Leer es una actividad que normalmente
realizamos de forma individual, pero en el caso de los libros de texto la lectura puede
desarrollarse de diferentes maneras en interaccion con otros participantes de la clase,

% Articulo 2 de la ley «kyookasho no hakkoo ni kansuru rinji sochi hoox.
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hecho que modificaria el proceso lector convencional de lectura solitaria.

Por ejemplo, en cuanto a la manera por la que los alumnos leen los manuales, Horsley
(2007: 418) observod en una clase que la profesora habia utilizado una amplia variedad
de técnicas para involucrar a los alumnos en los textos, tales como la lectura por parte
de la profesora en clase, la lectura silenciosa por parte de los alumnos y la lectura en voz
alta individual o grupo. También, con respecto a la seleccion de los temas de lectura, no
todas las partes del texto reciben el mismo grado de atencion por parte del profesor. En
clase hay temas que se ensefian y otros que se saltan aunque estén en el libro de texto,
ya que los profesores tienen una larga historia de mediar y transformar el material
cuando lo utilizan en las aulas (Apple y Christian-Smith, 1991: 14). Por ejemplo, Pérez
Herrero y Garcia-Arévalo Calero (1994: 155-156) observan que los alumnos espafioles
suelen estudiar de forma parcial los temas de América Latina que vienen en sus libros
de texto y que, conforme va aumentando la edad y el nivel escolar del estudiante, va
creciendo la «costumbre» de saltarse los temas relacionados con América Latina, al
mismo tiempo que se reduce la practica de estudiarlos totalmente o ampliarlos. Estas
practicas docentes de dirigir la atencion a ciertos temas en detrimento de otros tendrian
una repercusion importante en la construccion del conocimiento de los alumnos, puesto
que se trata de una intervencion bastante directa en su proceso lector y en la
interpretacion de los libros de texto.

Profesor como mediador

En cualquier caso, los docentes juegan un rol importante en el proceso de la
construccion del significado de los libros de texto, puesto que son ellos quienes pueden
mediar entre los estudiantes y las visiones de mundo que puede entregar un instrumento
cultural tan potente como es un texto escolar (Bernete, 1994: 72; Garrido Gonzalez,
2009: 348). La lectura de los libros de texto y su interpretacion por parte de los alumnos
pueden estar condicionadas por el profesor porque, como sefialan Perrot y Preiswerk
(1979: 31), los profesores modifican los manuales a través de su interpretacion en el
aula. Aunque los alumnos también le dan significado a lo que leen por sus propias
experiencias y prejuicios, la influencia de la intervenciéon del profesor en el aula
constituye un factor importante en la lectura de los manuales escolares.

En términos de Apple (1993: 117), histéoricamente muchos profesores han luchado tanto
en contra como a favor del texto estandarizado. Enfrentados a clases muy numerosas, a
unas condiciones de trabajo dificiles, a una formacion insuficiente y, lo que es aun mas
importante, a la escasez de tiempo disponible para preparar un amplio abanico de
materias para los alumnos que tenian encomendados, los profesores no han considerado
necesariamente los libros de texto como una imposicion, sino como una herramienta
esencial.

Sin lugar a dudas, para los profesores, que suelen estar muy ocupados por sus diversas
tareas escolares, los libros de texto constituyen, en general, una herramienta Util para
llevar a cabo sus actividades docentes. Incluso, la escasez de tiempo puede provocar
dependencia de los profesores en el uso de los libros de texto, como sefala
Aamotsbakken (2007: 120). Un profesor o profesora debe realizar cada dia una gran
cantidad de trabajo: ensefiar varios temas, ayudar a los alumnos a resolver problemas
practicos o intelectuales durante el dia, preparar el siguiente dia de clase, etc. Por
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consiguiente, es comprensible que los docentes busquen ideas y soluciones en el libro
de texto, ya que esto puede ahorrarles mucho trabajo de preparacion. A parte de la falta
de tiempo disponible, Rodriguez Rodriguez (2007: 188) senala también como posibles
razones por las que los profesores tienden a depender de los libros de texto, factores de
experiencia, las percepciones de los profesores sobre la autoridad de los libros de texto,
etc. Obviamente, ningin profesor puede estar perfectamente especializado en todos los
temas que ensefia y, si son profesores con poca experiencia docente, la confianza que
ellos depositan en lo que dicen los manuales seria aun mayor.

3.6.5.3 Algunos ejemplos concretos en Espafia y en Japon

Para presentar un panorama completo sobre la influencia de los libros de texto en la
produccion y reproduccion de determinadas formas de comprender el mundo y la
ideologia que establece la frontera entre nosotros y los otros, harian falta
investigaciones de corte etnografico que pudieran ilustrar de qué modo los profesores y
los alumnos utilizan los libros de texto en clase y como hablan ellos de diferentes temas
sociales. Sin embargo, llevar a cabo un estudio etnografico de grandes dimensiones esta
mas alla de los limites de nuestro trabajo. Por consiguiente, en este apartado, lo que
pretendemos es presentar un pequefio estudio que hemos llevado a cabo principalmente
mediante entrevistas a algunos profesores que imparten clases de Ciencias Sociales en
Espafia y en Japon.

Cada clase es un mundo particular, como es de esperar, en el que el profesor y los
alumnos utilizan los libros de texto de diferentes maneras y donde ni las précticas de la
ensenanza en relacion con los libros de texto ni sus posibles repercusiones en la
construccion del conocimiento de los alumnos resultan faciles de prever ni de
generalizar. En este sentido, las situaciones que describimos en este apartado tratan de
casos especificos y unicos que no nos permiten sacar conclusion alguna sobre el uso de
los manuales escolares en clase en términos generales, pero tratar aqui de algunos
ejemplos concretos de la ensefianza nos parece de utilidad, puesto que probablemente
estos casos particulares también contienen practicas comunes y habituales que se repiten
en muchas de las aulas de ambos paises. Y, ademads, a través de lo que comentan los
profesores, podremos entender mas sobre situaciones diarias y concretas de practicas
docentes de cada uno de los paises. Por consiguiente, tomamos como objetivo de este
apartado situarnos mejor en el contexto educativo de ambos paises, especialmente en el
contexto de utilizacion de los libros de texto de Ciencias Sociales de la ensefianza
secundaria obligatoria, a través de la percepcion que tienen los profesores entrevistados.

Datos recogidos

En total, siete profesores han colaborado como entrevistados o contestando a la encuesta
de forma escrita, y todos ellos imparten clases de Ciencias Sociales en centros de
educacion secundaria en Espafia o en Japon. Cinco de los profesores imparten clases en
institutos de Catalufa, pero también hemos podido entrevistarnos con una profesora que
trabaja en un colegio de Madrid y con otra que imparte clases en la ciudad de
Matsuyama (Japon). Como los libros de texto que analizamos en este estudio son de la
Comunidad de Madrid y de Japoén, estas dos profesoras, que afortunadamente son
veteranas en la ensefianza y conocedoras del tema de los libros de texto en la
Comunidad de Madrid y en Japon por haber colaborado en la edicion de materiales
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didacticos, nos han proporcionado informacion que nos ayuda especialmente a
comprender mejor la situacion educativa entorno a los libros de texto que analizamos.
Los datos de los que disponemos son los siguientes:

1) Encuestas escritas a dos profesores de un instituto

2) Cuatro entrevistas realizadas en Espaia

3) Una observacion en una clase de Historia en un centro de la Comunidad de
Madrid

4) Una entrevista realizada en Japon

En primer lugar, dos profesores respondieron de forma escrita a un cuestionario sobre el
uso del libro de texto.®” Esta encuesta también nos sirvié como estudio piloto para las
posteriores entrevistas, ya que nos ayudd a ver en qué temas nos teniamos que enfocar y
a reconocer la necesidad de realizar entrevistas presenciales. Por ejemplo, uno de los
encuestados contesto a la mayoria de las preguntas diciendo «depende», pero lo que nos
interesaria es preguntar de qué dependen las diferentes maneras por las que se utilizan
los libros de texto en el aula.

En segundo lugar, hemos entrevistado a cuatro profesoras que imparten clases de
Ciencias Sociales de ESO en Espafia, tres de las cuales trabajan en Catalufia y una en
Madrid. La entrevistadora es la autora de este trabajo y las entrevistas se han llevado a
cabo de manera presencial e individual. Para esta entrevista hemos empleado el mismo
cuestionario que habiamos utilizado para la encuesta escrita que acabamos de
mencionar. Pero no hemos seguido estrictamente el orden de preguntas ni las
expresiones del cuestionario, sino que, tomando el cuestionario como un punto de apoyo,
ibamos de un tema a otro respetando el desarrollo de la conversacion que surgia en cada
momento.

Cuando las profesoras entrevistadas nos dieron permiso y la situacién nos lo permitia,
grabamos auditivamente la entrevista, y en caso contrario, utilizamos como datos
principales los apuntes tomados por la entrevistadora.’® Posteriormente, segiin los datos
disponibles, hemos resumido las respuestas de las entrevistadas sobre cada una de las
preguntas de nuestro cuestionario.®

En tercer lugar, una de las profesoras entrevistadas, la profesora que imparte clases en la
Comunidad de Madrid, permitié hacer una observacion de su clase de Historia del
cuarto curso de ESO. La autora estuvo presente en el aula y tomo apuntes sobre el
desarrollo de clase y la utilizacién de los libros de texto.

En cuarto lugar, hemos entrevistado a una profesora que imparte clases en un colegio
municipal de Japon. Para esta entrevista también hemos utilizado el mismo cuestionario

%7 El cuestionario se puede ver en el anexo I.

% En cuanto a la grabacion, no se hizo una transcripcion exacta palabra por palabra, ya que nuestro
objetivo no consistia en realizar un analisis detallado del discurso sobre como o de qué manera los
profesores hablaron del tema, sino que lo que nos interesaba en este caso era qué se dijo y la grabacion
tenia simplemente una funcién recordatoria.

%9 Estos resumenes estan en el anexo III.

70 Esta observacion fue realizada el 9 de marzo de 2010 desde las 16:00 hasta las 17:00.
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para desarrollar la conversacion, pero con ciertas modificaciones de preguntas para

adaptarlas al contexto educativo de Japon.

Profesoras entrevistadas

En relacion con las entrevistas presenciales, resumimos, en las siguientes tablas, los datos
basicos sobre las cinco profesores entrevistadas. Nos referimos a ellas como profesora A,

B,C,DyE.
Profesora A
Fecha 9 de marzo de 2010
Lugar En el colegio

Entrevista realizada
Datos recogidos

Apuntes de la entrevista, apuntes de la
observacion de clase, dossier del colegio

. tf' .
Entrevistado Identificacion

Profesora A (es la responsable de CC.SS. y
también ha trabajado como colaboradora en la
edicion de materiales didacticos.)

Cursos que imparte

4° de ESO y 2° de Bachillerato.

Identificacion Colegio San Viator
Localidad Madrid
Tipo del centro Concertado

Numero de profesores

Centro en el que de CC.SS. de ESO

6, entre los cuales 2 imparten también clases de
EpC.

imparte clases

Otras caracteristicas a

En todo el colegio hay 1400 alumnos y 70
profesores aproximadamente, y el nimero de

destacar alumnos de ESO es unos 500. Estd en una zona
de clase media o media baja.
Profesora B
Fecha 26 de mayo de 2010
Entrevista realizada | Lugar En el colegio
Datos recogidos Grabacidén auditiva de la entrevista
. Identificacion Profesora B
Entrevistado -
Cursos que imparte 2°, 3%y 4°
Identificacion La Salle Bonanova
Localidad Barcelona
Tipo del centro Concertado
Numero de profesores 748

de CC.SS. de ESO

Centro en el que
imparte clases

Otras caracteristicas a

Este centro imparte clases a los alumnos de
infantil al bachillerato. El nivel de ESO cuenta
con 1200 alumnos y mas de 40 profesores. Es un
colegio cristiano y estd en una zona socialmente

destacar bien considerada en Barcelona. Es un centro
concertado, con excepcion del bachillerato, que
es privado.
Profesora C
Fecha 2 de marzo de 2010
Entrevista realizada | Lugar En el colegio

Datos recogidos

Apuntes de la entrevista
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Entrevistado

Identificacion

Profesora C

Cursos que imparte

2°,3°y 4° de ESO

Centro en el que
imparte clases

Identificacion

Colegio situado en la provincia de Barcelona

Localidad

Una ciudad situada en la provincia de Barcelona

Tipo del centro

Concertado

Numero de profesores
de CC.SS. de ESO

3

Otras caracteristicas a
destacar

Es un colegio de congregacion salesiana que
imparten clases desde infantil hasta secundaria,
en las que estudian 500 alumnos y trabajan 60
profesores aproximadamente.

Profesora D

Fecha 7 de Junio de 2010
Entrevista realizada | Lugar En el colegio

Datos recogidos Grabacidén auditiva de la entrevista
Entrevistado Identificacion Profesora D

Cursos que imparte 1°,2°y 4° de ESO

Identificacion IES Anna Gironella de Mundet

Localidad Barcelona

Tipo del centro Publico
Centro en el que Numero de profesores 4

imparte clases

de CC.SS. de ESO

Otras caracteristicas a
destacar

Por ser un centro publico en un barrio no
especialmente favorecido, el nivel
socioeconomico de los estudiantes es algo mas
humilde que los otros centros que visitamos.

Profesora E

Entrevista realizada

Fecha

18 de abril de 2010

Lugar

Fuera del colegio, en un restaurante situado en
Matsuyama

Datos recogidos

Apuntes de la entrevista

Entrevistado

Identificacion

Profesora E

Cursos que imparte

1 y 3 de la Educacién Secundaria

Centro en el que
imparte clases

Matsuyama shiritsu nishi chuugakkoo (Escuela

Identificacion Secundaria del Oeste de Matsuyama)
Localidad Matsuyama, Japon

Tipo del centro Publico

Numero de profesores 4

de CC.SS. de ESO

Otras caracteristicas a
destacar

Es un instituto publico de la educacion
secundaria, gestionado por la ciudad de
Matsuyama. Tiene 630 alumnos y 38 profesores.

a) Ejemplos en aulas espafiolas
Las preguntas que hemos hecho a los

siguientes temas:

profesores giran principalmente sobre los
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- (Como seleccionan los libros de texto cuando toca el afio de adopcion?

- (Coémo se utiliza el libro de texto en el aula?

- (Cémo utilizan los alumnos los libros de texto en su casa?

- (Como utilizan los profesores los libros y otros materiales de referencia para
preparar sus clases?

A continuacion, resumimos las respuestas de los profesores sobre cada una de estas
cuestiones.

Adopcion del libro de texto: ;como se selecciona y con qué criterio?

Los libros de texto que los profesores utilizan son de grandes editoriales, concretamente
Santillana, SM, Vicens Vives y Edebé. Todos los centros coinciden en que los
profesores de la materia se retinen para escoger los libros de texto que les parezcan
mejor. Sin embargo, hasta qué punto la opinion de los profesores se respeta en la
adopcion de libros de texto varia seguin la politica y la organizacion de cada colegio. Por
ejemplo, la profesora B explica que La Salle Catalufia tiene varios colegios y la
organizacion quiere que todos los colegios utilicen los libros de texto de una misma
editorial. Por esta razon, los libros de texto que los profesores escogen en un centro no
necesariamente se adoptan, ya que la decision final depende del voto de todos los
colegios que pertenecen al grupo. Por tanto, podemos considerar que en este centro la
libertad de los profesores para seleccionar los libros de texto que mas les convengan
resulta, en ocasiones, algo mas limitado. Asimismo, el colegio en el que trabaja la
profesora C tiene unas condiciones aun mas restrictivas en cuanto a la seleccion de
libros de texto. Como este colegio forma parte del grupo Edebé, se utilizan por defecto
los libros de texto de la editorial Edebé a no ser que haya circunstancias especiales,
como el caso del manual de Educacion para la Ciudadania, en el que Edebé no tenia
libros de esta materia y se tenia que escoger el libro de otra editorial.

En cuanto a la relacion de los profesores con la direccion y con los padres, la profesora
A afirma que, aunque tanto la direccién como los padres tedricamente pueden vetar la
decision de los profesores en cuanto a qué libros escoger, normalmente respetan al
profesorado. Segun la profesora, a los padres no les suele importar qué libro se adopta,
pero protestan sobre todo cuando los profesores no utilizan mucho los libros de texto a
pesar de habérseles hecho comprar. Por eso, aunque la utilizacion de los libros de texto
en el aula no es obligatoria en términos legales, los padres impelen a los profesores a
que aprovechen estos recursos didacticos. La profesora B también hace un comentario
similar cuando dice que se ve obligada a utilizar el libro de texto porque éticamente no
estd bien hacer comprar a las familias el libro para no utilizarlo después en clase.

En cuanto a los criterios por los que los profesores evaltian los posibles candidatos de
libros de texto para ser utilizados en sus aulas, hay centros que comparten de forma
explicita una serie de criterios para la valoracion de los manuales, mientras que en otros
centros cada profesor evalua los libros de texto segun sus experiencias docentes.

Los profesores valoran los libros de texto de acuerdo con sus aspectos didécticos
teniendo en cuenta contenidos, actividades, ejercicios, recursos de aprendizaje, forma de
explicar acontecimientos, visualizacion, diversidad de actividades que se ajusten tanto a
alumnos capacitados como a los que necesitan refuerzos, etc. Pero también el aspecto
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ideologico puede formar parte del criterio de seleccion del libro de texto como
menciona la profesora A, en relacion con la correspondencia entre la filosofia del centro
y la filosofia de la editorial.

El colegio San Viator recoge, en su dossier del profesorado, criterios preestablecidos
para evaluar los libros de texto, como podemos ver a continuacion.

! Este dossier fue proporcionado por la profesora A.
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& PROCEDIWAENTOS ¥ MODOS D€ ACTUACKOW

d. Formulario para la evaluacién y seleccion de libros de texto
para el curso 2009-10

108 SEros de Mo y miteraies CUMCUIESs S840 POdran ser cambiados of Revan mis do 4 afice
o0 @ programacidn segun o Reat Decretd 17441556

Han participado los sigulentes profesores:

Noda cwla
sotve 10 p.

» Frmyeger of Duwcior Gorersl arten Se nenna of #ws e mayo
o Lo Kros de s de BechBensto srdn MT0ecos defrvivamente por of Eoupo Dredhvo § Ios omos de DILP-
ESO por of Cormand Facoter en ol man de

Pay 32 Coaser ool profeacraco Colepo See Vaiir Madnd Curss 200910

(Dossier de documentacion para el profesorado del Colegio San Viator. Curso 2009-10, p.32)
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bnce0a 10

FOTOCOMAR TANTAS HOJAS COMO EDITORIALES ESTUDIADAS

Dosuver el profescracn Cokgo San Vietor-Mednd. Curse 2009-10 Pag 23

L
(Dossier de documentacion para el profesorado del Colegio San Viator. Curso 2009-10, p.33)
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f. Orientaciones para valorar la eleccion de un libro de texto.

1. COMPRENSION

Contenidos transmitidos. Actualizacion, organizacion y calidad de los mismos

Existe una gradacion vertical de los contenidos teniendo en cuenta su dificultad.
Estructura clara y presentacion correcta de los contenidos en cada unidad (estructura
de alto nivel presente, clara y bien sefialada)

El libro no presenta errores conceptuales.

La letra es apropiada por su tipo y tamafio.

Formato atractivo y practico ( impresion, calidad del papel —brillos-, precio)

Se utilizan colores, realces, y flechas para destacar o separar partes importantes.
Informacion breve y precisa.

llustraciones claras, adecuadas al contenido.

Se destacan los puntos claves

Nivel de lectura adecuado al nivel del desarrollo de los alumnos. Términos utilizados.
Explicaciones y ejemplificaciones precisas

AEREEEEE .ad

2. ASPECTOS DIDACTICOS , ]

@ Modelo curricular que subyace. Formulacion expresa y correcta de objetivos,
contenidos y procedimientos que el alumno debe desarrollar. Hay expresion de los
contenidos minimos
Introduccion que capte la atencion del alumno, sea motivadora y presente el interés
de su aprendizaje.

Se respeta la concepcion del aprendizaje significativo.

Sefializacion coherente de contenidos.

Estan bien relacionadas la teoria y la préactica.

Se presentan actividades iniciales para enlazar con conocimientos previos.

Las actividades evaluan continua y formativamente el aprendizaje de los alumnos

Se incluyen actividades validas para adaptaciones y seguimiento de la diversidad.

las actividades son acordes con los contenidos aprendidos.

Se presentan ejercicios variados, no mecanicos que favorecen el procesamiento de
la informacion.

En la guia del profesor aparece la distribucion de los contenidos mediante mapas
conceptuales o esquemas.

Incluyen la posibilidad de utilizacion de nuevas tecnologias en el aula.

Bibliografia empleada y recomendada. Calidad, facilidad de localizacion.

Materiales didacticos recomendados. Articulos, paginas web, peliculas...

(Dossier de documentacion para el profesorado del Colegio San Viator. Curso 2009-10, p.34)

B B AERNAAAA &

En este colegio comparten sistematicamente una serie de criterios que se deben tener en
cuenta a la ahora de valorar los libros de texto. Los profesores evaltian sobre cuatro
aspectos  principales: texto-didactica, propuesta de actividades, materiales
complementarios y guia didactica-solucionario, y ponen una nota a cada uno de estos
aspectos, a la vez que acompafian comentarios escritos a sus puntuaciones numeéricas.
También establecen algunos criterios concretos en los que se basan en la evaluacion,
que consisten, por un lado, en la valoracion de la adecuacion del contenido mismo del
libro de texto para los alumnos, tales como la calidad del contenido, la exactitud, tipo de
formato, ilustraciones claras, etc. y por otro, en la evaluacion de los aspectos didacticos
del libro de texto desde la perspectiva docente, como por ejemplo, la calidad de las
actividades y de ejercicios, la guia del profesor, la informacion bibliografica, etc. Estos
criterios de evaluacion coinciden en general con los aspectos que los otros profesores
nos sefialaron como factores a tener en cuenta a la hora de valorar los libros de texto.
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Los profesores afirman, en general, que las editoriales promocionan activamente sus
libros de texto y otros materiales complementarios y hacen visitas con frecuencia a los
colegios. Incluso, como comenta la profesora C, a pesar de que en su colegio
dificilmente se utilice un libro de texto que no sea de Edebé¢, igualmente vienen los
comerciales de otras editoriales para promocionar materiales complementarios.
También estas visitas parecen servir como buenas ocasiones para que los profesores
transmitan sus opiniones a las casas editoriales, ya que, sea por escrito o sea
verbalmente, los profesores comentan a los comerciales qué les parecen los libros de
texto. Probablemente la profesora C tiene razon cuando senala que las editoriales estan
interesadas en saber como opinan los profesores de sus productos porque los clientes
principales del libro de texto son los profesores, mas que los alumnos.

Una anécdota destacable que comentan dos de los profesores es que hay editoriales que
intentan ofrecer algo a cambio si el colegio decide comprar sus libros de texto. Por un
lado, el profesor 1 dice que las editoriales facilitan ejemplares e intentan dar regalos
extra si realizan la compra. Por otro lado, la profesora A respondi6, cuando la
entrevistadora le pregunto si alguna vez la direccion vetd la seleccion del libro que
hicieron los profesores, que eso habia pasado alguna vez, porque si la direccion recibia
ayudas economicas de alguna editorial, le sabia mal si no se utilizaban los libros de esa
editorial. Segun esta profesora, es algo que no se comenta, pero lo sabe todo el mundo.
Como la decision de un centro educativo acerca de qué libro de texto escoger conlleva
un gran interés econdmico, no nos resulta dificil imaginar la importancia que la
adopcion del libro de texto implica para las editoriales. Aunque, en la mayoria de los
casos, probablemente los profesores puedan escoger los libros de texto que les parezcan
mejor desde el punto de vista docente, es posible que en algunas ocasiones, en el
proceso de la adopcidn de los libros de texto interfieran intereses econémicos y politicos
del colegio.

Al comienzo de cada curso académico, los alumnos compran nuevos libros de texto o
los intercambian con los estudiantes de otros cursos. La opcion informal es el
intercambio de libros entre hermanos, primos o amigos, pero en algunos colegios hay
algiin sistema mads estructurado de intercambio de libros de texto gestionado por la
asociacion de madres y padres de alumnos (AMPA). Segun explica la profesora B, la
participacion es voluntaria y los padres interesados pagan un precio muy reducido para
recibir los libros para el proximo curso a cambio de los libros que sus hijos utilizaron en
el presente curso. Los alumnos que quieren participar en el intercambio tienen que
mantener sus libros limpios y no pueden subrayar o escribir algo en las paginas. Esto
limitaria, en cierto grado, la posibilidad de que los alumnos interactien con sus libros de
texto, ya que el acto mismo de subrayar y escribir algo en las paginas tendria un efecto
visual que repercute como minimo en la memoria. Pero la profesora B menciona que en
caso de su centro, que es grande, no es facil gestionar este sistema de intercambio y en
realidad no participan muchos alumnos. En cambio, en el colegio de la profesora A, no
tienen sistema formal de intercambio aunque entre los hermanos se pueden aprovechar
libros antiguos. Segun la profesora, en general, los alumnos no suelen querer abandonar
los libros que han utilizado y prefieren conservarlos y, como es légico, las editoriales
tampoco quieren que los reutilicen.
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Uso de los libros de texto en clases

Los materiales que se empelan en clases de CC.SS. son variados. Los sefialados por los
profesores son: recursos que tienen las paginas web de las editoriales (tanto de la
editorial del manual que se utiliza en clase, como de otras editoriales), materiales reales
(flechas, objetos de ceramica, etc.), mapa, DVD, video, fotocopias (periddico, cuaderno
de ejercicio, libros de otras editoriales, materiales de elaboracion propia, etc.), web,
fotografias, pizarra digital, proyectores, ordenadores, materiales colgados en el aula
virtual, documentales.

Los profesores combinan estos materiales de diversos tipos con el libro de texto, pero
afirman, excepto una profesora, que el libro de texto es el recurso que constituye el
material principal en el aula. El centro en el que imparte clases la profesora A, incluso
adopta una politica expresa de dar importancia al libro de texto en sus ensefianzas y
propone, como objetivo, acabar el libro de texto en cada curso académico y animar a
que los alumnos lean todo el libro. Con respecto al modo por el que utilizan los libros de
texto, en términos de la profesora B, «la base es el libro de texto porque es el programa
que ti has de seguir y a partir de ahi amplias o recortas el contenido». Uno de los
ejemplos que nos dio la profesora D quiza nos ayude a comprender como la profesora
aprovecha otros materiales sobre la base del tema principal tratado en el libro de texto.

Por ejemplo, cuando hacemos la prehistoria, nos llevamos al aula materiales
liticos para que los vean, para que los toquen y para que los descubran. Nosotros
cogemos y decimos, vale, de este libro haremos esto, esto y esto y lo trataremos
asi, asi y asi. Pero claro en alguna cosa nos tenemos que centrar. Nos centramos
basicamente en el libro. Y después ponemos cosas por ejemplo, ahora con las
imagenes que ellos veran, pero esto no estan el libro. Yo les preparo este trabajo,
que es muy sencillo, para que ellos descubran las tres etapas del arte griego y
vayan poniendo las cosas. Yo les ensefiaré las imagenes y les pondré en la
pizarra y ellos haran este trabajo. Esto no esta en el libro, pero el tema si que
esta en el libro.

Los profesores respetan basicamente las pautas que marcan los libros de texto a la hora
de organizar las clases, pero también segun las necesidades modifican de manera
flexible el orden y la prioridad de los temas tratados. Por ejemplo, de acuerdo con la
profesora C, en caso de que organicen una salida al Parlament, miran el contenido
relevante a esa visita, o si surge algiin tema candente en un dia también dan prioridad a
ese tema en vez de seguir otro tema del libro de texto.

Con respecto a las preguntas «;los alumnos leen los libros de texto con frecuencia en
clase?» y «ien qué momentos los suelen mirar?», la respuesta mas repetida es
«depende». Como explica la profesora B, los alumnos suelen tener los libros abiertos,
pero, segun el tema, no los miran mucho, ya que CC.SS. es una asignatura que puede
incorporar muchos temas de la vida y que la profesora prefiere dedicar mas tiempo a
aquellas actividades que fomentan mas ambiente de opiniones y que hacen madurar a
los alumnos.

En lo que respecta a las maneras por las que se utiliza el libro de texto en el aula, por

ejemplo, la profesora C comenta que leen en voz alta, hacen esquemas del contenido,
miran fotos y graficos, etc. También, algunos profesores aprovechan mas actividades
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que propone el libro de texto y otros dicen que no las suelen utilizar. Seguramente, varia
mucho la manera por la que se emplea el libro de texto en el aula, segun el profesor, el
tema tratado y el tipo de alumnos. Con el fin de conocer sobre este aspecto con un
ejemplo mas concreto, nos ayudard presentar la observacion en el aula que realizamos
en una clase de Historia de la profesora A.

Observacion de clase realizada en el Colegio San Viator (Madrid)

Después de la entrevista, la profesora A, dio permiso a la investigadora para realizar una
observacion de su clase de Historia del cuarto curso de ESO. Durante esta observacion, la
investigadora estuvo sentada en una mesa situada en la parte delantera del aula, en un
rincon, mirando hacia los alumnos y tomaba apuntes sobre el desarrollo de clase,
especialmente fijandose como utilizaban el libro de texto y qué tipo de interacciones
surgian en el aula entre la profesora y sus alumnos. A partir de los apuntes tomados por la
investigadora, pudimos percatarnos de algunos aspectos interesantes en relacion con el
uso de los libros de texto, que sefialamos a continuacion.

El tema del dia fue la Guerra Civil Espafiola. Primeramente, la profesora explico la
historia de dicha época utilizando el libro de texto. Ella pidi6 a un alumno que leyera en
voz alta las partes correspondientes del libro de texto, mientras otros alumnos siguieron el
texto de modo silencioso. Durante la lectura, la profesora intervino varias veces para
afiadir informacion o explicaciones relativas al tema tratado o bien para hacer preguntas a
los alumnos. Posteriormente, la profesora proyectd iméagenes con el ordenador y cafones.
Los alumnos levantaron la cabeza y comenzaron a mirar las imagenes proyectadas delante
del aula. Estas imdgenes eran por ejemplo, un mapa que sefiala el movimiento de Franco,
un video que ilustra desastres de la Guerra Civil con heridos y cadédveres, una foto de un
cuartel de montafia y un tinel que esta cerca del colegio, donde se ejecutaba a la gente.

Esta clase estuvo estructurada en dos partes, la primera parte, que se desarrolld6 mediante
la lectura del libro de texto, y la segunda, en la que los alumnos dejaron el libro y
centraron su atencion en las imagenes proyectadas. La funcion que tuvo principalmente el
libro de texto en esta clase fue la de proporcionar informacién general y mas bien tedrica
sobre como ocurridé la Guerra Civil Espanola, mientras que las imagenes proyectadas
daban ejemplos mds vivos y concretos del acontecimiento tratado, que es la Guerra Civil
Espafiola. Probablemente, estos materiales visuales capten mads interés y atencion de los
alumnos y sean motivadores. En esta clase la profesora hizo una aproximacion al tema
desde la perspectiva mas global hasta la méas local, puesto que el libro de texto ofrecia
informacion més general sobre todo el territorio espafiol en cuanto a la Guerra Civil, por
un lado, y los materiales visuales preparados por la profesora trataban de los
acontecimientos y lugares mas cercanos al entorno del colegio, al que pertenecen los
alumnos. De hecho, la profesora menciono, al comienzo de la proyeccion de imagenes,
que la Guerra Civil era algo que pasé hacia poco y que tenia que ver con nuestros abuelos,
buscando asi un vinculo psicoldgico entre el momento histdrico y los alumnos para que
ellos consideren esta parte de historia como algo mas préximo a su vida.

Esta manera de utilizar el libro de texto en el contexto del aula seguramente invita a los
alumnos a llevar a cabo un proceso diferente en la construccion del significado,
comparado con la situacion habitual de la lectura que se realiza de manera solitaria, puesto
que la atencidén que presta cada lector a una informacion u otra estara condicionada por el
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desarrollo de la clase, y especialmente por la profesora, que se sitia como mediadora
entre el texto y los alumnos. Aqui sefialamos algunos factores que probablemente han
influido en el proceso lector durante la primera parte de la clase.

- Examen: una alumna preguntd a la profesora si una parte del libro entraba en el
proximo examen y la profesora constd que en el proximo no entraria, pero en la
evaluacion final, si. Este tipo de interaccion supuestamente tipico en muchas aulas,
condicionaria la lectura de los alumnos, ya que ellos centrarian su atencion en la
informacion que forma parte del examen y no leerian con el mismo interés la parte
que no entra en el examen. Dicho de otra manera, la profesora marca el grado de
importancia en el conocimiento recogido en el libro de texto y el examen sirve
como un elemento importante en la cultura escolar que da autoridad a una
determinada informacion.

- Interaccion de tipo IRF (iniciacién, respuesta y feedback): la profesora
interrumpid varias veces la lectura en voz alta del alumno asignado. En un
momento pregunta, por ejemplo, «;por qué era importante Marruecos?». Un
alumno le responde diciendo «porque Franco estaba mal» y la profesora afiade
explicaciones a esta respuesta. Este tipo de interaccion tipicamente caracterizada
en secuencias de IRF, que consiste en la iniciacion de la pregunta de la profesora,
la respuesta del alumno y el feedback de la profesora, se observd algunas veces
durante la lectura en voz alta. También dicha secuencia invit6 a otros alumnos a
hacer unas preguntas relacionadas con el tema y ahi surgié mas interacciones entre
los participantes. Este tipo de secuencia tendria la funcién de puntualizar qué
informacion tiene mas importancia y qué es lo que deben aprender los alumnos.

- Legitimacion de informacion tratada en el libro de texto: la profesora paré un
momento la lectura en voz alta del alumno y dijo a los alumnos que miraran unos
mapas porque explican muy bien la Guerra Civil y porque diciendo que cualquiera
de esos mapas pueden salir en el examen. También en otro momento, advirti6 que
las cuatro etapas tratadas en el libro de texto son tan importantes que en todos los
manuales aparecen. Estas palabras de la profesora, ademas de focalizar la atencion
de los alumnos transmitiéndoles la importancia de dicha informacion, legitiman
también este conocimiento, bien por referencia al examen o bien por mencién al
hecho mismo de que la informacién en cuestion aparezca en todos los libros de
texto.

- Explicaciones adicionales y activacion del conocimiento previo: también la
intervencion de la profesora tiene la funcién de insertar algunas explicaciones o
aclaraciones en el desarrollo de la lectura. En un momento, la profesora
interrumpié la lectura diciendo: «ahi estd, Batalla de Madrid» y afiadid
explicaciones adicionales antes de pedir al alumno que reinicie la lectura con la
expresion repetidamente utilizada por ella «sigue». Este ejemplo, ademas de dirigir
la atencion de los alumnos a un determinado elemento del libro, hace referencia a
un tema que ya se habia tratado previamente en el aula, cosa que a nivel cognitivo
tendria la funcion de activar el conocimiento previo construido conjuntamente
entre los participantes de clase.
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Estas intervenciones que hace la profesora durante la lectura probablemente tienen una
repercusion importante, tanto en la construccion del significado a nivel macroestructural
que llevan a cabo los alumnos como en la construccion de la memoria acerca de los temas
tratados en el libro de texto.

Hay profesores que contestan que no tienen suficiente tiempo para acabar todo el libro
en un afio porque hay demasiados temas a tratar. Cuando se dispone de un tiempo
limitado para la docencia, obviamente hay que escoger qué temas ensefiar y qué no. O
en cualquier caso, aunque tengan suficiente tiempo, los profesores deciden a qué
informacion dan mas importancia entre muchos de los temas que estan en los libros de
CC.SS. porque no se pueden tratar todos los temas con exactamente la misma
profundidad.

La pregunta 3.2.3. de nuestro cuestionario recoge una pregunta relativa a este tema: «en
caso de que no tengan tiempo para acabar todo el libro, ;con qué criterio seleccionan los
contenidos que ensefian y los que descartan en clase?». Las respuestas que nos dieron
los profesores eran de expresiones similares, como «lo mas importante», «lo basico
segun el criterio del profesor y del departamento», «lo importante, los contenidos
basicos que deben saber por cultura» y «entonces s6lo ponemos lo que nos parece
basico». Parece que los profesores comparten una nocion sobre «lo basico» que debe ser
aprendido, pero aqui lo que nos interesa es como deciden qué es «lo basico» y «lo mas
importante» y con qué criterio concretamente los profesores aplican para dar prioridad a
determinados contenidos que estan en los libros de texto.

Los criterios que los profesores aplican para definir la importancia de diferentes temas
tratados en el libro de texto se pueden resumir de la manera siguiente:

- Programacion global en relacion con lo que se estudia en otros cursos y en
otras asignaturas: al comienzo del curso los profesores evaliian su programa
global para todo el afio y deciden qué temas tienen mas prioridad y qué temas se
puede prescindir si les falta tiempo. Los factores a tener en cuenta para esta
evaluacion se basan, por una parte, en la programacion vertical de todos los
cursos académicos que los alumnos han estudiado o estudiardn a lo largo del
tiempo, y por otra, el contenido tratado en otras asignaturas porque algunos
temas se solapan.

En lo referido a la programacion vertical, como algunos temas aparecen
repetidamente a lo largo de la ensefianza, les dan menos importancia o
directamente los saltan, mientras que otros temas que aparecen s6lo una vez en
un determinado curso se les da mas prioridad. De acuerdo con el ejemplo que
nos presenta la profesora B, en el 2° de ESO, solamente estudian Historia porque
son demasiados temas que estudiar y también porque si no estudian la Historia
medieval en esta etapa no vuelven a estudiarla nunca mas hasta terminar el
bachillerato a los 18 afios. En cambio, los temas de Geografia, que los alumnos
tampoco tienen mucha edad para entender, los dejan para el tercer afio porque
ese contenido se repite.
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En cuanto a los temas repetidos en otras asignaturas, los profesores se reunen y
se ponen de acuerdo en qué asignatura se ensefian. Por ejemplo, como algunos
temas de la Geografia se tratan también en Ciencias Naturales, se pueden
estudiar solo en Ciencias Naturales. También dentro del dmbito de CC.SS., hay
temas que se repiten en Educacion para la Ciudadania. La profesora C explica
que los acontecimientos como la Revolucién francesa, la Revolucion industrial,
dos guerras mundiales, Guerra Civil Espafiola son temas importantes, pero la
transicion espanola y las épocas recientes pueden tratarse solo superficialmente
porque también las estudiardn en el bachillerato o pueden aparecer temas
similares en las asignaturas de Etica y Ciudadania.

- Curriculo o programacion del centro: los profesores también afirman que
para evaluar la importancia de diferentes temas que deben tratar a lo largo del
curso académico consultan el curriculo oficial o programacion del centro. Sobre
todo, la profesora D hizo hincapié¢ en la importancia de la programaciéon del
departamento que elaboran los profesores a partir del curriculo de la Generalitat
al inicio de cada curso.

- Desarrollo cognitivo y mental de los alumnos: la edad de los alumnos
también es un factor importante que tomar en consideracion. Dice la profesora B
en relacion con el contenido tratado en el 1° de ESO: «hemos recortado un poco
los temas porque es demasiado para los alumnos que acaban de terminar el sexto
de primaria». Aunque algunos temas estan recogidos en el programa oficial de
ensefianza y que aparecen en el libro de texto, para los profesores, que trabajan
cada dia con los alumnos reales y que conocen bien su nivel de crecimiento,
algunos contenidos parecen resultar poco adecuados para su edad. Por
consiguiente, ellos hacen también de mediadores entre el desarrollo de los
alumnos y de los libros de texto segun sus conocimientos profesionales sobre sus
aprendices.

- Habilidades que los alumnos tienen que adquirir en un curso: la profesora
B sefial6 la importancia de tener en cuenta las habilidades que los alumnos
tienen que adquirir en un determinado curso académico dentro de las asignaturas
de CC.SS. al determinar la prioridad de diferentes temas. Estas habilidades son,
por ejemplo, hacer esquemas, aprender a estudiar, resumir, tener una vision
critica ante la vida, mejorar la comprension escrita, etc.

¢ Como utilizan los alumnos los libros de texto en su casa?

Aparte de utilizar los libros de texto en el aula, los alumnos consultan también los libros
cuando estudian solos en casa. Hemos preguntado a los profesores sobre dos tipicas
ocasiones en las que los estudiantes utilizarian los libros de texto en casa: cuando hacen
deberes y cuando se preparan para los examenes.

Por una parte, los profesores afirman que los alumnos hacen uso del libro de texto, al
menos de vez en cuando en casa, porque algunos de sus deberes requieren consultar el
manual. Los deberes que los profesores mandan en la asignatura de CC.SS. son variados,
entre los que requieren, especialmente, el uso del libros de texto son, por ejemplo, leer
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el libros de texto subrayando lo mas importante, realizar actividades o ejercicios que
aparecen en el libro y hacer un esquema. Sobre el contenido del libro, la necesidad de
utilizar el libro de texto para hacer deberes depende del tipo de tareas, que suelen ser
muy variadas en CC.SS.

A modo de ejemplo, la profesora D explica que los alumnos normalmente tienen
deberes en cada clase y la profesora le da importancia a la elaboracion de un dossier que
incorpora todo el contenido estudiado en el aula. Los alumnos como deberes deben
elaborar este dossier en casa. Para eso, tienen que acabar algo que miran en clase, tienen
que buscar un concepto, hacer un esquema del texto del libro que estudiaron en clase,
contestar a un par de preguntas, hacer murales sobre una salida que hacen, etc.

Por otra parte, los exdmenes también constituyen uno de los motivos por los que los
alumnos estudian con el libro de texto fuera del aula. A diferencia del contexto
educativo de Japon, en el que los exdmenes que se hacen en el colegio tienen una gran
importancia social porque sus notas forman parte de la calificacion en los exdmenes de
admision al bachillerato, en Espafia no hay pruebas del mismo tipo para acceder a los
bachilleratos. AUn asi, como afirman algunos profesores, los exdmenes se consideran
importantes en la vida escolar para los estudiantes de este nivel educativo.

El grado de importancia que tiene el libro de texto para elaborar el examen varia de una
clase a otra, puesto que hay profesores que dicen que hacen preguntas basicamente
segun el contenido del libro de texto, mientras que otros hacen mas hincapié en otros
contenidos tratados en clase. La profesora C explica que el contenido visto en clase en
general forma parte del examen, como por ejemplo, el libro de texto, ampliacion y
trabajos hechos en grupo. Asimismo, la profesora D también realza la importancia del
contenido general estudiado en clase, especialmente del dossier, en el que los alumnos
resumen toda la informacion relativa a las actividades hechas en el aula, aunque también
es cierto que para elaborar el dossier los alumnos consultarian en ocasiones su libro de
texto.

cComo utilizan los profesores los libros y otros materiales de referencia para
preparar sus clases?

Como ya hemos visto anteriormente cuando hablamos de los materiales que se utilizan
en el aula, los profesores combinan una variedad de recursos didécticos para organizar
una clase. En las entrevistas les hemos preguntado especialmente qué consultan en la
fase en la que organizan y preparan clases de dia a dia. Los profesores dicen que
emplean, por ejemplo, Internet, prensa, referencias bibliograficas, los materiales
didacticos de soporte y de las paginas web que ofrece la editorial del libro de texto,
libros del profesor, entre otros. Los profesores intentan aprovechar muchos de los
materiales que caen en sus manos para organizar una clase de forma dinamica.

Lo que nos resulta curioso es que todos los profesores, excepto uno, afirman que
consultan en ocasiones libros de texto de otras editoriales. La profesora B explica que
consulta también los libros de otras editoriales, que estdn en el departamento, ya que,
como cada editorial tiene su estilo y sobre todo en la asignatura de Historia esto se nota
mucho, intenta ser lo mas neutral y objetiva posible combinando los libros de diferentes
editoriales. Igualmente, la profesora D comenta: «todos aquellos son los libros de otras
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editoriales. Y todo esto de aqui, mas libros y mds libros. Tenemos todos. Todas las
editoriales que nos traen nosotros los miramos. Y muchas veces sirven porque hay
muchas cosas interesantes. Recursos didacticos del libro de texto, peliculas, ordenador,
imagenes del arte...».

En lo que se refiere a la influencia de los libros de texto en la construccion del
conocimiento compartido, evidentemente el libro de texto adoptado que tienen los
alumnos tendria una mayor relevancia. Pero esto no quiere decir que los libros de texto
de otras editoriales no tengan repercusiones en la practica docente en las aulas. Si los
profesores consultan los libros de otras editoriales e incluso pueden fotocopiar algunas
de sus paginas para repartirlas en clase, probablemente todos los los manuales que se
encuentran en el mercado son potencialmente influyentes en la construccion del
conocimiento y de la ideologia en el contexto del aula.

Como los libros de texto se elaboran a partir del curriculo oficial, se puede suponer que
la vision oficial se transmite a través de los libros de texo, pero también el curriculo
oficial puede influir mas directamente en la formacion de la ideologia, si, por ejemplo,
los docentes lo consultan a menudo. En este sentido, desde el punto de vista de la
intertextualidad, nos parece interesante saber como los profesores consultan (o no
consultan) el curriculo ministerial o autonémico.

En primer lugar, la profesora C afirma:

El curriculo de la Generalitat y el del Ministerio no son muy diferentes. Las
diferencias residen principalmente en temas especificos de la comunidad, como
por ejemplo el curriculo de Catalunya incorpora la historia de Catalunya.
Cuando consulto el decreto, es normalmente para ver qué contenido puedo
suprimir porque no estd en la ley. Si tenemos que trabajar con el tiempo
limitado, debemos descartar temas poco importantes y seleccionar bien el
contenido. Habra profesores que consultan el decreto a menudo y habra otros
que solo siguen el libro de texto porque el libro estd editado segtn el programa
oficial.

Podemos ver que la profesora utiliza el curriculo como un criterio para seleccionar
contenidos que obligatoriamente deben tratarse en clase y para saber qué temas se
pueden suprimir. También es interesante sefialar que, segiin esta profesora, hay docentes
que no consultan mucho el curriculo porque confian en que el curriculo estd ya
incorporado en el libro de texto. De hecho, las editoriales dan importancia en presentar
explicitamente la correspondencia entre el curriculo y sus libros de texto. Por ejemplo,
la profesora A explica que el libro de SM ofrece un CD en el que los profesores pueden
consultar el curriculo entero, al mismo tiempo que les proporciona una pagina que
recoge una programacion en cada unidad didactica del libro del profesor. Se puede
suponer que los libros de texto estan considerados como una materializacion del
curriculo oficial, y su seguimiento, en cierto sentido, sirve de garantia para llevar a cabo
una ensefianza acorde con el programa oficial, lo que implica que una de las formas por
las que los profesores estdn en contacto con el discurso del curriculo es a través del libro
de texto.

En segundo lugar, los profesores coinciden en la importancia de tener presente el
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curriculo en la ensefianza, pero éste no parece ser algo que consulten para organizar
clases diariamente, sino que el curriculo cobra importancia, sobre todo, a la hora de
elaborar un plan global de la ensefianza al comienzo del curso. En palabras de la
profesora B, el curriculum hace falta para preparar la programacion al inicio del curso,
pero no lo utiliza para preparar clases porque el contenido del curriculum es muy tedrico
y general y esta alejado de la realidad de las clases de dia a dia.

Por su parte, dos profesoras han mencionado que a partir del curriculo oficial elaboran
una programacion mas especifica y detallada de su centro. La profesora D explica sobre
la programacion de la siguiente manera:

La Generalitat te da 'y te dice en el primero de ESO hay que tratar este tema con
estas competencias. Entonces nosotros cogemos el libro y de aqui la
competencia la tratamos aqui, esta aqui, estd aqui y lo vamos redistribuyendo.
Entonces, programamos nuestra programacion seguin todos estos criterios. Que
no se repitan en otros cursos, que tenga una periodizacion clara, que tenga todas
las competencias basicas en todos los temas que nos piden. (Contestando a la
pregunta de la entrevistadora: «;la programaciéon de la Generalitat es una cosa
que siempre tenéis a mano y que la consultais?») Bueno, cada dia no. Si no, nos
volveriamos locos. Nosotros ya tenemos nuestra programacion aquello, hemos
realizado nuestra programacion.

El curriculo de la Generalitat proporciona unas pautas globales para la ensefianza y los
profesores elaboran su plan de docencia mas especifica para organizar un curso
académico. Esto quiere decir que ellos también trabajan como mediadores e intérpretes
del curriculo oficial, al igual que las casas editoriales que también interpretan el
curriculo a la hora de elaborar sus libros de texto. Es decir, si en los libros de texto se
vierten las interpretaciones que hacen las editoriales del contenido curricular, y los
profesores, mediante la utilizacion de los libros de texto, siguen el curriculo de manera
indirecta, y si, al mismo tiempo, los profesores mismos interpretan el curriculo al
elaborar una programacion del centro o un plan de estudio, podemos considerar que
existe mds de una via por la que se transmiten el conocimiento y la ideologia
respaldados por el discurso del curriculo oficial.

«;Consideran que el libro de texto dirige la actividad del profesor?» y «;En qué
medida?». Estas preguntas forman parte de una serie de preguntas que Granados (2007)
y Martin Herranz (2007) hicieron al equipo de 2° ciclo de Ed. Primaria CEIP Humanos
Tora (Humanes de Madrid) (2007), en sus entrevistas a profesores de la ensefianza
obligatoria. Sus entrevistados contestaron a estas preguntas de las siguientes formas:

Aunque nos cuesta aceptarlo, creemos que en gran medida, si, hasta tal punto
que en muchos casos «acabar el libro» se convierte en el principal objetivo A
pesar de todo, pensamos que es el profesor el que debe valorar lo que necesita
del libro y lo que es prescindible para realizar otras actividades fuera de lo que
proponen los textos. (Equipo de 2° ciclo de Ed. Primaria CEIP Humanos Tora
(Humanes de Madrid), 2007)

Si, en gran medida. A veces su afan es terminar el libro. (Martin Herranz, 2007)

Si, en la medida en que es el material que proporciona buena parte de los
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contenidos y de las actividades que debe conocer y trabajar el alumno. No
obstante, se trabaja también con otros materiales diferentes dependiendo de
cada materia. (Granados, 2007)

Lo que nos llama la atencion en estas respuestas es que el hecho de que el libro de texto
dirijja en gran medida la actividad del profesor parezca estar considerado como algo
negativo. Esto puede ser percibido como una dependencia del libro o falta de
creatividad en la organizacion de actividades para las que se considera deseable la
incorporacion de otras tareas diferentes a las que proponen los libros de texto. De hecho,
una de las profesoras entrevistadas en nuestro estudio también respondié a dicha
pregunta en la misma linea, diciendo que el libro de texto dirige bastante la actividad del
profesor, aunque no deberia, pero por otra parte le pareceria un problema desaprovechar
los libros de texto si los padres pagaron mucho por ellos.

Por su parte, una compaiera de la profesora D explica que el uso del libro de texto no
implica solamente la comodidad de los docentes, sino también ayuda a organizar a los
alumnos en sus estudios.”” Dice la profesora:

Ta no tienes ninguna obligacion de utilizar los libros de texto. Nosotros lo
hacemos maés por comodidad. Yo, por ejemplo, lo podria trabajar sin libro de
texto, pero mis niflos no me seguirian si no se llevan el libro muchas veces para
hacer este trabajo, me pierden las hojas, me pierden las fotocopias, me pierden ...
y ahora cuando lo hagamos con el ordenador, no lo s¢, qué haran. Es que
muchas veces el libro de texto te da la seguridad de que, bueno, ¢l sabe por
dénde va, saben los temas que tiene que hacer, les ordena un poco.

b) Ejemplos en aulas japonesas

El colegio en el que imparte clases la profesora a la que entrevistamos en Japon se llama
Matsuyama nishi chuugakkoo (Escuela Secundaria del Oeste de Matsuyama) y estd
situada en la ciudad de Matsuyama, situada en el sureste de Japon.

Esta ciudad cuenta con unos 517.000 habitantes y estd considerada como una ciudad
mediana dentro del pais. > La mayor parte de los colegios de la ensefianza secundaria
que se encuentran en este municipio son publicos y estan gestionados por la ciudad de
Matsuyama.’* Entre los colegios municipales hay bastantes similitudes en lo que a las
practicas docentes y al sistema escolar se refiere.

En Japon los profesores de escuelas municipales no trabajan muchos afios en el mismo
centro, sino que cada cierto tiempo la comision ejecutiva de educacion les asigna un

" La entrevista a la profesora D se realizé en la sala de profesores del departamento de CC.SS. del
colegio. Alli también estaba trabajando una compafiera de la profesora entrevistada y se incorpord a
algunas de las conversaciones que la entrevistadora tuvo con la profesora D. Una parte de estas
interacciones esta también recogida en el anexo III.

7 Segun los datos de 31 de diciembre de 2011 publicados en la pagina web de la ciudad de Matsuyama:
http://www.city.matsuyama.ehime.jp/shisei/tokei/data/23doutai.files/23doutai.pdf.

™ En abril de 2012, en Matsuyama habia 29 colegios municipales de la ensefianza secundaria, segin la
pagina web de la ciudad en http://www.city.matsuyama.chime.jp/index.html.
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cambio de escuela. En Matsuyama, segun la profesora entrevistada, si un profesor lleva
trabajando en el mismo centro més de tres afos, se puede suponer que forma parte de la
lista de los docentes a los que les toque el traslado préoximamente, aunque
excepcionalmente un profesor puede estar mas tiempo en el mismo centro como la
profesora entrevistada, que llevaba ya ocho afios impartiendo clases en la misma escuela
en el momento de la realizaciéon de la entrevista. La profesora E tiene una larga
trayectoria docente dando clases de CC.SS. en colegios municipales. Habia trabajado
también en una escuela nacional localizada en la misma ciudad y se implica activamente
en estudios para la mejora de la ensefianza en Ciencias Sociales, por lo que es una gran
conocedora del curriculo y de los materiales didacticos.

Los libros de texto que utilizan en su centro son de las editoriales Tokyoshoseki para
Geografia e Historia y Osakashoseki, para Educacion Civica.” Estos tres libros de texto
se utilizan en todas las escuelas secundarias municipales de Matsuyama y también en
casi todas las escuelas de la prefectura de Ehime, puesto que, como ya hemos
mencionado (en el apartado 3.6.3.2), en todo el pais las areas para la adopcion de libros
de texto de una prefectura tienden a hacer coincidir sus elecciones para que los alumnos
utilicen los mismos libros de texto en una zona determinada. La prefectura de Ehime es
un buen ejemplo de esta practica. Incluso, la profesora nos explicd que, en la escuela
nacional en la que trabajaba, los profesores se reunian y decidian qué libros de texto
escoger, pero salid elegido el libro de Tokyoshoseki porque era el manual que se
utilizaba también en las escuelas municipales.”

Segun la profesora, cuando toca la adopcion de libros de texto, tienen oportunidades de
ir a ver las muestras de los libros de texto que publica cada editorial para poder expresar,
mediante una encuesta, sus opiniones sobre las distintas opciones de libros de texto. En
esa encuesta, ademas de marcar el orden de preferencias, los profesores pueden afnadir
opiniones y comentarios de manera libre. Es una manera de reflejar las opiniones de los
docentes, que llevan a cabo sus ensenanzas de dia a dia, en la decision de qué libros
adoptar, pero, si tenemos en cuenta que los drganos responsables de cada area para la
adopcion de los libros de texto tienden a adoptar los mismos libros de texto haciendo
coincidir sus elecciones con las otras areas de la misma prefectura, no se sabe hasta qué
punto el conjunto de las opiniones expresadas por los profesores de cada colegio
realmente se refleja en la decision final sobre qué libros utilizaran en las aulas.

En cuanto al material complementario, su eleccion depende de cada colegio. Los
profesores de CC.SS. se retinen y deciden qué materiales escoger. Entre los distintos
criterios que la profesora menciond para tomar dicha decision, por ejemplo, deben
procurar que el coste total de los materiales complementarios de todas las asignaturas no

73 Esta version del libro de texto de Osakashoseki se transfirio a la editorial Nihonbunkyoshupan, después
de que Osakashoseki cerr6 sus negocios.

7 No sabemos exactamente por qué los profesores y las autoridades prefieren hacer las mismas elecciones
con otras escuelas, pero la autora, que forma parte de la cultura nipona, tiene la hipotesis de que, hasta
cierto punto, la cultura conservadora del mundo educativo es la que impulsa esta practica, puesto que
seguir lo que hacen los demés o lo que se ha repetido a lo largo del tiempo es una practica que
proporciona seguridad y comodidad a los que deben tomar decisiones y minimiza la responsabilidad de su
eleccion. Esta tendencia a no arriesgarse cuando se toma alguna decision haciendo lo mismo que hacen
los demas a menudo se sefiala como una tendencia cultural, no sélo en el contexto educativo sino también
en otras esferas sociales de Japon.
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supere una determinada cantidad, aunque los materiales para Ciencias Sociales cuestan
mas o menos igual y el precio no es un factor determinante. La profesora explica algunas
de las razones por las que han elegido el material de Tokyohoreishuppan en su colegio
diciendo que es visualmente atractivo, que trata de temas que no aparecen en los libros de
texto, que es facil de utilizar y que tiene una seccion dedicada a la preparacion para
examenes de admision en los bachilleratos. La atraccion visual y la facilidad de
utilizacion desde el punto de vista didactico son criterios que también mencionaron los
profesores de Espana. El altimo criterio mencionado, el de tener una parte dedicada a la
preparacion del examen refleja mas el contexto educativo particular de Japon. Como ya
hemos mencionado, al finalizar los estudios de la educacion secundaria obligatoria, la
gran mayoria de los alumnos se examinan para acceder a los bachilleratos, los estudios de
este nivel obligatorio tienen un caracter preparatorio de dichos examenes de admision, por
lo que parece logico que la seleccion de materiales que utilizan en clase también se realice
teniendo en cuenta los exdmenes.

Uso de los libros de texto en clase

Los alumnos tienen tres tipos de materiales para CC.SS., que son el libro de texto, el atlas
y un material de documentacion complementario. El libro de texto y el atlas son gratuitos,
pero el material complementario se compra. Ademas de estos tres materiales basicos, la
profesora prepara otros soportes didacticos, que son, por ejemplo, DVD (grabaciones de
noticias, imagenes de elaboracion propia, DVD hecho por las editoriales de libros de texto,
etc.), articulos de periddico, fotos hechas por la profesora, musica relativa a temas tratados
en el libro, mapas grandes, globo terraqueo, television de 51 pulgadas con conexién a
Internet por LAN, asi como ordenadores a los que cada alumno tiene acceso en sala de
ordenadores. Asimismo, algunas organizaciones publicas como agencias tributarias,
Comision de Comercio Justo o Tribunal de Justicia tienen un servicio de envio a sus
oficiales a las escuelas para explicar sus trabajos a los nifios de manera pedagogica y facil
de comprender. Cada escuela en abril, al comienzo del curso académico, puede solicitar
este servicio si lo desea. Es una actividad que normalmente les interesa a los alumnos
porque pueden conocer experiencias directas de las personas que trabajan en un
determinado dmbito.

No es dificil suponer que otros materiales preparados por la profesora y las visitas de
expertos tienen un impacto y repercusion en la manera de comprender diferentes temas
tratados en clases de CC.SS., pero, a pesar de la existencia de recursos didacticos variados
que se emplean en clase, el libro de texto parece mantener una posicion central en clases
de la profesora entrevistada. La profesora comenta que organiza sus clases de acuerdo con
el desarrollo tematico de los libros de texto y que en las escuelas secundarias, en general,
seria muy poco habitual encontrar a profesores que no utilicen los libros de texto. Dada la
politica educativa del pais, que legalmente determina el libro de texto como el material
principal y la obligatoriedad de su empleo en las aulas, la importancia que se da al libro de
texto en las ensefianzas en Japon resulta incuestionable. De acuerdo con esta politica, las
autoridades educativas realizan actividades que ayudan a los profesores en el uso de los
libros de texto. Por ejemplo, cuando toca una revision general de los libros de texto, el
gobierno prefectural envia a un especialista y explica a los profesores cudles son las
caracteristicas de los nuevos manuales y como los pueden utilizar en una reunion. En esta
reunidn, que tiene lugar en la época de las vacaciones de verano, todos los profesores
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participan una vez en tres afios. ' Esta practica puede ayudar a los profesores para
adaptarse mejor al cambio de los libros de texto, pero también puede controlar de alguna
manera como los profesores interpretan el contenido de los libros y como lo transmiten a
sus alumnos en clase.

En relacion con los temas a los que dan més énfasis en clase, la profesora dice que con el
curriculo vigente, que se basa en el ideario de yutori y que tiene un contenido mucho mas
reducido comparado con las épocas anteriores, es imposible que nos falte tiempo para
acabar el libro, por lo que, en principio no hace falta que recorten algunos temas tratados
en el libro de texto. Pero, igualmente, hay temas que reciben mas atencidon que otros en
clase. Por ejemplo, a veces no dedican demasiado tiempo a estudiar la fase mas reciente
de la Historia porque este tema se trata también en la primera parte de la asignatura de la
Educacion Civica. Intentar no repetir los temas tratados en otras asignaturas o materias es
un criterio mencionado también por los profesores de Espana.

En cuanto a las regiones que se tratan en la asignatura de Geografia, el curriculo
ministerial dicta que se deben tratar dos o tres paises extranjeros, entre los que uno tiene
que ser un pais geograficamente cercano a Japon y también dos o tres prefecturas dentro
del Estado, incluyendo la prefectura en la que esta situada el colegio. Hemos preguntado a
la profesora cémo seleccionan paises y prefecturas que tratan en sus clases de Geografia 'y
la profesora respondi6 de la siguiente manera:

En nuestra escuela, entre los paises del mundo, hemos elegido tres paises en
Asia, América del Norte y la UE, concretamente Malasia o China en Asia,
EE.UU. en América del Norte y Francia, en la UE. Hemos seleccionado Malasia
y China porque son regiones que se estan desarrollando actualmente, y también
EE.UU. porque es un pais que estd en el centro del mundo. Con respecto a
prefecturas de Japén, hemos decidido tratar de Ehime, donde se sitia
Matsuyama, y Tokio porque no podemos ignorar Tokio. Dedicamos tres o
cuatro horas a cada region y realizamos algunas tareas como interpretar datos y
hacer trabajos escritos, pero en cualquier caso, evitamos entrar en detalles. ™

Los criterios por los que los profesores de este colegio optaron por un pais u otro o por
una prefectura u otra son interesantes. Las regiones tratadas en clases se destacan por
poseer cierta importancia politica y econdmica, como EE.UU. Francia, China y Tokio; por
ocupar en una posicion considerada predominante o central en el mundo o en Japoén, como
EE.UU. y Tokio, por destacarse en el desarrollo econémico, como Malasia; y por la
cercania del lugar de residencia de los alumnos, como Ehime y dos paises de Asia, China
y Malasia. También el hecho mismo de elegir paises en las grandes regiones, Asia,
América del Norte y la UE, representa la manera de dar prioridad en dreas influyentes en
el mundo. Esta seleccion también coincide exactamente con las regiones tratadas en el
libro de texto que utilizan, excepto la prefectura de Ehime, lugar en el que esta situado el
colegio y que no aparece en el libro de texto. En todo caso, el concepto de centralidad, de

"7 Las escuelas japonesas tienen vacaciones de verano durante unos cuarenta dias y los alumnos no van al
colegio, a no ser que tengan actividades extraescolares, pero los profesores contintian trabajando también
en esta época.

" En el curriculo elaborado bajo la doctrina de la educacion yutori, aparecen reiteradamente advertencias
de que no se entre en detalles o de que no se trate de temas demasiado avanzados para que no se aumente
la cantidad de conocimiento que tengan que adquirir los alumnos.
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capitalidad o de desarrollo socioecondmico implicado en los criterios mencionados por la
profesora tiene afinidad con la perspectiva del evolucionismo que hemos sefialado
anteriormente como una ideologia que subyace en muchos libros de texto occidentales.

Con respecto a la influencia que pueden tener los examenes de admision al bachillerato en
los temas tratados en clases de CC.SS., la profesora afirma que los temas que se preguntan
en los exdmenes de admision de bachillerato es un factor que se debe tener en cuenta a la
hora de organizar las clases. Sin embargo, dice la profesora que el contenido de los
exdmenes de admision en si estd determinado de acuerdo con el curriculo, y por tanto, si
se estudia el contenido indicado en el curriculo, se pueden cubrir también temas tratados
en los examenes de admision sin necesidad de intentar preparar especificamente clases
para exdmenes. Por su parte, qué paises y qué prefecturas se estudian en clase no tiene
demasiada importancia en lo que se refiere al examen de admision, ya que no se pregunta,
especificamente, sobre conocimientos concretos de dichos paises o prefecturas. Como lo
que se cuestiona en los examenes es la capacidad de saber interpretar graficos o razonar a
partir de los datos, a menudo los paises o regiones estan identificados como «pais X» o
«region X», hecho que permite prescindir de conocimientos concretos sobre determinados
lugares geograficos. Esto coincide con el curriculo ministerial, que estipula que el
objetivo principal de tratar determinados paises o regiones no es el de aprender sobre estas
zonas en concreto, sino de aprender como obtener informacidén y cémo investigar en
términos mas generales.

Uso de los libros de texto por parte de los alumnos en casa

Para los trabajos individuales que tienen que hacer los alumnos en casa, también el libro
de texto constituye un material importante. En la clase de la profesora E, los alumnos
deben hacer trabajos escritos utilizando el libro de texto, el material complementario y
otros documentos que consigan. Muchos alumnos intentan trabajar s6lo con los
documentos que ya estdn en sus manos, aunque hay algunos que buscan datos e
informacion adicionales y hacen trabajos realmente buenos. Si es asi, los alumnos, como
minimo, utilizarian los materiales que tienen, el libro de texto, el atlas y el material
complementario de documentacion a la hora de hacer sus deberes en casa y esto seria uno
de los momentos en los que leen los libros de texto de manera individual.

Asimismo, los exdmenes que se realizan en el colegio también requieren a los alumnos
utilizar el libro de texto. En este centro, tienen entre seis y nueve examenes por curso y las
notas son muy importantes porque la nota media de la ensefianza secundaria obligatoria se
incorpora como parte de la cualificacion final en los exdmenes de admision al bachillerato.
La profesora afirma que elabora exdmenes a partir del contenido del libro de texto, y por
tanto, es de suponer que los alumnos, en general, utilizardn el libro de texto en casa para
su preparacion.

Materiales diddacticos empleados en la preparacion de clases
En cuanto a la pregunta sobre los materiales que consulta la profesora para preparar sus
clases, contesta que:

En Internet, consulto, por ejemplo, paginas web de organizaciones publicas,
tales como Naciones Unidas y UNICEF. También utilizo algunos datos
estadisticos, voy al ayuntamiento para hacer preguntas, voy a un supermercado
para observar la subida de precio de las verduras, etc. Existe también un libro
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para profesores que corresponde al libro de texto, aunque yo no lo suelo utilizar.
Es un libro bastante caro, pero normalmente la escuela lo tiene comprado y los
profesores interesados lo pueden consultar.

Hoy en dia la informacion que estd en Internet parece ser importante, como afirman
también los profesores espanoles. La profesora E afirma, ademas, que procura obtener
informacion cercana a los alumnos de manera mas directa visitando diferentes sitios de
interés. En este sentido, entorno al libro de texto puede haber muchos otros textos e
informacion, tanto lingliistica como no lingiiistica y podemos suponer que las relaciones
intertextuales entre el libro de texto y en los otros discursos son realmente complejas.

En lo referido al curriculo ministerial, la profesora comenta lo siguiente:

Como, cuando trabajaba en la escuela nacional, tenia ocasiones de estudiar
temas relacionados con el curriculo, conozco bien el contenido. Pero sé que hay
profesores que casi no lo consultan. En lo que respecta a la preparacion de la
clase, el curriculo no es algo que debemos consultar diariamente. Por ejemplo,
cuando comenzamos un nuevo tema o cuando debemos hacer una demostracion
de clase, puede que consultemos el curriculo con el fin de comprobar qué
contenido debemos incorporar en la ensefianza, pero en las clases diarias no
hace falta el curriculo, porque los libros de texto ya tienen todo el contenido que
se debe estudiar. En los libros de texto, al inicio de cada pagina se sefialan
temas importantes recogidos en el curriculo en forma de preguntas. Por ejemplo,
en el libro de Historia, tenemos un tema que es «el crecimiento de guerreros
samurai». En el inicio de la pagina tenemos la pregunta «;como los guerreros
iban ganando su poder politico?», que constituye el tema principal segun el
curriculo.

Coincidiendo con algunos de los profesores espafioles, esta profesora también afirma
que el curriculo oficial no es una cosa que consulte para la preparacion de clases de dia
a dia, sino que su consulta suele ser puntual. Igualmente, el libro de texto esta
considerado como una concrecién del curriculo, ya que se confia en que todos los temas
senalados en el curriculo estdn recogidos en los libros de texto. Esto daria cierta
tranquilidad a los docentes porque, si siguen las pautas que marca el libro de texto,
pueden seguir también los temas requeridos por el curriculo oficial.

A modo de conclusion

En este pequefio estudio de caricter etnografico, hemos podido conocer practicas
docentes de algunos casos concretos, tanto en el contexto educativo espafiol como en el
japonés. Algunas de las practicas que los profesores comentan que hacen coinciden con
la situacién que conociamos previamente a través de otras fuentes bibliograficas como
por ejemplo, como seleccionan los libros de texto en el momento de la adopcion, pero
gracias a los comentarios de los profesores hemos podido ilustrar con mas concrecion
coémo ellos llevan a cabo sus actividades educativas.

Especialmente, con respecto al uso de los libros de texto en las aulas, hemos podido ver
que estos manuales representan un papel importante en clases de CC.SS., pero al mismo
tiempo nos hemos percatado de la existencia de una gran variedad de otros tipos de
discurso que también pueden tener repercusiones importantes en lo que se refiere a la
construccion del conocimiento e ideologia socialmente compartida sobre diferentes
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temas sociales tratados en la asignatura de Ciencias Sociales.

Todas las fuentes discursivas que directa o indirectamente constituyen una red de
intertextualidad junto con el libro de texto, tales como interacciones entre el profesor y
los alumnos en el aula, materiales complementarios, guias del profesor, el curriculo,
exdmenes, imagenes preparadas tanto por las editoriales como por los profesores,
expertos externos que visitan el colegio e incluso los libros de texto de otras editoriales
no adoptados en el colegio son potencialmente influyentes cuando los alumnos
adquieren conocimientos sobre su pais y otros paises y sobre su grupo y otros grupos
étnicos o sociales, o en definitiva, sobre las relaciones entre nosotros y los otros. Siendo
conscientes de que haria falta un estudio de corte etnografico riguroso para conocer el
panorama comp