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Resumen. El objetivo principal de este trabajo es analizar la naturaleza del discurso histdrico pre-
dominante en las aulas y la transmision de estereotipos sociales a través del campesinado de los si-
glos XVI-XVIIL. Para ello el marco de observacion se ha circunscrito a los niveles preuniversitarios
analizando el discurso de los libros de texto asi como las preguntas de los examenes. Los resultados
muestran el predominio de las narrativas maestras que versan sobre la construccion de la nacion, la
hegemonia de la historia politica e institucional y la existencia de un discurso estereotipado sobre el
campesinado y la sociedad rural alejado de la investigacion que actualmente estan desarrollando.
Palabras clave: Estereotipos sociales; Representaciones sociales; Ensefianza de la Historia; Campesi-
nado; Edad Moderna.

[en] Social Representations and the Construction of Stereotyped Discourses
when Teaching History. A Study based on Peasantry (16th to 18th century)

Abstract. The main purpose of this paper is to analyze the prevailing historical discourse in the class-
rooms of pre-university levels together with the transmission of social stereotypes through the study
of peasants in the 16" to 18th centuries. For this we have analyzed the exercises of textbooks used in
the classroom (daily classwork) and questions that students had to solve (final assessment) at preuni-
versitary levels. The results show the predominance of the key narratives of nation construction, the
hegemony of political and institutional history, and the construction of stereotyped discourse as referred
to the peasantry and rural society.
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History.

Sumario: 1. Introduccion. 1.1. La ensefanza de la historia y la construccion de narrativas maestras.
1.2. Los libros de texto y su influencia en la construccion de representaciones sociales e historicas. 1.3.
Topicos y estereotipos sociales en la construccion del conocimiento historico. El caso del mundo rural.
2. Metodologia. 2.1. Objetivos. 2.2. Muestra. 2.3. Método, instrumento y procedimientos de analisis. 3.
Resultados. 3.1. Principales lineas tematicas del discurso historico transmitido en las aulas y el papel de
la edad moderna. 3.2. La hegemonia de la historia politica y de los caracteres culturales en el discurso
historico sobre la edad moderna. 3.3. Un discurso histdrico estereotipado sobre el campesinado y el
mundo rural. 4. Discusion y conclusiones. 5. Referencias.

' Universidad de Murcia.
cjgomez@um.es

2 Universidad de Castilla-La Mancha.
francisco.ggonzalez@uclm.es

Hist. comun. soc. 24(1) 2019: 127-145 127



128 Godmez Carrasco, C. J.; Garcia Gonzélez, F. Hist. comun. soc. 24(1) 2019: 127-145

Coémo citar: Gomez Carrasco, C. J.; Garcia Gonzalez, F. (2019). Representaciones sociales y la cons-
truccion de discursos estereotipados en la ensefianza de la Historia. Un andlisis a partir del campesinado
(ss. XVI-XVIII), en Historia y comunicacion social 24.1, 127-145.

1. Introduccion

1.1. La ensefianza de la historia y la construccion de narrativas maestras

la historia cientifica ha ido confluyendo a lo largo del siglo XX con otras ciencias
sociales para incorporar los diversos planos que componen la realidad social como
objeto de estudio (Martinez Shaw, 2004). Esta forma de hacer historia, que se nutre
sobre todo de las influencias de la Escuela de Annales y de la corriente marxista de
mediados del siglo XX (Braudel 1968; Vilar, 1974), ha ido profundizado también en
su funcion social de tal modo que ha ido calando en todos los niveles de la ensefianza.
Sin embargo estas ideas han subsistido con amplias bolsas de ensefianza positivista
(Martinez Shaw, 2004; Gomez y Miralles, 2015). Un tipo de ensefianza limitada (o
ampliamente sesgada) por los hechos politicos y militares, y que tiene como finali-
dad la memorizacion de hechos, datos o fechas que configuran fundamentalmente
las narrativas maestras de la nacion. No en vano, algunas investigaciones recientes
muestran un predominio de la historia politica nacional y de las narrativas maestras
en Educacion Primaria y en Educacion Secundaria, aunque en este caso con una
perspectiva algo mas europeista (Lopez Facal, 2010).

En las dos ultimas décadas han surgido un gran nimero de trabajos que han abor-
dado la cuestion de qué historia se debe ensefiar. Carretero y Kriger (2004) sefialaron
la contraposicion entre un enfoque en la ensenanza de la historia basado en un discur-
so identitario propio del Romanticismo o en un relato critico heredado de la Ilustra-
cion. Las raices intelectuales del Romanticismo estdn muy presentes en la ensefianza
de la historia en la escuela (VanSledright, 2011), muy relacionadas ademas con el
surgimiento de los Estados-nacién como ya indico en su dia Hobsbawm (1997). Ese
proceso que une memoria, historia e identidades se ha usado habitualmente por el
poder a través del arte, la literatura, el cine o los medios de comunicacion, para tras-
ladar su mensaje y convertirlo en verdad socialmente aceptada (Rosa, 2004).

La insistencia en la memorizacion de datos concretos del pasado es fundamental
para comprender la concepcion tan extendida de la historia como un saber cerrado.
Presentar una vision del pasado desde una perspectiva lineal, acritica y descriptiva,
basandose en las hazafias e hitos mas importantes de una nacion tiene un objetivo
muy claro: crear un arraigo identitario de los alumnos con una realidad politica con-
creta, muchas veces de forma anacrdnica (Barton y McCully, 2005; Carretero, 2006
y 2011).

En el andlisis de estas narraciones historicas nacionales ha comenzado a adquirir
peso el concepto de “narrativas maestras”. Un concepto que hace referencia a las na-
rrativas historicas que a lo largo de los afios sufren cambios muy superficiales en su
contenido historico a pesar de las continuas revisiones del curriculo (Alridge, 2006;
Carretero y VanAlphen, 2014). En opinién de Topolsky (2004), estas narrativas his-
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toricas deben ser el principal foco de interés, ya que a través de su andlisis se puede
reflexionar sobre la historia como construccion. Las narrativas que se divulgan en
los libros de texto, y que son requeridas en los exdmenes, son de gran importancia
para comprender la construccion del pasado desde los poderes publicos (P14, 2012).
Varios autores han analizado los topicos y estereotipos identitarios en las narrati-
vas historicas, tanto oficialistas como las que producen los estudiantes (Bage, 1999;
Carretero, 2011; Montesano, 2010). El analisis de estas narrativas permite apreciar
lo que Chartier (2007: 22) definié como “la brecha existente entre el pasado y su
representacion, entre lo que fue y no es mas, y las construcciones narrativas que se
proponen ocupar el lugar de ese pasado”.

El anélisis de narraciones esta cobrando gran importancia, tanto por su caracter
de saber construido, como en la seleccion de contenidos del relato. La influencia de
la teoria cultural y el giro lingiiistico en historia (Gunn, 2011) ha propiciado que se
preste cada vez mas atencion al analisis discursivo (Barton y Levstik, 2004). Y en
este sentido cobra importancia el concepto utilizado por Wertsch (2002) denominado
plantilla narrativa esquematica (‘“schematic narrative template’) como herramienta
cultural de mediacion generada y distribuida entre un grupo social. Existe una po-
derosa mediacion narrativa del curriculo, los libros de texto y los ambitos de edu-
cacion no formal (medios de comunicacion, folklore, etc.). Es necesario un analisis
profundo de estos elementos mediadores para desarticular los topicos y estereotipos
tergiversadores del discurso historico.

1.2. Los libros de texto y su influencia en la construccion de representaciones
sociales e histdricas

En Espafia, a pesar de los continuos cambios legislativos en materia de educacion
en los ltimos 25 afos y las diferentes propuestas metodoldgicas en la ensenanza de
la historia, el libro de texto sigue siendo el principal material didactico utilizado por
los docentes en esta materia educativa (Martinez, Valls y Pineda, 2009). No en todos
los paises de nuestro entorno existe la misma concepcion y uso del libro de texto.
Mientras que en algunos paises el manual suele utilizarse en el aula para cubrir gran
parte de los contenidos de la asignatura, asi como para preparar al estudiantes para
el examen (Gomez y Miralles, 2013), en otros lugares es s6lo un recurso mas tanto
para el profesorado como para el estudiante.

La realidad es que los libros de texto cumplen una funcion transmisora del saber
y del sentido de la realidad hegemonica por parte de las autoridades o del poder que
generalmente no se cuestiona en sus paginas (Gémez y Chapman, 2017). El libro
de texto, como indica Foster (2011), es un poderoso artefacto cultural que contiene
ideas y valores que los sectores influyentes de la sociedad esperan que los estudian-
tes aprendan y reproduzcan. En palabras de Apple (1993, cit. por Foster, 2011), los
libros de texto son concebidos y disefiados por personas reales con intereses reales.
Tradicionalmente la ensefianza de la historia ha sido considerada como el vehiculo
a través del cual las naciones buscan difundir y reforzar las narrativas que definen
los conceptos de naciéon y la identidad nacional (Foster, 2012). Los libros de texto
contienen muchos de los relatos que las naciones eligen para narrar la construccion
de sus instituciones, su legitimacion, sus relaciones con otras naciones, y la historia
de su gente.



130 Godmez Carrasco, C. J.; Garcia Gonzélez, F. Hist. comun. soc. 24(1) 2019: 127-145

Por tanto, es clave analizar la construccion de ese relato en la linea que proponia
Chartier (2007), para comprender la intencionalidad que tienen las autoridades y
otros agentes de influencia sobre la narrativa historica que debe estar presente en el
aula. Esta preocupacion por el papel de los libros de texto en la ensefianza de la his-
toria y su vinculacion a la construccion de identidades colectivas ha producido una
gran bibliografia en el ambito internacional. Una muestra es el nimero monografico
de la revista International Journal of Historical Learning. Teaching and Research
en 2003, el libro coordinado por Foster y Crawford (2006), el monografico sobre
este tema en la revista Educational Inquiry en 2011 (vol. 2 n.° 1), o los monograficos
coordinados en la revista Ensayos (2014) e Historia y Memoria de la Educacion
(2017). Articulos como los de Foster (2012) han hecho un interesante repaso de los
enfoques teodricos y empiricos sobre el andlisis de libros de texto, y trabajos como
los de Nicholls (2003) o Pingel (2010) han presentado los principales métodos utili-
zados en las investigaciones sobre manuales.

En Europa, por tanto, el analisis de libros de texto es una linea de investigacion
fundamental para comprender las tensiones en la ensefianza de la historia, su pro-
blematica y relaciones con el poder, los curriculos, la construccion de identidades y
el contexto historico, social y cultural. El analisis de los contenidos seleccionados
por los manuales todavia tiene una gran presencia. Sin embargo las investigaciones
se han ampliado hacia otros &mbitos de trabajo como el tiempo histdrico, el analisis
de las actividades y su relacion con las competencias (Blanco, 2008; Gémez, 2014;
Saiz, 2013).

1.3. Topicos y estereotipos sociales en la construccion del conocimiento histérico.
El caso del mundo rural

El estudio de los estereotipos sociales puede considerarse como uno de los nuevos
territorios y frentes avanzados de investigacion, un campo poliédrico que lo convier-
te en uno de los objetos de estudio mas complejos de la historiografia actual. Para su
correcta comprension es imprescindible apostar de una forma clara por la interdisci-
plinariedad. Un esfuerzo por romper con las tradicionales fronteras disciplinares que
es paralelo al interés por el cruce de fuentes diversas y por la complementariedad de
escalas de observacion y de perspectivas analiticas que caracterizan a la historia hoy.
Y en este caso el mundo rural de los siglos XVI-XVIII aporta un escenario historico
excepcional para analizar la construccion del conocimiento, la formacion de estereo-
tipos y su relacion con las narrativas histéricas maestras de la nacion.

Para ello es necesario entender la dicotomia entre campo y ciudad, entre mundo
rural y mundo urbano. En ocasiones los paradigmas historiograficos alimentan di-
cotomias entre arquetipos, y los integran en las distintas dimensiones del discurso
historico. En este sentido la construccion historica de Europa, ligada al triunfo del
mundo urbano y del liberalismo supuso la creacion de discursos contradictorios so-
bre el mundo rural. De hecho, campo/campesinado y ciudad/burguesia han sido tra-
dicionalmente analizados por los historiadores como dos mundos opuestos (Garcia
Gonzélez y Gomez, 2010). La mayor o menor proporcion de individuos vinculados a
las actividades agrarias siempre ha sido uno de los criterios fundamentales a la hora
de definir lo urbano durante el Antiguo Régimen. Quiza por ello, aun reconociendo
el gran peso de los grupos campesinos dentro de las ciudades preindustriales, los
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estudios sobre estos nucleos de poblacion se han centrado mas en los sectores arte-
sanales, comerciales o de la administracion.

Evidentemente, no es facil comprender a los sectores campesinos dentro de la
ciudad si, como queria la teoria de la modernizacion, ésta debia ser el motor del pro-
greso capitalista. Identificado con el atraso econdmico y social, se fue creando una
concepcion del campesinado negativa. Esquematicas y artificiales simplificaciones
que hacian hincapié en una serie de prejuicios para marcar las distancias y reforzar
las diferencias. Un discurso interesado difundido primero desde las clases privile-
giadas para acentuar una vision mas elitista de la jerarquia social y después por los
grupos burgueses al imponer su modelo de ciudadano. Frente a los supuestos rasgos
distintivos de la civilizacion se oponia un mundo salvaje y oscurantista, lleno de
ignorancia, supersticiones y tradiciones, alejado de cualquier inclinacion hacia el co-
nocimiento y la educacion (Fontana, 1997). Estos discursos, asi como los estereoti-
pos ligados a ellos han sido discutidos y criticados por la historiografia mas reciente
(Béaur et al. 2013; Garcia Gonzalez, 2014). Sin embargo en las narrativas historicas
transmitidas a la sociedad todavia perviven ciertas imagenes sobre el mundo rural
que hacen hincapié en unos rasgos distintivos ya superados.

2. Metodologia

2.1. Objetivos

El objetivo principal de este trabajo es analizar la naturaleza del discurso historico
predominante en las aulas de niveles preuniversitarios, la construccion de narrativas
maestras y la transmision de estereotipos sociales a través del estudio del campesi-
nado y la sociedad rural de los siglos XVI-XVIII. Para abordar esta cuestion se han
formulado a su vez tres objetivos especificos:

— Discernir el papel que ocupa la Edad Moderna (ss. XVI-XVIII) en el conjunto
de la narrativa historica que se transmite en las aulas de Educacion Primaria
y Secundaria a través de un analisis de las actividades de los manuales y las
preguntas que tuvieron que resolver los alumnos en los examenes.

— Estudiar la naturaleza de los conocimientos historicos sobre los siglos
XVI-XVIII escogidos en los manuales y evaluados en los examenes y su rela-
cion con la produccion historiografica sobre esta tematica.

— Analizar los topicos y estereotipos transmitidos sobre el campesinado y el
mundo rural de los siglos XVI-XVIII en los manuales y los exdmenes en rela-
cion con la produccion historiografica sobre esta tematica.

2.2. Muestra

En respuesta al primer objetivo, la muestra la componen 52 examenes de historia
en 5.°y 6.° de Primaria en seis colegios distintos recogidos en el curso académico
2010/2011 (580 preguntas), y 122 examenes y 1128 preguntas de 1.°y 2.° de ESO en
diez Institutos de Educacion Secundaria en el curso académico 2012/2013 (tabla 1).
A esto hay que afiadir el analisis de todas las actividades propuestas sobre historia en
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seis libros de texto de Educacion Primaria (tres de quinto curso y tres de sexto curso)
y de tres manuales de 2.° de ESO. El conjunto de actividades analizadas en los libros
de texto supera los mil ochocientos ejercicios (tabla 2).

5. PRIMARIA ELDELVIVES 2010 226
5.° PRIMARIA SM 2012 235
5.° PRIMARIA VICENS VIVES 2010 240
6.° PRIMARIA ELDELVIVES 2010 227
6.° PRIMARIA SM 2012 268
6. PRIMARIA VICENS VIVES 2010 143
2.°ESO OXFORD 2009 116
2.°ESO ANAYA 2012 142
2.°ESO VICENS VIVES 2012 274

Tabla 1. Libros de texto utilizados y numero de actividades analizadas

5.° PRIMARIA 21 230
6.° PRIMARIA 31 350
1.° ESO 84 812
2.°ESO 38 316

Tabla 2. Examenes utilizados y preguntas analizadas en el estudio

Para responder a los objetivos nimero dos y numero tres, relacionados con los
contenidos de la Edad Moderna, el campesinado y el mundo rural, se han analizado
de una forma mas profunda las preguntas de los examenes y las actividades de los
manuales que versaban especificamente sobre los siglos XVI-XVIIL. En Primaria
se han analizado 170 actividades de los manuales y 160 preguntas de los examenes,
principalmente en 6.° curso, donde suelen ubicarse las unidades didacticas sobre la
Edad Moderna. En 2.° de ESO se han analizado 532 actividades de los manuales y
270 preguntas de los examenes. Ademas, para profundizar en el objetivo niimero
tres, analizar los conocimientos, topicos y estereotipos sobre la sociedad rural de los
siglos XVI-XVIII, también se ha realizado un analisis textual de los contenidos de
los manuales, mas alla de las actividades.

2.3. Método, instrumento y procedimientos de analisis

Debido a la naturaleza del objeto de estudio, fue preciso adoptar un disefio metodo-
logico plural, combinando diferentes técnicas y estrategias, y que se sitiia dentro de
los denominados métodos no experimentales: las variables independientes ya han
ocurrido o no son manipulables (Kerlinger, 2002). El analisis de los datos se ha rea-
lizado combinando un enfoque cuantitativo y cualitativo. Las principales investiga-
ciones sobre la educacion histdrica han insistido también en esta complementariedad
de enfoques (Barton, 2012).
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Las técnicas de andlisis cuantitativo se aplicaron en este trabajo a través de fre-
cuencias, medias y porcentajes de las categorias que lo permitian. Las técnicas de
analisis cualitativo se han realizado a través de un andlisis textual, principalmente
sobre la construccion de la narrativa historica nacional en los examenes y los libros
de texto. Para abordar el primer objetivo se ha realizado un analisis cuantitativo de
los conceptos, datos y hechos mas frecuentes en los manuales y examenes sobre
todas las épocas historicas. La finalidad ha sido reconstruir las narrativas maestras
clave que se transmiten en el aula y discernir el papel de la Edad Moderna en dichas
narrativas. Para desarrollar el segundo objetivo se han codificado las actividades de
los manuales y examenes en cuatro categorias: historia del arte y cultural; historia
general; historia politica e institucional; e historia social y economica (tabla 3). Para
este objetivo se ha combinado un analisis cuantitativo (frecuencia y porcentajes)
con un estudio comparado con la reciente actividad historiografica sobre la Edad
Moderna. Finalmente, para conseguir el tercer objetivo se ha realizado un analisis
cualitativo (principalmente de caracter textual) de las actividades y contenidos de los
manuales, y de las preguntas de examen sobre la Edad Moderna. La finalidad ha sido
detectar los conocimientos, topicos y estereotipos transmitidos sobre el campesinado
y el mundo rural.

.

;Qué papel jugo Roma en el Cinquecento? ;Qué obra

Historia del arte y cultural simboliza su poder?

Historia general ¢Cudando se inicia y finaliza la Edad Moderna?

¢Cuando se instauro en Inglaterra una republica? ;Y

Historia politica e institucional , -
una monarquia parlamentaria:

¢Por qué las ciudades portuarias fueron el centro de

Historia social y econémica o B
y las nuevas actividades capitalistas?

Tabla 3. Tipologia de contenidos y ejemplos en las actividades sobre la Edad Moderna en
los libros de texto de 5.° y 6.° de Primaria y 2.° de ESO

3. Resultados

3.1. Principales lineas tematicas del discurso historico transmitido en las aulas
y el papel de la edad moderna

Los datos analizados en los manuales y examenes de 5.° y 6.° de Educacion Primaria
(tabla 4) muestran que el conocimiento historico transmitido al alumnado sigue bajo
el predominio de un relato unidimensional de corte politico y tradicional (Gomez,
Rodriguez y Miralles, 2015). La narrativa histérica nacional que se transmite en
Primaria, segin los datos recogidos, se basa en tres pilares: el binomio Iberos/Ro-
manos; la contraposicion entre Al-Andalus/Reinos Cristianos; y el descubrimiento
y colonizacion de América. Ademas, el discurso historico fija los contenidos en la
memorizacion de reyes, ministros, prohombres, estadistas, fechas de batallas, gue-
rras o tratados de paz (Gémez y Miralles, 2013). Un enfoque muy alejado de las
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principales propuestas internacionales sobre la ensefianza de la historia en esta etapa
educativa (Cooper 2013 y 2014; Levstik y Barton, 2008). El hecho de que Carlos 1
y Felipe II sean el segundo y tercer concepto historico mas frecuente sobre la Edad
Moderna en los manuales de Primaria muestra esta tendencia. Las principales tema-
ticas abordadas sobre esta época historica giran en torno al descubrimiento y con-
quista de América con preguntas como “;Qué factores favorecieron la conquista de
América?” u “Ordena los hechos relacionados con los grandes descubrimientos (s.
XVI)”; y cuestiones del Imperio Hispanico “Relaciona estos hechos con cada uno de
los reyes de la dinastia de los Austrias” o “Indica la fecha de la batalla de Lepanto™.

FRECUENCIA FRECUENCIA
CONCEPTO ACTIVIDADES PREGUNTAS
LIBROS DE TEXTO EXAMENES
Neolitico 47 32
Paleolitico 17 26
Nomadas 7 10

Roma/romanizacion 94 52
[beros/celtas 58 18
Fenicios/cartagineses 17 18

Descubrimiento de América

Al Andalus 55 28
Reinos cristianos 25 4
Visigodos 14 3

Carlos 1 15 3
Felipe 11 11 3
Constitucion 22 21
Democracia/Transicion democratica 19 9
Guerra civil 13 20

Tabla 4. Conceptos y temas historicos analizados en los libros de texto y en los exdmenes
de 5.°y 6.° de Educacion Primaria (Gomez, Rodriguez y Miralles, 2015)

En Educacion Secundaria Obligatoria el discurso cambia moderadamente (tabla
5). Como ya indico Lopez Facal (2010) en su trabajo sobre andlisis de libros de tex-
to, se vislumbra un mayor europeismo en los contenidos historicos, sin abandonar
las principales lineas de las narrativas maestras. En la Edad Antigua comienza ese
cambio de enfoque. Frente al binomio Roma/Iberos de Primaria, en Secundaria la
atencion se focaliza en tres civilizaciones clave: Roma, Egipto y Grecia. En la Edad
Media se consolida ese cambio de tendencia. Frente a la contraposicion Al-Anda-
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lus/Reinos Cristianos de gran parte de los libros de texto y examenes de Primaria,
ahora se hace mas hincapié en el feudalismo, en los preceptos del islam y en otras
realidades europeas como el Imperio Carolingio. Una perspectiva europeista que
comparten los libros franceses (Gomez y Miralles, 2016), pero muy diferente al
planteamiento de los manuales de Inglaterra (Gomez y Chapman, 2017).

Sin embargo el origen, desarrollo y principales hitos y personajes de los reinos
cristianos peninsulares siguen ocupando un lugar principal a través de preguntas
sobre acontecimientos, batallas y personajes concretos. Esas preguntas suelen ir li-
gadas a hitos concretos de la “Reconquista”, a pesar de las controversias historio-
gréficas que derivan de esta denominacion (Garcia-Fitz, 2010). En la Edad Moderna
el cambio de tendencia es mas tibio. El descubrimiento y colonizacion de América
sigue ocupando el lugar principal (es uno de los ejes de las narrativas maestras).
Ademas, las preguntas sobre los reinados de Carlos I y Felipe 11 siguen siendo muy
frecuentes. A éstos hay que afiadir cuestiones sobre los Reyes Catolicos y la dicoto-
mia entre monarquia autoritaria y monarquia absolutista.

FRECUENCIA PRE-
CONCEPTO GUNTAS EXAMENES
Paleolitico 22
Neolitico 16
Hominidos/hominizacion 14
Nomadas 2

Roma/romanizacion 58
Egipto/egipcios 52
Grecia/griegos 42
Iberos/celtas 5

Feudalismo 28
Carlomagno/reinos carolingios 24
Islam 22
Al Andalus/Espafia musulmana 18
Gremios 15
Castilla/Aragon 17
Iglesia 13

Reinos cristianos

Descubrimiento de América/viajes Colon 24
Carlos I 16
Reyes Catolicos 16
Monarquia autoritaria/absoluta 16
Felipe 11 12

Tabla 5. Conceptos mas frecuentes en los examenes de 1.° y 2.° de ESO



136 Godmez Carrasco, C. J.; Garcia Gonzélez, F. Hist. comun. soc. 24(1) 2019: 127-145

A la Edad Moderna se le han atribuido dos funciones dentro de la narrativa histo-
rica presente en las aulas: el conocimiento del descubrimiento de América, y los prin-
cipales hechos y personajes ligados al Imperio Hispanico de los siglos XVI-XVII.
Hay que entender este papel de la Edad Moderna en el contexto de la construccion de
una narrativa historica de la nacion espafiola. La romanizacion y la dicotomia entre
Reinos Cristianos y Al-Andalus estan considerados como los hitos claves en la cons-
truccion de la nacion y de la identidad nacional con esa comunidad imaginada en el
pasado (Alvarez Junco, 2013). El descubrimiento de América y el Imperio Hispanico
de los siglos XVI-XVII refuerzan la construccion de esa narrativa nacional a través
de hazafias y acontecimientos clave que la legitiman y le otorgan distincion frente al
resto. Una vision que contrasta con la perspectiva mas transversal de los manuales
franceses (Gomez y Molina, 2017).

3.2. La hegemonia de la historia politica y de los caracteres culturales en el
discurso histérico sobre la edad moderna

Tanto en las actividades de los libros de texto como en los examenes de Primaria los
contenidos predominantes sobre la Edad Moderna proceden de la historia politica e
institucional, sobre todo en los libros donde el nimero de paginas dedicadas a esta
época es menor (tabla 6). Es decir, cuanta menos informacion hay en los libros de
texto, mas peso tiene la historia politica. En la editorial Vicens Vives, en la que los
contenidos historicos tienen una mayor profundidad, si se trabajan algunos aspectos
de la historia social y econdmica. Incluso se explica la técnica del barbecho y se le
dedican tres parrafos a la agricultura y ganaderia de esta época historica. En las otras
dos editoriales (Eldelvives y SM) esta informacion es mucho menor o casi inexisten-
te. Un aspecto que contrasta con otras realidades internacionales. En Francia aspec-
tos de la historia cultural y del pensamiento tienen mayor cabida, mientras que en
Inglaterra priman otros temas transversales que provienen de la historia desde abajo,
la microhistoria, etc. (Gémez y Chapman, 2017).

Otro de los aspectos a destacar es que en los manuales hay una mayor presencia
de actividades sobre historia social y econdomica que en los exdmenes. Aunque en
los libros de texto el discurso historico sea mas plural, en los examenes se acaba
haciendo hincapié en los hechos, personajes y conceptos ligados a la historia politica
tradicional. Preguntas como “Define valido”; “;Como organizaron los esparioles
el territorio americano?”; “; Por qué continentes se extendia el Imperio Espariol
en el siglo XVI?”; “Enumera los territorios que conquistaron los Reyes Catolicos”
o “Indica los motivos por los que se produjo la Guerra de Sucesion” son ejemplos
claros. Las preguntas sobre historia social y econdmica suelen ser muy generalistas,
casi anecdoticas: “Completa este esquema sobre la sociedad de la Edad Moderna”;
“¢Quiénes eran los pueblos precolombinos?”
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Historia del arte y cultural 12,5 13,7
Historia politica e institucional 56,2 68,2
Historia social y econémica 18,8 9,1
Historia general 12,5 9
Total 100 100

Tabla 6. Tipologia de contenidos histdricos en las actividades de los libros de texto y en los
examenes sobre la Edad Moderna (5.° y 6.° de Primaria)

En Secundaria la historia politica e institucional comparte protagonismo con la
historia del arte y cultural. Ambas tematicas suponen el 71% de las actividades de los
manuales y el 72% de las preguntas de los exdmenes (tabla 7). La historia social y la
historia econdmica ocupan un lugar muy marginal y suponen en conjunto un 17% en
ambos casos. En los manuales y en los examenes dominan preguntas como “Define
los siguientes términos: Humanismo, Monarquia autoritaria, Reforma protestan-
te...”, “;Qué fue el Tratado de Tordesillas? “Qué rey o reyes gobernaban cuando
sucedieron los siguientes acontecimientos? Las actividades sobre historia social y
econdmica suelen ser mas profundas en los manuales ( “Escribe las causas del des-
censo de la poblacion producido en Europa y en Espaiia”; “Cita las zonas y las
ciudades de mayor importancia industrial y comercial”), y con un tono mas genera-
lista en los examenes (“Di las caracteristicas principales de la poblacion en el siglo
XVII’ o “; Cudles son los grupos sociales de la Edad Moderna?”). Los contenidos se
basan principalmente en cuatro ejes tematicos: el conocimiento de conceptos sobre
el poder, la monarquia y la formacion del Estado; la trayectoria de la Monarquia His-
panica a través de hechos, fechas y tratados especificos; caracteristicas de estilos ar-
tisticos, obras y elementos culturales; y de forma complementaria las caracteristicas
generales de la sociedad y economia en cada uno de los siglos de la Edad Moderna.
La principal diferencia entre las actividades de los libros de texto y los examenes
(como en Primaria) es que en estos ultimos se insiste todavia mas en las preguntas
de corte politico e institucional (casi el 50% de las preguntas de los exdmenes son de
historia politica frente al 34% de las actividades de los libros de texto).

Historia del arte y cultural 36,9 23,70
Historia politica e institucional 34,1 48,34
Historia social y econémica 17,5 17,06
Historia general 11,5 10,90
Total 100 100

Tabla 7. Tipologia de contenidos historicos en las actividades de los libros de texto y en los
examenes sobre la Edad Moderna (2.° de ESO)

Si comparamos estos datos con la produccion historiografica reciente, los resul-
tados muestran una falta de actualizacion de los contenidos impartidos en el aula.
Los temas presentes en los manuales y en los exdmenes no recogen muchas de las
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preocupaciones actuales del modernismo espafiol. Se ha recogido como referencia
el analisis realizado en Gémez (2014) sobre 484 capitulos de los libros de Actas de
las reuniones cientificas de la FEHM y 291 articulos publicados en cinco revistas
de referencia en el area de Historia Moderna (tabla 8). En este analisis se puede
apreciar como las principales tematicas abordadas por la historiografia son: fiscali-
dad, hacienda, oligarquias locales, organizacion del territorio, relaciones verticales
y horizontales de poder entre las distintas instituciones, la familia, el matrimonio y
la herencia, la vida cotidiana, la imagen del poder, las ceremonias y festividades o la
conflictividad social. Unas tematicas muy alejadas del discurso lineal, politico y tra-
dicional que se mantiene en los manuales y se evaltia al alumnado en los examenes.

ACTIVIDADES MANUALES Y
INVESTIGACIONES ACTUALES EXAMENES

Estudios sobre la élite local y la reproduc- | Conceptualizacion del poder y sus manifes-
cién y consolidacion del poder en ciertas | taciones.

oligarquias al servicio de las instituciones,
asi como la organizacion del territorio y sus
relaciones de dependencia verticales y ho-
rizontales.

Revalorizacion del estudio especifico de re- | Trayectoria de la Monarquia de los Austrias
yes, reinas, nobleza cortesana, embajadores | y de las politicas llevadas a cabo por los re-
y la imagen de poder del Rey desde la nueva | yes y sus validos.

historia politica.

Vuelta al estudio del ejército, la guerra y | Fechas de batallas y tratados de paz concre-
los soldados, desde otro punto de vista (la | tos.

creacion del poder militar de la monarquia
hispanica y su declive, el abastecimiento del
ejército, la vida cotidiana, y ascenso social).

Cambio del analisis de la estructura social | Los rasgos generales de la poblacion, la es-
al analisis de las relaciones sociales. Se bus- | tratificacion social y su evolucion.

ca la sistematizacion de ciertas estrategias
llevadas a cabo por los individuos o fami-
lias para reproducir y/o ascender su status
social. Elites de poder y comerciantes como
principales grupos sociales tratados.

Estudio de los grupos sociales marginales | Algunos apuntes sobre grupos marginales
(prostitutas, moriscos, vagabundos, conver- | (conversos, moriscos, vagabundos...).

$0s), su organizacion, caracteristicas, y es-
trategias sociales.

Los estudios sobre historia econdomica estan | Rasgos generales de la economia espafiola
centrados en el mercado, comercio mariti- | y europea de los siglos XVI y XVII (creci-
mo, recaudacion, fiscalidad y hacienda. miento y crisis).

Vida cotidiana y vida material (casa, ves-
tido, etc.) y revalorizacion del papel de la
mujer y las relaciones de género.
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Gran presencia de estudios sobre el conflic-
to, desérdenes y justicia a nivel local.

Gran peso de los estudios sobre la imagen, | Humanismo, espiritu renacentista, Reforma
representacion, propaganda, ceremonias, | y Contrarreforma.
devociones y festividades.

Bibliotecas privadas, libros e imprentas. La definicion de los estilos artisticos y la
enumeracion de obras y autores.

La organizacion social de los territorios | Descubrimiento de América y organizacion
americanos, las estrategias matrimoniales, | de los territorios colonizados.

los lazos de parentesco y las oligarquias lo-
cales.

Tabla 8. Investigaciones historicas sobre la Edad Moderna y tematicas en los manuales
(extraido de Gomez, 2014).

3.3. Un discurso historico estereotipado sobre el campesinado y el mundo rural

El campesinado y la sociedad rural (que suponia entre el 80-90% de la poblacion a
lo largo de la Edad Moderna) pasan bastante desapercibidos en los libros de texto y
examenes. En el caso de Primaria, el espacio que se le dedica en las paginas de los li-
bros de texto es escaso, en algunos casos reducido a una linea. Todavia es mas escasa
su presencia en las preguntas de los examenes. Cuando aparece, ademas, lo hace de
una forma muy estereotipada, y con grandes elementos negativos. En la mayor parte
de los manuales de Primaria el campesinado se asocia directamente con “pobreza”
y “marginacion”. En algunos libros de texto como el de la Editorial Eledevives se
indica que “El estamento de los no privilegiados lo componian los campesinos, que
eran los mds pobres, y trabajaban las tierras propiedad de los privilegiados”. Mien-
tras que en la ciudad los manuales asocian las situaciones de pobreza con un estado
transitorio o una forma de vida (picaros, vagabundos...), en el caso del campesinado
se seflala como una cualidad casi innata de todo el grupo social. En otros manuales
se matiza un poco esta afirmacion “Los campesinos eran el grupo mas pobre. La
mayoria no poseia tierras y trabajan las de los nobles y las del clero” (editorial SM)
0 “algunos campesinos eran propietarios de sus tierras, pero la mayoria trabajaba
para los grandes propietarios y vivia en la pobreza” (Editorial Vicens Vives). Inte-
resa dar una imagen uniforme y homogénea del campesinado como un todo frente
a las cada vez mas diferencias internas que se acentiian a medida que avanzaba el
periodo moderno.

Ademas, al explicar la sociedad de una forma tan compartimentada y rigida se
incurre en un error ya superado hace tiempo por la historiografia desde que se deci-
dié salir de la “carcel de lo estructural” en la explicacion de los fendémenos y las re-
laciones sociales (Levi, 1990). La sociedad de la Edad Moderna fue muy porosa y
hubo una importante movilidad entre los diferentes grupos. Las famosas piramides
estamentales simplifican una realidad que es mucho mas compleja para los siglos
XVI-XVIII. En Primaria la Editorial Vicens Vives vuelve a mostrar una vision de la
sociedad menos simplista que el resto de libros de texto. En el manual de esta edito-
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rial la piramide que representa a la sociedad contiene mas matices. Por ejemplo,
dentro de la piramide divide a los no privilegiados entre “ciudad” y “campo”. Dentro
de la sociedad rural representa tres grupos jerarquizados (propietarios; campesina y
arrendatario; jornalero y bracero). Ademas no olvida a la mujer, clave para compren-
der la reproduccion social del sistema en el Antiguo Régimen. En cambio la Edito-
rial Eldelvives prefiere utilizar una pirdmide mas sencilla. En ella el campesinado y
la sociedad rural son representados de una manera homogénea.

Fig. 1. Grupos sociales de la Edad Moderna en el libro de la
editorial Eldelvives (6.° curso de Primaria).

LOS GRUPOS SOCIALES EN LA EDAD MODERNA

nobleza y
clero

PRIVILEGIADOS ——

alta

campesinos, N
burgesia

burguesa banquero

% pequena
Ty burgesia

campesina arrendatarlo mercader lartesanc

F 2B R\

jornalero bracero criada mesonero mendngo
CAMPO CIUDAD

N0 PRIVILEGIADOS

Fig. 2. Grupos sociales en la Edad Moderna en la
Editorial Vicens Vives (6.° curso de Primaria)

En Secundaria no mejora significativamente la visibilidad del campesinado en
los contenidos expuestos en los manuales, a pesar de la mayor cantidad de informa-
cion sobre esta época historica. La editorial Oxford indica que en el siglo XVI “Los
campesinos no mejoraron su situacion economica, pues los salarios no aumentaron
a la vez que los precios”. Una informacion muy genérica que supone que todo el
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campesinado era asalariado y obvia las ventajas derivadas para los grandes y media-
nos propietarios o arrendatarios. Ademas, la inica mencion de este grupo social en
la unidad didactica sobre el siglo XVII es que “empeoraron su situacion economica;
durante este siglo aumento el numero de campesinos que emigraron a las ciudades
en busca de trabajo”. Se olvida la caida de la poblacion en muchos nucleos urbanos
de la cual algunos nunca mas se volverian a recuperar. En la editorial Anaya se mati-
za algunas de estas cuestiones. Por ejemplo en el siglo XVI indica que el campesina-
do “trabajo sus propias tierras o como asalariado de los sefiores”. En el siglo XVII
se insiste en que el campesinado “empeoro su situacion debido a las guerras, a las
crisis agrarias y al incremento de la renta por parte de los sefiores”. El volumen de
informacion sobre la Edad Moderna en la editorial Vicens Vives es mayor, incluso
se dedica algunos parrafos a la agricultura y la economia agraria. Sin embargo sobre
el campesinado se limita a indicar que suponia el 80% de la poblacion y que “sus
condiciones de vida resultaban muy precarias”. Para el siglo XVII esta editorial
afirma que “los campesinos habian perdido sus tierras”, en un epigrafe sobre los
problemas sociales.

Un hecho bastante significativo es que en ninguna pregunta de los exdmenes ana-
lizados sobre la Edad Moderna en Primaria o Secundaria aparece la palabra “cam-
pesinado”, “campesino/os”, “mundo rural” o “sociedad rural”. Estos conceptos s6lo
aparecen en los examenes de unidades didacticas sobre la Edad Media. A pesar de
que si estén presentes en los contenidos de los manuales, su desaparicion en los
examenes es consecuencia de que en las pruebas escritas esta tematica se incluye
en preguntas con un tono mas generalista. Asi, las cuestiones suelen ser del tipo “Di
qué grupos sociales habia en la Edad Moderna” o “Completa este esquema sobre
la sociedad de la Edad Moderna”. Tampoco aparece ninguno de estos conceptos en
las actividades de los libros de texto de Primaria. En Secundaria s6lo una de las 528
actividades analizadas hace referencia al “campesinado” a través de un comentario
de texto sobre las obligaciones a las que se veian sometidos. De nuevo haciendo
referencia a la “pobreza”, “marginacion” y a elementos negativos de su forma de
vida. Sobre economia rural no existe ninguna pregunta en los exdmenes analizados
de Primaria, y s6lo una en los exdmenes de Secundaria: “Explica la crisis agricola
del siglo XVII’. Curiosamente es el mismo enunciado que aparece en una actividad
del manual de la editorial Oxford en el tema sobre “La Europa del Barroco” en 2.°
de ESO. Una situacion parecida a los libros franceses, donde el mundo rural apenas
ocupa un papel importante en la representacion del periodo del siglo XVI-XVIII, y
donde también prima una vision estructural (Gémez y Molina, 2017). En los manua-
les ingleses, por el contrario, al presentar un enfoque basado en temas transversales
aparecen algunas tematicas interesantes en torno al campesinado, intentando romper
estereotipos sobre el mismo o proponiendo al alumnado que contraponga dos visio-
nes contrarias sobre su forma de vida (Gémez y Chapman, 2017).

A pesar de la poca atencion sobre la sociedad y la economia de los siglos
XVI-XVIII, el mundo urbano y las ciudades tienen algo mas de atenciéon que la so-
ciedad rural. En las actividades de los manuales o en las preguntas de los examenes
aparecen preguntas como “Busca informacion sobre la vida de los picaros, la delin-
cuencia en las ciudades” o “Describe la vida en una ciudad del siglo XVII”. En los
manuales de Secundaria, como en Oxford, se le dedica varias paginas a la “ciudad
renacentista” o la “ciudad barroca”. Sin duda el papel que se le ha dado a la sociedad
rural en los procesos de cambio en la Edad Moderna es secundario. Ademas se repro-
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duce el discurso que pone el acento en la burguesia y en la ciudad como los agentes
del cambio, el derribo del Antiguo Régimen, la modernizacion, el liberalismo y las
bases de nuestra sociedad actual. Un discurso que responde mas a la legitimacion
del protagonismo de un determinado grupo social en el pasado y sus consecuencias
politicas o economicas (Garcia Gonzalez y Gémez, 2010).

4. Discusion y conclusiones

Aunque es evidente la falta de actualizacion de los contenidos sobre la sociedad
rural de los siglos XVI-XVIII en los manuales y en los examenes, la reduccion de la
problematica a esta cuestion conlleva una vision erronea de la transposicion didacti-
ca: el saber cientifico no se transforma directamente en saber enseriable, sino que el
alumnado lo va adaptando a sus esquemas mentales y a su conocimiento cotidiano
o vulgar de la historia, fuertemente influido por la cultura audiovisual (Saiz, 2010).
La historia que se ensefia y se aprende en los niveles preuniversitarios es diferente al
conocimiento histoérico producido por la historiografia académica. El conocimiento
historico escolar tiene una forma particular de significar el pasado donde tiene una
gran presencia su uso publico dentro de la sociedad (Pla, 2012).

La aportacion de los contenidos sustantivos a la alfabetizacion historica del alum-
nado debe tener presente al concepto de relevancia historica (Seixas y Morton, 2013).
Se trata en este caso de presentar al pasado y su conocimiento como una realidad no
estatica. Los interrogantes planteados deben responder a problematicas con un claro
interés en la actualidad, o al menos a cuestiones significativas para el alumnado de
hoy. Esto implica que hay que desarrollar en el aula la capacidad de interrogar, de
incentivar la forma de pensar histéricamente. Y aqui el conocimiento de la sociedad
rural de los siglos XVI-XVIII puede contribuir para comprender criticamente los
problemas actuales. Tematicas clave como las desigualdades sociales, las diferen-
cias de género y edad, las formas de organizacion familiar, las redes de relaciones y
los procesos de movilidad social, el conflicto, la cultura material y otras cuestiones
sobre las que esta incidiendo la historiografia mas reciente pueden contribuir a una
mejor y mas actualizada formacion historica de nuestros alumnos. Unas tematicas
que por ejemplo estan mas visibles en los libros de texto ingleses, siempre en torno
a interrogantes clave (Gomez, y Chapman, 2017).

Sin embargo, los resultados del analisis de los manuales y los examenes en Espa-
fla muestran pocos cambios y muchas permanencias. Sobre la economia se insiste en
el crecimiento de los siglos XVIy XVIII y en la decadencia del siglo XVII (de una
forma mas profunda en los manuales de Secundaria que en las preguntas de los exa-
menes). Sobre la sociedad se muestran los rasgos mas caracteristicos de los grupos
sociales, expuestos de forma uniforme y compartimentada. Los manuales presentan
un discurso historico que ha variado muy poco en las ultimas dos décadas. El co-
nocimiento se transmite habitualmente de forma descriptiva, enciclopédica y como
un pensamiento ya construido (Laville, 2003). ;Este conocimiento es valido para
fomentar ciudadanos activos y criticos? Parece muy dificil cuando los contenidos
estan sumamente atomizados y —salvo algunos conceptos clave— el resto de saberes
se basan en la memorizacion de hechos, fechas, batallas y reinados (Gomez y Mi-
ralles, 2015). Esta circunstancia sigue reproduciendo la perspectiva positivista de la
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historia y reduciendo el conocimiento historico a la memorizacion de datos, fechas y
hechos del pasado que otros han considerado relevantes. La razon hay que buscarla
en las inercias del propio curriculo. Los libros de texto y exdmenes son fruto de esa
legislacion, que en Espafia vive instalada en el cambio permanente, pero que en el
ambito de las humanidades, concretamente en el de la historia se aprecian escasos
avances, en ocasiones hasta retrocesos (Lopez Facal, 2014).

5. Referencias

Alridge, D. P. (2006). “The limits of master narratives in history textbooks: An analysis
of representations of Martin Luther King, Jt”. En: Teachers College Record, 108(4), p.
662-686.

Alvarez junco, J. (coord.), (2013). Las historias de Espaiia. Visiones del pasado y construc-
cion de identidad, Madrid: Critica-Marcial Pons.

Apple, M.W. (1993) Official Knowledge: Democratic Education in a Conservative Age. Lon-
don: Routledge.

Araya, S. (2002). Las representaciones sociales: Ejes teoricos para su discusion. Costa Rica:
Cuaderno de Ciencias Sociales.

Bage, G. (1999). Narrative Matters. Teaching alnd Learning History through story. New
York: Routledge.

Banchs, M. A. (1988). “Representacion social y cognicion social”. En: Revista de Psicologia,
VII, 30, p. 361-371.

Barton, K. C. (2012). “Applied research: Educational research as a way of seeing”. En A.
MCCULLY, G. MILLS, C. VAN BOXTEL (Eds.). The professional teaching of history:
UK and Dutch perspectives. Coleraine, Northern Ireland: History Teacher Education Ne-
twork, p. 1-15.

Barton, K. C., & Mccully, A. W. (2005). “History, identity, and the school curriculum in
Northern Ireland: An empirical study of secondary students’ ideas and perspectives”. En:
Journal of Curriculum Studies, 37, p. 85-116.

Béaur, G. et al. (2013). Property Rights, Land Markets and Economic Growth in the Euro-
pean Countryside (13"-20" centuries). Turnhout: Brepols.

Blanco, A. (2008). “La representacion del tiempo historico en los libros de texto de primero
y segundo de la Ensefianza Secundaria Obligatoria”. En: Ensenianza de las Ciencias So-
ciales. Revista de investigacion, 7, p. 77-88.

Braudel, F. (1968). La historia y las ciencias sociales. Madrid: Alianza.

Carretero, M. (2006). Documentos de identidad. Contradiccion y sentido de la ensefianza de
la Historia. Barcelona: Paidos.

— (2011). Constructing patriotism. Teaching history and memories in global worlds. Char-
lotte, NC: Information Age Publishing

— et al. (2013). La construccion del conocimiento histérico. En: Propuesta Educativa, 39
(1), p. 13-23

Carretero, M y Kriger, M. (2004), “;Forjar patriotas o educar cosmopolitas? El pasado y el
presente de la historia escolar en un mundo global”. En M. Carretero y J. Voss (comps.).
Aprender y pensar la historia. Buenos Aires: Amorrortu, p. 71-98.

Carretero, M Van Alphen, F. (2014). “Do Master Narratives Change Among High School
Students? A Characterization of How National History Is Represented”. En: Cognition
and Instruction, 32:3, p. 290-312, DOI: 10.1080/07370008.2014.919298



144 Goémez Carrasco, C. J.; Garcia Gonzalez, F. Hist. comun. soc. 24(1) 2019: 127-145

Chartier, C. (2007). La historia o la lectura del tiempo. Madrid: Gedisa.

Cooper, H. (ed.) (2013). Teaching History Creatively. London, Routledge.

— (ed.) (2014). Writing History, 7-11. Historical writing in different genres. London:
Routledge.

Fontana, J. (1997). Los campesinos en la historia. Reflexion sobre un concepto y unos prejui-
cios. En: Historia Social, 28, p. 3-11.

Foster, S. (2011). “Dominant Tradition in International Textbooks Research and Revision”.
En: Educational Inquiry, 2(1), p. 5-20.

— (2012). “Re-thinking History Textbooks in a Globalized World”. En M. Carretero, M.
Asensio y M? Rodriguez-Moneo (Eds), History Education and the Construction of Natio-
nal Identities. Charlotte: IAP Publishing, p. 49-62.

— vy Crawford, K. A. (eds.) (20006). What Shall We Tell the Children? International Perspec-
tives on School History Textbooks. Greenwich, CT: InformationcAge Publishing.

Garcia Gonzalez, F. (2014). “Introduccion. El estudio de la sociedad rural en la Espafia Mo-
derna, ;una antigualla historiografica?”. En: Tiempos Modernos, 29 (2), p. 1-6.

— y Gomez, C. J. (2010). “Campesinos en la ciudad. Algunas consideraciones desde la
Historia de la familia en la Espafia Moderna”. En Soares, M. y Hernandez, J. (Eds). So-
ciedades, Familia e Poder na la Peninsula Ibérica. Lisboa: Editorial Colibri, p. 255-276.

Garcia-Fitz, F. (2010). La Reconquista. Granada: Universidad de Granada.

Gomez, C.J. (2014). “Pensamiento historico y contenidos disciplinares en los libros de texto.
Un analisis exploratorio de la Edad Moderna en 2.° de la ESO”. En: Ensayos. Revista de
la Facultad de Educacion de Albacete, 29(1), p. 131-158.

— y Chapman, A. (2017). “Enfoques historiograficos y representaciones sociales en los li-
bros de texto. Un estudio comparativo, Espafia-Francia-Inglaterra”. En: Historia y Memo-
ria de la Educacion, 6, p. 319-361.

Gomez, C. J. y Miralles, P. (2013). “Los contenidos de ciencias sociales y las capacidades
cognitivas en los examenes de tercer ciclo de Educacion Primaria ;Una evaluacion en
competencias?” En: Revista Complutense de Educacion, 24 (1), p. 91-121.

— (2015). “¢Pensar histoéricamente o memorizar el pasado? La evaluacion de los contenidos
historicos en la educacion obligatoria en Espana”. En: Revista de Estudios Sociales, 52.

—(2016). Devéloppement et évaluation des compétences historiques dans les manuales sco-
laires. Une étude comparative France-Spagne. Spirale. Revue de Recherches en Educa-
tion, 68, 55-66.

Gomez, C. J. y Molina, S. (2016). “Narrativas nacionales y pensamiento historico en los
libros de texto de Educacion Secundaria de Espafia y Francia. Analisis a partir del trata-
miento de los contenidos de la Edad Moderna”. En: Vinculos de Historia, 6, p. 206-229.

Gunn, S. (2011). Historia y teoria cultural, Valencia: Publicacions Universitat de Valéncia.

Hobsbawm, E. (1997). Nations and Nationalism since 1780: programme, myth, reality. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Kerlinger, F. N. (2002). Investigacion del comportamiento. Métodos de investigacion en
ciencias sociales. México: McGraw-Hill.

Laville, C. (2003). “Histoire et education civique constat d’echec, propos de remediation”.
En Baques, M.-C.; Bruter, A. Y Tutiaux-Guillon, N. (eds.). Pistes didactiques et chemins
d’historiens. Textes offerts a Henri Moniot, Paris: L’Harmattan, p. 225-240.

Levi, G. (1990): La herencia inmaterial. La historia de un exorcista piamontés del siglo
XVII. Madrid: Nerea.

Levstik, L. y Barton, K. (2008). Doing History. Investigating with children in Elementary
and Middle Schools. New York: Routledge



Gomez Carrasco, C. J.; Garcia Gonzélez, F. Hist. comun. soc. 24(1) 2019: 127-145 145

Lopez Facal, R. (2010). “Nacionalismos y europeismos en los libros de texto: identificacion
e identidad nacional”. En: Clio y asociados: la historia ensefiada, 14, p. 9-33.

—(2014). La LOMCE vy la competencia historica. Ayer, 94, pp. 273-285.

Martinez, N., Valls, R. Y Pineda, F. (2009). “El uso del libro de texto de Historia de Espafia
en Bachillerato: diez afios de estudio, 1993-2003 y dos reformas (LGE-LOGSE)”. En:
Didactica de las ciencias experimentales y sociales, 23, p. 3-35.

Monte-Sano, Ch. (2010). “Disciplinary literacy in history: An exploration of the historical
nature of adolescents’ writing”. En: The Journal of the Learning Sciences, 19(4), p. 539-
568.

Nicholls, J. (2003). “Methods in School Textbooks Research”. En: International Journal of
Historical Learning. Teaching and Research. 3(1).

Pingel, F. (2010). UNESCO guidebook on textbook research and textbook revision. Brauns-
chweig, Germany: GEI/UNESCO.

Pla, S. (2012). “La ensefianza de la historia como objeto de investigacion”. En: Secuencia,
84, p. 163-184.

Rosa, A. (2004). “Memoria, historia e identidad. Una reflexion sobre el papel de la ensefian-
za de la historia en el desarrollo de la ciudadania”. En CARRETERO, M. Y VOSS, J.
(comps). Aprender y pensar la historia. Madrid: Amorrotu, p. 47-70.

Saiz, J. (2010). “;Qué historia medieval ensefar y aprender en Educacion Secundaria?”. En:
Imago Temporis. Medium Aevum, 1V, p. 594-607-

— (2013). “Alfabetizacion historica y competencias basicas en libros de texto de historia
y en aprendizaje de los estudiantes”. En: Diddctica de las Ciencias Experimentales y
Sociales, 27, p. 43-66.

Seixas, P. y Morton, T. (2013). The Big Six Historical Thinking Concepts. Toronto: Nelson

Topolsky, J. (2004). “La estructura de las narrativas historicas y la ensefianza de la historia”.
En CARRETERO, M., VOSS, J. (comp.) (2004). Aprender y pensar la historia. Buenos
Aires: Amorrortu, p. 101-120.

Vansledright, B, A. (2008). “Narratives of Nation-State, Historical Knowledge and School
History Education”. En: Review of Research in Education, 32 (1), p. 109-146.

— (2011). The Challenge of Rethinking History Education. On Practice, Theories, and Po-
licy. New York: Routledge.

Vilar, P. (1974). “Problémes théoriques de 1'histoire économique”. En VILAR, P. (Coord.).
Aujord hui ['histoire. Paris: Editions Sociales.

Wertsch, J. V. (2002). Voices of Collective Remembering. Cambridge: Cambridge University
Press.



