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Resumen

El objetivo de este articulo es analizar los cambios y las pervivencias en la propuesta de
competencias historicas y narrativas nacionales/europeas en los libros de texto de Educacion
Secundaria. Para ello se han escogido seis libros de dos leyes espatiolas diferentes y un
contenido concreto: la Edad Moderna. Se ha utilizado un enfoque de investigacion mixto,
combinando técnicas cuantitativas y cualitativas. La muestra la compone un total de 1300
actividades. Los resultados indican que los manuales han mejorado en tipologia de actividades
y en el nivel cognitivo exigido, pero siguen dominando los contenidos de conceptos, hechos y
datos concretos. Por otro lado, se vislumbra un cambio en la narrativa propuesta, en la que
dominan claramente conocimientos de tipo cultural y artisticos, y en el que las lineas maestras
de la narrativa nacional han quedado enmarcadas en un contexto principalmente europeo.
HISTORIA « LIBROS DE TEXTO « ENSENANZA « EUROPA

HISTORICAL COMPETENCES AND EUROPEAN/NATIONAL
NARRATIVES IN TEXTBOOKS

Abstract

The objective of this paper is to analyze the changes and survivals in the proposal of national/
European historical narrative and competences in the textbooks of Secondary Education. For
this, six books of two different Spanish laws have been chosen, and a specific content: the Early
Modern Age. A mixed research approach has been used, combining quantitative and qualitative
techniques. The sample consists in a total of 1300 activities. The results indicate that the textbooks
have improved in the type of activities and in the cognitive level required, but continue to dominate
the contents of concepts, facts and concrete data. On the other hand, there is a change in the
proposed narrative, in which knowledge of a cultural and artistic nature clearly dominates, and
in which the main lines of the national narrative have been framed in a mainly European context.
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COMPETENCES HISTORIQUES ET RECITS NATIONAUX
EUROPEENS DANS LES MANUELS SCOLAIRES

Résumé

Cet article se propose d’analyser les changements et la persistance des discours concernant
les compétences historiques et les récits nationaux/européens dans les manuels scolaires
de Tenseignement secondaire. Pour cela, nous avons sélectionné six livres relatifs a un
contenu concret: I'dge moderne et a deux differentes lois espagnoles . Nous avons opté pour
une méthode mixte de recherche, combinant des techniques quantitatives et qualitatives.
L’échantillon comprend un total de 1300 activités. Les résultats indiquent que les manuels
se sont améliorés quant d la typologie des activités et le niveau cognitif requis, mais restent
encombrés par des concepts, des faits et des données concrets. De plus, il semble y avoir un
changement du récit conseillé dans lequel prédominent visiblement des connaissances de type
culturel et artistique et oul les lignes directrices du récit national s’inscrivent principalement
dans un contexte européen.

HISTOIRE « MANUEL D'ENSEIGNEMENT « ENSEIGNEMENT « EUROPE

COMPETENCIAS HISTORICAS E NARRATIVAS
EUROPEIAS/NACIONAIS NOS LIVROS DE TEXTO

Resumo

O objetivo deste artigo é analisar as mudangas e persisténcias na proposta de competéncias
historicas e narrativas nacionais/europeias nos livros de texto do Ensino Secunddrio. Assim,
foram selecionados seis livros de duas leis espanholas diferentes e um contetido concreto:
a Idade Moderna. Utilizou-se uma abordagem mista de pesquisa, combinando técnicas
quantitativas e qualitativas. A mostra é composta por um total de 1300 atividades. Os
resultados indicam que os manuais melhoraram na tipologia de atividades e no nivel cognitivo
exigido, porém continuam dominando os contetidos de conceitos, fatos e dados concretos.
Por outro lado, vislumbra-se uma mudan¢a na narrativa proposta, na qual predominam
claramente conhecimentos de tipo cultural e artisticos, e onde as linhas mestras da narrativa
nacional fazem parte de um contexto principalmente europeu.
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Los libros de texto siempre han tenido como finalidad reunir el conjunto
de verdades fundamentales que todo alumno debe conocer, saber y creer;
conocimientos, saberes y creencias que tradicionalmente se presentan en estos
materiales como cerrados, inmutables, excluyentes y acabados (VINAO, 2003).
El libro de texto es probablemente la narrativa histérica mds accesible por la
poblacién, junto con otros medios informales de conocimiento (mass-media,
museos, otros centros de interés histdrico, etc.). Por ello tiene tanta importancia
el andlisis de ese relato, de esa narrativa, que ha creado tantas controversias por
su uso (y abuso) en el dmbito educativo (FOSTER; CRAWFORD, 2006). Y en ese
sentido Chartier (2007) analiz6 los debates en torno a la historia como relato,
como narrativa, desde la década de 1970. Este autor destaco trabajos como los de
Certeau (1975), que pusieron el acento en la naturaleza discursiva de la historia, y
en la forma cémo este debate sacudi6 los cimientos de la historia como disciplina
(GOMEZ; CHAPMAN, 2017). El andlisis narrativo es clave, pues, para entender la
construccion del discurso histérico, su naturaleza y finalidad.

En Espaifa, a pesar de los continuos cambios legislativos en materia de
educacion en los ultimos 25 afios y las diferentes propuestas metodolégicas en
la ensefianza de la historia, el libro de texto sigue siendo el principal material
didactico utilizado por los docentes en esta materia educativa (MARTINEZ;



VALLS; PINEDA, 2009). La realidad es que los libros de texto cumplen una funcién
transmisora del saber y del sentido de la realidad hegemoénica por parte de
las autoridades o del poder que generalmente no se cuestiona en sus paginas
(GOMEZ; COZAR; MIRALLES, 2014). En palabras de Apple (1993, cit. por FOSTER,
2011), los libros de texto son concebidos y disenados 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 nacién y la identidad nacional (FOSTER,
2011). Los libros de texto contienen muchos de los relatos que las naciones eligen
para narrar la construccién de sus instituciones, su legitimacién, sus relaciones
con otras naciones, y la historia de su gente (GOMEZ; CHAPMAN, 2017).

La preocupacion por el papel de los libros de texto en la ensefianza de la
historia y su vinculacién a la construccién de identidades colectivas ha producido
una gran bibliografia en el dmbito nacional e 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 monogréfico sobre este tema en la revista Educational Inquiry en 2011 (vol. 2
n° 1), o los monograficos coordinados en Espafia en la revista Ensayos (2014) e
Historia y Memoria de la Educacion (2017). En Europa, el andlisis de libros de texto
es una linea de investigacién fundamental para comprender las tensiones en la
ensefianza de la historia, su problemadtica y relaciones con el poder, los curriculos,
la construccién de identidades y el contexto histérico, social y cultural. Trabajos
como los de Baques (2007), Cajani (2006), Estivalézes (2011), Hopken (1996), Stober
(2013) y Zachos & Michailidou (2014) han profundizado sobre estas tematicas,
donde priman el andlisis de la construccién del concepto de Europa y la presencia
de los grandes traumas sociales y politicos (Primera y Segunda Guerra Mundial,
el fascismo, el nazismo, etc.).

En Espana los trabajos sobre libros de texto tuvieron un inicio muy
vinculado al andlisis de contenido, aunque se han ampliado recientemente
hacia otros dmbitos sobre competencias (SAIZ 2011, 2013, 2015; VALLS 2001,
2007, 2008). Desde el grupo DICSO hemos desarrollado investigaciones sobre las
competencias historicas y las habilidades cognitivas exigidas en las actividades de
los manuales en comparacién con otros paises como Francia e Inglaterra (GOMEZ,
2014; GOMEZ; COZAR; MIRALLES, 2014; GOMEZ; MOLINA, 2017; MARTINEZ-
HITA; GOMEZ, 2018). En este estudio hemos avanzado hacia un andlisis diacrénico
entre dos leyes educativas diferentes con la finalidad de detallar los cambios y
pervivencias que presentan.

La investigacién sobre las competencias educativas se ha ido entroncando
poco a poco con el andlisis de manuales. Como indica Lépez Facal (2013), hay
que superar la interpretacién neoliberal del concepto de competencias. Ser
competente implica saber interpretar el medio en el que el alumnado interactia,

2 APPLE, Michael W. Official Knowledge: Democratic Education in a Conservative Age. London: Routledge, 1993



saber proponer alternativas, ser capaz de argumentar. Estas operaciones
necesitan de un conocimiento sobre cémo es y cémo funciona la sociedad,
céomo se han ido generando y modificando las relaciones humanas a lo largo
del tiempo, qué consecuencias han tenido y tienen las acciones que realizan las
personas y los colectivos (LOPEZ FACAL, 2013). Hay que fomentar en el alumnado
un conocimiento histérico basado en la formulacién de hipétesis, el contraste
con fuentes de diferente tipo, en la argumentacién, en la reflexion cientifica y
ética de las relaciones humanas en el pasado y su relevancia en el presente, en
la perspectiva histérica, y en las implicaciones sociales, econdmicas, politicas
y culturales de los cambios en el tiempo (PRATS, 2016; RUSEN, 2015; SEIXAS;
MORTON, 2013).

Por esta circunstancia es importante el andlisis de las actividades de los
libros de texto para conocer cémo incorporan las habilidades cognitivas sobre
historia, y cémo se asimilan las narrativas histéricas nacionales, y en el marco en
el que las construyen. Es clave analizar la construccién 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 histérica que debe
estar presente en el aula (CARRETERO; VAN ALPHEN, 2014; TOPOLSKY, 2004). Para
conseguir esta finalidad se ha realizado un estudio de las actividades propuestas
al alumnado de una época trascendental en la comprensién del actual sistema
social, econémico, politico, cultural y de pensamiento: la Edad Moderna. Los
vinculos de este periodo con los fenémenos actuales hacen que su conocimiento
sea bdsico para el desarrollo e implementacién de las competencias histéricas y
de las competencias educativas (GOMEZ, 2014).

Elobjetivo principal de este trabajo es analizarlos cambios y las pervivencias
en las competencias histéricas y las narrativas nacionales/europeas planteadas
en los libros de texto de Educacién Secundaria de Espana. Para conseguir este
objetivo se ha centrado el andlisis en los contenidos de la Edad Moderna desde
una perspectiva comparativa entre los libros de dos leyes educativas recientes:
Ley Orgdnica de Educacién (LOE, 2006) y Ley Organica de Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE, 2013). Para alcanzar este objetivo se han planteado tres
objetivos especificos:

e OELl. Contextualizar el andlisis de los libros de texto en el marco de los cambios
producidos en el curriculo sobre las competencias histéricas y contenidos de
la Edad Moderna en los tltimos 25 afos.

e OE2.Comparar la tipologia de actividades, el nivel cognitivo y las competencias
histéricas exigidas al alumnado en los libros de texto.

e OE3. Analizar los cambios y las pervivencias en la narrativa nacional/europea
de los libros de texto sobre los contenidos de la Edad Moderna.



Para conseguir el objetivo especifico 1 sobre la contextualizacién de los
datos extraidos de los manuales desde la evolucién del curriculo, se ha disefiado
un estudio desde 1990 hasta la actualidad a través de los decretos de estudios
minimos (1990, 2002, 2007 y 2015). Para realizar este andlisis se utilizaron
diversas categorias. En el &mbito cuantitativo, se ha analizado el balance entre los
conceptos metodolégicos (o conceptos de segundo orden) con los conocimientos
factuales (o conceptos de primer orden) propuestos en el curriculo. Para ello se
ha contabilizado el nimero de contenidos de primer y segundo orden segun la
propuesta de Seixas y Morton (2013) o Gémez y Miralles (2015). A nivel cualitativo
se han examinado los contenidos propuestos sobre la Edad Moderna en esos
decretos curriculares, su cantidad y naturaleza.

En cuanto a los objetivos 3 y 4 sobre libros de texto, se han analizado
1302 actividades de seis manuales diferentes: tres de ellos corresponden a la LOE
(editados entre 2008 y 2012), tres de ellos correspondientes a la LOMCE (editados
en 2015). Las tres editoriales estudiadas son Vicens Vives, Oxford y Anaya. Han
sido seleccionadas por ser tres de las principales editoriales comerciales en Espana
en cuanto a libros de texto. Debido a los cambios en los decretos, los libros de la
LOE corresponden a 2° de Educacién Secundaria Obligatoria (13-14 afios), y los
libros examinados de la LOMCE hacen referencia a 3° de Educacién Secundaria
Obligatoria (14-15 afios).

TABLA 1
NUMERO DE ACTIVIDADES DE LIBROS DE TEXTO ANALIZADAS
NUMERO PORCENTAJE NUMERO PORCENTAJE
ACTIVIDADES ACTIVIDADES LOE ACTIVIDADES ACTIVIDADES
LOE LOMCE LOMCE
VICENS VIVES 274 51,7 388 50,3
OXFORD 15 21,5 199 25,8
ANAYA 142 26,8 185 24,0
Total 530 100,0 772 100,0

Fuente: Elaboracién propia.

Debido al objetivo y finalidad de este estudio, se decidié adoptar un diseflo
metodolégico de cardcter plural, combinando diferentes técnicas y estrategias,
y que se sitda dentro de los denominados métodos no experimentales: las variables
independientes ya han ocurrido o no son manipulables (KERLINGER, 2002).
El andlisis de los datos se ha realizado combinando un enfoque cuantitativo
(frecuencias, porcentajes, relacién entre variables) y cualitativo (andlisis textual
y de contenido). Las principales investigaciones sobre la educacién histérica han
insistido también en esta complementariedad de enfoques (BARTON, 2008).



Las técnicas de andlisis cuantitativo se aplicaron en este trabajo a través de
frecuencias, porcentajes y analisis relacionales de las categorias establecidas en
la base de datos de actividades de libros de texto (tipologia de actividades, nivel
cognitivo, conceptos histéricos y contenidos histoéricos), ademads del anadlisis de
los conceptos de primer y segundo orden del curriculo. El andlisis cualitativo se ha
realizado a través de la investigacién narrativa de esas actividades, de un estudio
textual, que nos permitiera entender las pervivencias y cambios en las narrativas
espafiolas/europeas.

El instrumento de recogida de informacién de las actividades de los
libros de texto se ha disefiado en una base de datos en EXCEL. Las actividades
se han sistematizado en torno a cuatro categorias: tipologia de actividad
(tabla 2); nivel cognitivo exigido (tabla 3); presencia de conceptos de primer y
segundo orden (tabla 4); y contenidos histéricos (tabla 5). Esta categorizacién
se ha utilizado en otros trabajos relacionados con exdmenes y libros de texto
(GOMEZ, 2014; GOMEZ; MIRALLES, 2016). Para definir el nivel cognitivo
exigido en las actividades se han tomado como referencia los trabajos de Sdiz
(2015). En esta categorizaciéon se ha aplicado la taxonomia de objetivos-etapas
de aprendizaje disefiada por Bloom, en una de sus versiones mds recientes y
adaptada por Anderson y Krathwohl (2001). Esto ha permitido jerarquizar en
niveles cognitivos los aprendizajes resultantes de las actividades planteadas
en los libros de texto. Para el andlisis de la presencia de conceptos de primer
y segundo orden (estos ultimos relacionados con habilidades de pensamiento
histérico), se ha tomado como base la propuesta de Seixas y Morton (2013), asi
como también las propuestas de Dominguez (2015). Ademas, se les ha afiadido
dos tipologias de conceptos de primer orden (cronologia; conceptual/factual),
tal y como se ha hecho en otros trabajos (GOMEZ; MIRALLES, 2015).

TABLA 2
CATEGORIZACION DE LA TIPOLOGIA DE ACTIVIDADES/PREGUNTAS DE EXAMEN
TIPO ACTIVIDAD EJEMPLO EJEMPLO
Se pide al alumnado que busque Busca informacion sobre la obra
informacioén sobre un personaje o de Maquiavelo y su teoria sobre las
Busqueda de acontecimiento histdrico en otras virtudes que debia reunir un principe
informacion fuentes. moderno. Qué relacion puedes

establecer con el significado del
adjetivo maquiavélico?

Se pide al alumnado que responda a [sobre un texto]éEstas de acuerdo
una serie de preguntas relacionadas con la opinidn de la autora? Razona tu
con un texto histérico de la época o un | respuesta.

texto de un historiador.

Comentario de texto

(Continua)
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TIPO ACTIVIDAD

EJEMPLO

EJEMPLO

Creacion

Se pide al alumnado que elabore
algun tipo de recurso relacionado con
contenidos histdricos del manual.

Imaginad que sois un grupo de
cientificos de la época. Preparad

un debate y argumentad vuestras
posiciones:

- Una parte de la clase apoya las

tesis de Coldn sobre la posibilidad de
alcanzar la India por el oeste.

- Otra parte esta totalmente en contra
Yy cree que es mejor viajar hacia el este

Ensayo

Se pide al alumnado que realice un
ensayo sobre un tema o personaje
historico.

Escribe una redaccién de quince
lineas sobre el pensamiento humanista
utilizando estos términos. Antigtiedad
clasica, educacion, progreso, espiritu
critico, fe cristiana, razon, ciencia,
antropocentrismo, teocentrismo.

Figuras/imagenes

Preguntas sobre figuras e imagenes
proporcionadas por el manual.

Observa el mapa del comercio de

las especias. Describe la ruta que
seguian los europeos para llegar a
las islas donde las obtenian. {Por qué
las especias eran tan importantes en
aquella época?

Pregunta corta

Se pide al alumnado que responda
una pregunta corta sobre el texto
elaborado del manual (no sobre textos
histéricos de la época).

Z¢En qué se diferencian un manuscrito
de un libro?

Prueba objetiva

Se pide al alumnado un ejercicio de
correccioén objetiva (unir flechas,
rellenar huecos, etc.).

Copia en tu cuaderno y une con flechas

Fuente: Elaboracién propia.

TABLA 3

SIGNIFICADO Y EJEMPLOS DEL NIVEL COGNITIVO EXIGIDO AL ALUMNADO EN LAS
ACTIVIDADES/PREGUNTAS DE EXAMEN

NIVEL COGNITIVO

SIGNIFICADO

EJEMPLO

Implican la localizacion y repeticion
de informacién presente en textos
académicos, fuentes escritas primarias
o secundarias. Son las que activan
conocimientos declarativos de
formulacion literal o de base de texto.
Sélo suponen destrezas de lectura,
descripcion, localizacién, repeticion,
reproduccion y/o memorizacion.

¢En qué ambitos geograficos se aplicd
su politica exterior? ¢A qué se llama
“politica matrimonial”?

Aqguéllas que requieren comprender
la informacién inserta en el recurso
(texto académico, fuente, mapa,

eje cronoldgico, imagen, etc.)
resumiéndola, parafraseandola o
esquematizandola; localizar la idea
principal del recurso, resumir la
informacién ofrecida en el mismo
y/o hacer un esquema de ella, definir
conceptos, relacionar, establecer
semejanzas o diferencias entre ellos;
buscar y resumir nueva informacién
en otras fuentes; y finalmente el
confeccionar sencillos recursos.

Fijate en el esquema y explica

como se organizé el gobierno de la
monarquia en tiempos de Felipe |l.
cCudles eran los 6rganos de poder mas
importantes? ¢De quién dependian?
<Qué papel desemperiaban las cortes
en la monarquia hispanica?

(Continda)
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NIVEL COGNITIVO

SIGNIFICADO

EJEMPLO

Aquéllas que exigen de los alumnos
analizar, aplicar, evaluar informacion
extraida de diferentes recursos o las
que implican la creacién de nueva
informacion. Parten del nivel anterior y
derivan de la resolucion de preguntas
inferenciales y de la aplicaciéon de
contenidos procedimentales como
estrategias. Ejercicios de empatia
histérica, simulaciones o estudios

de caso; la redaccion de biografias
simuladas aplicando contenidos
declarativos aprendidos; la valoracion
critica o heuristica de informacién
proporcionada por las fuentes.

Observa el dibujo de la encomienda.
Elabora una redaccion sobre la vida
de un indigena que trabajaba en una
encomienda. Describe cémo era la
encomienda, qué trabajos realizaba y
qué trato recibia.

Dividid la clase en dos grupos.

Uno debe defender los derechos

de los indigenas basandose en los
argumentos de Bartolomé de las
Casas. El otro debe ponerse en el lugar
de los encomenderos y explicar su
posicion.

Fuente: Elaboracion propia.

TABLA 4

SIGNIFICADO Y EJEMPLO DE LOS CONCEPTOS DE PRIMER Y SEGUNDO ORDEN
PRESENTES EN LAS ACTIVIDADES

CONCEPTO

SIGNIFICADO

EJEMPLO

PRIMER ORDEN

Cronologia

Se exige conocimiento sobre las fechas
en las que ocurrieron los procesos
histéricos o saber colocarlas de forma
correcta.

Dibuja en tu cuaderno un eje como
este y dividelo en décadas. Indica en él
las siguientes etapas.

Conceptual/factual

Se exige conocimiento de un concepto
o un hecho concreto en el pasado.

ZQué es la imprenta?

SEGUNDO ORDEN

Relevancia histdrica

Explicar la relevancia historica de
un evento o persona en particular
utilizando criterios apropiados.

cQué se establece en este texto? cPor
qué es tan importante? ¢Existe hoy un
dia en la misma proteccién contra la
detencion?

consecuencias

Fuentes/pruebas Entender cémo la historia es una Lee el texto del Inca Garcilaso. cQué
interpretacién basada en inferencias a llamé la atencién de los incas al ver por
partir de fuentes primarias. primera vez a los espafoles?

Cambio y Comprender el cambio en el pasado El humanismo supuso un cambio de

continuidad como un proceso, con diferentes mentalidad con respecto a la época
ritmos y patrones. Identificar los anterior. Explica sus ideas.
patrones complejos de progreso y
decadencia en los diferentes pueblos o
sociedades.

Causas y Reconocer multiples causas y ZQué consecuencias crees que tuvo

consecuencias a corto y largo plazo.
Ver la consecuencia de un hecho o
persona concreta en las actividades
humanas y las estructuras y las
condiciones actuales.

a medio y largo plazo el hecho de ir
acumulando mas gastos que ingresos?

(Continua)
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CONCEPTO

SIGNIFICADO

EJEMPLO

Perspectiva histérica

Reconocer las diferencias entre
las actuales creencias, valores y
motivaciones (vision del mundo) y las

de los pueblos y sociedades anteriores.

Explicar las perspectivas de las
personas en el pasado en su contexto
historico.

Observa el dibujo de la encomienda.
Elabora una redaccion sobre la vida
de un indigena que trabajaba en una
encomienda. Describe cémo era la
encomienda, qué trabajos realizaba y
qué trato recibia.

Dividid la clase en dos grupos.

Uno debe defender los derechos

de los indigenas basandose en los
argumentos de Bartolomé de las
Casas. El otro debe ponerse en el lugar
de los encomenderos y explicar su
posicion.

Dimension ética

Realizar juicios éticos razonados
sobre acciones de la gente en el
pasado, reconociendo el contexto
histérico en el que operaban. Evaluar
las implicaciones para hoy de los
sacrificios y las injusticias del pasado.

Las ideas de Maquiavelo se suelen
sintetizar en una frase: el fin justifica
los medlios”. (Estas de acuerdo

con esta afirmacion? Argumenta tu
respuesta.

Fuente: Elaboracién propia.

TABLA 5
TIPOLOGIA DE CONTENIDOS HISTORICOS Y EJEMPLOS EN LAS ACTIVIDADES
CONTENIDOS
HISTORICOS SIGNIFICADO EJEMPLO
HISTORIA Preguntas generalistas sobre la época ZQué razones hicieron que se buscara
GENERAL estudiada o sobre tematicas que no un nueva ruta maritima hacia el

encajan en las otras categorias.

Lejano Oriente?<Qué descubrimientos
cientificos y técnicos lo facilitaron?

HISTORIA POLITICA
E INSTITUCIONAL

Preguntas sobre instituciones politicas
de la época, relaciones internacionales,
problemas internos y externos de los
poderes politicos, etc.

Enumera las instituciones creadas en
el reino de Castilla para fortalecer la
autoridad real. ¢Qué eran los virreyes?

HISTORIA DEL
ARTE Y CULTURAL

Preguntas sobre historia del arte,
cultura, pensamiento, religion, etc.

ZQué nombre recibe el siglo XVII con
respecto a la cultura y el arte?

HISTORIA SOCIAL
Y ECONOMICA

Preguntas sobre historia social (grupos
sociales, vida cotidiana, etc.) e historia
econdmica (estructura econémica,
precios, mercados, etc.).

cQué grupos formaban parte la
sociedad colonial? ¢Qué desigualdades
presentaba?

Fuente: Elaboracién propia.

La LOMCE (Ley Orgdnica de Mejora de la Calidad Educativa) nacié en 2013
con la intencién de ser una ley rupturista con la anterior ley educativa: en palabras

del propio texto legal, pretende conseguir una adecuacién del sistema educativo

a los profundos cambios a los que se enfrenta la sociedad actual. Ahora bien,

en lo que se refiere a la ensenanza de la historia, ¢estd sirviendo para solventar

los problemas que han sido denunciados en repetidas ocasiones por docentes e
investigadores, o por el contrario no es mdas que una nueva reforma con mas carga




ideoldgica que de mejora pedagdégica? La mayoria de autores estd de acuerdo con
el poco interés de esta reforma educativa en eliminar los grandes problemas que
se observan en la ensefianza de la historia en Espana en los niveles de ensefianza
obligatoria y en su carga ideolégica de marcado cardcter conservador (LOPEZ
FACAL, 2014).

Los datos no s6lo muestran que la LOMCE reproduce un enfoque de
la enseflanza de la historia memoristico y conceptual. Ademds, en un andlisis
mads amplio y diacrénico realizado con los decretos de ensefianzas minimas
hemos podido comprobar que la evolucién del curriculo en los dltimos 25 afios
ha seguido un camino tradicionalista: esa historia enunciativa que indica Prats
(2016). Los datos extraidos muestran que los conceptos histdricos de segundo
orden han evolucionado de manera decreciente (grificos 1 y 2). En la propuesta
de la Ley Orgdnica General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), mds del 60%
de los contenidos propuestos (25) eran conceptos de pensamiento histérico o
contenidos de segundo orden segtn lo establecido por Seixas y Morton (2013),
pero también por otros autores como Lee (2005) o Van Sledright (2014): analisis
de fuentes, causas y consecuencias, argumentacién histérica, etc. Sin embargo,
los contenidos de primer orden (datos, hechos y conceptos) se reducian a poco
mads del 30% (12). Con la Ley Orgdnica de Calidad de la Ensefianza (LOCE, 2002)
desaparecieron todos los conceptos de segundo orden y de pensamiento histérico
de los contenidos propuestos y sélo aparecen algunos de ellos en los criterios de
evaluacion. Con la Ley Orgdnica de Educacidn (LOE, 2006) se recuperaron algunos
de esos conceptos de pensamiento histérico, aunque el porcentaje se invierte (65%
de conocimientos factuales, 35% de contenidos de segundo orden). Finalmente,
con la LOMCE (2013), este porcentaje ha pasado al 95% de conocimientos
factuales (51) y un 5% (2) de conceptos clave o de pensamiento histérico (GOMEZ;
CHAPMAN, 2016).



GRAFICO 1

EVOLUCION DE LOS CONCEPTOS HISTORICOS DE PRIMER Y SEGUNDO ORDEN EN LOS
CONTENIDOS DEL CURRICULO ESPANOL DE EDUCACION SECUNDARIA (1990-2015). EN
NUMEROS ABSOLUTOS
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Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de los decretos curriculares de 1990, 2002, 2007 y 2015.

GRAFICO 2

EVOLUCION DE LOS CONCEPTOS HISTORICOS DE PRIMER Y SEGUNDO ORDEN EN LOS
CRITERIOS DE EVALUACION EN EL CURRICULO ESPANOL DE EDUCACION SECUNDARIA
(1990-2015). EN NUMEROS ABSOLUTOS
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Fuente: Elaboracién propia a partir del analisis de los decretos curriculares de 1990, 2002, 2007 y 2015.
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Hay dos cuestiones claves en este andlisis. Por un lado, en las dos reformas
llevadas a cabo por gobiernos conservadores (LOCE y LOMCE) se incrementaron
los contenidos sobre datos y hechos concretos, relacionados con la narrativa
nacional y europea. Por otro lado, también en ambas reformas legislativas, existe
un excesivo desequilibrio entre conceptos de primer y segundo orden, siempre a
favor de los conceptos de primer orden. Es bastante indicativo de esta involucién
que contenidos propuestos en la LOGSE relacionados con el método del historiador
y la reflexién histérica como “Interpretacién de procesos de cambio histérico
mediante diagramas y ejes temporales, etc.”; “Analisis y comparaciéon de dos
interpretaciones historiograficas sobre unos mismos hechos, distinguiendo sus
puntos de acuerdo y desacuerdo”; han ido perdiendo peso especifico. Asi, en las
altimas revisiones del curriculo los contenidos que dominan hacen referencias
a hechos y conceptos concretos como “La evolucién de los reinos cristianos y
musulmanes”; o “Los Austrias y sus politicas: Carlos V y Felipe II”. Las “guerras de
religiéon”, “las reformas protestantes y la contrarreforma catélica”. Pero ademads
son hechos concretos muy ligados a una narrativa nacional espanola, heredera
de la historiografia del siglo XIX (ALVAREZ JUNCO, 2016), y que se contextualiza
con un marco histérico europeo (GOMEZ; CHAPMAN, 2017; LOPEZ FACAL, 2010).
Como se aprecia en la tabla 6, referida a los conceptos concretos y de primer
orden sobre la Edad Media y Edad Moderna en Educacién Secundaria Obligatoria,
hay un incremento muy sensible de este tipo de conocimientos en el decreto de
ensefianzas minimas desde la LOGSE hasta la LOMCE. Se multiplican por tres
los contenidos minimos a impartir sobre la Edad Media y Edad Moderna, todos
desde una perspectiva principalmente nacional y europea. Asi, es muy indicativo
no s6lo que se hayan multiplicado por tres estos contenidos, sino que ademads
haya desaparecido uno ligado a otras realidades territoriales como “Formas
de vida y organizacion social en uno de los imperios asidticos o en la América
precolombina”.



TABLA 6

CONTENIDOS CONCRETOS SOBRE LA EDAD MEDIA'Y LA EDAD MODERNA EN EL
CURRICULO ESPANOL DE EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA (DECRETOS DE

ENSENANZAS MINIMAS) (1990-2014)

LOGSE (1990)

LOMCE (2015)

Las sociedades feudales europeas y el desarrollo
urbano: el Romanico y el Gético.

Al-Andalus y los reinos cristianos en la Peninsula
y otros territorios espafnoles actuales. Religion

y cultura cristiana, musulmana y judaica en la
Espafa medieval.

Las sociedades del Antiguo Régimen en Europa:
crisis politico-religiosa, arte renacentista y
barroco, el racionalismo y la llustracién.

Hegemonia y decadencia de la Monarquia
Hispanica: la colonizacion de América y el
impacto reciproco; uniformismo y tensiones
socio-religiosas y politicas: el esplendor literario y
artistico.

Sociedad y cultura isldmica en la Edad Media.

Formas de vida y organizacion social en uno
de los imperios asiaticos o en la América
precolombina.

La crisis del Antiguo Régimen y las revoluciones
liberales burguesas.

La Edad Media: concepto de ‘Edad Media’ y sus
sub-etapas: Alta, Plena y Baja Edad Media; la
“caida” del Imperio Romano en Occidente: division
politica e invasiones germanicas Los reinos
germanicos y el Imperio Bizantino (Oriente).

El feudalismo. El Islam y el proceso de unificacion
de los pueblos musulmanes.

La Peninsula Ibérica: la invasion musulmana (al-
Andalus) y los reinos cristianos.

La Plena Edad Media en Europa (siglos XII y XIII).

La evolucién de los reinos cristianos y
musulmanes.

Emirato y Califato de Cérdoba, Reinos de Castilla
y de Aragdn (conquista y repoblacion).

La expansion comercial europea y la recuperacion
de las ciudades.

El arte romanico y gdtico e isldamico.

La Baja Edad Media en Europa (siglos XIV y XV).
La crisis de la Baja Edad Media: la ‘Peste Negra’' y
sus consecuencias; al-Andalus: los reinos de taifas.
Reinos de Aragodn y de Castilla.

La Edad Moderna: el Renacimiento y el
Humanismo; su alcance posterior. El arte
renacentista.

Los descubrimientos geogréficos: Castilla y
Portugal. Conquista y colonizaciéon de América.
Las monarquias modernas. La union dinastica de
Castilla 'y Aragon.

Los Austrias y sus politicas: Carlos V y Felipe

II. Las “guerras de religion”, las reformas
protestantes y la Contrarreforma catdlica.

El siglo XVII en Europa. Las monarquias
autoritarias, parlamentarias y absolutas. La Guerra
de los Treinta Afos.

Los Austrias y sus politicas: Felipe lll, Felipe IV y
Carlos II.

El arte barroco. Principales manifestaciones de la
cultura de los siglos XVIy XVII.

El siglo XVIII en Europa: del feudalismo al
absolutismo y el parlamentarismo de las minorias.
Francia, Inglaterra, Espafia.

El arte y la ciencia en Europa en los siglos XVIl y
XVIII.

Las revoluciones burguesas en el siglo XVIII.
La Revolucion Francesa.

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de los decretos curriculares de 1990 y 2015.

La ausencia de conceptos de segundo orden y la reproduccién de una
ensefianza basada en la narrativa nacional/europea dificulta el desarrollo del
pensamiento histérico y una conciencia critica y abierta en el alumnado (LOPEZ
FACAL, 2014). La introducciéon de las competencias bdsicas (o competencias
clave) en Europa no parece que esté reduciendo estas deficiencias. Este es un
problema derivado de la reproduccién en el aula de una serie de rutinas docentes,



consecuencia en gran medida de la permanencia de un cédigo disciplinar de
la historia ya desfasado en el curriculo y en los libros de texto. La concepcién
epistemoldgica de la historia como un conjunto cerrado de conocimientos se
encuentra profundamente arraigada en paises como Espania, donde la docencia
de esta materia se basa en la narracién lineal de hechos pasados previamente
seleccionados por el curriculo oficial, el libro de texto y, en tltima instancia, por
el profesor (GOMEZ; RODRIGUEZ; MIRETE, 2018).

La tipologia de actividad mds comun en los libros de texto sobre los
contenidos de la Edad Moderna es la pregunta corta (Grafico 3). Y esto ocurre tanto
en los manuales analizados de la LOE (60,1%) como en los de la LOMCE (47,9%).
Preguntas como “¢Qué consecuencias tuvo el descubrimiento de Colén?”, o “;Qué
descubrié Nuilez de Balboa?” son las mds frecuentes en los manuales. A pesar de
su hegemonia, en los tltimos libros (LOMCE) se vislumbra un menor peso de este
tipo de ejercicios. Ese porcentaje se distribuye entre diversas actividades, haciendo
que estos ejercicios sean algo mds variados. Asi, las actividades de creacion (8,7%
de los libros de la LOMCE frente al 0,8% de la LOE), los ensayos (4,5% de los libros
de la LOMCE frente al 0,6% de la LOE), y la bisqueda de informacién (7,5% de
la LOMCE frente al 3,4% de la LOE), son los ejercicios que mads incrementan
su porcentaje. Se reducen un poco las preguntas sobre figuras e imdgenes,
pero se incrementan los ejercicios sobre textos en un porcentaje similar. Asi,
en los manuales de la LOMCE otro tipo de ejercicios estdn presentes: “Observa
el planisferio y explica qué territorios extraeuropeos se unieron al imperio
hispdanico tras la incorporacién de Portugal”; “Lee el texto de Inca Garcilaso. (Qué
1lam4 la atencion de los incas al ver por primera vez a los espafioles?”; “Imagina
que eres Diego y participas en la expedicién de Pizarro. Elabora el repertorio de
preguntas qué harias a Pizarro para estar bien informado antes de embarcar. Ya
enrolado en la expedicién, escribe un relato de lo que viste en Cajamarca el dia
del encuentro entre Pizarro y Atahualpa”; o “Confecciona un eje cronolégico que
comience en el ano 1590 y finalice en el 1700: en la franja superior marca los tres
reinados del siglo XVII con sus respectivos vdlidos. En la franja inferior sittia los
acontecimientos nacionales e internacionales de la época”.



GRAFICO 3
TIPOLOGIA DE ACTIVIDADES EN LOS LIBROS DE TEXTO (LOE-LOMCE). EN PORCENTAJE
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Fuente: Elaboracién propia.

Esa mayor variedad de ejercicios se traduce en una mejora de las
exigencias cognitivas entre los manuales de ambas leyes. Asi, las actividades de
nivel cognitivo bajo descienden del 60% al 44% (grafico 4). Las actividades de nivel
cognitivo medio se incrementan en 10 puntos porcentuales (del 34% al 44%). Y las
actividades de nivel cognitivo alto aumentan en mds del doble (pasan del 4,9%
al 11,5%). Las actividades de creacién, los ensayos donde se le pide al alumnado
que argumente, las preguntas que indagan de una forma mds compleja en textos
e imdagenes, incrementan la exigencia cognitiva de los ejercicios. Preguntas
como “Imagina que asistes a una recepcién en Versalles: describe tu impresion
del palacio y sus jardines. Narra una carta, como si fueras Maria, el ambiente y
las comidas de palacio, los personajes que podian asistir a esa recepcién, etc.” o
“Visita la padgina web que se indica sobre las misiones jesuiticas en Bolivia. ;Cémo
se organizaban? ;Por qué crees que han sido declaradas Patrimonio Cultural de
la Humanidad?” muestran este tipo de actividades que movilizan otro tipo de
habilidades y capacidades cognitivas que las preguntas cortas.



GRAFICO 4
NIVEL COGNITIVO EXIGIDO EN LAS ACTIVIDADES DE LOS LIBROS DE TEXTO
(LOE-LOMCE)
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Fuente: Elaboracién propia.

Esos cambios que se observan en la tipologia de actividades y en el nivel
cognitivo exigido en las mismas no se traslada a los conceptos de pensamiento
histérico. Tanto en los libros analizados de la LOE como en los manuales de la
LOMCE casi dos tercios de las preguntas hacen referencia a conceptos histéricos
de primer orden (conceptos, hechos y datos cronolégicos). S6lo un tercio hacen
referencia a conceptos de segundo orden o metodolégicos (grafico 5). Tomando
como referencia los conceptos de pensamiento histérico propuestos por Seixas
y Morton (2013), los ejercicios de fuentes y pruebas histéricas serian los mads
comunes (16% y 18% respectivamente), sobre todo asociados a imdgenes, mapas,
y textos (aunque éstos con una menor presencia). La diferencia entre los libros
de la LOE y la LOMCE es la mayor variedad de esos conceptos de pensamiento
histérico en los libros mds recientes. Asi, los ejercicios de empatia y perspectiva
histérica (6,5% en la LOMCE frente a 0% en la LOE), o los de dimensién ética con
un porcentaje minimo, aparecen en los libros mds actuales.



GRAFICO 5

CONCEPTOS HISTORICOS EXIGIDOS EN LAS ACTIVIDADES DE LOS LIBROS DE TEXTO

(LOE-LOMCE)
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Al igual que ocurria con el vinculo entre la tipologia de actividades y el
nivel cognitivo, podemos comprobar que los conceptos histdricos exigidos en las
preguntas estdn estrechamente relacionados con la tipologia de ejercicios. Asi, en
la tabla 7 se ha realizado la prueba del chi-cuadrado de Pearson entre estas dos
categorias. El valor del chi-cuadrado (337,845) y la sig. asintética (,000) muestran
que hay una vinculacién entre las variables. Una vinculacién de moderada a alta,
como se comprueba en el valor del coeficiente de contingencia (,552).

TABLA 7

PRUEBA DEL CHI-CUADRADO ENTRE CONCEPTOS HISTORICOS Y TIPOLOGIA DE
PREGUNTAS Y MEDIDAS SIMETRICAS

VALOR al SIG. ASINTOTICA
(2 CARAS)
Chi-cuadrado de Pearson 337,845 49 ,000
Razén de verosimilitud 330,813 49 ,000
Asociacion lineal por lineal 132,160 1 ,000
N de casos validos 772
MEDIDAS SIMETRICAS
Valor Aprox. Sig.

Nominal por Nominal Coeficiente de contingencia ,552 ,000
N de casos validos 772

Fuente: Elaboracién propia.




Las preguntas cortas y las pruebas objetivas frecuentemente se relacionan
con contenidos de cardcter conceptual/factual y cronolégico. Sin embargo, las
preguntas sobre figuras e imdgenes, de creacién y de ensayo estdn mads vinculadas
a conceptos de segundo orden (fuentes/pruebas historicas, relevancia historica,
perspectiva histérica, etc.). Asi, preguntas cortas como “;Qué diferencia al

«

luteranismo del calvinismo?” o “¢Quién inventé la imprenta?” muestran esos
vinculos entre este tipo de ejercicios y el conocimiento de hechos, datos o conceptos
concretos. Por el contrario, hay otro tipo de ejercicios que evidencian una relaciéon
mads estrecha con los conceptos de pensamiento histérico: “Observa el mapa y
explica en qué zonas de Europa se difundi6é la Reforma y cudles se mantuvieron
firmes a Roma. Nombra dos paises actuales en los que se difundié cada uno de
esos movimientos religiosos”; “Observa el dibujo sobre la Inquisicién e investiga
en internet cémo se realizaba un proceso de un tribunal: denuncia, investigacion,
detencién del sospechoso, juicio puiblico, sentencia y arrepentimiento publico o
condena”; o “Con un companero o compafiera, imaginad un didlogo entre dos
judios en 1492: uno ha decidido convertirse y el otro ha optado por abandonar
Espana. Poneos en su lugar y escribid los argumentos que utilizariais para
convencer al otro de que vuestra opcion es la mds apropiada”.

En cuanto a los contenidos histéricos sobre la Edad Moderna presentes en
los manuales, no hay grandes diferencias entre ambas leyes. Los conocimientos
de historia del arte, historia cultural y del pensamiento, asi como la historia
politica e institucional, son hegemoénicos. El Humanismo, la Contrarreforma,
el Renacimiento, el Barroco, las monarquias autoritarias y absolutistas, las
politicas interior y exterior de Felipe II o Carlos V, asi como el declive del Imperio
Hispanico, son mayoritarios. Entre ambas categorias suponen cerca del 70% de
los ejercicios en ambas leyes. Si que se aprecia un descenso porcentual de las
actividades relacionadas con historia politica en favor de contenidos de historia
social y econémica. Aunque todavia siguen dominando preguntas en torno a las
estructuras sociales y econémicas desde un punto de vista tradicional, se aprecia
en los dltimos libros la aparicién de nuevas temdticas, aun sin explorar en
profundidad, sobre vida cotidiana, género, etc.

TABLA 8
TIPOLOGIA DE CONTENIDOS EN LOS LIBROS DE TEXTO (LOE-LOMCE)
CONTENIDOS HISTORICOS LOE LOMCE

HISTORIA DEL ARTE Y CULTURAL 36,9 38
HISTORIA POLITICA E INSTITUCIONAL 34,1 28,4
HISTORIA SOCIAL Y ECONOMICA 17,5 22
HISTORIA GENERAL 1,5 1,6
TOTAL 100 100

Fuente: Elaboracién propia.



Los resultados encontrados responden a una estructura muy rigida de
los manuales que, en el caso de Espafia, presentan los contenidos desde una
combinacién de positivismo cldsico (modelo rankeano con una secuencia de datos
y fechas desde una perspectiva cronolégica) y un enfoque estructural que proviene
en gran parte de las primeras propuestas de la escuela historiografica de Annales.
Las coyunturas politicas son el vehiculo estructurante de la narrativa histérica
transmitida en el libro de texto. A partir de esas coyunturas politicas el discurso
va entrando en otros temas econémicos, sociales, culturales y artisticos (GOMEZ;
CHAPMAN, 2017). La herencia de Annalesse se percibe en esa parcelacién que
los manuales realizan entre historia politica, historia social, historia econémica,
pensamiento, cultura y arte, en busca del ideal de historia total (LE ROY, 1975;
MIRALLES; MOLINA; ORTUNO, 2011).

El descubrimiento y la colonizacién de América siguen ocupando el lugar
principal (es uno de los ejes de las narrativas maestras). Ademds, las preguntas
sobre los reinados de Carlos I y Felipe II siguen siendo muy frecuentes. A éstos hay
que afnadir cuestiones sobre los Reyes Catdlicos y la dicotomia entre monarquia
autoritaria y monarquia absolutista. Tradicionalmente a la Edad Moderna en
los manuales espafioles se le han atribuido dos funciones dentro de la narrativa
histérica presente en las aulas: el conocimiento del descubrimiento de América,
y los principales hechos y personajes ligados al Imperio Hispdnico de los siglos
XVI-XVIIL. Hay que entender este papel de la Edad Moderna en el contexto de la
construccién de una narrativa histérica de la nacién espafiola. La romanizacién y
la dicotomia entre reinos cristianos y al-Andalus estdn considerados como uno de
los hitos claves en la construccién de la nacién y de la identidad nacional con esa
comunidad imaginada en el pasado (ALVAREZ JUNCO, 2016). El descubrimiento
de América y el Imperio Hispanico de los siglos XVI-XVII refuerzan la construccién
de esa narrativa nacional a través de hazanas y acontecimientos clave que la
legitiman y le otorgan distincion frente al resto. La colonizacién de América por
parte de los paises europeos se proyecta desde una perspectiva positiva, desde la
apertura al comercio, al crecimiento econémico, a la globalizacién y al encuentro
cultural. Los aspectos negativos son tratados de una forma minoritaria, en
ocasiones maquillados y como efectos colaterales de un proceso mds grande de
ampliacién del mundo. El desastre que supuso para las comunidades indigenas el
proceso de colonizacién suele ocultarse o no se discute a través de la reflexién o
la argumentacion.

A pesar del dominio de esos hitos nacionales, en los dltimos 25 afos se
ha percibido un giro. Ya lo indicaba Lépez Facal (2010) cuando insistia en ese
europeismo de los libros de texto. Un proceso paralelo al incremento de contenidos
relacionados con la historia cultural, del pensamiento y la historia del arte.
Cuando los manuales espafioles explican sus coyunturas politicas, econdémicas
o culturales, lo hacen en el contexto de procesos de larga duracién europeos. La
preocupacién de los libros de texto espanoles estd en conjugar ese triple marco
temporal (larga, media y corta duracién) siguiendo la propuesta de Braudel, de
forma que la narrativa nacional quede enmarcada en unos fenémenos coherentes



con la construccién europea. Unos procesos parecidos a los encontrados en los
manuales franceses, aunque con algunos matices (GOMEZ; MOLINA, 2017).
Y en estos fendmenos los procesos politicos son importantes (monarquia
autoritaria, monarquia absolutista, [lustracién, revoluciones politicas, etc.). Pero
tan o mds importantes que los procesos politicos se presentan los fenémenos
culturales y artisticos, que intentan proporcionar un manto homogeneizador
de la construccién cultural europea. Una Europa que, con diferentes ritmos,
se muestra en los manuales con un proceso homogéneo que va evolucionando
hacia las revoluciones politicas (liberal-burguesa) y econémicas (industrial). Unas
revoluciones que son presentadas como el germen de nuestra sociedad actual.
Y en la construccién de ese germen el Humanismo, la Revolucién Cientifica, la
difusion de la imprenta, etc. se exponen como procesos caracteristicos de Europa,
y que justifican una identidad comutn. Un discurso que ignora o no profundiza
en otro tipo de relaciones y reciprocidades culturales, econémicas y sociales con
otras realidades territoriales de América o Asia.

Hay una mejora sensible de los libros de texto en los tltimos anos. Ya lo indicé hace
anos Valls (2001), que advertia de que este tipo de mejoras que se estdn produciendo
desde la década de 1990 son consecuencia de una mayor preocupacién didactica
por parte de las editoriales, lo que algunos denominan como pedagogizacion de
los contenidos. No obstante, todavia perviven rasgos de un modelo de educacién
histérica en el que se reproduce una visién epistemologica de la historia de
forma excesivamente conceptual, y muy arraigada a las lineas principales de la
narrativa maestra espafola y europea. Este modelo, que pervive a pesar de los
cambios, es un modelo de marcado cardcter burgués, en el que se dan las claves
para entender la génesis y el desarrollo de la nacién espanola en su contexto
europeo. Un modelo donde Ia historia politica e institucional tiene un gran peso
en el discurso, s6lo contestado por la historia del arte y de la cultura desde una
perspectiva macroestructural (Renacimiento, Humanismo, Barroco...), y siempre
en el marco de esa imaginada e idealizada construccién cultural europea. Es
indiscutible que el foco principal del curriculo y de los manuales espafioles recae
en la nacién como sujeto historico: los origenes cldsicos de nuestra cultura en
concordancia con el proyecto europeo (Grecia-Roma-fberos); la aportacién islimica
(el periodo de al-Andalus visto desde un punto de vista de la Espafia de las tres
culturas, pero dejando claro que no son “nosotros”); la justificacién de la unidad
de Espafia en torno al proyecto comtn de “Reconquista” (los reinos cristianos
como el origen de la nacién y su culmen con los Reyes Catdlicos y la conquista
de Granada); nuestro “gran momento” internacional (conquista y colonizacién
de los territorios americanos, el imperio de Carlos V y la monarquia hispanica de
Felipe II); y 1a posterior confrontacién interna entre la tradicién (representada por
la nobleza y la reproduccién del Antiguo Régimen) y la modernidad (representada
por la burguesia, el capitalismo y el Régimen Liberal).



En los tltimos 25 anos se ha hecho un esfuerzo (a pesar de las presiones
conservadoras) para que la historia escolar se sacuda ese peso excesivo de la
narrativa nacional. Entre esas medidas estd la introduccién de las competencias
basicas en la LOE y las competencias clave en la LOMCE. Con la introduccién
de estas competencias se pretende que las habilidades cognitivas mas complejas
(la reflexién, la comprensioén y la aplicacién de los conocimientos a diferentes
contextos) tengan mds protagonismo en el aula. El problema es que al plantear
estas competencias desde una perspectiva generalista (competencia lingtiistica;
competencia matematica; competencias sociales y civicas; competencia en
aprender a aprender, etc.) se ha vaciado de contenido a algunas materias como
la historia. Las competencias de pensamiento histérico propuestas por la LOGSE
(relacionadas con el uso de fuentes histéricas, el planteamiento de causas y
consecuencias, la explicacién de las transformaciones sociales, el desarrollo de
habilidades de tipo cronolégico...) han ido desapareciendo. Esto ha ido creando
un modelo dual de conocimiento histérico: unos contenidos hegemoénicos de
tipo factual/conceptual (centrados en ese modelo de narrativa histérica nacional
y europea), que deben plantearse en el aula desde esa perspectiva competencial
(comprension, reflexion, sintesis, explicacion...).

Nos encontramos con una ambigiiedad entre la evolucién del curriculoy los
manuales. La introduccién de las competencias educativas ha tenido un impacto
notable en los libros de texto. Los manuales han mejorado en su apariencia:
mayor complejidad y variedad en la tipologia de actividades, la introduccién de
nuevas temdticas asociadas a aspectos de la sociedad y la vida cotidiana, y unas
mejoras visuales del libro texto que puede apreciarse en las imdgenes, con un
disefio mds atractivo y motivador. Sin embargo, a pesar de intentar introducir
habilidades cognitivas mas complejas a través de esas competencias transversales,
éstas se materializan en actividades que reproducen ejercicios de comprension,
aplicacion, identificacién o sintesis. El desequilibrio entre contenidos de primery
segundo orden (cada vez mds a favor de los primeros en el curriculo LOMCE) tiene
también sus consecuencias. Estas actividades no pretenden desarrollar habilidades
cognitivas sobre historia (conceptos de segundo orden), sino la memorizacién,
comprensién o aplicacién de conocimientos factuales y conceptuales. Estas
actividades no reflexionan o discuten los principales hitos de la construccién
de la nacién que permitan entender la ciencia histérica como una materia en
construccién con una metodologia de andlisis propia. Ha habido una desaparicién
gradual de los conceptos metodolégicos de la historia en el curriculo. Esto se
traduce en unos libros de texto con una gran escasez de actividades basadas en
conceptos de segundo orden.

Si, como dijo Lucien Febvre (1982), la historia es la ciencia de los hombres
en el tiempo, la casi nula presencia de ejercicios que trabajen los cambios y
las permanencias, las diferentes categorias del tiempo histérico, y la forma de
abordar la reconstruccién del pasado mediante un trabajo con fuentes y pruebas,
aleja este modelo de educacién histérica de sus bases epistemolégicas. Esto es,
que el conocimiento histérico es producto de una construccién basada en una



metodologia: el oficio del historiador. Una metodologia que se fundamenta en el
andlisis de fuentes y pruebas histéricas, y en habilidades que permitan realizar
una correcta argumentacion. Pero, ademds, en la necesidad de inculcar en el
alumnado habilidades de reflexién, una vision critica del mundo, y que le permita
analizar los problemas del presente sin la miopia de la inmediatez. Sin embargo,
el modelo de educacién histérica propuesto por el actual curriculo (LOMCE) y
por los libros de texto, a pesar de las mejoras en las habilidades cognitivas y
en la variedad de sus actividades, prefieren presentar un discurso que no rebate
ni reflexiona sobre la construccién de muchos de los tépicos y estereotipos
historiograficos sobre la nacién y el proceso de construccién europea. Presentar
la historia como un discurso cerrado y acabado es su principal déficit frente a
otros modelos previamente analizados (GOMEZ; MIRALLES, 2016; MARTINEZ-
-HITA; GOMEZ, 2018).
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