
Los textos son expresión de los métodos de enseñan-
za y aprendizaje, de los criterios y sistemas de evalua-
ción empleados por los docentes y de los valores y
discursos que subyacen en sus contenidos y mensajes,
que son expresión de las ideologías establecidas y de
las mentalidades dominantes en cada época (Escola-
no, 1992: 78).

El estudio sobre la Historia presentada en los textos
escolares ha sido reciente y fragmentado por periodos
(Clemente Linuesa, 1982; García Puchol, 1993; Mar-
tínez-Risco, 1994; Valls, 1984). Por lo general se ha
prestado escasa atención a las etapas más antiguas. El
reciente éxito del libro de A. Sopeña (1994) sobre la
enseñanza en las primeras décadas del franquismo es
una expresión del valor que concede la memoria co-
lectiva a las experiencias de los primeros años de es-
colarización. En todo caso el análisis de la fijación de
los conceptos clave y la estructuración de la Historia
de España en los manuales escolares del s. XIX (Gar-
cía Puchol, 1993) exigiría un mejor conocimiento de
la historiografía española del s. XVI al XIX, todavía
poco estudiada (Pasamar, 1992; Pasamar y Peiro, 1987;
Wulf, 1992b). Y más aún, la realización de estudios
monográficos sobre las etapas más antiguas (Cruz An-
dreoti y Wulf 1992). En definitiva, difícilmente se po-
drá descubrir la lógica de los discursos de los manua-
les sin conocer cuál era el estado de la historiografía
de cada momento.

Hasta los años 80 del siglo pasado no se produce la
incorporación, más o menos completa, de la Prehisto-
ria en los manuales escolares (García Puchol, 1993:
111). Antes simplemente se iniciaba la Historia por la
Historia Antigua o por la creación del hombre según
la Biblia. Y en un país fuertemente católico como Es-
paña, en muchos textos, incluso ya entrado el siglo XX,

el recurso a las Sagradas Escrituras era una constante
para explicar la creación del mundo, el origen del hom-
bre o los primeros tiempos de su historia. La disputa
entre ciencia y religión fue importante en la España del
último tercio del s. XIX y el desprecio hacia la Prehis-
toria estuvo bastante extendido. Por otra parte, la po-
lémica recepción en España del darwinismo (Núñez
Ruiz, 1969; Glick, 1982) y el lento desarrollo de nues-
tra Prehistoria como disciplina (Ayarzagüena, 1993;
Jiménez Díez, 1993; Peiro y Pasamar, 1989-90) son te-
mas que aunque, obviamente, no se reflejan directa-
mente en los textos escolares, sí tuvieron su impacto
en la configuración de las primeras lecciones de los ma-
nuales. Así, por un lado, predominaron los textos que
ignoraban —cuando no se burlaban— el evolucionis-
mo. Por otro, el escaso desarrollo de las investigacio-
nes arqueológicas llevó a una dependencia casi exclu-
siva de las fuentes clásicas, griegas y romanas, aunque
hubo notables excepciones (Sales y Ferré, 1883; Alta-
mira, 1900).

LA HISTORIA ROMÁNTICA Y
FANTÁSTICA (1880-1920)

En los primeros libros escolares, el concepto de His-
toria aparece como “la narración de todos los aconte-
cimientos tenidos por verdaderos que puedan ser de in-
terés general” (Perlado y Melero, 1916). La Historia
de España es, por tanto, “la narración de los sucesos
ocurridos en nuestra Península desde su primera po-
blación... hasta nuestros días” (Sánchez Morate, c.
1915).

Durante varios siglos, desde el Renacimiento, la
Historia de España siempre empezaba con la presen-
tación de dos extrañas fases. La primera estaba repre-
sentada por el personaje mítico Túbal, hijo de Jafet y
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nieto de Noé, al que se presentaba como el “primer”
habitante. Simplemente así, en singular. Después, dos
tribus —ahora en plural— aparecieron: los iberos y los
celtas.

Esto representaba la convergencia de dos tradicio-
nes diferentes: Túbal venía de la leyenda bíblica crea-
da a finales de la Edad Media, cuando cualquier prin-
cipio histórico tenía que tener sus orígenes en el Anti-
guo Testamento. Mientras que los iberos y los celtas
fueron el fruto de las lecturas renacentistas de los tex-
tos clásicos, cuyo conocimiento se consolidó desde el
siglo XVI (Tarradell, 1980: 49). Con Túbal se conse-
guía mantener explícitamente la conexión religiosa
sobre los primeros pobladores. Con los iberos y celtas
se aseguraba un origen de España con credibilidad his-
tórica, porque por supuesto ambos eran, sin más, los
primeros “españoles”. Se afirmaba que Túbal vino a
España en el siglo XXII a.C., aunque “se ignora en qué
punto fijó su residencia” (Calleja, c.1912), y que des-
pués el país fue poblado por iberos y celtas. A conti-
nuación, se hacía referencia a las sucesivas llegadas de
los fenicios, los griegos, los cartagineses y, por último,
los romanos. De forma que la configuración étnica pri-

mitiva quedaba establecida de la siguiente
manera: (a) sustrato indígena: iberos/celtas;
(b) colonos-conquistadores exteriores: feni-
cios/griegos/cartagineses/romanos.

De alguna manera, la “historia primitiva”
de España se dibujaba como un juego dia-
léctico entre el sustrato indígena y los ele-
mentos exteriores, los pueblos peninsulares
y los extranjeros, lo autóctono y lo alócto-
no. Iberos y celtas formaban la raíz étnica
de España, por ser los primeros pueblos de
nombre conocido. Pero al ser virtualmente
desconocidos desde el punto de vista ar-
queológico, en los años alrededor del trán-
sito del s. XIX al XX simplemente se daban
a conocer los orígenes de ambos, las áreas
de España en las que se instalaron y las cos-
tumbres y forma de ser, casi todo ello ba-
sándose exclusivamente en las fuentes clá-
sicas. Así, los iberos eran de origen desco-
nocido o bien oriundos de Asia, mientras
que los celtas procedían del Norte de Euro-
pa o de la antigua Galia; los primeros se es-
tablecieron en el Este y Sur de la Península
y los segundos en el Norte y Oeste. Pero des-
pués de largos y cruentos siglos de luchas
acabaron fundiéndose, formando el pueblo
celtíbero en el centro de España, raza mixta
que, por tanto, de alguna forma, constituía
la mejor expresión de las raíces prehistóri-
cas españolas.

La civilización de los celtíberos era rudimentaria y
eran, según los antiguos historiadores, sencillos, fru-
gales, supersticiosos, batalladores y muy celosos de su
independencia (Calleja, c. 1912). Para acentuar su ca-
rácter semisalvaje (Calleja, 1914) se les suponía dedi-
cados a la caza y al pastoreo más que a la agricultura y
las artesanías. El desfase entre divulgación en textos
escolares e investigación arqueológica hace que, toda-
vía en las primeras décadas de nuestro siglo, se atribu-
yan a los celtas monumentos megalíticos o se interpre-
ten los “trilitos” como altares de sacrificio (Calleja, c.
1912).

Por el lado de los “pueblos extranjeros” que llega-
ron a la Península Ibérica, su valoración  —o, en otras
palabras, su bondad o maldad para España— se esta-
blecía en los libros escolares con arreglo a dos crite-
rios. Primero, según la actitud que adoptaban hacia los
indígenas, amistosa, de conquista, etc., y segundo,
evaluando las cosas que enseñaron a los “españoles”.
Así, los fenicios, los primeros en llegar a las costas
españolas, atribuyéndoles erróneamente fechas en tor-
no a los siglos XV y XVI a.C., eran considerados como
comerciantes que, si bien se aprovecharon en sus tran-

Fig. 1. Portada del Prontuario de Historia de
España (Terradillos, 1902), con un grabado del
“Último día de Numancia”.
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sacciones de los naturales del país, enseñaron el uso
del alfabeto, la aritmética, la explotación de minas, la
acuñación de moneda y la obtención del vino y del
aceite. Los griegos, hechos llegar también erróneamen-
te en el s. VIII a.C., son los que merecen mejor juicio
ya que, al parecer, no les animaba interés egoísta al-
guno. Los cartagineses llegados a la Península, llama-
dos por los fenicios para auxiliarles contra “los espa-
ñoles”, inician el auténtico relato histórico a través de
sus generales Amílcar Barca, Asdrúbal y Aníbal. Su
afán de conquista militar exclusivamente hace que se
les presente como los más “odiosos”, y de ellos “ape-
nas queda nada en la historia de España” (Sánchez
Morate, c. 1915). Por último, para los romanos, hay un
aspecto negativo, la conquista y el gobierno tiránico y
explotador impuesto, y otro positivo, la lengua y la
cultura latina que trajeron, que a largo plazo fueron
absorbidas por los “españoles”. Con todo, el aspecto
negativo también servía para subrayar el valor de “los
primeros españoles” y su lucha por la patria, la inde-
pendencia y la libertad del país. Todo ello a pesar, por
supuesto, de que ni el concepto de patria del s. XIX
existiera entonces ni de que la independencia y liber-
tad se entendieran a nivel de populi.

La confrontación de los indígenas y los invasores se
aprovechaba para resaltar la defensa de la patria y el
heroísmo de los pueblos españoles. De alguna mane-
ra, la Historia de España era la historia “de las diver-
sas vicisitudes por las que ha pasado nuestra patria en
las diferentes dominaciones que ha sufrido” (Paluzie,
1866). Así se instrumentaliza el caso de Sagunto en su
resistencia frente al asedio del cartaginés Aníbal, cu-
yos habitantes prefirieron morir e incendiar la ciudad
antes que rendirse y sufrir esclavitud, o el de la famo-
sa Numancia en el 133 a.C. frente al general romano
Emiliano Escipión, pues los nativos, en lugar de ren-
dirse, mataron a sus mujeres e hijos, dieron fuego a la
ciudad, y cayeron luchando tras quince meses de sitio.
El gran heroísmo de Sagunto y Numancia servía como
propaganda del nacionalismo español. Los “últimos
días” de ambas ciudades eran recreados gráficamente
en los textos escolares (fig. 1), bien imaginativamente
o bien siguiendo modelos de cuadros de pintores ro-
mánticos (Reyero, 1992). En ambos casos con una am-
bientación y ropajes supuestamente romanos o neoclá-
sicos, y exagerando el aspecto de las ciudades con gran-
des templos y edificios públicos, que en el caso de
Numancia, casi con toda seguridad, no existieron. No
hay que olvidar que las excavaciones arqueológicas en
Numancia se estaban iniciando y no se sabía práctica-
mente nada de su urbanismo.

Los caudillos o jefes militares indígenas también
eran debidamente exaltados. Los jefes ilergetes Indí-
bil y Mandonio fueron los primeros en lanzar los “gri-
tos de independencia” contra el invasor, y Viriato, el
famoso pastor lusitano que consiguió levantar en ar-
mas a muchos pueblos contra Roma, era presentado
como “jefe de los españoles que luchaban por su inde-
pendencia y libertad” (Sánchez Morate, c. 1915). En
los manuales, Viriato se convierte en el primer héroe

nacional español (Lens Tuero, 1986; López Melero,
1988).

En esta primera etapa, cabe destacar como rasgos
más importantes:

1. La utilización descarada del más remoto pasado
con dos objetivos, por un lado el reforzamiento del na-
cionalismo español de la emergente burguesía, y por
otro, la imposición de enseñanzas morales para el pre-
sente y el futuro. Así, se afirma que “las enseñanzas
de historia... constituyen para vosotros [los niños] la
escuela de patriotismo que ha de inflamar vuestros co-
razones para amar a España, lo mismo en la prosperi-
dad que en la desgracia, y para defenderla en todos los
momentos, honrándola además con todo vuestro es-
fuerzo, con toda clase de trabajos, dando ejemplo a
vuestros sucesores en todos los actos de la vida de las
cuatro virtudes cardinales: prudencia, justicia, fortaleza
y templanza” (Calleja, 1914). Y contestando a la pre-
gunta “¿Por qué es importante el estudio de la Histo-
ria de España?”, se añade: “Porque nos da a conocer
los grandes acontecimientos y portentosos hechos que
han tenido lugar en nuestro suelo, de cuyo estudio
pueden deducirse prudentes reglas de conducta para el
presente y para el porvenir” (Sánchez Morate, c. 1915).
El pasado sirve para construir el presente deseado. So-
lamente en la medida en que el pasado es utilizable para
reforzar/ilustrar valores actuales resulta de interés. Por
ello es importante establecer nexos de continuidad entre
el pasado y el presente, entre los “primeros españoles”
y los españoles contemporáneos.

2. La incapacidad para imaginar una Prehistoria
como historia sin “hombres importantes” y “hechos
históricos”, lo que unido al desconocimiento de los
avances de la arqueología prehistórica europea de fi-
nales del s. XIX y primeras décadas del XX, produce
en los textos un “pasado remoto” uniforme, atemporal
y casi sin evolución. En última instancia, los “hombres
primitivos” o los “pobladores prehistóricos” quedan re-
flejados en fotos fijas cazando o pescando y vestidos

Fig. 2. Los primeros pobladores (Perlado y Melero, 1916:
14).
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con pieles (figs. 2-3). Mas allá de este estereotipo, la
Prehistoria realmente está ausente; porque los iberos
y los celtas son “históricos” —construidos sobre los
textos escritos antiguos— y no “arqueológicos”.

3. El establecimiento de un estilo y una visión del
pasado normalizada que servirían como modelo a los
manuales escolares posteriores. Los textos de enseñan-
za primaria y secundaria tenían por objetivo la repro-
ducción del conocimiento con un nivel muy bajo o nulo
de innovación. En la práctica eso significó que se re-
sumían unos manuales a otros, de forma que la impre-
sión que hoy producen es la presentación de un pasa-
do “repetido”, con escasa o ninguna variación de un
texto a otro (García Puchol, 1993: 67). El estilo en al-
gunos manuales de primaria era “dialogado”, con un
sistema de preguntas y respuestas breves y, en todos
los casos, con afirmaciones contundentes en las que
nada se dejaba en duda o se matizaba. Por eso se ad-
vertía en las primeras líneas que “en todo lo relativo a
los tiempos prehistóricos, andamos a tientas y hay que
proceder por hipótesis” (Gomis, c. 1903).

El estudio de las ilustraciones de los manuales exi-
ge una breve consideración sobre el tema. La reflexión
y el análisis crítico de las representaciones gráficas,
especialmente de las reconstrucciones idealizadas, es
muy reciente en Arqueología (Bakker, 1990; Fonton
et alii, 1993; Rudwick, 1992). De hecho, se ha empe-
zado a hablar de una “Arqueología Visual” (Moser,
1992) y a reconocer que las ilustraciones no son ino-
centes, y responden no sólo al estado de nuestros co-
nocimientos sino también a la manera de defender teo-
rías sobre el pasado. Las imágenes visuales no se
pueden analizar exactamente de la misma manera que
los textos escritos, porque existen diferencias en la for-
ma en que son construidos, recibidos y percibidos los
mensajes verbales y los mensajes visuales. Sencilla-
mente, las palabras y las imágenes organizan la infor-
mación de maneras diferentes (Perlmutter, 1994: 167).
La imagen tiene, en cierto modo, autonomía respecto
a la información escrita. Su poder evocador y su capa-
cidad de ser retenida es superior a los textos. Es cierto

Fig. 3. Habitaciones lacustres
(Gálvez y Encinar, 1894).

que una imagen vale más
que mil palabras, pero pre-
cisamente por eso mismo
hay que tener muy presen-
te que una imagen puede
engañar más que mil pala-
bras (Llimargas, 1993). Ver
es creer, de ahí el interés y
la importancia de un análi-
sis de las ilustraciones. Son
auténticas cápsulas del pa-
sado: comprimen mucha
información y la transmiten

de manera altamente eficaz.
Con estos presupuestos se han estudiado las imáge-

nes prehistóricas realizadas desde posiciones científi-
cas, meramente artísticas y aún en los medios de comu-
nicación (Vallin y Houbron, 1991). Se han analizado
desde las representaciones de “hombres paleolíticos”
—incluyendo las versiones “fantásticas”— (Moser,
1992; Gamble, 1992) hasta los celtas (Guillaumet,
1994; Ruiz Zapatero, 1995). Estan empezando a estu-
diarse aspectos como el “machismo”, deducido de las
proporciones en que se representan hombres y muje-
res y de las actividades que realizan (Hurcombe, 1995).
Sin embargo, la riqueza de imágenes de los manuales
escolares no ha despertado apenas interés, salvo con-
tadísimas excepciones aisladas (Moisset, 1976; Gau-
lupeau, 1986), a pesar de que la importancia de sus ti-
radas, la edad de sus destinatarios y la presunción de
veracidad que se asocia a la producción pedagógica
hacen pensar que esta iconografía ha ocupado un lu-
gar importante en el imaginario colectivo (Gaulupeau,
1993: 104).

Volviendo a nuestro análisis, hay que destacar que
al servicio de aquella visión normalizada del pasado
estaban los numerosos grabados que ilustraban los tex-
tos, pues “lo que facilita más la comprensión en los ni-
ños es la pintura exacta de los acontecimientos que se
explican” (Paluzie, 1866: 1). Así, no extraña que las
reconstrucciones escénicas sean el tipo de ilustración
más abundante (fig. 15) y que representen los acon-
tecimientos más significativos: la arribada de fenicios,
griegos y cartagineses, las destrucciones de Numancia
y Sagunto (figs. 4-5) o las muertes violentas de “gran-
des hombres”, como Amílcar y Viriato. Las ilustracio-
nes abordan imaginativamente esos hechos y, en algún
caso, se empieza a establecer un modelo, como la caí-
da de Numancia copiando el cuadro de Alejo Vera
(1880) (Díez, 1992: 330 ss.) que será repetido con pe-
queñas variantes en multitud de libros escolares (fig.
6). La representación de artefactos se limitaba a repro-
ducir algunas monedas y armas de iberos, griegos y ro-
manos. El armamento ibero incluía piezas ajenas o



153European Protohistory Arx 2–3 (1996–97)

inventadas y algún tipo de espada que, en realidad, co-
rrespondía a la Edad del Bronce Final europeo (fig. 7).
Los escasos monumentos incluidos eran exclusivamen-
te megalitos y menhires, mientras los mapas hablaban

por su ausencia. Los pocos que eran reproducidos di-
bujaban el poblamiento primitivo de España con ibe-
ros, celtas y celtíberos. En definitiva, la ilustración grá-
fica reflejaba el desconocimiento arqueológico de los

Fig. 4. Llegada de los fenicios a España (arriba) y destrucción de Sagunto (según Gálvez y Encinar, 1894).
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autores de los textos y la obsesión por la historia “evé-
nementielle”, con grandes hechos y grandes hombres.

PROGRESO, EVOLUCIÓN Y RAZA (1920-
1936)

A partir de los años 20 se introduce en los libros de
texto escolares una innovación importante: la incorpo-
ración del “Sistema de las Tres Edades” (Gräslund,
1987; Jensen, 1987). Pero a pesar de que el sistema
arqueológico de Thomsen va generalizándose, todavía
persisten manuales en los que la “verdadera Prehisto-
ria” sigue estando ausente e inician la primera lección
con los “primeros pobladores”, iberos y celtas (Asen-
si, 1929; De Selas, 1930), de manera que convivían las
dos visiones, la que introduce la secuencia prehistóri-
ca clásica y la que sigue el paradigma filológico-his-
tórico.

En los manuales más próximos a la investigación ar-
queológica de la época (Del Arco, 1927; Xandri, 1932)
se diferencia ya el Paleolítico o Edad de la Piedra ta-
llada con diferentes etapas, la más antigua con las fa-
mosas “hachas de mano” (bifaces) de los yacimientos
de Torralba y San Isidro, la intermedia con los restos
de Hombre de Neanderthal (Gibraltar y Bañolas), y la

final con el Hombre de Cro-Magnon y las espléndidas
pinturas rupestres de la zona cantábrica (Altamira). Es
interesante en este sentido destacar el retraso en la in-
corporación del arte rupestre paleolítico, ya sin cues-
tionar desde el famoso artículo de E. Cartailhac en
1902. Este ejemplo da una buena idea del desfase en-
tre investigación y textos escolares. La Edad de la Pie-
dra pulimentada o Neolítico se asociaba a la agricul-
tura, ganadería, cerámica, tejido, megalitos, palafitos
y chozas al aire libre. La Edad de los Metales se pre-
sentaba de forma más difusa, dominada exclusivamen-
te por el descubrimiento de la metalurgia, o simplemen-
te se enlazaba ya con los primeros pobladores históri-
cos.

En estos manuales escolares el “pasado más remo-
to”, uniforme y atemporal, se va fragmentando de
acuerdo con la idea de progreso. La idea evolutiva de
progreso, que llega a dar título a uno de los manuales
(Torres, 1935) está presente en todos los juicios, y así
“los primeros hombres que vivían en España eran muy
ignorantes e inhábiles... sólo sabían emplear como ar-
mas e instrumentos palos y piedras, iban probablemente
desnudos y conocían ya el fuego... mucho después lle-
garon otros más inteligentes y más robustos” (VV.AA.,
1930). Las condiciones de vida de las primeras etapas
debieron ser “durísimas, el hombre tenía que disputar
a las fieras su sustento, el clima, inclemente siempre,
era otro enemigo de la especie humana” (Torres, 1935:
55) (fig. 8). En cuanto a los “primeros pobladores”,
iberos y celtas siguen rígidamente el modelo de la eta-
pa anterior, aumentando si cabe su importancia como
“raíz de la raza española”, y se comienza a identificar
como mejor expresión de lo específicamente español
a los celtíberos como fusión de los dos anteriores. “El
celtíbero sacó su carácter de la mezcla del íbero y del
celta, uniendo la rudeza y valentía de éste con la jo-
vialidad y dulzura de aquél, resultando el tipo del ge-
nuino carácter español, en el que resalta la sobriedad,
el arrojo y la resistencia” (Del Arco, 1927). Además,
son “valientes, decididos, amigos de la independencia
y la justicia” (Fernández Rodríguez, 1937). En fin, los
celtíberos forman la verdadera raza española, aunque
todavía no constituyen una nacionalidad (Asensi,
1929). Como en la etapa anterior, resulta importante
establecer nexos entre ese pasado remoto y el presen-
te, por ejemplo “muchas de las costumbres que aún
privan a los españoles proceden nada menos que de
entonces, así nuestra afición a las corridas de toros y
al uso de la capa” (Fernández Rodríguez, 1937). Pero
iberos, celtas y celtíberos seguían siendo desconocidos
arqueológicamente, si exceptuamos la reproducción de
la Dama de Elche y poco más. La actitud hacia feni-
cios, griegos, cartagineses y romanos no varía y, en
algunos casos, tiende a subrayarse el papel cultural so-
bre los indígenas ya que “los españoles con el ejem-
plo de las colonias se civilizaron” (Porcel y Riera,
1933) (fig. 9).

La utilización del pasado sigue buscando el refor-
zamiento del nacionalismo y el patriotismo (fig. 10) y
“se tiende a despertar en el niño el amor a la Patria y a

Fig. 5. Destrucción de Numancia (Paluzie, 1866: 16).

Fig. 6. Destrucción de Numancia (De Selas, 1930: 12).
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la Humanidad” (Xandri, 1932). Las figuras de los je-
fes hispanos Istolacio, Indortes, Orison, Indíbil, Man-
donio y, muy especialmente, Viriato son presentadas
como las de “los primeros caudillos en armas contra
la dominación extranjera y los primeros mártires de la
independencia española” (Xandri, 1934). La exaltación
de Sagunto y Numancia sigue la tónica anterior, aun-
que encontremos, por vez primera, referencia a los
datos de las excavaciones arqueológicas sobre el trá-
gico final de Numancia (Torres, 1935). La enseñanza
moralizante es la otra razón fundamental de la Histo-
ria, ya que su fin es “darnos con el ejemplo de los si-
glos pasados útiles enseñanzas para el porvenir” (De
Selas, 1930).

La recepción de los nuevos conocimientos prehis-
tóricos en los años 20 y 30 (Martínez Navarrete, en
prensa) y la aparición de las primeras síntesis de Pre-
historia española (Pericot, 1923; Mélida, 1929) expli-
can la incorporación, en las ilustraciones de los libros,
de bifaces y pinturas rupestres paleolíticas, monumen-
tos megalíticos de las Islas Baleares o armas y objetos
de la Edad del Bronce (figs. 11-12). Tal vez esa nove-
dad para los manuales escolares explique la importan-
cia que artefactos y monumentos adquieren en la mues-
tra analizada, de hecho equiparable a las reconstruc-
ciones (fig. 15). En éstas se observa tímidamente algún
intento por reflejar datos arqueológicos, como las ca-
sas redondas de un poblado celta (Porcel y Riera 1933:
94), reflejo sin duda de los trabajos pioneros en cita-
nias y castros galaico-portugueses. Caso único es el
libro de J. Pla Cargol (1936) donde se combinan ad-
mirablemente artefactos, pinturas rupestres y restos
antropológicos con reconstrucciones escénicas muy
aceptables artísticamente que se inspiran, y aún copian
descaradamente, en las bellas láminas del famoso li-
bro de L. Figuieur (1870). La simplificación racial, muy
de moda en aquellas décadas, lleva a representar cada
“raza”, ibera, celta, fenicia, griega, etc., con tipos ge-
néricos que se dibujan con atuendos, armas y ador-
nos que no tienen, en su gran mayoría, base arqueoló-
gica alguna (figs. 9 y 14, 7). Por último, los mapas van
menudeando más en los textos, sobre todo el mapa, ya
invariable, de los “primeros pobladores y colonizado-
res” (fig. 13) y los de las divisiones de España en épo-
ca romana. Incluso, se reconoce explícitamente el va-
lor de los mapas históricos como “parte integrante de
la Historia y como medio de facilitar su estudio” (Asen-
si, 1929: 8).

FRANCO Y LA ESCUELA: LA
MISTIFICACIÓN NACIONALISTA (1936-
1975)

La rebelión militar de 1936, encabezada por el ge-
neral Franco, acabará imponiendo una dictadura que
durará 40 años y concluye en 1975 con la muerte del
dictador. La intención de Franco y su régimen autori-
tario de controlar férreamente el sistema educativo y
reescribir la Historia de España, queda demostrada con
la nueva normativa sobre libros de texto promulgada
en 1937, todavía en plena Guerra Civil (Escolano,
1993).

La etapa más dura del régimen, los años 40 y 50,
tiene su reflejo en la Historia que ofrecen los nuevos
manuales. En algunos textos se explicita no sólo el
interés sino la necesidad de que se conozca el pasado
que el nuevo régimen desea inculcar a toda la pobla-
ción. Por tanto, ante la pregunta “¿Qué me dice Vd. del
estudio de la H.ª de España?”, la respuesta es contun-
dente: “El estudio de la H.ª de España, además de ser
muy provechoso, es obligatorio para todos los españo-
les” (Edelvives, 1941: 6). Pero pensamos que aunque
ciertamente el franquismo exageró y manipuló los he-

Fig. 7. Armas de los celtíberos (Calleja, 1914: 12).

Fig. 8. El hombre de la Edad de Piedra (Pla Cargol, 1936).
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plantea “¿Qué ejemplo de patriotismo dio la España de
aquel tiempo?”, más o menos veladamente se busca
justificar en la persona del general Franco la imagen
de Jefe del Estado y Caudillo de antaño: “El periodo
romano esta lleno de ejemplos de patriotismo. Tales
son: la primera lucha por la independencia, dirigida por
los caudillos Indíbil y Mandonio, los gloriosos triun-
fos de Viriato, vencedor de muchos generales roma-
nos, y el heroísmo de la ciudad de Numancia bajo la
dirección de un esforzado jefe” (Edelvives, 1941: 15).
En fin, se llega a defender una Historia para niñas ya
que “en ninguna disciplina pueden ser idénticos los
fines —y acaso ni los medios— para educar a ambos
sexos. Pero muchísimo menos en la Historia...” (Se-
rrano de Haro, 1956: 5). Aunque, paradójicamente, eso
lleve a anticipar de forma peculiar la arqueología fe-
minista contemporánea, pues debemos exaltar a la
mujer, a la que “debemos la agricultura, la domestica-
ción de animales, la alfarería, la vida de hogar. Y so-
bre esos cimientos se asienta la civilización. La civili-
zación es hija de mujer” (Serrano de Haro, 1956: 14).

La enseñanza de la Prehistoria se aborda desde un
marco geográfico limitado. Se trata, en última instan-
cia, de abordar los orígenes de España y hallar en sus
raíces el carácter y los rasgos fundamentales de la po-
blación española. Aunque en aquellos años el “Siste-
ma de las Tres Edades” y la información prehistórica
iban perfeccionándose y ampliándose, esos datos pa-
saron a un segundo plano. No interesaban porque lo que

Fig. 9. Arribada de los semitas a la Península Ibérica (Del Arco, 1927).

chos históricos en su propio interés (Prieto, 1979; Valls
1984, 1993 y 1994), llevando el nacionalismo a sus
últimas consecuencias, hay una realidad innegable:
todo ello se hizo apoyándose en la tradición histórica
anterior. La historia franquista no es algo radicalmen-
te diferente de la historia enseñada desde finales del s.
XIX. En todo caso, las diferencias son más cuantitati-
vas que cualitativas. La manipulación burda busca
desesperadamente la conexión de los valores actuales
con el pasado, en donde se encuentran las raíces de la
familia cristiana, “un supuesto grupo familiar en una
pintura levantina indica que ya entonces fue sagrada
entre nosotros la familia” (Serrano de Haro, 1950), de
las virtudes del español de siempre, “los primeros po-
bladores eran sencillos, fuertes, valientes, amantes de
la independencia y religiosos. Esas han sido siempre
las virtudes de nuestra raza” (Edelvives, 1951), o de
nuestros bailes típicos, ya que esos primeros poblado-
res “en las noches de luna llena celebraban fiestas se-
mejantes a nuestras verbenas, en las que seguramente
tuvieron principio nuestras danzas típicas y muchos de
nuestros cantos regionales: los bailes vascos, la sarda-
na o la jota” (Serrano de Haro, 1956: 17). También hay
abundantes exhortaciones ultranacionalistas, y así se
indica que “para corresponder a la pervivencia de ves-
tigios, conservemos nuestras tradiciones y costumbres,
oponiéndonos enérgicamente a los que quieren hacer
de nuestra recia España una caricatura ridícula del ex-
tranjero” (Serrano de Haro, 1950). Incluso, cuando se
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interesaba era la genealogía de la España invicta e im-
perial y esa España arrancaba solamente de los prime-
ros pobladores históricos, celtas e iberos.

La más antigua Prehistoria sigue así habitualmente
reducida a la divulgación de tópicos como el salvajis-
mo, la desnudez o los condicionantes del hombre pri-
mitivo en un medio que le es hostil (fig. 14, 1-2); “des-
nudo o malamente cubierto con pieles de animales, solo
y en constante lucha con las fieras, el hombre prehis-
tórico arrastró una existencia trabajosa” (Fernández
Rodríguez, 1937: 170). Junto a este carácter divulga-

Fig. 10. Viñetas con algunos de
los acontecimientos más signifi-
cativos de la España Antigua
(según Porcel y Riera, 1926: 7).

tivo subyace todavía un tras-
fondo religioso. Naturalmen-
te la vieja dicotomía Historia
Sagrada/Historia del Hombre
no es perceptible a primera
vista, pero aún perviven pre-
juicios como la antigüedad
del hombre o la teoría dar-
winista de la evolución, as-
pectos que son obviados en
los libros escolares. La His-
toria primitiva de los españo-
les es sólo una pequeña intro-
ducción que antecede al ver-
dadero interés de la discipli-
na: los orígenes de España, o
mejor, en términos muy uti-
lizados, los orígenes de la
raza española. A finales de
los años 50, algunos trabajos
de síntesis histórica buscaban
argumentos sólidos para re-
forzar la idea de una unidad
étnica ancestral del “pueblo
español”; todo ello como un
elemento más de un concep-

to de unidad nacional que iría siendo gradualmente per-
feccionado y que modelaría la estructura política del
estado moderno (Cortadella, 1988).

La Historia de las poblaciones prerromanas y la de
sus conquistadores presenta un fuerte sesgo belicista
e individualista. La colectividad apenas se contempla
en los textos. La temática gira en torno a tres directri-
ces principales: la raza, la patria y el héroe (fig. 14, 3-
7). En efecto, la cuestión de los iberos y los celtas su-
pone otra vez el punto de partida en la Historia de Es-
paña, el “estrato racial básico” o “la primera capa
étnica” (Ballesteros, 1942: 12). Interesa señalar sus ras-
gos físicos y temperamentales y, en este sentido, am-
bos grupos presentan unos caracteres muy definidos.
El primero procede del sur y es “enjuto y de corta es-
tatura, caballeroso, religioso e indomable” y, además,
“de tez morena y pelo negro” (Edelvives, 1944: 103).
El celta, por el contrario, sin esconder una evidente ger-
manofilia, es oriundo del norte y “alto, rubio, amigo
de la organización y disciplinado”. El interés de estas
descripciones descansa fundamentalmente en el carác-
ter opuesto y complementario de las mismas, pues no
de otro modo resulta factible explicar las característi-
cas de los celtíberos, “fusión de razas producida por la
invasión ibera y la sumisión de los celtas”. Los celtí-
beros constituyen, en esencia, la raíz nacional.

En términos cuantitativos hay un evidente desequi-
librio en la importancia que se da a los acontecimien-

Fig. 11. Pinturas rupestres del arte levantino (Del Arco,
1927).
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que parecen sobrehumanos, ésa es la lucha de los nu-
mantinos defendiendo con bravura sin ejemplo un ideal
de independencia” (Ballesteros, 1942: 24).

Aunque prácticamente hasta el advenimiento de la
Democracia en 1975 la enseñanza de la Historia cen-
trada en los tópicos, los hechos y las personas seguirá
siendo predominante —los textos escolares repiten to-
davía modelos anteriores—, a partir de los años 60 es
posible observar un enfoque más complejo, resultado
de la incorporación de nuevos datos y una metodolo-
gía más explicativa a la hora de valorar el acontecer his-
tórico (Llorens et alii, 1994; Riquer 1994).

En los manuales, la información sobre los primeros
tiempos prehistóricos con anterioridad a las poblacio-
nes prerromanas comienza a ser más rica y abundante.
Por un lado, desde el punto de vista de la cultura ma-
terial, el tópico del salvaje acosado por el medio que
le rodea deja paso a un planteamiento más descriptivo
del período y a la división del Paleolítico en diversas
fases. Paralelamente, hace acto de presencia el proble-
ma de la evolución y los primeros restos fósiles huma-
nos, por ejemplo aludiendo a los restos de Neanderthal
y Cro-Magnon conocidos, si bien tratado desde una
perspectiva todavía muy esquemática y con el debati-
do problema del origen de la raza como cuestión de
fondo (Álvarez Pérez, 1961: 688 ss.). El Neolítico o el
Megalitismo también tienen un espacio dedicado en los
textos.

A pesar de todo, no hay que olvidar que estos cam-
bios se suceden tímidamente y sólo en algunos libros
escolares de la década. Gran parte de la producción
editorial siguió subordinada a las mismas directrices
ideológicas que veíamos en la Posguerra (Sopeña,
1994: 149-173). Y unos y otros, en lo que al capítulo
de los pueblos prerromanos se refiere, siguen inmer-
sos en la idea del caudillaje y en la descripción de aque-
llos hechos históricos (expulsión de fenicios y carta-
gineses, caída de Sagunto y Numancia) que mejor con-
tribuyen a definir el carácter de lo puramente hispano:
“El libro que nos enseña a amar a nuestra Patria se lla-
ma Historia de España”, “Honrad a los héroes imitan-

Fig. 13. Mapa de la Península Ibérica con los primeros po-
bladores históricos (Edelvives, 1951: 9).

tos de los últimos siglos a.C. La colonización fenicia,
la presencia cartaginesa o los primeros compases de la
conquista romana, se entrelazan y acomodan en virtud
de aquellos sucesos históricos puntuales que reflejan
no tanto el interés del impacto colonizador, sino el espí-
ritu patrio y nacionalista de resistencia al invasor y las
penalidades que de ello se derivan; “trabajo les costó
someter a los indómitos españoles” (Fernández Rodrí-
guez, 1944: 183); “Roma, que en diez años de lucha
sometió a los galos tardó más de doscientos años en
subyugar a los iberos” (Bruño, 1946: 12). Con el tras-
fondo de una España aislada política y económicamen-
te por las potencias europeas, desde finales de la Se-
gunda Guerra Mundial y hasta los años 50, el cerco de
Sagunto (fig. 14, 3) o la cuestión numantina cobran un
notable y relevante interés. “En Sagunto, todos los ha-
bitantes murieron luchando antes que rendirse... y el
invasor sólo encontró, en esta heroica ciudad, un mon-
tón de cenizas” (VV.AA., 1956: 221). “Si alguna vez
se ha demostrado el temple de una raza hasta extremos

Fig. 12. Armas y objetos de bronce de Mallorca (Pla Cargol,
1936).
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Fig. 14. Selección de ilustraciones (1936-1959): 1. Edelvives (1952). 2. Serrano de Haro (1950). 3. VV.AA. (1956: 221). 4.
VV.AA. (1946: 8). 5. VV.AA. (1960: 3), Álvarez Pérez (1961: 704). 6-7. Edelvives (1951: 21 y 12).
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Fig. 15. Evolución del lenguaje visual en los manuales escolares: valores porcentuales por etapas.

do sus ejemplos” (VV.AA., 1960: 3). Valentía, resis-
tencia, independencia y patriotismo se repiten incan-
sablemente en la descripción de los pueblos hispanos
en general, y de los celtíberos en particular; “Para ellos,
como para todos los buenos patriotas españoles, el
morir luchando por la patria era un honor” (Pla-Dal-
mau, 1964: 422).

El carisma del héroe sigue estando presente en las
figuras de Indíbil, Mandonio y Viriato. Sin embargo,
desde este momento, y junto al protagonismo perso-
nal, los grupos, la colectividad, también comienzan a
tenerse en cuenta. Además, puede hablarse de un ma-
yor desarrollo en la descripcion de los acontecimien-
tos.

Los libros escolares se estructuran en ocasiones en
dos tipos de texto según el tamaño de la letra. Se insis-
te en retener y memorizar la parte subrayada. Interesa
destacar cómo ésta es la que hace mención a los he-
chos concretos y las gestas personales, relegando a un
segundo plano, en letra pequeña, los acontecimientos
más históricos. Así, por ejemplo, el estudio de las co-
lonias fenicias y cartaginesas, o el patrimonio cultural
resultante, queda subordinado a una exposición de tó-
picos de marcado carácter antisemita, “los iberos aman-
tes de su libertad como buenos españoles, lucharon de
manera especial contra fenicios y cartagineses que pre-
tendieron adueñarse de nuestra patria” (VV.AA., 1956:
221), insistiendo en el espíritu mercantil e imperialis-

ta de los recién llegados; “movidos por el interés y co-
dicia”, “su avaricia desmedida motivó una sublevación
de los naturales contra ellos, que determinó su expul-
sión de España” (Álvarez Pérez, 1961: 696).

Uno de los rasgos más novedosos en este momento
es el referido al aparato gráfico. La sencillez y relativa
pobreza de figuras y dibujos que acompañaba al texto
en la etapa inmediata a la Posguerra, se ve sustituida
ahora con la progresiva incorporación de: (1) una gra-
fía más rica y detallada en la representación de esce-
nas figuradas y artefactos, (2) una adaptación más rea-
lista del objeto arqueológico que se quiere represen-
tar, y (3) una relativa abundancia de figuras en relación
al texto escrito. Sin embargo, la importancia concedi-
da a cada uno de los tipos de ilustración —artefactos,
monumentos, reconstrucciones y mapas— mantiene en
este momento una tendencia similar al periodo ante-
rior (fig. 15).

EL PROGRAMA ESCOLAR EN EL
MARCO DE LA DEMOCRACIA (1975-)

El nuevo programa escolar de 1975, aprobado por
el Ministerio de Educación y Ciencia, supuso la entra-
da en la enseñanza de unos estudios de Historia con
una serie de contenidos nuevos, siendo lo más desta-
cable la importancia cuantitativa que pierden los he-
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contenidos (texto, cuadros-resumen, fotos, mapas, es-
quemas, gráficos, dibujos...) a fin de hacer más rica y
amena la enseñanza de la disciplina. Además, se inclu-
yen por vez primera referencias bibliográficas, orien-
tadas tanto a manuales de carácter general como espe-
cíficos.

A MODO DE CONCLUSIÓN

Desde el siglo XIX, cuando la Arqueología se con-
vierte en disciplina científica para abordar el estudio
de la Prehistoria, el pasado humano más remoto comen-
zó a incorporarse en los manuales escolares europeos
de la enseñanza primaria y secundaria. En España, la
realidad no fue exactamente igual. La tradicional dia-
léctica entre Ciencia y Religión, unida a la evolución
política e institucional del país, que no conoció la es-
tabilidad democrática hasta hace prácticamente dos
décadas, subyugaron y condicionaron de un modo evi-
dente el modo en el que el pasado era presentado y
asimilado en las escuelas. Los diversos temas de la
Prehistoria e Historia Antigua fueron tratados de modo
parcial y subjetivo. Textos, ilustraciones, personajes y
costumbres siguieron sucediéndose, un tanto engaño-
samente, en los manuales de la escuela nacionalcató-
lica, ya en el marco de la Posguerra (Sopeña, 1994).

La muerte del general Franco en 1975, y la consi-
guiente restauración democrática, tuvo una traducción
directa en el modelo educativo y escolar. Con un len-
guaje ordenado y una información gráfica más exhaus-
tiva, la enseñanza del pasado comenzó a incorporar
nuevas áreas consideradas fundamentales para la co-
rrecta comprensión de la disciplina. Se trataba, en de-
finitiva, de acercar a los escolares, desde una óptica
global, a la complejidad del devenir histórico.

Pero es también un hecho evidente que todo este
proceso va más allá de la estructura meramente edu-
cativa; la presentación del pasado en la escuela permi-
te, en cierto modo, comprender cómo éste era interpre-
tado, asumido y “domesticado” por los propios espe-
cialistas.

El presente artículo fue remitido el 21-9-95 por el
Prof. Dr. Gonzalo Ruiz Zapatero, Departamento de
Prehistoria, Facultad de Geografía e Historia, Univer-
sidad Complutense, 28040 Madrid, Spain.

GONZALO RUIZ ZAPATERO es Profesor Titular de Pre-
historia de la Universidad Complutense de Madrid.
Nacido en Soria en 1954, estudió en las Universida-
des de Navarra y Complutense, donde se doctoró en
1983 con una Tesis sobre Los Campos de Urnas del
Noreste de la Península Ibérica que mereció Premio

chos políticos, mientras que la historia económica y
social ha aumentado significativamente las frecuencias
(Clemente Linuesa, 1982: 17; Fernández et alii, 1988:
III ss.). Es un nuevo concepto de Historia que rehuye
los viejos tópicos de décadas anteriores, y que rompe
con la habitual presentación de acontecimientos exclu-
sivamente políticos, bélicos y biográficos.

La enseñanza de la Prehistoria se aborda por vez
primera desde un marco geográfico universal. La geo-
grafía ocupa en este sentido un lugar destacado, pues
se aviene mejor a la hora de establecer una interrela-
ción con los temas de la disciplina. De ahí la impor-
tancia que se concede a la lectura de los mapas como
apoyo gráfico y fuente de información. La disciplina
suele venir precedida de una introducción al conoci-
miento de las estructuras básicas de la vida social, eco-
nómica, política y cultural de los pueblos con un mar-
cado carácter pedagógico. El esquema bipartito (El
hombre prehistórico/Los orígenes de España) deja paso
a una sucesión completa y razonada de las diversas
fases y subfases de la Prehistoria —Paleolítico, Neo-
lítico, Edad del Bronce, Pueblos Colonizadores, Edad
del Hierro, Pueblos Indígenas, Roma...— abarcando
cuestiones hasta entonces prácticamente excluidas:
fuentes y cronología, el problema de la hominización
y la evolución de la especie humana, sedentarización
y agricultura, fenómeno del megalitismo, etc.

Los calificativos antes utilizados para justificar los
hechos que interesaban, “valentía”, “patriotismo”, “es-
píritu indómito”, “resistencia y sacrificio”, desapare-
cen de los nuevos contenidos de la enseñanza secun-
daria, para dar paso a una terminología con un eleva-
do grado de abstracción que implica la comprensión
de fenómenos bastante más complejos: evolución, ex-
cedente, crisis, revolución, imperialismo... La valora-
ción de estos conceptos exige una especificidad ma-
yor al describir los fenómenos, se evita así la simplifi-
cación, el resumen y el tópico.

Por todo ello, acorde con una nueva versión en los
contenidos y en el modo de explicarlos, la información
gráfica ocupa un lugar prioritario en la didáctica esco-
lar de la Prehistoria. A partir de 1975 destaca la im-
portancia cuantitativa que se concede a los mapas y
artefactos en detrimento de la representación de esce-
nas figuradas, hasta ese momento dominante (fig. 15).
Ello significa un nuevo concepto de enseñar y abordar
el pasado. Ambas categorías se convierten en una fuen-
te de información básica que favorece la visión de con-
junto (mapas), enriquecida por una documentación ar-
queológica cada vez mayor y más realista (artefactos).
La fotografía pasa a ser considerada la máxima objeti-
vidad y rigor en la presentación de los documentos
materiales de la Prehistoria. Gráficas y estadísticas
constituyen otra fuente de interés; cuadros cronológi-
cos, históricos y descriptivos potencian el aparato grá-
fico y facilitan no tanto la memorización de los hechos
como la comprensión general del contexto que se es-
tudia.

Se juega, finalmente, con las diversas posibilidades
que ofrece la maquetación y la organización de los
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Extraordinario. Desde 1978 enseña Prehistoria en la
Universidad Complutense y el curso 1990-91 fue Vi-
siting Research Fellow en el Departamento de Arqueo-
logía de la Universidad de Southampton (Reino Uni-
do de la Gran Bretaña). Es fundador y codirector de
Arqrítica. Crítica de Arqueología Española; miembro
del comité de redacción de Complutum y asesor de las
revistas Trabajos de Prehistoria, Gala. Revista d’Ar-
queologia, Antropologia i Patrimoni, y Arx. World
Journal of Prehistoric and Ancient Studies. Sus prin-
cipales áreas de interés son las culturas del Bronce y
del Hierro peninsulares, teoría y metodología arqueo-
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