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INTRODUCCIÓN
Durante décadas, las revueltas y las revoluciones de la Edad Moderna ocu-

paron un espacio central en las publicaciones científicas, en los proyectos de 
investigación y en los planes de estudio universitarios. Y no sólo eso, sino que 
consiguieron algo muy poco habitual: concitar el interés de historiadores vincu-
lados a las más diversas escuelas.

La historiografía tradicional, surgida de las aportaciones del liberalismo y el 
nacionalismo decimonónico, había otorgado a las revoluciones un papel central 
en las nuevas narrativas sobre la historia de los estados-nación (Gil Pujol, 2003). 
Éstos se habrían forjado, precisamente, en la lucha de la Nation en armes con-
tra la tiranía monárquica o contra la invasión extranjera, por lo que los grandes 
ciclos revolucionarios podían ser presentados como auténticas epopeyas liber-
tadoras. Fue así como la Glorious Revolution inglesa, la Restauraçao portuguesa, 
la Revolución Francesa o la Guerra de la Independencia española empezaron a 
proporcionar héroes, hazañas y efemérides con los que se nutriría un nuevo relato 
identitario (Del Río, 2013).

Desde las filas del marxismo, que tanto contribuyó a romper con el histori-
cismo en otros ámbitos, se dio un nuevo impulso al estudio de las revoluciones. 
Éstas eran interpretadas como el resultado, prácticamente inevitable, de unas 
tensiones sociales que, a su vez, habrían sido generadas por profundas trans-
formaciones económicas. Bajo estas premisas, el estudio de estos fenómenos se 
antojaba clave para entender en toda su complejidad la transición del feudalismo 
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al capitalismo, así que no es de extrañar que se desarrollara una prolífica tradición 
historiográfica, de la que salieron centenares de páginas dedicadas a identificar las 
“precondiciones” y “causas últimas” de las revoluciones o a establecer complejas 
taxonomías (Benigno, 2000)

La revolución se había convertido, pues, en un mito. Lo era para aquellos 
que la interpretaban como la génesis de la moderna nación, y también para los 
que la veían como la cristalización más evidente de la lucha entre clases sociales. 
Y mantuvo ese carácter hasta bien entrada la década de 1960, cuando desde las 
propias filas del marxismo empezaron a ponerse sobre la mesa cuestiones que 
hasta el momento habían merecido poca atención.

El estudio sobre los orígenes intelectuales de la Revolución Inglesa, publicado 
por Christopher Hill en 1965, junto con los trabajos pioneros de E.P. Thompson 
sobre la formación de la clase obrera inglesa y de Eric Hobsbawm sobre las formas 
“primitivas” de movilización social constituyeron un auténtico punto de inflexión. 
La historiografía marxista dirigía ahora su mirada hacia la cultura, no ya como 
consecuencia de los hechos revolucionarios, sino como una de sus posibles causas. 
Desde entonces, las interpretaciones sobre revueltas y revoluciones se hicieron 
mucho más complejas; tanto, que éstas bajaron del pedestal de los mitos y fueron 
sometidas a un completo proceso de “deconstrucción”.

Todo aquello que se sabía sobre las revoluciones inglesa y francesa se revisó 
desde sus cimientos. Y como estos fenómenos formaban parte esencial de los 
respectivos relatos identitarios, los debates historiográficos sobre ellos se aca-
baron convirtiendo en poco menos que una cuestión de estado. Ello no impi-
dió que se abrieran nuevos centros de interés, que se ampliara el repertorio de 
fuentes, que se releyeran los documentos y estudios clásicos, que se revisaran 
cronologías y que se desarrollaran intensos debates conceptuales. En definiti-
va: se dejó de pensar en “la revolución”, en singular, para prestar atención a los 
fenómenos de movilización social a lo largo de la historia desde una perspectiva 
más amplia.

El estudio de las revueltas y revoluciones que tuvieron lugar en Europa a lo 
largo de la Edad Moderna tiene un considerable interés educativo. O lo debería 
tener. Si tenemos en cuenta, como mínimo, la elevada frecuencia con que se 
dieron estos fenómenos, y su innegable influencia en el devenir histórico de las 
sociedades europeas del momento, parecería lógico que los manuales escolares 
de los diferentes niveles educativos les prestaran atención. Además, si toma-
mos en consideración las aportaciones historiográficas más recientes sobre el 
tema, se podría concluir que el estudio de estos fenómenos aporta una mejor 
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comprensión del funcionamiento de las sociedades históricas, en su dimensión 
cultural, social, económica y política.

En este trabajo se presentan algunas propuestas didácticas dirigidas a “recu-
perar” las revueltas y revoluciones de la Edad Moderna europea como contenido 
escolar en la Educación Secundaria Obligatoria. Y se utiliza ese verbo con 
toda la intención, ya que en las siguientes páginas se podrá comprobar aquellos 
fenómenos han ido desapareciendo progresivamente de los manuales escolares 
españoles para quedar circunscritos, en el mejor de los casos, a los apéndices 
dedicados a la historia local o regional. Una ubicación que, como se verá, lejos 
de ser casual, forma parte de una determinada manera de entender la historia 
de España y su didáctica.

PROPUESTAS TEÓRICAS
Partamos de una situación que, aunque hipotética, podría darse en cualquier 

aula de 2º o 3º de ESO. Un grupo de alumnos se enfrenta al estudio de siglo XVII. 
En el manual escolar que utilizan, se expone la existencia de una profunda crisis 
económica y demográfica en ese siglo, y también se habla de los problemas que 
generaba el sistema político absolutista. Ambas explicaciones (situadas, claro está, 
en apartados diferentes y con escasa conexión entre ellos) conducen de manera 
casi automática a un mismo resultado: el estallido de “motines”, “levantamientos 
populares”, “revueltas” y, en casos excepcionales, como el inglés, a la “revolución”.

En realidad, los autores del libro podrían haber obviado estas referencias, puesto 
que el marco normativo vigente es poco exigente en relación con estas cuestiones. 
Así, el Real Decreto 1105/2014, que establece los contenidos curriculares míni-
mos a nivel estatal, determina que el alumnado del primer ciclo de ESO deberá 
ser capaz de “distinguir las características de regímenes monárquicos autoritarios, 
parlamentarios y absolutos”, pero deja para el cuarto curso la elaboración de “una 
narrativa sintética con los principales hechos de alguna de las revoluciones burgue-
sas del siglo XVIII, acudiendo a explicaciones causales, sopesando los pros y los 
contras”. Según este esquema, a los niños y niñas de 2º o 3º de ESO, cursos en los 
que se debe estudiar “el siglo XVII en Europa”, se les puede pedir que reconozcan 
las características del absolutismo, pero no se debe esperar de ellos que identifiquen 
las razones que llevaron a su crisis y posterior desaparición.

El Decreto 87/2015, de 5 de junio, del Consell, por el que se establece el 
currículum de ESO en la Comunitat Valenciana (el territorio para donde ha sido 
diseñada la propuesta didáctica que se expone en estas páginas) tampoco invita 
a entrar en detalles. La normativa autonómica sí que prevé que el alumnado sea 
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capaz de “señalar los cambios y continuidades relevantes”, “establecer relaciones 
entre diversas causas y consecuencias para explicar procesos históricos” y que 
llegue a conocer “las características de las sociedades medievales y modernas, o 
sus contradicciones”. Sin embargo, vuelve a reservarse para 4º de ESO el estudio 
de “las dimensiones económica, social, política y cultural” de las sociedades del 
Antiguo Régimen, así como la identificación de “las contradicciones que provo-
can su crisis y el desarrollo del parlamentarismo”.

Así pues, si en los documentos oficiales no se “obliga” a que los docentes 
introduzcan en sus programaciones referencias a los movimientos revoluciona-
rios que azotaron Europa durante la Edad Moderna, ¿por qué éstos los manua-
les escolares, que tienen que dar cabida a tantos contenidos, siempre hacen 
referencia a ellos? La respuesta a esta pregunta lleva a un terreno que se aleja 
un poco de los objetivos de esta comunicación, pero que resulta imprescindible 
para entender la propuesta didáctica que planteamos. Se trata del estudio de 
las narrativas escolares a lo largo de la historia contemporánea española y de la 
relación de éstas con un determinado relato identitario y una forma concreta 
de entender la Historia.

LAS REVUELTAS Y REVOLUCIONES EN LA NARRATIVA ESCO-
LAR
Los estudios llevados a cabo, entre otros, por López Facal y Valls Montés, 

han permitido identificar en los manuales escolares españoles de los siglos XIX 
y XX algunas rupturas (básicamente metodológicas) y muchas continuidades. 
Según estos autores, a lo largo de la primera mitad del siglo XIX la historiografía 
liberal-romántica nutrió de contenidos a los primeros manuales escolares, y unas 
décadas más tarde, ya durante la Restauración borbónica, con esos mimbres se 
pudo construir la que se convertiría en interpretación canónica de la historia 
de España (López Facal, 2000). En esa lectura del pasado patrio, la Historia 
Moderna tenía un papel muy relevante: los Reyes Católicos podían ser presenta-
dos como el apogeo de la historia española, pues habían conseguido finalizar la 
tarea plurisecular de “reconquista” y “reunificación” de los reinos hispánicos, y ello 
habría servido de base para el desarrollo del imperio internacional en tiempos de 
Carlos V y Felipe II.

La aprobación de la Ley General de Educación en 1970 permitió que la 
renovación historiográfica que había promovido la escuela de Annales entrara en 
las aulas de la EGB y el BUP. Con ello, la explicación sobre el propio pasado se 
enriqueció considerablemente, introduciéndose en ella cuestiones de tipo econó-
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mico, social y cultural, que hasta entonces habían sido obviadas. Sin embargo, “se 
mantuvo de forma implícita una concepción tradicional (histórico-organicista) de 
una nación española etnicista, vinculada a la continuidad histórica de un mismo 
pueblo formado desde la Antigüedad por sucesivos substratos étnicos, sobre un 
marco territorial inmutable.” (López Facal, 2008).

La continuidad de este tipo de relato nacional ha permitido que, en períodos 
muy recientes, las reformas educativas de inspiración conservadora no hayan 
tenido demasiadas dificultades a la hora de volver implantar un currículum que 
da especial relevancia a una narración unidireccional, marcadamente institucional 
y en la que se presta poca atención a realidades históricas diferentes a la española 
(Parra, Colomer y Sáiz, 2015). Un currículum escolar, que en el caso concreto de la 
Edad Moderna, vuelve a descansar sobre la tríada Reconquista-Unión Dinástica-
Imperio (Sáiz, 2017)

Todo lo dicho nos conduce, en la actualidad, a una evidente paradoja, que 
se ha formulado anteriormente en forma de pregunta: se trabaja bajo los cri-
terios de un currículum de raíz tradicional, centrado de forma casi exclusiva 
en la historia de España, que se estructura siguiendo un orden estrictamente 
cronológico y que presta especial atención a los grandes procesos políticos. 
Pero, al mismo tiempo, los manuales escolares desarrollan ese esquema básico 
recurriendo a una suerte de “nueva narrativa” que surgió al yuxtaponer (que 
no integrar) las aportaciones de Annales al relato tradicional. El resultado: una 
Historia Moderna de España que se presenta como una concatenación de 
reinados (en los que las guerras y negociaciones diplomáticas tienen un papel 
destacado) a los que se añaden, en epígrafes separados, referencias a la situación 
económica, a las problemáticas sociales y al desarrollo cultural. Se trata, pues, 
de una suerte de relato bipolar, en el que el positivismo marca la pauta general, 
pero se recurre a Annales para los apartados complementarios y los apéndices 
temáticos o regionales.

El tratamiento que dan los manuales escolares a las revueltas, revoluciones, 
motines y levantamientos que salpicaron la historia de Europa durante la Edad 
Moderna evidencia muy a las claras esa doble orientación de la que estamos 
hablando. Así, la práctica totalidad de los ejemplares consultados da por buena 
una estructura explicativa que parte de la esfera institucional (reyes, validos, con-
flictos internacionales, estrategias políticas internas...) para prestar después aten-
ción a la economía, la sociedad y la cultura (casi siempre por este orden). Dentro 
de este esquema, los episodios de conflictividad social suelen estar relegados al 
apartado de “lo social”, junto con el bandolerismo o la mendicidad, reservándose 
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el epígrafe de “lo político” para las Comunidades de Castilla, las Germanías de 
València y Mallorca, o la revuelta catalana de 1640.

Tras la decisión de separar las “revueltas políticas” de las “revueltas socioeco-
nómicas” no hay sólo razones didácticas, sino que se puede intuir con claridad 
el peso de determinadas tradiciones historiográficas. Hay que recordar que las 
revueltas contra Carlos V, y especialmente las Comunidades de Castilla, fueron 
profusamente estudiadas, difundidas y exaltadas por la historiografía liberal, que 
veía en ellas el canto del cisne de la mítica “libertad medieval” castellana. Y más 
tarde el nacionalismo español incorporaría las hazañas de Padilla, Bravo y Maldo-
nado a su repertorio simbólico, no tanto por su carácter liberal, como por haberse 
enfrentado a un monarca, y unos consejeros, de origen extranjero (Berzal, 2011) 
En el caso de las Germanías y la Guerra dels Segadors, fueron las historiografías 
valenciana y catalana, respectivamente, las que construyeron, también en el siglo 
XIX, el paradigma explicativo según el cual ambas revueltas habrían sido reaccio-
nes políticas (en el caso valenciano, protagonizadas por la burguesía urbana de la 
capital; en Catalunya, por las instituciones “de la terra”) a un programa, también 
político, de implantación del absolutismo (Andreu y Segarra, 2006; García Cárcel, 
1994).

La diferenciación entre las revueltas con carácter político y aquellas que serían 
eminentemente sociales (entendiendo ambas opciones como excluyentes) fue 
materia de debate durante los “años dorados” de la historiografía sobre revueltas 
y revoluciones. Así, según algunos autores, sólo se deberían incorporar al pri-
mer grupo aquellos movimientos que hubieran explicitado un proyecto político 
alternativo al existente (reservándose a éstos, además, el nombre de “revolución”), 
mientras que se deberían interpretar como “revueltas sociales” aquellas que se 
hubieran formado de forma espontánea como reacción a problemáticas socioeco-
nómicas y que no tenían un programa político claro (Gil Pujol, X., 2003). Esta 
propuesta de taxonomía fue tan exitosa que sigue presente, como estamos viendo, 
en los manuales escolares actuales. Y eso a pesar de que la renovación de los estu-
dios sobre revueltas y revoluciones demostró hace ya años que las cosas habían 
sido bastante más complejas.

LLEVAR LA RENOVACIÓN HISTORIOGRÁFICA A LAS AULAS
Retomemos la hipotética situación planteada anteriormente. El grupo de 

alumnos de Secundaria Obligatoria dispuesto a aproximarse al siglo XVII se 
encuentra, en su libro de texto, con diversos conceptos muy similares entre sí 
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(“motín”, “levantamiento”, “revuelta”, “revolución”) y con explicaciones bastante 
vagas sobre las causas de éstos.

Se da la paradoja de que el currículum otorga gran importancia a la causalidad 
histórica, y que ésta debe ser una de las cuestiones a tener en cuenta a la hora de 
evaluar. Sin embargo, los textos escolares plantean la aparición de aquellos fenó-
menos como si fuera algo lógico, inevitable, como si los estallidos de violencia 
fueran una consecuencia automática de los problemas sociales. Pareciera, pues, 
que no hubieran llegado a las aulas de Secundaria las influyentes aportaciones de 
E.P. Thompson al conocimiento de la movilización social en el Antiguo Régimen: 
“el motín (...) no es una respuesta “natural” u “objetiva” al hambre, sino una com-
pleja pauta de comportamiento colectivo, una alternativa colectiva a las estrategias 
de supervivencia individualistas y familiares. Desde luego, los amotinados a causa 
del hambre estaban hambrientos, pero el hambre no dicta que deban amotinarse 
ni determina las formas del motín” (Thompson, 1995)

La llamada de atención de Thompson sobre la forma como se venían inter-
pretando los motines de subsistencias en la Europa del XVIII puede servir como 
punto de partida para reformular los contenidos didácticos en relación con las 
revueltas y revoluciones de la Edad Moderna. Una reformulación que es, a nuestro 
juicio, imprescindible no sólo para entender mejor estos fenómenos, sino también 
para dar al alumnado más herramientas con que enfrentarse al conocimiento del 
pasado.

¿Por qué había tantas revueltas en la Edad Moderna? Esta pregunta, que 
podría ser fácilmente formulada por cualquier alumno que estuviera cursando la 
Educación Secundaria Obligatoria constituye, en realidad, un cuestionamiento 
en toda regla a la validez de la narrativa escolar actualmente predominante. Plan-
teémosle al alumno en cuestión que busque la respuesta en su libro de texto, y 
entenderemos por qué esa pregunta tiene tanta trascendencia.

A partir de esta pregunta, se pueden hilvanar propuestas didácticas que se 
deberían plantear, como mínimo, cuatro objetivos:

1.	 Que el alumnado sea capaz de identificar de forma autónoma (a partir de 
un trabajo con fuentes primarias) las causas por las que estallaban episodios 
de violencia.

2.	 Analizar los mecanismos de difusión de las ideas y de comunicación que 
permitieron la movilización de amplias capas de la población en una época 
en que ésta era mayoritariamente analfabeta, y raramente tenía contactos 
más allá de su municipio o comarca.



Joaquim Enric López Camps

486

3.	 Así mismo, parece fundamental abordar el estudio de los programas de 
aquellos rebeldes, no sólo para conocer aquello que pedían, sino también 
para identificar los elementos que constituían la “economía moral” de aque-
lla multitud.

4.	 Por último, se debería propiciar, como conclusión de esa propuesta didácti-
ca, una reflexión ética sobre la gestión de los conflictos de carácter colectivo 
a lo largo de la historia, con el objetivo de entender la importancia de la 
paz, el diálogo, la tolerancia y la democracia.

5.	 Para conseguir tales objetivos, no sólo es imprescindible llevar a cabo un 
planteamiento innovador desde el punto de vista didáctico, sino que pare-
ce incluso más importante construir un nuevo relato sobre las revueltas y 
revoluciones de la Edad Moderna europea que descanse sobre aportaciones 
más novedosas de las que parecen haber inspirado los manuales escolares 
al uso. Sin ánimo de hacer un repertorio exhaustivo, a continuación, se 
sugieren algunas posibles líneas de trabajo en ese sentido.

Así, para abordar el estudio de las causas de las revueltas, es fundamental que 
el alumnado del siglo XXI entienda algunas características singulares del Antiguo 
Régimen que le podrían resultar bastante extrañas. El fácil acceso que se tenía a 
las armas de fuego, la frecuencia con que se hacía uso de la violencia para resolver 
conflictos y la existencia entre las personas de vínculos de dependencia y fidelidad 
son, en ese sentido, cuestiones a tener en cuenta, y a ello pueden contribuir, por 
ejemplo, los numerosos estudios existentes en la actualidad sobre la conflictividad 
popular en la Edad Moderna (Mantecón, 2005)

Por otra parte, para acercarse a los complejos mecanismos de comunicación y 
difusión de las ideas que se pusieron en marcha en los procesos revolucionarios, se 
cuenta en la actualidad con buenos trabajos que han incorporado aportaciones de 
la historia del periodismo (Camprubí, 2016; López Campillo, 2014) Sin embargo, 
siguen siendo útiles, y pueden aportar referencias con gran potencial educativo, 
los estudios clásicos sobre la cultura política vinculada a los grandes movimientos 
revolucionarios (Baker, 1990; Simón i Tarrés, 1994)

En tercer lugar, parecería conveniente que el trabajo con estos contenidos per-
mitiera mejorar el aprendizaje de la Historia en general. Para ello, deberían consi-
derarse fundamentales las actividades y estrategias didácticas basadas en el análisis 
y comprensión de fuentes primarias (tanto escritas como de otro tipo, entre ellas 
las visuales), así como las prácticas de aprendizaje que permitan comprender 
mejor la causalidad y, especialmente en un caso como este, la multicausalidad.
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Ejemplo de actividad para trabajar la multicausalidad aplicada al estudio de una revuelta 

 

Por último, no se debería olvidar que el estudio de las revueltas y las revoluciones 

lo es de unos fenómenos que supusieron la pérdida de miles de vidas humanas a 

lo largo de la Historia. Esta afirmación parecería innecesaria si no fuera porque 

las referencias a estos fenómenos que aparecen en los libros de texto de uso 

habitual, e incluso en muchas de las propuestas que se plantean desde 

metodologías alternativas, obvian esa cuestión. Trasladar al alumnado una 

supuesta visión “objetiva” de los hechos en la que el estallido de episodios de 

violencia aparece como algo lógico, e incluso como algo positivo (en tanto que 

propicia cambios políticos y sociales relevantes) supone omitir el compromiso 

Llega al pueblo un panfle-
to donde se dice que lo 

que nos está pasando no 
es justo. 

El panfleto se lleva a la 
imprenta para facilitar su 

difusión. 

Un pequeño grupo de hombres 
que sabe escribir redacta un 

texto reivindicativo 

En el pueblo se extiende la 
idea de que las cosas se 

deben cambiar. 

Se plantean unas reivindicaciones 
y se presentan a las autoridades. 

Las autoridades sólo 
aceptan una parte de 

las propuestas. 

División en el grupo: algunos 
aceptan negociar con las 

autoridades. 

La mayor parte del 
grupo quiere seguir 

hasta el final. Se 
elaboran nuevos 

panfletos. 

Algunos vecinos del 
pueblo tienen ar-
mas de fuego en 

casa. 

Se toma las armas y se decide 
atacar a las autoridades. Y tomar 

el poder. 

Episodios de 
violencia 

Hay muertos y heridos. Se 
queman tierras y casas. Las 
mujeres sufren agresiones 

sexuales. 

La gente de nuestro 
pueblo cree que existen 

graves problemas. 

Se desaloja a las viejas autoridades y se 
establece un nuevo sistema político. 

Ejemplo de actividad para trabajar la multicausalidad aplicada al estudio de una 
revuelta

Por último, no se debería olvidar que el estudio de las revueltas y las revo-
luciones lo es de unos fenómenos que supusieron la pérdida de miles de vidas 
humanas a lo largo de la Historia. Esta afirmación parecería innecesaria si no 
fuera porque las referencias a estos fenómenos que aparecen en los libros de 
texto de uso habitual, e incluso en muchas de las propuestas que se plantean 
desde metodologías alternativas, obvian esa cuestión. Trasladar al alumnado una 
supuesta visión “objetiva” de los hechos en la que el estallido de episodios de 
violencia aparece como algo lógico, e incluso como algo positivo (en tanto que 
propicia cambios políticos y sociales relevantes) supone omitir el compromiso 
ético que, cabe recordarlo, es intrínseco a la profesión de historiador y, más aún, 
a la de profesor de Historia.
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