STAFFAN SELANDER (%)

«A pesar de la importancia basica que se ha concebido al libro de la educacién
y de la atencién que se ha prestado a sus diversos aspectos (disefio, legibilidad, ses-
gos del texto), el libro de texto en si mismo y su utilizacién, desde una perspectiva
holistica, aparecen como un componente alusivo de la ensefianza; al menos, desde
el punto de vista de la investigacién y la teoria educativas convencionales» 1. West-
bury, School Textbooks (1982).

INTRODUCCION

Este articulo parte de los siguientes supuestos:

1) Hay un mundo objetivo fuera de nuestra mente.

2) Los libros de texto son reconstrucciones determinadas socialmente de ese
mundo objetivo. '

8) El libro de texto estd enmarcado por la institucién (por ejemplo, el sistema
educativo). .

4) El libro de texto estd estructurado para adecuarse a necesidades definidas
institucionalmente y posee, asi, una estructura interna propia. ‘

5) Es posible determinar un nuevo marco, desde el punto de vista analitico, al
libro de texto atendiendo a la relacién entre: a) su texto y el mundo exterior y b)
el propio libro de texto y los demis textos (por ejemplo, cientificos) que se puedan
rastrear. Sélo asi puede analizarse la clase de pensamiento paradigmitico (perspec-
tivas, modelos de explicaciones, etc.) que un libro de texto o un conjunto de ellos

representa.
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El libro de texto es una reconstruccién social, pero una reconstruccién que
toma como referencia el mundo exterior. De no ser asi, no podriamos relacio-
nar su propio texto con cuestiones tales como los datos o las explicaciones. El li-
bro de texto posee, en este sentido, la misma funcién que, por ejemplo, el ma-
nual del usuario de una lavadora. Si estas instrucciones no hacen referencia a
elementos externos al texto, seriamos incapaces de saber si el manual es aplica-
ble a la lavadora o al frigorifico o si se podria interpretar como un poema. Del
mismo modo, una agenda telefénica seria poco 1itil si no contuviera referencias
objetivas.

Hemos de suponer, asimismo, que el libro de texto posee una estructura inter-
na, que se revela a través de una lectura metédica. De no ser asi, seria imposible
aprehender unas pautas bisicas de pensamiento. A este respecto, existen ciertas
semejanzas entre un libro de texto y una declaracién propagandistica: la concep-
ci6n del mundo de los nazis puede aprehenderse tanto a través de sus textos
como a través de sus actos. Advertimos asi la doble relacién entre el texto y el
mundo: relacién con el mundo exterior y relacién con otros tipos de artefactos o
reconstrucciones (textos cientificos o relatos).

El libro de texto es elaborado y estd enmarcado por la institucion que denomi-
namos educacién. Por eso, su lectura no admite que el lector aporte su propio
marco: tanto la lectura como la utilizacién del texto estin institucionalmente de-
terminadas. La regulacién institucional del libro de texto tiene importantes conse-
cuencias para lo que entendemos por conocimiento y por actividades escolares
transmitidas por el conocimiento. A menudo pensamos que es el aprendizaje lo
que estd intimamente ligado a la ensefianza, pero seria mas fructifero considerar
el rendimiento como la actividad ligada a la ensefianza. El rendimiento se puede
medir y controlar de forma completamente distinta a como se mide y controla el
aprendizaje (1). El libro de texto, desde una perspectiva histérica, ha sido conside-
rado uno de los requisitos previos para medir el rendimiento, ya que «objetivizan
lo que puede considerarse conocimiento y, por otro lado, es posible construir tex-
tos «objetivizados» y sin contexto para medir (normalmente) cuantos datos o cuin-
tas soluciones dados a determinados problemas pueden reproducir los alumnos.
Es evidente que este tipo de pruebas estd encaminado a medir el rendimiento, no
el conocimiento.

Es posible construir un marco analitico para seguir las relaciones entre el tex-
to, la perspectiva que éste aporta y el mundo exterior. Estas relaciones se pueden
analizar desde la perspectiva «verdadero-falso» (por ejemplo, «la batalla de Poltava
tuvo lugar en 1709, no en 1693»), desde la perspectiva «itil-initily, en lo que se re-
fiere a las explicaciones (por ejemplo, la abundancia de explicaciones de la Revo-

(1) Norma Triplett realizé uno de los primeros experimentos de psicologia social en 1898, cuando
investigé la presion colectiva que se ejercia sobre casting-reel. Ya antes se habian realizado ex-
perimentos similares al suyo con personas que evolucionaban de forma concreta. Triplett realizé

un experimento abstracto investigando el rendimiento y creando, asi, un nuevo tipo de discurso
(Asplund, 1987).
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lucién Francesa), y desde la perspectiva «humanisticono humanistico», en cuanto
atafie a la base de valoracién en relacién con los individuos o los pueblos. Asi es
posible relacionar los conocimientos del libro de texto con los conocimientos de
la comunidad cientifica. Aunque se pueda objetar que estos iltimos estin sesga-
dos socialmente, al igual que lo esti el libro de texto, éste es —en lo que ataiie al
tema que nos toca— el tnico punto de referencia que cabe mantener.

EL ESTUDIO DEL LIBRO DE TEXTO

En la investigacién pedagoégica el estudio del libro de texto aparece como un
campo nuevo, aunque en absoluto fundamental. El libro de texto puede ser utili-
zado como clave para examinar la sociedad, o bien para saber qué se entiende
por conocimiento en las escuelas.

No se trata de un campo de estudio absolutamente nuevo; en las décadas de
los cincuenta y los sesenta se realizaron ya varios estudios de esta clase, aunque
con un carécter tradicional y no tedrico. La teoria critica, surgida durante la déca-
da de los setenta, de la «escuela de Frankfurt» suscité la critica contra las ideolo-
gias dominantes en los libros de texto y en los curriculos (Haavelsrud, 1979). éQué.
elementos nuevos aparecen, pues, en la década de los ochenta? Por un lado, la im-
portancia de la perspectiva teérica; por otro lado, la inspiracién de los investigado-
res (desde el punto de vista pedagégico) en nuevos campos y disciplinas, como la
semiética (especialmente en lo que atafie al andlisis de las ilustraciones en los Li-
bros de texto), la semantica, la hermenéutica y el de-constructivismo; a partir de
aqui, el andlisis de textos, ya aplicado a la literatura y a la filosofia, podia inspirar
un andlisis de los textos pedagégicos. Antes de nada, deberiamos puntualizar que
los textos pedagogicos son en ciertos aspectos distintos de otros tipos de textos,
como ya se ha expuesto; lo cual tiene ciertas consecuencias para el tipo especifico
de anilisis que nos ocupa.

La combinacién del anilisis cultural con el andlisis textual es un elemento
muy interesante en recientes estudios (Berghahn y Schissler, 1987; Castell,
Luke y Luke, 1989; Baker y Freebody, 1989; Johnsen, 1989). No obstante, consi-
deramos que el andlisis puede ir mucho mis alli. La mayor parte de los estu-
dios mencionados son nuevas conceptualizaciones de estudios de libros de tex-
to con nuevas aportaciones de material empirico y no implican ningin des-
arrollo de nuevas perspectivas teéricas. Confiamos en que estas ultimas apa-
rezcan durante los noventa.

Deberiamos decir también algo sobre los andlisis de textos y su relacion con
los estudios curriculares y la diddctica, aun cuando sea muy dificil distinguir entre
ambos términos. Los estudios curriculares se desarrollaron en un marco de-con-
textualizado. Sus objetivos (tales como la planificacién central) pueden considerar-
se positivos. De dicho marco surgieron diferentes posiciones. Una se opuso a la
teoria en cuanto tal (etnometodologia, etc.); otras ensalzaron las virtudes de la teo-
ria desde diferentes puntos de vista, bien concentrindose en los niveles del siste-
ma y en los factores operativos enmarcados en las escuelas (Dahllof, 1971; Lund-
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gren, 1972; Lundgren, 1983), bien invirtiendo la perspectiva y concediendo mayor
importancia al proceso social en la construccién dia a dia del curriculo —ambos,
contemplados desde sus aspectos histéricos y tedricos— (Goodson, 1987, 1990). To-
dos estos estudios se concentraron, por diferentes vias, en el curriculo planificado
y realizado (entendiendo el curriculo, en un sentido amplio, como los planes, los
materiales, el proceso y el resultado).

La diddctica, término muy reciente en Suecia, se concentra en los planes men-
cionados, pero sobre todo en los métodos apropiados para la ensefianza de mate-
rias ya planificadas. Estrechamente ligados a esta perspectiva aparecen los estu-
dios sobre la formacién de las perspectivas infantiles del mundo y sobre el modo
real de aprendizaje (Marton, Hounsell y Entwistle, 1984).

Desde estos puntos de vista, ¢qué tiene de especial el anilisis de textos pedagé-
gicos? Por supuesto, debe mucho a la tradicién de los estudios curriculares, pero
también aspira desarrollar nuevos conocimientos a partir de la perspectiva del
texto. ¢Cémo se construyen en el texto los conocimientos sobre el mundo? ¢Qué
tipo de ordenaciones (textuales, narrativas, retdricas, explicativas, etc.) entra aqui
en juego? ¢Qué clase de conocimiento no figura explicito en el texto y cémo ope-
ra este texto, tanto a nivel de los profesores como al de los alumnos, en el aula? El
punto de partida no se encuentran ahora en la idea, en el plan o en el sistema, ni
tampoco en las perspectivas de los profesores, los directores o los alumnos, sino
en la perspectiva del texto: el texto en si mismo, el libro de texto o el curriculo es-
crito, actia como punto de partida (Selander, 1988).

Uno de los problemas cruciales es el relativo a lo que ocurre cuando el conoci-
miento se transforma y pasa de las ciencias, las ciencias sociales y la cultura a la
estructura del libro de texto. En adelante trataremos el libro de texto como un
«géneron especifico, distinto de otros géneros, como los textos literarios, los articu-
los periodisticos, etc. Tal y como afirma Scholes, es posible definir el género como
«una red de cédigos que pueden inferirse de un conjunto de textos relacionados».
Un libro de texto remite tanto a su propia tradicién (otros libros de texto) como al
mundo externo, real.

EL DESARROLLO DEL LIBRO DE TEXTO

El desarrollo del libro de texto en Occidente se puede dividir en dos periodos:
el primero abarca los siglos xv1 y xvi1 y el segundo, desde finales del siglo xix al si-
glo xx (Selander, 1988). Los libros de texto de Peter Ramus (1515-1572) fueron los
prolegémenos de un cambio, en la medida en que la educacién empez6 a relacio-
narse con los textos y la percepcién visual y no con actividades de «habla y escu-
chay. De las tres dreas cldsicas —gramatica, retérica y dialéctica—, Ramus dio prima-
cia a la dialéctica, esto es, a los principios de clasificacién taxonémica para la es-
tructuracién de los conocimientos y el pensamiento. En 1657 Jan Amos Comenius
(1592-1670) publicé Didactica Magna (aunque la habia concluido en 1628), obra en la
que daba prioridad a la organizacién del tiempo, a las materias y a los métodos
para lograr que el funcionamiento de las escuelas fuese tan suave como el de una
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maquina. En Panonthosia (1644) afirmé que todas las escuelas, las iglesias y los Esta-
dos deberian disponer de supervisores que velaran por la ley y el orden.’En 1658
publicé Orbis Sensualium Pictus, libro de texto en latin en el que hacia uso de narra-
ciones cortas e ilustraciones.

No obstante, hasta finales del siglo xix el libro de texto no se convirtié en el
instrumento bésico de la educacién masiva. Los Estados nacionales y la nueva
burguesia crearon un sistema escolar y nuevas materias escolares. A partir de
entonces el libro de texto empez6 a ser elaborado en la forma en que se recono-
ce como tal y surgié un nuevo género. Esta afirmacién no significa que el libro
de texto no haya evolucionado. Ha habido cambios obvios y pricticamente la
mayoria de nosotros ha tenido acceso a distintos tipos de libros de texto. Hoy en
dia, al menos en Suecia, los libros de texto han sido reemplazados por «sistemas
de material de ensefianzan. Si nos limitamos a Suecia, también se pueden encon-
trar dos fases diferentes en este periodo. La primera se extendié desde 1880
hasta 1940 y en ellas los libros de texto eran escritos por algunos de los mds nota-
bles profesores e intelectuales de la burguesia (2). En la segunda fase, de 1945 a
1980, pedagogos especializados se han ocupado de la confeccién de los libros de
texto, no investigadores excelentes o pioneros. Estos ultimos son especialistas en
el conocimiento de investigacion e intentan trasladar este presupuesto al campo
pedagogico. Aquéllos se encuentran en el campo pedagdgico y desde €l intentan
preservar los conocimientos especializados. El abismo entre el conocimiento de
investigacion y el conocimiento escolar se ensancha espectacularmente. Hoy en
dia parece que el libro de texto «tradicional» se ha descompuesto y disuelto: los
libros de texto modernos son diferentes en cierto modo de los tradicionales; son
mis «abiertosy, no «cerrados, y se refieren a otro tipo de literatura y de fuentes.
Es mis, sélo constituyen una parte de un amplio sistema de transmisién de la in-
formacién que abarca también periédicos, ordenadores, bibliotecas, laborato-
rios, etc. Pero aunque el libro de texto moderno sea diferente, en algunos nive-
les, del tradicional, una comprension hicida de éste puede ser de gran ayuda
para la profundizacién en aquél y en el modo en que el conocimiento es y puede
ser abordado en las escuelas modernas.

EL LIBRO DE TEXTO COMO UN GENERO

Robert Scholes (1985) ha escrito: «Asi como el habla de un individuo se remite
a la lengua que éste habla, muchos otros actos individuales se remiten a los cédi-
gos de las culturas en las que estin inmersos... Nadie que haya abordado seria-
mente la historia de un arte puede poner en duda la importancia de los preceden-
tes, los esquemas, las presunciones y las convenciones —todos esos referentes a los
que en la literatura se da el nombre de género o estilo- en la actual elaboracién
de los libros de texton.

(2) Odner (historia), Carlson (geografia), Elsa Beskow y Anna Maria Roos (lectura), etc.
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El libro de texto se puede caracterizar como un estilo de escribir socialmente
determinado, enmarcado por su objetivo institucional, esto és, dependiente de
una organizacién con entidades diferentes desde el punto de vista social (clases,
edades, etc.) y espacial (diferentes tipos de hogares, aulas, etc.) y con unos horarios
especificos. La idea bdsica implicita en el libro de texto es que éste se configura no
como algo destinado a presentar conocimientos nuevos, sino a reproducir conoci-
mientos ya sabidos. De aqui surge e/ problema de la transformacidn: la transferencia
del conocimiento de los textos y artefactos cientificos, culturales, etc. a un conoci-
miento «de libro de texton. El autor de este articulo prefiere optar por el término
recientemente acufiado de «traducciony, del latin traductio (transmision, carrera,
desarrollo), en lugar del de «transformacién» (palabra cuyo campo semintico se
refiere a la electricidad). El proceso en juego se puede dividir en tres partes: delimi-
tacidn, seleccion y reformulacion del conocimiento; una delimitacién de las materias
(Ia historia considerada en relacién con los estudios sociales, etc.) y de las cuestio-
nes centrales (lo que pasard a ser objeto del conocimiento), una seleccién de los te-
mas (se puede dar mds importancia a las batallas y guerras o a la vida cotidiana de
los campesinos) y de los datos (nombres, afios, instrumentos, etc.) y una reformula-
cién del conocimiento en relacién con el nivel de conocimiento de los alumnos,
esto es, su estructuracion como relato o como explicacién.

El libro de texto estd organizado de acuerdo con ciertos requisitos pedagégi-
cos. El «conocimiento» que los alumnos adquieren a través de ¢l ha de ser con-
trolado ficilmente por el profesor (es a este respecto como se suelen mezclar
mis el conocimiento y el rendimiento). Es evidente, asimismo, que en el libro de
texto conocimiento y moralidad aparecen entrelazados; aunque esto sea mis fi-
cil de detectar en los libros antiguos que en los contemporineos (también es
cierto que disponemos de una mayor perspectiva con los libros mds alejados de
nosotros en el tiempo).

El libro de texto tiene ciertas caracteristicas que, en conjunto, difieren de las
que presentan otros textos como el ensayo, la novela, el poema, el articulo perio-
distico o la agenda de teléfonos. El libro de texto implica cognemas y explicaciones.
Por cognema se entiende la unidad mas pequefia de conocimiento. Un libro de
texto de historia implica la combinacién de algunas de estas unidades: agente, he-
cho, tiempo, lugar y objetivo. Sirva de ejemplo lo siguiente:

[La batalla] + [de Poltava] + [tuvo lugar en 1709] =
=[hecho] + (lugar] + [tiempo]

Datos simples como «1709» o «la batalla» no dicen mucho por si solos; deben
ser combinados en una estructura cognémica. No obstante, el elemento mas rele-
vante no es el cognema aislado, sino la combinacién o cadena de «cognemas» que
muestra la pauta paradigmaitica subyacente. (Por supuesto, otras materias tienen
igualmente estos tipos de cognemas o unidades basicas.)

Se podria decir, asimismo, que el contenido del libro de texto se estructura
por facetas (no en forma dramatizada, como en un relato corto) y se adapta al co-
nocimiento bdsico de los alumnos y a su nivel escolar (curso). El libro de texto tra-
dicional es ademas «cerrado, es decir, incluye todos los conocimientos dignos de
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ser conocidos, mientras que los libros de texto mds modernos estin «abiertos», es
decir, remiten a otras fuentes. Por otra parte, estd exento de ironias (un relato cor-
to puede ser irénico) y contiene referencias al mundo real (que el relato no tiene
porqué tener). El libro de texto contiene también instrucciones o aspectos que re-

gulan su lectura.

Las reglas determinadas institucionalmente y las caracteristicas del libro de
texto que hemos mencionado definen éste como un género. Con ello quedan de-
finidas también sus diferencias respecto a otras clases de textos. La mayor parte
de los anilisis se ha realizado sobre textos literarios y filoséficos, ademas de sobre
otros juridicos y religiosos. A ellos se han aplicado la hermenéutica (Gadamern,
1977; Ricoeur, 1978), la «deconstruccion textual» (Derrida, 1976; Young, 1981) y la
semiotica (Eco, 1984; Eco y Sebeok, 1988), por mencionar unos cuantos ejemplos
en esta linea (3).

Sin embargo, en ciertos aspectos estas perspectivas son insuficientes para tra-
tar los textos pedagdgicos. Los libros de texto no estin escritos por las mentes
mds preclaras de la humanidad (Dilthey), aunque hallemos en ellos indicios de un
mundo cultural. No parece significativo el intento de dilucidar el objetivo de los
autores al escribirlos (Schleiermacher), ya que hay un objetivo institucionalmente
determinado. Si se conciben las condiciones existenciales o el lenguaje como un
espacio en el que penetrar (Gadamer), otros textos pueden ser de mayor interés.
El lector del libro de texto no puede optar por ningun tipo de «marco» (entende-
mos por «enmarcar un texton leerlo fuera de una perspectiva especifica: un relato
puede leerse como una bilbiografia o una fantasia, como una historia verdadera o
ficticia, etc.) y construir, asi, algin significado posible fuera del texto (Derrida), sim-
plemente porque el marco estd ya ahi, aportado por la institucién. El libro de tex-
to debe leerse como una representaciéon verdadera del mundo exterior, como
algo objetivo, necesario y verdadero.

El libro de texto hace una referencia especifica al mundo exterior, en el senti-
do de que describe «datos» simples, como una especie de anilisis que escapa al
andlisis de Derrida (4). Con estas escasas puntualizaciones, acaso insatisfactorias,
cabe afirmar que el anilisis de textos pedagégicos puede tener como punto de
partida una perspectiva mucho mds pragmadtica (5).

(3) Esta deslumbrante enumeracién no es, por supuesto, completamente satisfactoria. Ricoeur se ha
alejado de la hermenéutica tradicional; las diferencias entre Schleiermacher, Dilthey y Gadamer son
abismales; Barthes, anteriormente estructuralista, ha evolucionado hacia una postura postestructuralista
y «deconstructivistas; también Eco ha evolucionado hacia presupuestos postestructuralistas; etc. (Véanse
Eco y Seboek, 1983; Derrida, 1976; Furberg, 1982, Gadamer, 1972; Olsson, 1987; Ricoeur, 1979 y
Young, 1981).

(4) Como Scholes ha demostrado (1985), tanto Saussure (significante y significado) como Derrida
(construccién de las diferencias dentro del texto) se basan exclusivamente en el texto, dejando aparte
el objeto, la referencia.

(5) El tipo de anilisis de texto que se expone aqui puede considerarse una especie de anilisis del dis-
curso. La validez de este ltimo ha sido abordada por Jensen (Jensen, K. B. «Discurses of Interviewing:
Validating Qualitative Research Findings Through Textual Analysisy, en S. Kvale, 1989).
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ANALISIS DEL CONTENIDO DEL LIBRO DE TEXTO

Para empezar, tenemos diferentes datos de fondo: el sistema social, politico y
econdmico en el que una determinada escuela, materia o curriculo escrito es-
tdn situados. La estratificacion de la sociedad, los distintos intereses sociales y
el sistema de Estado son algunas de las cuestiones bisicas al respecto, como
también lo son las referentes a las ideologias, a la politica y al nivel del conoci-
miento cientifico. ‘

La principal fuente para el anilisis del libro de texto es su texto y sus ilustraciones.
El andlisis se centra en: a) la seleccion de los datos y temas, b) el estilo de redaccion y
composicion, y ¢) la combinacion de cognemas y explicaciones. Este anilisis hace posi-
ble la comprension del pensamiento paradigmdtico subyacente (pautas de pensamien-
to). La mejor forma de conseguir una adecuada perspectiva es analizar el mismo
tema en distintos libros. Con este método es posible aprehender qué ha variado y
qué ha subsistido de los fragmentos o perspectivas de los libros de texto mds anti-
guos y detectar qué partes importantes se mantienen en unos y otros. A continua-
cién se dan algunos ejemplos, tomados de libros de historia de Suecia (1880-1980).
Se tendrd en cuenta la dimension histdrica y se apuntaran algunos de los cambios
producidos en el «géneron de los libros de texto.

a) Seleccion de los datos y temas

La seleccion de los temas ha cambiado en un sentido que podria conceptuali-
zarse como «reduccion del tiempo y ampliacién del espacion. Los viejos libros
de texto daban mds importancia a la Grecia y la Roma antiguas que al si-
glo xvm, mientras que el libro de texto moderno da primacia al perodo posterior
a la revolucién industrial. En los viejos libros Suecia y Escandinavia son los objeti-
vos fundamentales de estudio, mientras que los libros modernos describen la
historia del mundo. La evolucién en este aspecto también se materializa en una
sustitucion de las guerras gloriosas por la historia social. Los grandes personajes
(reyes, etc.) eran mds interesantes antes de la Segunda Guerra Mundial que des-
pués. No obstante, al analizar unos libros y otros se observa que permanecen los
datos bdsicos.

b) Estilo de redaccidn y composicion

Los libros de texto anteriores a la Segunda Guerra Mundial tenian un estilo
mis fluido y narrativo que los posteriores, en los que se emplean frases mas cor-
tas y objetivas. Estos ultimos hacen amplio uso de ilustraciones, que compensan la
falta de coherencia narrativa.

A juzgar por el modo en que se describen los grandes personajes, se diria que
se trata de descripciones que reflejan mas la retérica que la realidad. Las personas
aparecen como «tiposy, no como personas reales (algo parecido a lo que sucede
con los telefilmes). Gustavo Adolfo II aparece como el «padren de su «hijon Carlos XIL
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Dantén aparece como «apasionado» y Robespierre como «fandticon; opiniones
que pasan de un libro a otro. En el caso de Robespierre, las opiniones formuladas
por sus enemigos del Termidor (Fouché, Tallien y otros) fueron adoptadas por
Carlyle acriticamente y pasaron después a los libros de texto.

Dejando aparte a los «protagonistas» de los grandes hechos, se observa una di-
ferencia de apreciacién de los «personajes secundariosy: los mismos estratos socia-
les pueden ser descritos como «campesinos y trabajadores» o como «galopines y
desharrapados». Pueden detectarse, asi, preferencias ideologicas.

¢) Combinaciin de cognemas y explicaciones

Las explicaciones parecen ser el punto mas débil en todos los libros de texto.
Todos los suecos saben que Carlos XII fue asesinado en Noruega en 1718 por una
bala de plata (ésa es la leyenda), pero muy pocos pueden decir por qué le dispara-
ron. En los capitulos que tratan la Revolucion Francesa distintos libros de texto
dan diferentes explicaciones del asalto a la Bastilla: los protagonistas pueden descri-
birse como «la pequefia burguesia y el proletariado», como «huestes de mendi-
gos de la campifa» o como «el fermento de la revolucién». Mediante la observa-
cién de cémo se encadena una serie de elementos en una explicacién se puede
determinar parte del pensamiento histérico que subyace en el texto. Es particu-
larmente interesante analizar qué tipo de preguntas y de trabajos se afiaden al
texto.

PENSAMIENTOS PARADIGMATICOS SUBYACENTES

En los libros de texto de historia suecos que ha analizado el autor es evidente
que se presenta como eje la historia politica, no la historia econémica (historia de
la produccién, del comercio, etc.) ni, por ejemplo, la historia de las enfermedades.
Mis aun, la medida del tiempo es el hecho aislado, no la wcontinuidad». Asi, lo
que podria valorarse como un «cambio» en la historia se deja de lado, tal como
ocurriria en preguntas como «cqué es lo que cambié y lo que no cambié con la
Revolucion Francesa?»

Las cuestiones politicas contemporaneas también ejercen una gran influencia.
Hasta finales de la década de los setenta no se pudo abordar la Revolucién Soviéti-
ca de la misma forma en que se abordé la Revolucién Francesa. Los libros de his-
toria no hacen de la historia antigua su unico objetivo; incluyen también la histo-
ria contemporanea. La forma en que estdn escritos los libros de texto puede ser la
clave para comprender la época en la que se redactaron; en este sentido, los libros
de texto tienen una doble relacién con el mundo exterior.

Se puede apreciar en los libros de historia el paso de «Dios» a la «razém» (a fi-
nales del siglo xix) y al «pluralismo pragmatico» (después de la Segunda Guerra
Mundial). Se diria que no hay ya ninguna perspectiva fuera de la cual pueda des-
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cribirse la historia; aunque el pluralismo es, en si, una perspectiva. Tanto en los li-
bros pretéritos como en los actuales los autores afirman estar presentando (mis o
menos) un cuadro histérico «verdaderon, pero en ningin caso parecen interesados
€n presentar una perspectiva critica o emancipadora de la historia.

CONSIDERACIONES FINALES

El objetivo de este articulo es trazar una perspectiva tedrica para el analisis de
los libros de texto como un género, asi como apuntar una metodologia para su
analisis concreto. Algunos ejemplos se han extraido de los libros de texto histéri-
cos. Esperamos que pueda inspirar una lectura atenta de los libros de texto de di-
ferentes materias y una mayor profundizacién en un nuevo, pero importante,
campo de la investigacion pedagdgica.
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