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Resumen: El uso de fuentes primarias en las aulas de Educación Secundaria para la enseñanza 

aprendizaje de la Historia se ha convertido en una de las principales reivindicaciones realizadas desde el 

área de las Ciencias Sociales. Algunas editoriales, sensibles a estas reivindicaciones, han introducido 

cambios en este sentido incorporando corpus de fuentes primarias de diversa naturaleza en los libros de 

texto de Geografía e Historia de la ESO (ed. Oxford, 2021, para Andalucía), pero aún queda mucho 

camino por recorrer. Por tanto, los futuros docentes de Ciencias Sociales que se están formando en las 

universidades españolas deben ser conscientes de estas reivindicaciones y de estos cambios, así como ser 

competentes en la implementación de los mismos. En este sentido, elaboramos esta propuesta didáctica 

para los alumnos que cursan el Grado en Educación Primaria en la Universidad de Granada, 

concretamente la asignatura de Patrimonio Histórico y Cultural y su Didáctica. En ella utilizamos como 

fuente primaria de carácter geohistórico el Catastro de Ensenada. A partir de ella contribuiremos a la 

formación de pensamiento histórico, el nuevo modelo en la enseñanza-aprendizaje de la Historia que 

debemos implementar si pretendemos formar –como se exige desde la normativa española- ciudadanos 

críticos, reflexivos y democráticos. En los últimos años se han publicado varias propuestas que emplean 

el Catastro de Ensenada como recurso didáctico, pero estas se han centrado fundamentalmente en el 

análisis de las Respuestas Generales. Esta propuesta didáctica, en cambio, presenta la novedad de utilizar 

los croquis del Catastro de Ensenada como fuentes figurativas a partir de las cuales construir 

conocimiento histórico y geográfico. 

 

PALABRAS CLAVE: Educación Histórica, pensamiento histórico, evidencias, fuentes primarias. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Hay debates que parecen no tener fin, sobre todo, los que atañen a cuestiones tan fundamentales para el 

devenir de las sociedades como, por ejemplo, lo es, la educación histórica. No cabe duda que, entre las 

Ciencias Sociales, la Historia, o mejor dicho, su enseñanza y aprendizaje, es un tema nodal por las 

implicaciones políticas, sociales y culturales que envuelven a una disciplina como esta, relacionada, 

como pocas, con la conformación de identidades.  Desde posicionamientos dirigidos a la conformación 

de los nacionalismos en el siglo XIX, pasando por la renovación historiográfica que supuso Annales y su 

Historia total (Vilar, 2004; Burguière, 2006), llegamos a la situación actual en la que las investigaciones 

en educación histórica se han multiplicado exponencialmente vinculadas a nuevas líneas de investigación 

que persiguen, en última instancia, la formación de una ciudadanía democrática, crítica y reflexiva.  

En este punto y siguiendo a Rodríguez Medina, López Facal, Gómez Carrasco y Miralles (2020), entre 

las tendencias emergentes en la investigación académica sobre educación histórica destacan dos líneas 

principales: el pensamiento histórico y la conciencia histórica. En su artículo sobre la evolución de los 

estudios en esta área, dichos autores determinan que, si bien a partir de la década de los 90 se comprueba 

un mayor interés por investigar en educación histórica, será a partir de 2015 cuando se produzca un 

aumento significativo en la producción académica sobre dicha cuestión. De hecho, señalan los autores a 

modo de ejemplo que de los 22 artículos de 2013 que abordaban esta temática se pasó a 201 en 2017 (p. 

219). 

A luz de esos datos, pero más allá de lo cuantitativo, nos gustaría destacar ese interés, in crescendo, 

por cuestiones relacionadas con: qué enseñar de la materia de Historia, para qué, por qué y cómo hacerlo. 

En la simplicidad de estas cuatro preguntas se resume la complejidad de los estudios sobre educación 

histórica. 

Las reflexiones y la propuesta didáctica que aquí presentamos se relacionan con una de esas dos líneas 

o ejes surgidos en el seno del área de investigación sobre educación histórica: la línea de pensamiento 

histórico. Ésta tiene su origen en el Reino Unido en 1972 a partir de un proyecto educativo llevado a 

cabo por el Schools Council, llamado en un primer momento History Project 13-16, y que finalmente 

acabó denominándose Schools History Project (Dawson, 1989). Esta iniciativa supuso una auténtica 

renovación en la forma de entender la didáctica de la Historia. Básicamente, esta línea aboga por 

«proporcionar a los estudiantes las herramientas intelectuales para analizar el pasado y relacionarlo con 

la comprensión de problemas del presente» (Rodríguez, López, Gómez y Miralles, 2020, p. 214).  

Esta línea de pensamiento histórico siguió nutriéndose con las aportaciones posteriores provenientes 

de EE.UU., centradas sobre todo en el papel de las fuentes históricas en el aula y la aproximación al 

oficio del historiador –Levstik, Barton, Reisman, Wineburg-; de Canadá, volcados con la conjugación 

práctica entre pensamiento histórico y conciencia histórica –Peter Seixas-; y de Alemania con trabajos 

de reflexión y empatía histórica –Wilschut- (Rodríguez, López, Gómez y Miralles, 2020, p. 214). 

En España ha tenido también un notable y reciente desarrollo entre la producción académica, 

destacando los trabajos de investigadores como Joan Pagés, Antoni Santisteban, Pedro Miralles, Cosme 

J. Gómez, Ramón López Facal o Jesús Domínguez. Todos ellos abordan en sus trabajos sobre didáctica 

de la Historia la necesidad de formar en pensamiento histórico, o, dicho de otro modo, la importancia de 

contribuir al desarrollo de competencias de pensamiento histórico.  Esta se ha convertido en una de las 

cuestiones claves para los que nos venimos preocupando por mejorar el proceso de enseñanza-
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aprendizaje de la materia de Historia en todas las etapas educativas (desde Educación Infantil –a pesar 

de las directrices de Piaget-, hasta la Educación Superior). 

Antonio Santisteban (2010) apuntaba que pensar históricamente requería el desarrollo de una serie de 

competencias tales como: 1) la conciencia histórica-temporal relacionada con la temporalidad humana; 

es decir, ser capaz de pensar en el tiempo y construir a la par una conciencia histórica que relacione 

pasado, pasado y futuro; 2) la representación de la historia, manifestada principalmente a través de la 

narración histórica y la explicación causal; 3) la imaginación histórica, como la empatía, unidas a la 

formación del pensamiento crítico y creativo, y el juicio moral en la historia, para poder contextualizar; 

4) la interpretación histórica basada en el análisis de las fuentes históricas, contraste de textos históricos 

y, en definitiva, en el conocimiento del proceso de trabajo de la ciencia histórica (pp. 1 y 6). 

Más recientemente, Jesús Domínguez (2015) sintetizará dichas competencias de pensamiento 

histórico en lo que él llama conceptos metodológicos, pero que vienen a corresponderse con lo indicado 

por Santisteban: la utilización de fuentes históricas; el recurso a la explicación causal; la explicación 

contextualizada o por empatía; y, por último, la conciencia de tiempo histórico.  

Como vemos, el uso de las fuentes históricas de carácter primario en la enseñanza de la Historia ocupa 

un papel fundamental en el desarrollo de dichas competencias de pensamiento histórico. Es decir, se 

plantea como una necesidad imperiosa contribuir al desarrollo de la capacidad de pensar históricamente 

en el alumnado y para ello resulta imprescindible introducirles en el manejo de las fuentes primarias con 

el fin de que sean capaces de inferir sus propias interpretaciones a partir de dichos documentos, de 

corroborar sus hipótesis y, en definitiva, construir conocimiento histórico de forma autónoma a partir de 

los testimonios o fuentes del pasado, aplicando siempre el pensamiento crítico. Todo ello contribuirá a 

su vez a modificar la percepción negativa que normalmente tiene el alumnado sobre la materia de Historia 

al involucrar a los discentes en procedimientos activos reales conducentes a la construcción de 

conocimiento. De esta forma tomarán conciencia de que la disciplina histórica no es algo hermético, 

acabado, inmóvil, sino una ciencia viva que es capaz de ofrecer respuestas diferentes a partir de nuevos 

interrogantes.  

La investigación en el aula con fuentes primarias y su empleo en la creación de narrativas históricas 

de elaboración propia siguiendo la metodología del historiador, son procedimientos claves para la 

educación de nuestro alumnado en pensamiento histórico. Son decisivos para la formación democrática 

de la ciudadanía, o si queremos, para la formación de individuos reflexivos, críticos, capaces de analizar, 

debatir y tomar posición ante las situaciones políticas, económicas o sociales en las que se ven 

involucrados. Así lo exponía Joan Pagès Blanch (2022) en un texto fundamental donde sintetiza y pone 

en relación las definiciones que se han dado en los últimos años sobre lo que significa pensar 

históricamente: «La principal competencia histórica que el alumnado debe desarrollar es la de saber leer 

e interpretar la realidad en clave histórica y ello significa que hemos de orientar nuestras acciones hacia 

la formación de su pensamiento histórico. Un viejo reto, una renovada aspiración, ¿una utopía?» (Pagés, 

2022, p. 70).  

Muchas veces se habla de la competencia de pensamiento histórico y formación democrática de la 

ciudadanía como binomio indisoluble; parece usarse como coletilla obligada en nuestros textos 

académicos para otorgar relevancia y significación rigurosa a nuestros argumentos teóricos. Pero pocas 

veces se acompaña de lo que realmente supone dicha afirmación. Pagés nos lo recuerda tomando las 
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palabras del historiador Peter Stearn: «la historia puede contribuir a la ciudadanía democrática en al 

menos cuatro formas: el estudio de las instituciones políticas; los análisis históricos comparativos; las 

comparaciones del pasado con acontecimientos actuales; y el desarrollo de hábitos de pensamiento 

democrático» (Pagés, 2022, p. 78). 

1.1 Fuentes primarias y formación del pensamiento histórico 

Como acabamos de exponer, son numerosas las voces que abogan por el empleo en el aula de las fuentes 

históricas de carácter primario para contribuir a la formación del pensamiento histórico entre el 

alumnado. Mediante el manejo en el aula de estas fuentes primarias o secundarias, de distinta naturaleza 

(textual, visual, objetual, etc.), los discentes se aproximarán al método científico del historiador, se 

introducirán en el análisis e interpretación rigurosa y crítica de estos documentos y podrán elaborar su 

propio discurso sobre el pasado histórico, comprendiendo que la ciencia histórica es algo dinámico y 

abierto al planteamiento de nuevas hipótesis y teorías. De esta forma se estarán reforzando los contenidos 

procedimentales, tan necesarios en la enseñanza-aprendizaje de esta disciplina, dejando en un segundo 

plano, los aprendizajes meramente memorísticos. 

Hace ya dos décadas (2002) que Gemma Tribó, Nuria Serrat, Hernández Cardona y Joan Santacana, 

hablaron de la importancia de acercar el archivo a las aulas. Convertirlos en «entornos de aprendizaje» 

de la Historia. Las fuentes primarias que contienen permiten una aproximación empática al pasado a 

partir de unos documentos que nos hablan, entre otras cosas más áridas, de la vida cotidiana de las gentes, 

de sus problemas y sus anhelos; de sus preocupaciones y percepciones –como es el caso que nos ocupa 

en este trabajo-. Serrat (2002) afirmaba que «para acercar la historia a pequeños y adolescentes, la mejor 

arma que deberían poseer los docentes sería poder hacer revivir el pasado a sus alumnos, transportarles 

a un tiempo remoto»; «la imaginación también es un buen recurso para ponernos en la piel del otro, 

situarnos en la mente de personajes que vivieron otros tiempos, otros contextos, otras realidades»; y 

concluye afirmando que es posible imaginar y conocer el pasado a través de las fuentes de archivo (p.29). 

Más recientemente Prieto, Gómez y Miralles (2013) incidían en todos estos aspectos: la necesidad de 

llevar a cabo estrategias indagatorias en el aula, potenciar la función científica de la Historia en el ámbito 

educativo; Sáiz (2014) sigue insistiendo en que la enseñanza de la Historia a lo largo de las etapas básicas 

«debería combinar el aprendizaje de conocimientos e información histórica con el de destrezas o 

competencias históricas, derivados del trabajo del historiador» (p.84);  Ortega Cervigón (2019) detalla 

las ventajas de trabajar con fuentes primarias en el aula –en este caso en un contexto educativo de 

Educación Primaria-: «facilita al alumno conocer las variables de los procesos sociales, el concepto 

abstracto de multicausalidad y el relativismo del propio conocimiento histórico», «el desarrollo de la 

capacidad empática con sociedades alejadas en el tiempo, así como intentar obtener respuestas sobre el 

funcionamiento interno de una sociedad» (p. 36); por último, Felices y Chaparro (2020) concluían que 

«de nada sirve memorizar contenidos vinculados con hechos, fechas, personajes o guerras, si no existe 

una comprensión histórica que implique el desarrollo de habilidades de pensamiento más complejas, a la 

par que útiles desde una perspectiva social y democrática» (p.99). 

Son suficientes testimonios para convencernos del potencial de las fuentes primarias, a pesar de las 

dificultades y reticencias que seguimos encontrando en su puesta en práctica, sobre todo, por parte del 

profesorado. Pagés se lamentaba de este hecho: «Todos estos conceptos forman parte ya del paisaje de 
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nuestros textos didácticos y, tal vez, de nuestras prácticas de formación del profesorado. Pero están poco 

presentes aún en las prácticas de enseñanza de la escuela obligatoria» (Pagés, 2022, p.72). 

No podemos estar más de acuerdo. Si bien existe una amplia literatura académica alabando las virtudes 

del uso de las fuentes históricas en el aula, no son muchas las experiencias prácticas con las que contamos. 

Aun así, encontramos algunos trabajos que merecen ser referenciados por plantearnos, junto a sus 

argumentaciones teóricas, experiencias de innovación educativa centradas en el uso de fuentes primarias 

en el aula. Sin ánimo de ser exhaustivos en este balance bibliográfico, el texto de Prieto, Gómez y 

Miralles (2013) sobre el uso de los libros parroquiales (libros de Matrícula) en la etapa de Bachillerato, 

constituye un buen ejemplo de ello; Ortega (2014) a partir de fuentes iconográficas novohispanas en 2º 

de la ESO para trabajar cuestiones de identidad; Gómez y Prieto (2016) y su taller de numismática en 4º 

de la ESO; Apaolaza y Echebarría (2019) y el uso de los anuncios de época para analizar el papel de la 

mujer en el primer tercio del siglo XX, en 4º de la ESO; Ortega (2019) en un aula de Educación Primaria 

llevó a cabo un taller de paleografía usando un padrón fiscal; Rubio (2019, 2020) abordó el acercamiento 

al archivo a través de un itinerario didáctico y trabajó con testamentos como fuente primaria; Felices y 

Chaparro (2020) emplearon expedientes militares del siglo XVIII en el Grado de Educación Primaria; 

Guerrero y López (2020a, 2020b) usaron la prensa histórica y la correspondencia personal con el 

alumnado del Grado de Educación Primaria. Y por supuesto, contamos con los trabajos de innovación 

educativa basados en el uso del Catastro de Ensenada que abordaremos en el siguiente apartado. 

Se trata de experiencias docentes en los que se ponen de manifiesto las ventajas didácticas del trabajo 

con fuentes en el aula –algunas de estas propuestas fueron evaluadas por el alumnado muy positivamente-

, tanto en Primaria, Secundaria, Bachillerato, como en Educación Superior. El abanico de documentos es 

muy variado, aunque no se agota en los citados. Las pinturas, grabados, el cine, la cartografía, las 

monedas, la indumentaria, el patrimonio, los restos arqueológicos, el paisaje cultural, etc. constituirían 

algunos de estos ejemplos que no nos resistimos a destacar. 

1.2 Los croquis del catastro de ensenada y su potencialidad didáctica 

El Catastro de Ensenada tal y como lo define Concepción Camarero Bullón, una de las principales 

especialistas en este corpus documental: 

 

Es la denominación que se da a la averiguación llevada a cabo en los territorios de la  Corona de 

Castilla para conocer, registrar y evaluar los bienes, así como las rentas y  cargas, de los que 

fuesen titulares sus moradores, debiendo quedar éstos también  formalmente registrados, así como 

sus familias, criados y dependientes (Camarero,  2006, p. 113). 

 

Dicha pesquisa se llevó a cabo entre 1750 y 1756 con la finalidad de obtener información 

indispensable para, a partir de ella, realizar una reforma fiscal que sustituyera las rentas provinciales por 

un solo impuesto más justo y equilibrado, la llamada Única Contribución.  Se le conoce como Catastro 

de Ensenada porque su puesta en marcha y dirección inicial estuvieron a cargo de Don Zenón de 

Somodevilla y Bengoechea, I marqués de la Ensenada, Secretario de Estado, Hacienda, Guerra-Marina 

e Indias bajo el reinado de Fernando VI. 

 

Esta averiguación catastral dio lugar a una ingente cantidad de información bastante precisa y muy 

detallada de carácter principalmente económico, demográfico y social sobre las 22 provincias catastradas 
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de la Corona de Castilla, por lo que no se duda en considerar al Catastro como una de las principales 

fuentes documentales de carácter geohistórico del siglo XVIII.  

 

Todos los datos registrados aparecen estructurados en diferentes libros, por lo que nos encontramos 

con diversos niveles documentales:  

- La información demográfica aparece ordenada por hogares en el llamado Libro de  Cabezas de 

Casa, donde se anotan algunos datos del hogar y las relaciones entre sus miembros: nombres, 

edades, parentescos y oficios. 

- Los datos relativos a bienes, rentas de las que disfrutaban y cargas, se pasaron a otro documento: 

Libro de lo Raíz o de lo Real. Tanto los Libros de los Cabezas de Casa como los Libros de lo Real 

se harían por separado, para legos y eclesiásticos.   

- También se incluye entre la documentación un resumen final de todos los datos recogidos por 

pueblo; son los llamados Estados Locales, una especie de cuadros estadísticos que resumen toda 

la información recogida en cada lugar objeto de averiguación, ordenado por actividades y ramos: 

agraria (D), inmobiliaria (E), industrial (F), personal (G), y ganadera (H).  

Por otra parte, el Catastro, además de pretender registrar y evaluar todos los datos expuestos más 

arriba sobre cada uno de los moradores, contemplaba otro nivel de análisis, más global: el municipal. 

Para ello, se diseñó un cuestionario que se denominó Interrogatorio de la Letra A formado por 40 

cuestiones, cuya evacuación dio lugar a lo que se denominó Respuestas Generales. En este documento 

se interrogaba por numerosas cuestiones referentes a cada uno de los lugares, villas y ciudades: su 

localización geográfica, sus límites, jurisdicción, número de casas y habitantes, los oficios de estos, tipos 

de tierra, especies de frutos, ganado, establecimientos productivos y de hospedaje, ingenios, hospitales, 

ferias, etc. Los encargados de dar respuesta a este interrogatorio general fueron los representantes del 

concejo de cada localidad: al menos dos regidores, dos peritos elegidos para tal fin entre los vecinos del 

municipio (los cuales debían ser «personas inteligentes», «buenos conocedores de las circunstancias del 

pueblo»), el alcalde y el cura.  El escribano daría fe de todo lo dicho y anotaría las respuestas con ayuda 

de algún oficial.  

De estas 40 cuestiones a nosotros nos interesa la tercera en la que se exhortaba a responder sobre: 

«Qué territorio ocupa el término, cuánto de levante a poniente y del norte al sur; y cuánto de 

circunferencia, por horas y leguas; qué linderos o confrontaciones, y qué figura tiene, poniéndola al 

margen». La contestación a esta pregunta es la que nos ha permitido disponer de una magnífica serie de 

imágenes de los diferentes lugares, villas y ciudades objeto de la averiguación catastral de las 22 

provincias castellanas.  

La petición de «poner al margen» la figura del término fue interpretada con gran libertad por parte de 

sus autores. La falta de directrices o la ausencia de un modelo específico dieron lugar a representaciones 

muy dispares. Algunos realizaron auténticos paisajes, representaciones muy descriptivas, con una gran 

cantidad de detalles en lugar de las simples «figuras» que se solicitaban. Otros, en cambio, se limitaron 

a trazar de forma muy sucinta la línea de contorno.  

Estas imágenes que aparecen insertas en la tercera pregunta de las llamadas Respuestas Generales o 

Interrogatorio de la Letra A se copiaron, además, a modo de presentación o portada, en muchos casos a 

toda página o doble folio, en los Libros de los Cabezas de Casa y de lo Real, tanto de legos como de 

eclesiásticos. De este modo, para muchas localidades contamos con tres imágenes, eso sí, prácticamente 



 
 

110 
 

idénticas. Para localizarlas tenemos que dirigirnos a los Archivos Históricos Provinciales de las distintas 

provincias donde quedó custodiada la documentación original, ya que la copia de las Respuestas 

Generales que existe en el Archivo General de Simancas, que es la que aparece digitalizada en PARES 

(Portal de Archivos Españoles) y puede consultarse online, no dispone de dichas imágenes, sino una 

copia simplificada, reducida en muchos casos a una mera línea de contorno. Además, contamos con una 

copia, esta sí de toda la documentación, que se envió a los Ayuntamientos y que, pese a haber 

desaparecido en muchos de ellos, reproduciría los mismos mapas que la original, tanto en número, como 

en concreción (algo aún por estudiar para un análisis cuantitativo que nos permita extraer conclusiones). 

Desde que comenzó a ser estudiado el Catastro de Ensenada en los años 40 del pasado siglo hasta hoy 

día, han sido múltiples las líneas temáticas abordadas: demografía, familia, oficios, urbanismo y 

arquitectura, agricultura o reconstrucciones de parcelarios, por citar algunas de las más relevantes; 

también se han analizado a partir de este corpus documental el trabajo de las mujeres, el transporte y la 

cartografía, por referenciar algunas de las más recientes (Ruiz y Ortega, 2021). Pero queremos destacar 

en este punto su abordaje desde el ámbito de la didáctica de las Ciencias Sociales y, más concretamente, 

desde la didáctica de la Historia. Son varias las investigaciones que en fechas recientes han diseñado 

propuestas didácticas basadas en el empleo de esta fuente geohistórica: García Morís, 2016; Molina, 

2016; Moreno, 2016; Escudero, 2019; Guerrero y Chaparro, 2019; Guerrero, 2020; Guerrero y López, 

2020; Gómez y Lama, 2020; Ortega, 2020, Ortega y Ruiz (en prensa). Se trata de propuestas, en su 

mayoría –pues hay excepciones como las de Ortega y Ruiz que se basan en otros niveles documentales, 

centradas en las Respuestas Generales, en las que se seleccionan una serie de cuestiones que permitan 

aproximarse a las características socio-económicas de una determinada localidad a mediados del siglo 

XVIII. Están dirigidas fundamentalmente al alumnado de Educación Secundaria Obligatoria y 

Bachillerato, así como a los futuros maestros de Educación Primaria, con el fin de que a partir del análisis 

de dichas cuestiones del Interrogatorio de la Letra A se aproximen al trabajo del historiador y se hagan 

partícipes de la construcción de conocimiento sobre las localidades más próximas a sus entornos de vida. 

Sin embargo, las representaciones o planos de localidades que aparecen en esta serie documental no 

son tenidas en cuenta en estos estudios; al igual que tampoco fueron tenidas en consideración en la 

historiografía hasta que Ortega Chinchilla las puso en valor en sus diferentes estudios a partir del año 

2008 (Ortega, 2008). La base teórica- conceptual del trabajo con fuentes visuales consiste en 

considerarlas como documentos capaces de generar conocimiento, en este caso, geo-histórico, y no sólo 

emplearlas como ilustraciones o un mero complemento en los estudios científicos. Nos podemos 

aproximar al estudio de numerosos aspectos de la Historia Moderna del siglo XVIII a partir de estos 

croquis: configuración del parcelario agrario, distribución y tipos de cultivos, estudio del urbanismo y 

tipos de viviendas, estructuración del poder local, aspectos patrimoniales y percepción del espacio. En 

este último punto es en el que queremos centrar esta propuesta didáctica. 

 

2. PROPUESTA DIDÁCTICA: LOS CROQUIS DEL CATASTRO DE ENSENADA Y EL 

ANÁLISIS DE LA PERCEPCIÓN DEL ESPACIO LOCAL 

 

El Catastro de Ensenada puede considerarse una fuente primaria de carácter geohistórico bastante 

interesante para ser trabajada con el alumnado en el aula. Las experiencias educativas referenciadas en 

el apartado anterior dan buena cuenta de ello. Las razones que nos llevan a realizar esta afirmación son 
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varias: se trata de una fuente accesible (localizada en los Archivos Locales, Archivos Históricos 

Provinciales y, concretamente, las Respuestas Generales en el Archivo General de Simancas 

microfilmadas y en red en el portal PARES); los temas que se pueden abordar pueden resultar atractivos 

para el alumnado, ya que frente a cuestiones políticas, cronológicas o fácticas, a través de este corpus 

documental podremos acceder a la realidad social y económica de las localidades y las personas que las 

habitaban, unos contenidos que los libros de texto suelen tratar en menos profundidad, soslayar, o 

directamente obviar (Gómez y Miralles, 2017). Estructuras de hogares, oficios, salarios, propiedades, 

tipos de cultivos, de tierras, características de las viviendas, composición del ganado, etc., son algunos 

temas a los que podemos acceder a través de los distintos niveles documentales. Además, su grafía no es 

excesivamente complicada a la hora de transcribir la información. Y, sobre todo, presentan una serie de 

imágenes de cada una de las localidades catastradas cuyo análisis, si se conecta con la realidad espacial 

o contextos de vida de los propios estudiantes, puede resultar muy motivador. Recordemos que el 

Catastro de Ensenada recoge la averiguación catastral de más de 13.000 localidades pertenecientes a las 

22 provincias castellanas, por lo que resulta fácil que el alumnado encuentre los datos catastrales de la 

población a la que pertenece. Trabajar sobre contextos espaciales e históricos de carácter local que 

pueden ser coincidentes con los espacios de vida del alumnado resulta ser una estrategia bastante 

motivadora para el alumnado, pues se sienten identificados con aquello con lo que están estudiando, 

conecta con su propia realidad geográfica e histórica. Asimismo, aproximarse a estas realidades les 

permitirá contextualizar, establecer comparaciones entre pasado y presente, etc., es decir, se estarán 

formando en pensamiento histórico. 

Con esta propuesta didáctica, el alumnado al que va dirigido, perteneciente al Grado de Educación 

Primaria que cursa la asignatura Didáctica de las Ciencias Sociales (en el 2.º curso según el plan de 

estudios de la Universidad de Granada), se aproximará al método científico del historiador llevando a 

cabo un proyecto de investigación con fuentes primarias que le permitirá generar conocimiento histórico. 

Solo de esta forma tomarán conciencia de la importancia de trabajar con fuentes primarias en el aula y 

podrán implementar prácticas similares adaptadas al nivel educativo en las aulas de Ciencias Sociales en 

su futuro profesional. 

Se trata de una experiencia práctica en la que el papel activo de los discentes y el trabajo colaborativo 

estarán muy presentes, así como el trabajo individual. De esta forma estaremos poniendo el acento la 

necesidad de implementar metodologías activas capaces de desarrollar aprendizajes más efectivos.  

Estas tres ideas que acabamos de desarrollar se corresponden con tres de los axiomas definidos por 

Jesús Estepa (2017) en uno de sus textos más relevantes y reveladores de lo que se debe ser la Escuela 

en la sociedad del siglo XXI: una escuela donde los contenidos conecten con las inquietudes, problemas, 

contextos, de los estudiantes, del mundo en el que se inscriben; una escuela en la que se desarrollen 

metodologías investigativas que favorezcan los aprendizajes funcionales y la capacidad de aprender a 

aprender; con recursos modernos y variados (Estepa, 2017, p. 35 y ss.). 

En cuanto a los objetivos didácticos que pretendemos alcanzar con esta propuesta son los siguientes:  

- Concebir el archivo como un entorno de aprendizaje de las Ciencias Sociales (Archivo Histórico 

Provincial de Granada) 

- Consultar fuentes históricas originales (el Catastro de Ensenada) 

- Buscar, seleccionar y recopilar información histórica a partir de las fuentes primarias 
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- Consultar y realizar lecturas críticas de bibliografía relacionada con el tema de estudio 

- Analizar fuentes visuales siguiendo criterios científicos 

- Elaborar hipótesis relacionadas con las fuentes consultadas 

- Construir conocimiento histórico a partir de la interpretación rigurosa de las fuentes empleadas 

- Aprender a pensar históricamente 

 

El tema principal que pretendemos abordar con esta experiencia educativa es el estudio de la 

percepción del espacio local en el siglo XVIII a partir del análisis de los croquis del Catastro de Ensenada.  

Teniendo en cuenta este hilo conductor de la investigación, las cuestiones que vertebrarán el análisis y la 

interpretación de los datos serán las siguientes: 

- Representación de los límites administrativos: análisis de las características formales de la 

representación de dichos límites e interpretación de las mismas.  

- Representación de las instituciones de poder: iconos que se utilizan, su relación con el conjunto 

de elementos representados (magnitud, color, ubicación en el plano, etc.). 

- Representación de los elementos del paisaje: configuración general y atención a elementos 

paisajísticos concretos (ríos, montes, colinas, sierras, etc.). 

- Representación de los caminos: proporción de este elemento en relación con los demás; 

conectividad, relación entre puntos geográficos, etc. 

- Representación del urbanismo y viviendas: configuración urbanística, configuración de las 

viviendas. 

- Representación de los elementos del paisaje rural: cortijos, haciendas, molinos, acequias, 

puentes, fuentes, etc. 

- Representación del espacio sacralizado: vía crucis, ermitas, calvarios, etc. 

- Representación de la otredad: cómo se representan los vestigios de culturas pasadas  

- Representación de los espacios femeninos: ¿se representan? ¿cuáles son? Papel que ocupan en 

la representación, etc. 

 

En cuanto al diseño de la experiencia que pretendemos llevar a cabo se compone de las siguientes 

fases: 

1-. Explicación en el aula de la fuente documental. Se les emplazará también a que consulten el 

siguiente vídeo (https://www.youtube.com/watch?v=Foos2Wi7yvg) en el que Ruiz Álvarez sintetiza la 

información más importante sobre el Catastro (1 sesión de teoría -2 horas-) con el fin de que 

complementen y afiancen lo explicado en el aula. 

2-. Visita al Archivo Histórico Provincial de Granada (AHPGR) dirigida por su directora Eva Martín 

López. El itinerario por el archivo resultará fundamental para aproximar esta realidad, a menudo, bastante 

desconocida y extraña para el alumnado. Se trata de que se familiaricen con una institución que suele 

estar alejada de los niños y jóvenes a pesar de que, en la literatura académica, desde hace ya varias 

décadas, se viene reivindicando el papel de estas instituciones culturales en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de las Ciencias Sociales. También es importante conectar esta visita con los contenidos 

abordados en la asignatura Patrimonio Histórico y Cultural y su Didáctica que cursaron en el primer 

curso del Grado. 
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Durante la visita al archivo, después de la explicación sobre su constitución, organización, 

funcionamiento y su papel en la conservación del patrimonio documental, se les mostrarán algunos libros 

originales de cuantos componen el llamado Catastro de Ensenada. La fascinación que provoca 

contemplar y manipular –con las pertinentes precauciones- una fuente histórica como ésta contribuirá a 

abordar la tarea investigativa con mayor entusiasmo e interés: la encuadernación, el tacto del papel, la 

pátina del tiempo que deja sobre el material bibliográfico ese particular aspecto, etc. son aspectos que no 

es posible apreciar mediante una reproducción digital. 

La tercera parte de esta visita al archivo, constituirá el inicio del trabajo de investigación por parte del 

alumnado en la propia sala del archivo. Por grupos de 4 personas consultarán digitalmente los 

documentos de las localidades elegidas por cada uno de dichos grupos; es decir, tendrán que decidir las 

4 entidades territoriales que van a estudiar. De esta forma, involucrándoles en la toma de decisiones, se 

sentirán más partícipes del proceso. Deberán localizar las 4 localidades entre la documentación 

digitalizada: consultarán para ello las Respuestas Generales (en concreto la 3ª cuestión donde aparece al 

margen el croquis), así como los Libros de Cabezas de Casa y Libros de los Real en cuyas portadas se 

reprodujeron igualmente dichas representaciones. Por último, les emplazaremos a que seleccionen las 

Relaciones Juradas Individuales de al menos 4 cabezas de casa para que se familiaricen también con este 

nivel documental, en caso de que se conserven, pues para el Reino de Granada no todas se conservan 

(Ruiz y Ortega, 2022). Solo de esta forma podrán configurarse una imagen holística del Catastro de 

Ensenada más allá de las Respuestas Generales.  Seguidamente, solicitarán la reproducción digital de las 

imágenes y las páginas seleccionadas. Nuestra intención es que sigan paso por paso el proceso de 

investigación que suele seguir el historiador en la realización de su actividad científica (3 sesiones de 

seminarios (tres horas) que se impartirán seguidas). 

3-. De vuelta en el aula, instaremos al alumnado a que consulte las Respuestas Generales en el Portal 

Pares para que comprueben las diferencias esenciales que existen en cuanto a la naturaleza de la 

representación entre la documentación conservada en el Archivo General de Simancas (digitalizado en 

Pares) y las que ellos han extraído del AHPGR. Al comparar ambas imágenes descubrirán la 

simplificación que experimentó la copia de Simancas y comprenderán la necesidad de contrastar las 

fuentes y de analizarlas con un sentido crítico para el buen desempeño de la labor investigadora. 

Asimismo, por grupos, deberán seleccionar entre las 40 cuestiones contenidas en esas Respuestas 

Generales o Interrogatorio de la Letra A, aquellas que les permitan conocer la realidad espacial de las 

diversas localidades en función de los objetivos didácticos propuestos. De esta forma estarán también 

formándose en la competencia digital, que tanto protagonismo ha adquirido en los últimos tiempos. 

En la misma sesión (que tendrá una duración de dos horas), pero con un enfoque más teórico nos 

centraremos en explicar la naturaleza de estas imágenes desde la perspectiva de la Geografía de la 

Percepción.  La clave teórica de esta interpretación consiste en considerar estos dibujos como la 

exteriorización o materialización de una imagen mental del espacio percibido denominada mapa 

cognitivo. Sería una especie de «mapa dentro de la mente», como señalaba Constancio de Castro, 

formado por todos aquellos elementos que resultan significativos para el individuo en su deambular 

cotidiano por el espacio urbano: calles, edificios, caminos, etc. (De Castro, 1999). Introduciremos, por 

tanto, las claves teóricas de la Geografía de la Percepción y recomendaremos la lectura de algunos 

trabajos señeros en el análisis de los mapas cognitivos. Igualmente, queremos reseñar la aplicación 
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didáctica del trabajo con este tipo de representaciones tal y como demostró la investigadora Matilde 

Peinado (2016).  

4-. En las sesiones correspondientes a las horas de seminario (dos horas), cada grupo procederá al 

análisis de las imágenes; formulación de hipótesis sobre la percepción del espacio siguiendo una serie de 

preguntas pautadas que se formularán a partir de los objetivos didácticos planteados al principio de la 

experiencia; realización de un informe final con las principales conclusiones.  

5-. Finalmente, la experiencia culminará con la celebración de un seminario en el que se invitarán a 

otros grupos del Grado de Educación Primaria en el que podrán compartir los resultados de sus 

investigaciones mediante una puesta en común, a modo de comunicaciones, con la que se pretende que 

pongan en valor la transferencia del conocimiento en un contexto académico. Ellos serán los responsables 

de organizar dicho evento científico: elaboración del programa, cartelería, reserva de espacios y recursos, 

invitaciones, etc.  

Como cierre de la actividad, una vez evaluada, nos proponemos diseñar y analizar un cuestionario que 

reúna los requisitos metodológicos y psicométricos que nos permitan evaluar cómo se ha afrontado el 

proceso de aprendizaje: estrategia metodológica, resultados, tiempos, etc.  
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