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8 de abril 

9- 10 h 

10- 11.30 h 

12- 13 h 

13- 14 h 

16-1 8 

18 h 

9 de abril 

9.30-10.30 h 

11-1 2 h 

12- 13 h 

13- 14 h 

16-1 7 h 

17,30-18,30 h 

18 ,30-19,30 h 

2 1 h 

PROGRAMA 

Recepción. 
Acto de inaugurac ión del Symposium 
Conrerencia del pror. Cesar ColI . 
Psicologi pa de la Educación de la 
Uni ve rsitat de Ba rcelona. 
" Elementos para el aná l isis de la 
práctica edu cati va", 

Seminarios de trabajo sob re la 
conrerencia . 

Sesión plenari a. 

Presentación de co muni caciones . 
Visita a la ciudad de G irona 
organizada por el l'Excmo. 
Ayuntamiento. 

Conrerencia del pror. Stephen Thornton. 
Social SlUdies and education . 
Teachers College. Columbia 
University. 
"What beginning social studies 
teachers bring to the classroom". 

Seminarios de trabaj o sobre la 
conrerencia. 
Sesión plenaria. 
Presentación de comunicaciones. 

Conrerencia del pror. Michael Naish . 
Geography Education . 
In stitute or Education. London 
Uni versity. 
"Geograph y- a medium ror education. 
Achieving change in the School 
Currículum". 

Seminarios de trabajo sobre la 
conrerencia. 
Sesión plenaria . 
Recepción en el Ayuntamiento de 
Girona . 

10 de abril 

9.30-10,30 h Conrerencia d e la pror. Anna Maria 
Ajello. 
Dipartimento di Psicologia dei 
Proeessi di Svilupo e Socializzacione. 
Universitá degli Studi di Roma 
"La Sapienza". 
"L' insegnamento delle scienze sociali : 
queslioni teo ri che, proposte 
operali ve" . 

11' 12 h Seminarios de trabajo sobre la 
co nrerencia. 

12- 13 h Sesión plenari a. 

13-14 h Sesión abierta . 

16- 18 h Conrerencia de la pror. Maryse Clary. 
Maitre de conrérences lUFM d'Aix -
Marseille. 
"Apprendre a situer, situer pour 
apprendre" 
Debate sobre el lema en sesión 
plenaria . 

18-20 h Reunión de la Asociación de 
Proresores Universitarios de 
Didáctica de les Ciencias Sociales . 

21.30 h Cena y clausura del IV Symposium. 

JI de abril 

8-15 h Visita racultativa a la Barcelona 
Olímpica organizada por el I'Excmo. 
Ayuntamiento de Barcelona. 
Recepción en el Ayuntamiento. 

Notas: Habrá traducción simultánea. 

Las comunicaciones no podrán exceder las 
10 páginas escritas a doble espacio. 
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PROGRAMA 

8 d'abril 

9-10 h Recepció. 

10-1 1,30 h Acte d' inauguració del Symposium 
Conferencia del pror. Cesar ColI . 
Psicologia de l'Educació de la 
Universitat de Barcelona. 
" Elementos para el análisis de la 
práctica educativa". 

12- 13 h Seminaris de treball sobre la 
conferencia. 

13- 14 h Sessió plenaria. 

16-1 8 Presentació de comu nicacions. 

18 h Visita a la ciutat de Girona 
organitzada per l'Excm. Ajuntament. 

9 d'abril 

9,30-1 0,30 h Conferencia del pror. Stephen 
Thornton. 
Social Studies and education. 
Teachers College. Columbia 
University. 
"What beginning social sludies 
teachers bri ng to the c1assroom". 

11-1 2 h Seminaris de treball sobre la 
conferéncia. 

12-1 3 h Sessió plenaria. 

13-14 h 

16- 17 h 

Presentació de comunicacions. 

Conferencia del prof. Michael Naish. 
Geography Education . 
Institute 01' Education. London 
University. 
"Geograpby- a medium for education. 
Achieving change in the Scbool 
Curriculum". 

17,30- 18,30 h Seminaris de treball sobre la 
conferencia. 

18,30-1 9,30 h Sessió plenaria. 

21 h Recepció a l'Ajuntament de Girona. 

\O d'abril 

9,30-10.30 h Conferencia de la prof. Anna Maria 
Ajello. 
Dipartimento di Psicologia dei 
Processi di Svilupo e Socializzacione. 
Uni versitá degli Studi di Roma 
"La Sapienza". 
"L' insegnamento delle scien ze socia li: 
questioni teoriche, proposte 
operati ve". 

11-12 h Seminaris de treball sobre la 
conferencia. 

12-1 3 h Sessió plenaria . 

13-14 h Sessió oberta. 

16-18 h Conferencia de la pror. Maryse Clary. 
Maitre de conférences IUFM d'Aix -
Marseille. 
"Apprendre a situer, situer pour 
apprendre" 
Debat sobre el tema en sessió plenaria. 

18-20 h Reunió de l'Associació de Professors 
Universitaris de Didactica de les 
Ciencies Socials. 

2 1,30 h Sopar i clausura del IV Symposium. 

11 d'abril 

8-1 5 h Visita facultativa a la Barcelona 
Olímpica organi tzada per I'Excm. 
Ajuntament de Barcelona. Recepció a 
(' Ajuntament. 

Notes: Hi haud traducció sim ultania. 

Les comunicacions no podran excedir les (O 
pagines escrites a doble espai . 

Informació 
¡correspondencia: 

Uni versitat de Girana 
PI. SI. Domenec, 9 
(Edifici seminari) 
17004 GIRONA 
Tel. (972) 41 8028 
Fax (972) 41 8032 
ala: Laura Ripoll 

Comissió Científica: 

Lloc 
de celebració: 
Centre Cul tural La Mercé 
Pujada de la Merce, sIn 
GIRONA 
Tel. 20 64 04 

Roser Batllori . Uni versitat de Giran a. 
Pilar Benejam. Uni versitat Autónoma de Barcelona. 
Isabel Cárdenas. Universidad de Murcia . 
Angeles Celigucla. Euskal Herri ko U nibertsitatea. 
Ernesto GÓmez. Uni versidad de Málaga . 
Isidoro González. Universidad de Yalladolid. 
Carlos Guitián. Universidad de Las Palmas. 
Joan Pagés. U niversitat Autó noma de Barcelona. 
Javi er de Prado. Uni versidad de Córdoba. 

Comiss ió organitzadora: 

Per la U niversi tat 
Autónoma de Barcelona: 

Pilar Benejam 
Antonia Ma. File lla 
Cecília Llobel 
Montserrat Oller 
loan Pages 
Manel Pons 
Pilar Tacher 
Carme Yalls 

Amb el supor! de: 

Per la Universitat 
de Girona: 

Roser BatlJori 
Pere Corne\lil 

SUBDIRECCIÓN GENERAL DE FORMACiÓN 
DEL PROFESORADO (M .E.C.) 

GENERALlTAT DE CATALUNYA 
SUBDlRECCIÓ GENERAL DE FORMACIÓ 
PERMANENT 

Aquesta acti v itat és possible gracies a I'ajut de la fund ació 
Girona: Universitat i Futur (Ajuntament de G irona, Dipu­
lació de Girona. Caixa de Girona, Caixa d'Estalv is i 
Pensions de Barcelona, Cambra de Comen;). 
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IV SYMPOSIUM DE DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 

Girona del 8 al 11 de abril de 1992 

Acotaciones y modificaciones del programa 

8 de abril 

11 '30 - 12 Café 

14 - 16 Comida libre 

16 - 18 Presentación de Comunicaciones 

16 - 17 .. Formación del profesorado en Didactica de las Ciencias 

Sociales: Relación teoria y práctica ". Roser Batllori , Pilar 

Benejam, Pilar Comas, 
Montserrat Oller, Joan Pagés, Manuel Pons, Pilar Tacher y 

Carme Valls 

(Universidad Autónoma de Barcelona). 

17 - 17'30 "Teoría y practica de la Didáctica de las Ciencias Sociales" 

Antonio Ernesto Gómez (Universidad de Málaga). 

17'30 - 18 "Del aprendiendo a aprender al enseñando a enseñar" 

Inmaculada González y equipo de profesores tutores de 
Geografia e Historia del C.A.P. de la Universidad Autónoma de 

Barcelona. 

>;: 
<iza. . 

i\ juIIlamenl ~dt> Glrnll~ 
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UdG 
Unl'ferslu..t 
de Glrona 

9 de abril 

_ ..... )0-...--
Centre Cultural La Merce 

10'30 - 11 Café 

13 - 14 Comunicaciones simultáneas: 

a) - "Observación del medio rural en la enseñanza de las 

Ciencias Sociales". Antonio García y Angel Liceras 

(Universidad de Granada) 

y Julián Plata (Universidad de la Laguna) . 

b) - " Teoria y práctica didáctica: plicación práctica del método 

activo en la enseñanza de las Ciencias Sociales. Gloria Luna 

( Universidad Autónoma de Madrid). 

c) - " La relación teoría práctica en la formación del profesorado 

de Ciencias Sociales de la Escuela de Formación del 

Profesorado de E.G.B. de Lleida" Antonia Mi Filella 

(Universidad de Lleida). 

d) - "Un ensayo de aplicación del mapa conceptual al 
comentario de textos históricos y a su evaluación". Florencia Friesa 

(Universidad de Oviedo). 

14 - 16 Comida libre 

20 Recepción en el Ayuntamiento de Girona. 

- ....... - ·._o~ " . .. ,._.::-. ...... . ... "00· • • - . - o.,. ' o • . • -;-r._ •• -... .... · .. - .. -t.- ..... "'"~":" 
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10 de abril 

~)O, ____ 
Cenlre Cullural La Mercé 

Por la mañana tendrá lugar la conferencia de la Profesora 

MARYSE CLARY. 

La conferencia de la profesora ANNA MARIA AJELLO será por la 

tarde. 

Ambas dentro del horario previsto en el programa. 

10 - 10'30 Café. 

13 - 14 Comuniaciones simultáneas. 

14 - 16 

21'30 

a) - "Elaboración y evaluación de textos escolares" Ulises Martín 

(Universidad de la Laguna) . 

b) - "En favor del tratamiento de la guerra e las Ciencias 

Sociales" 

Anna MI Bastida (Universidad de Barcelona). 

c) - "La utilización de un cómic en el aula. Experiencia didáctica 

con los alumnos de la Escuela de Formación del Profesorado de 
E.G.B. de la Coruña". 

Pilar Rodriguez y Mil Dolores Miguel ( Universidad de la Coruña). 

Comida libre. 

Cena y clausura del Symposium. 

Comida típica catalana con cava, "cremat" y cantada de 

"HAVANERES" en el Casino de Girona. 

NOTA: EL RESTO DEL PROGRAMA DEL IV SYMPOSIUM QUEDA TAL COMO ESTABA 

PREVISTO. 

La Oraanización 



IV Symposium de Didáctica de les Ciències Socials 
La teoria i la pràctica en la formació del professorat de ciències socials 
Del 8 a l'11 d'abril de 1992 

 

Trabajos presentados 

 
Teoría y Práctica en la Didáctica de las Ciencias Sociales 
Antonio Ernesto Gómez Rodríguez. Universidad de Málaga 
 
Un ensayo de aplicación del mapa conceptual al comentario de textos históricos 
y a su evaluación.  
Florencio Friera. Universidad de Oviedo 
 
Relación entre teoría y práctica en la enseñanza de la Didáctica de las Ciencias 
Sociales en l'Escola de Mestres de Lleida (Universidad Autónoma de Barcelona) 
Antònia M. Filella. Universitat de Lleida 
 
En favor del tratamiento de la guerra en las Ciencias Sociales 
Anna Ma Bastida Navarro. Universitat de Barcelona 
 
Del aprendiendo a aprender al enseñando a enseñar 
Inmaculada González y el equipo de profesores de Geografía e Historia del CAP del 
ICE de la Universidad Autónoma de Barcelona 
 
La utilización de un cómic en el aula: experiencia didáctica con alumnos de la 
escuela de formación de profesorado de EGB de La Coruña 
Pilar Rodríguez Blanco - Mª Dolores Miguel Pérez. Universidad de La Coruña 
 
La observación del medio rural en la enseñanza de las Ciencias sociales. 
Antonio Luis García Ruiz - Ángel Liceras Ruiz. Dpto. de Didáctica de las Ciencias 
Sociales 
Julián Plata Suarez. Universidad de la Laguna 
 
Formación del profesorado en Didactica de las Ciencias Sociales: Relación 
teoria y práctica 
Roser Batllori, Pilar Benejam, Pilar Comas, Montserrat Oller, Joan Pagés, Manuel 
Pons, Pilar Tacher y Carme Valls. Universidad Autónoma de Barcelona 
 
Educación para el desarrollo. Resumen del informe de investigación. Del análisis 
de libros de texto de  6º EGG a COU de ciencias sociales 
HEGOA. Grupo investigador: Argibay,M.; Celorio,G.; Celorio, J.J., colaboracion 
especial para Euskera: Mª Victoria Urkola 
 
Elaboración y evaluación de textos escolares 
Ulises Martín. Universidad de la Laguna 
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Introducción 

Teoría y Práctica en la Didáctica de las Ciencias Sociales 

Antonio Ernesto Gómez Rodríguez 

Universidad de Málaga 

Málaga. febrero 1992 

Aunque ~n ocas ioncs ~I tema J~ la relal'i,"n teo ría-pr:ictica se ha tratado en 

encuentros de Esc uelas de Magisterio . ge neralm ente se ha analizado l'asi 

exclusivamente desde la perspectiva de las Prácticas de Enseñanza. obv iándose su 

relación con las didácticas especiales. No hay por tanto. entre nosotros. un cuerpo 

teórico consensuado sobre el tema. al menos a nivel estatal, sino que su tratamiento y 

respuestas se deben más a sol uciones específicas estableci das en los Departamentos. 

quizás porque las situaci ones en cada Departamento y Escuela sean muy diferentes. 

tanto en lo que re specta a las Prácticas de Ensclianza -:o mo a la Did:Íl'tica de las 

Ciencias Sociales: tampoco poseemos suficientes ejempl os en los que apoyarnos. Por 

ell o pensamos que aunque los problemas pueda n ser más o menos s imilares )' 

genéricos, ya que responden a un modelo común de iormación de profesores. las 

soluc iones que se adopten tendrán que variar en fun ción de las características )' 

circunstancias de cada Centro y Departamento. 

En nuestro trabajo. exponemos una serie de reflexiones . más que 

experiencias. desarrolladas durante un periodo relativamente amplio de años, durante 

el cual hemos venido impartiendo las asignaturas de Didáctica de las Ciencias Sociales. 

de la Geografía y de la Historia. Tales reflexiones suscitan una serie de aspectos que 

deberían tenerse en cuenta al diseñar los nuevos planes de estudios de los maestros. La 

idea principal que defendemos. es la de que resultará muy difícil articular una relación 

teoría-práctica en el ámbito de nuestra asignatura, si no Se produce. paralelamente, un 

cambio en el modelo de formación de profesores que desarrollamos. 



Tcon"u \. práCllt .. 01 en la Didáctica de las Ciencias S<'.ICialc!'\ -:! 

Este cambio de modelo resulta totalmente necesario. En primer lugar. porque 

d actual ha demostrado su ineficacia: no olvidamos que en principio sigue ateniéndose 

a lo esrablecido en 1971 cuando se estableció y definió como "Plan Experimenta!". En 

segundo lugar. porque en la LOGSE y en los decretos posteriores que establecen el 

currículo. se concibe al profesor desde una perspectiva diferente a la que se estableció 

en la LG E de 1970 y que pretende justificar. al menos en teoría, el actual modelo. Por 

todo e ll o. pa recería lóg ico que se di ese una correlación entre esta nueva visión y 

funciones que ~e atrihuven a los profesores y su formación ini cia l. De no producirse. 

considaa rnos qu~ las pos ibilidaJe's de que la Didáclica de las Cicncias S,)ciak s. ,'onhl 

cualquier a ira didáctica especial. pueda l'stablec~r un marco donde leoría y práctiL'a 

conlluyan e interre lac ionen serán mínimas. 

Ahora bien . en nuestro trabajo hemos pretendido señalar también. aunque 

I11U) ue pasau:1. la neccsiuad de ~stablecer dife rencias entre la Diu:Íl' tica Jc las (,i~lll' ias 

Sociales co rn o cienc ia y como asignatura. Tales diferencias deben traznrse entre otras 

razones. por un sentido utilitario que evite la confusión de sus funciones. con lo que 

podremos incidir más eficazmente en la fonnaci ón de profesores. pero sobre todo por 

la necesidad de clarificar. a través de un análisis riguroso. el objeto y sentido de esta 

Circunstancias ,amo la recie nte confi guració n como área de conoc im ie mo 

propio y el habernos tenido que implicar. en mayor o en menor grado. tanto en los 

nuevos di seños curriculares como en los planes de estudios de profesores. nos han 

impulsado en una dirección muy pragmática, haciéndonos olvidar en ocasiones nuestra 

renexión epistemológica. Junto a esto y sobre todo , no podemos ignorar que. la 

presencia de la Didáctica , como "hermana mayor" conso lidada, ha contribuido a que 

nos relajáramos en la tarea de buscar nuestra propia identidad como ciencia, en caso de 

que la tuviésemos. 

La relación Teoría-Práctica en el marco general de la Formación de 

Profesores 

En el modelo de racionalidad técnica de formación de profesores ·en el que 

nos desenvolvemos. se considera indispensable la premisa de que una de las 

componentes fundamentales de [a formación inicial de profesores debe proporcionarla 

la práctica. sin embargo se produce un reducionismo al entender como tal el periodo 

Antonio Ernesto GümcL ~1t. 'Io..iriguc/ .. L'ni\-crsiJau dc ~ 1 álaga 
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durante el cual los alumnos desarrollan. más adecuado sería decir culminan . su 

formación en los centros escolares. 

La idea inicial es que durante este periodo se pueda producir. en situaciones 

concretas del sistema educativo. una aplicación de la teoría psicopedagógica y de los 

rec ursos didácticos adquiridos. gui ados por un experto. Se trata ría. en definiti va. de 

un periodo de profesional ización del futuro enseñante a partir de una fonnación ante 

todo instrumentnl. Evidentemente para esta concepción. el profesor sería un aplicador 

dl' ,'onoci l11icnl\)s )a elaborados. Como léc ni co. tendría que ucsa rro ll a r la,; 

inst rucciones que ue forma teórica ha aprend ido: le bastará con conOl'er los principi o,; 

tc" ri l'o; q ue goh ie rnan las cond iciones de l ap rendi zaje. así corno las técnicas 

ne cesa rias para rentahili zar esas condici o nes. No entrarían dentro de sus 

competencias. seg lÍn esto. ni la elaboración de principios teóricos. ni la tecnología 

I Elli \)1. I CJg5 1. 

Tal co mpartimen tac ión y di visión de funci o nes. impl ican una visión 

reduccionista del profesor. a la vez que sostiene un planteamiento exces i vamente 

tecnicista de la educación. Sin entrar en consideraciones sobre la teoría subyacente en 

este 1110del o de formaci ón. nos de tendremos brevemente a comentar dos aspectos del 

1111 5111 0. 

El primero viene dado por la relación. tanto conceptual como estructural. 

e 111 re teo ría y pr:ÍL'tica. ~stableciendo una secuenciación cronológica que ob li ga 3 

adquirir un conocimiento del hecho educativo para poder intervenir posteriormente en 

dicho hecho (Schon, 1983). Al menos en el plan de estudios de nuestro centro . y Crco 

que en los de la mayoría de nuest ras Escuelas, este modelo se desa rrolla de una 

manera casi perfecta. Los alumnos "aprenden" en los dos primeros cursos los 

componentes genéricos de índole profesional -Pedagogía, Psicología, Didáctica 

Especial, etc.-,junto con los aspectos científico-culturales propios de su especialidad. 

para en el tercer curso estudiar las didácticas especiales y pasar al periodo de prácticas. 

El segundo aspecto se relaciona con la finalidad instrumental que se suele 

atribuir a las prácticas de enseñanza. Los alumnos han ido almacenando los 

conocimientos adquiridos a lo largo de su formación, supuestamente 

interrelacionándolos, formando un arsenal de técnicas y procedimientos que han de 

poner en juego en este determinado momento. el de las prácticas. Por supuesto cabrían 

otras interpretaciones de la actuación del alumno durante este periodo. pero por el 

Antuniu Erneslo GllnlCl ~\xJriguc/~ Unj\-crsluad de \ 1á1ag:.l 
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hecho de verse desconectado de la teoría. a excepción de las escasas relaciones que 

mantiene con su visitador de prácticas, y por la inmersión que se produce -y a la que 

se ve obligado- durante el mismo. la capacidad y posibilidad de realizar una teorización 

en y desde la propia práctica suelen ser mínimas (Booth, 1989). 

La consecuencia más probable de este modelo, es que además de no producir 

esa reflexi ón teórica de la práctica. provoque una situación que fa vorezca la aceptación 

y con sen' ~c i ón de In si tuaci ón en la que desa rrolla su práctica. confirmando el 

r~lló l11 eno de soci~ li z~ción que para Lacey ( 1977) se ca racte riza por el énfa sis ~n la 

estructura fo rmal y la incambiable naturaleza de las instituc iones socia les. Zeichner 

( 1980) investigando la historia de la formación de profesores. ana liza la intluencia del 

modelo en la adquisición de los va lores. conocimientos y actitudes que configuran la 

cu ltura de los profesores. 

No podemos olvidar por otro lado. que durante e l periodo de prácticas. se 

coloca al alumno en una si Hlación de pseudo-activ idad en la que prima básicamente la 

eficacia y que se verá recompensada con una calificación. Ante tal exigencia. el alumno 

se comporta en esta situac ión. en la que no tiene poder para controlarla en su totalidad. 

de una manera utilitarista : empleará de aquello q ue se le enseñó. o aprendió. lo que 

considere más adec uado y útil para salir airoso de la experiencia. Como mucho 

aplic:lrá li ge ras modifi cac iones o experimentac iones. muy pobres en su amplitud 

porque cuando intente cambios más profundos y radica les. e l propio contexto de la 

situación lo impedirá . con lo cual se genera rá en ¿I un ap rendizaje negati vo de las 

posibilidades que el sistema ofrece al cambio. 

Si n dejar de reconocer el avance que supuso la visión del profesor como 

técnico, no podemos admitir sin más el modelo y la estructura que de ella se derivan 

para la formación de profesores; contamos con una amplia bibliografía de autores que 

ofrecen otros modelos alternativos, entre los que podríamos citar a Stenhouse ( 1975), 

Eisner (1980), Yinger (1986), Schon (1983), Zeichner (1980,1985). 

La función de la Didáctica de las Ciencias Sociales en el marco de la 

Formación de Profesores 

En este modelo de formación de profesores. la Didáctica de las Ciencias 

Sociales. como las demás didácticas específicas. ser.iría de aglutinante entre los 

conocimientos adquiridos propios del área y el aprendizaje en la transmisión de los 

Antunio Ernesto Gúmez R...>JrigUC7_ Uni\'ersidad Jc tvlálaga 
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mismos; infonnando sobre los principios, leyes y teorías que expliquen los procesos 

de enseñanza-aprendizaje y aportando nonnas y reglas para su regulación racional. 

Pero además de esto y como Goodman (1986) señala, al concederle como cometido 

principal a esta asignatura un sentido práctico -como es el de enseñar a los estudiantes 

lo que necesitan saber para enseñar-, potencia que la mayor parte del contenido de la 

misma. se centre en técnicas instructivas para enseñar eficiente y eficazmente. 

Esta función atrihuida a nuestra asignatura. no impide que se perciba desde 

d,); perspec·ti,"as distintas. la del profe so r y la del alumno. Desde la ,"isión del 

profesor. la Didáctica de las Ciencias Sociales ha de proporcionar. diríamos que 

l'llllc retar. aquellos recursos especílieos que pemlitan al estudiante afrontar con éxito el 

tránsito de la teoría a la práctica en nuestras materias. 

Segün esto. la fonnaci.>n en didácticas especílicas debería tener una inmediata 

"alidaeión durante su periodo de prácticas de enseñanza: atreviéndonos en la 

si mplilicación. realizar con éxito las prácticas de enseñanza supondría haber realizado 

un buen aprendizaje en la Didáctica de las Ciencias Sociales. 

Para el alumno sin embargo. la Didáctica de las Ciencias Sociales es una 

a;i~natura que dehe proporcionarle aquellos mecanismos y técnicas que garanticen su 

.ksen\'ol\'imiento l' n el aula. y normalmente esto responde a la simple cuestión de 

cómo enseñar. 

Aunque aparentemente se podría pensar que ambas perspectivas son 

coincidentes, comentaremos dos matices que establecen diferencias bastnntc profundns 

entre ambas, contribuyendo a crear situaciones conflictivas; nos refe rim os a la 

diferencia de significado que dentro de este modelo se atribuye al método y a la 

técnica. Por método entenderemos aquí, entre otras cosas, la actitud que el profesor 

toma hacia el conocimiento, los materiales que decide utilizar, las situaciones de 

aprendizaje que provoca y los papeles que sus alumnos y él mismo han de desempeñar 

en ellas, mientras que por técnica, aceptaremos la actividad empleada para alcanzar el 

método, desde el que debe dirigirse su utilización (Smith y Cox, 1969). 

Para el profesor de Didáctica de las Ciencias Sociales. la asignatura suele 

incluir ambos matices, mientras que para el alumno. la Didáctica suele reducirse sólo a 

la técnica. La falta de coincidencias en los matices no es fortuita, sino que es 

consecuencia de la lógica establecida por el modelo de fonnación. 
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La mayoría de los programas de Didáctica de las Ciencias Sociales mantienen 

una estructura que en lo primordial reproduce el sistema general de formación: una 

parte del mismo, generalmente la primera, se dedica a los aspectos epistemológicos­

metodológicos, es decir a la fundamentación; la otra parte se destina a formar en los 

modos, recursos y estrategias, en definitiva en la técnica_ Con esta estructuración de la 

asignatura. de nuevo se repite la ruptura entre teoría y práctica. y no es esto lo más 

grave. sino que nuevamente todo ello se produzca en un marco exclusivamente 

teórico. 

La relación Teoría-Práctica en el marco específico de la Didáctica de las 

Ciencias Sociales. 

Partiendo de lo expuesto anteriormente. el alumno que se aproxima a la 

Did:íctica de las Cienci as Sociales tiene una l'.\pectati,·a l1luy inmediata. marcada l'n 

gran medida por la propia estructura de los estudios. Tal espectativa resi de en el hecho 

de que durante el segundo cuatrimestre del curso. tras acabar nuestra asignatura. va a 

desarrollar sus prácticas de enseñanza; a nuestra asignatura llega esperando que le 

demos soluciones al problema inmediato de cómo hacerlo. 

Probablemente para muchos de nosotros, afrontar el desarrollo de una clase 

11 0 sea ningún problema. es lo normal y ya estamos habituados: para nuestros 

alumnos, supone un hecho de gran trascendencia. Se encontrarían de hecho en el 

estadio de intereses que Fuller ( 1975) Y Katz (1972) denominan de supervivencia. 

Utilizando un s ímil taurino, hasta ese momento . el e$tudiante de magisterio. 

lo único que ha hecho ha sido "enseñanza de salón"; supucstamente sabe dc los 

alumnos, de las materias que deberá enseñar, y a nosotros nos pide que le enseñemos 

a enseñar en ellas, pero en definitiva, todavía no ha visto al alumno, y cuando lo vea­

situación ya inmediata -, no sabe como responderá, ya que es por completo una 

situación nueva, pues hasta ahora, la cuestión se resolvía estudiando más o menos, de 

una manera u otra, y en eso sí es experto. Ante estas circunstancias, le gustaría ir lo 

más pertrechado posible, y desde su lógica, nada mejor que las didácticas especiales. a 

las que de forma inconsciente, o inducida sin saberlo. les atribuye la función de 

proporcionarle las recetas. 

Por eso, cuando en nuestra asignatura pretendemos que reflexione sobre 

cuestiones de objeto y método -en la acepción que hacíamos anteriormente-, resulta 
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muy difícil que generen su interés, lo considera una pérdida de tiempo. Es decir. las 

cuestiones que para nosotros resultan casi imprescindibles. cuando no fascinantes , 

para él no lo son, fundamentalmente porque no han podido surgir desde la práctica 

como cuestiones a plantear. Podríamos recurrir al recuerdo de sus vivencias como 

alumno en esas asignaturas, pero estas vivencias, por sí solas, normalmente no son 

suficientes para evocar y suscitar tales cuestiones. 

Así. cuando pretendemos que se plantee. por ejemplo. la finalidad de la 

cnseña-aprendi zaje dl' las Cicncias Sociales. " los contenidos que ,kncrían trawrsc . 

probablemente nos eqnivocamos: no entiende que a esas alturas de su formación tenga 

que hacerse cuestionamientos sonre el ··qué hacer··. sino sólo sobre d ··cómo hacer··. 

Ahora bien. si desde la asignatura atendemos esta demanda de los alumnos. y 

todos los hemos hecho en nuestras clases en mayor o menor grado. prol·ocamos una 

distorsión mayor de la relación teoría-práctica. 

«Se aprende el ('.':J.mi no. que conduce hacia alguna panco sin saber a d6ndc ir. E'\ la 

antigua c.:ucsli lÍn de dar s()Juci()nc~ adccuaua.."i a problcma.c; inadecuados. cuando lo correcto 

serIa bust.:ar Slllucit \!les uJcc.:uaJa. .. par..! prnblcma."i aJccuaJn!oio> (LUI.:kcsi . 19X7. p. 3 I ). 

El hecho de que. [lor lo comlÍn y como ya habíamos señalado antes. los 

programas de Didáctica de las Ciencias Sociales contemplen ambas perspectivas. no 

basta para superar esta cuestión. Es usual que nuestros alumnos realicen proyectos 

curriculares, modelos de lecciones, ejemplos de visitas y salidas, etc. Para la 

construcción de estas actividades, normalmente establecemos una determinada 

si tuación cstándar de partida a la que tienen que dar respuesta. El problema es que esta 

situación estándar no existe; como señala Pérez, (1990) los procesos de enseñanza y 

aprendizaje son procesos de interacción mental que tienen una singularidad subjetiva 

propta. 

Pero hay otra dificultad añadida, y es la de que una vez realizadas esas 

actividades, no se aplican. Fundamentalmente porque como estaban pensadas para una 

situación inexistente, no se pueden trasladar sin más a otra real , pero también porque 

no contamos con los mecanismos que permitan la aplicación de tales acti vidades, es 

decir, no contamos con el marco adecuado que permita analizar una situación real 

sobre la que actuar y reflexionar. 
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Este desarrollo de la asignatura. nos obliga a revisar la noción de currículo 

implícito en la misma. pues siguiendo este modelo de actuación. estamos reforzando la 

idea de que el currículo es una producción con características propias, independiente 

del contexto donde se ha de realizar y de los alumnos y profesores que han de 

ejecutarlo; es decir, estamos contribuyendo a ensanchar la fractura existente entre el 

diseño y el desarrollo del currículo: y esta idea, aún sin pretenderlo. apoya de nuevo la 

concepción tecnicista del profesor. 

La Didáctica de las Ciencias Sociales como dimensión critica 

La actual reforma educativa proclama insistentemente el papel dave del 

profesor en cualquier intenro de cambio. La nueva concepción de las Ciencias Sociales 

que se recoge en los documentos oficiales. demanda un profesor de específicas 

c·aracterísticas. característieas que difieren en hastantes ocasiones del model o genéric") 

Je profesor que actualmente ejerce. Si hien carecemos de informes rigurosamente 

~ontrnstados de la situación de las Ciencias Sociales y de sus profesores. 'poseemos en 

cambio una amplio y extenso conocimiento. a veces casi intuitivo. de la situación. 

suministrado entre otros medios. por el contacto que mantenemos con las escuelas 

para el desarrollo de las prácticas de enseñanza de nuestros alumnos. 

Independientemente de que como especialistas en Didáctica de las Ciencias 

Sociales coincidamos tanto con el nuevo sentido y función que se atribuye a estas 

Ciencias en la educación. como con el modelo de profesor que se pretende potenciar. 

parecería lógico que la formación inicial de profesores se ajustara a los cambios 

producidos en la ordenación y estructuración del sistema educativo. Ahora bien , 

aceptando la premisa de orientar nueslra asignatura haci a tales cambios, debemos 

asumir la imposibilidad de tal orientación desde el actual modelo de formación . 

Fundamentalmente, por lo que a nuestra asignatura corresponde, debemos 

establecer un marco superador de la actual división entre teoría y practica; superación 

que se debe realizar, en primer lugar, reconceptualizando el objeto de la Didáctica 

como ciencia. Siguiendo a Contreras (1990), nuestra disciplina tiene un carácter 

práctico que la orienta no sólo a conocer una actividad. -la enseñanza-aprendizaje de 

las Ciencias Sociales-, sino a intervenir en ella para mejorarla. El objeto de la Didáctica 

de las Ciencias Sociales debería atender tanto al conocimiento de la estructura y 

funcionamiento de los procesos reales de enseñanza-aprendizaje, como a la búsqueda 

de nuevas formas de estructuración y desarrollo de otras posibilidades. 
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Sin embargo, la reconceptualización de su carácter práctico no significa en 

modo alguno la inexistencia, o el abandono de una teoría: todo lo contrario, 

precisamente por su carácter práctico, constructivo, necesita de un desarrollo 

normativo que sustente, a la vez que oriente, la construcción del objeto. Lo que 

defendemos es una construcción teórica que parte "de" y " para" la práctica. 

Según esto. como especial istas de Didáctica de las Ciencias Sociales debemos 

atender al diseño. desarrollo y evaluación del currículo de Ciencias Sociales. micntrns 

qu.: como profesores de la asignatura. nu<,stra labor dene permitir ,'1 anordajc d<?l 

currículo. por parte de nuestros alumnos. pero <,ntendido COIllO propuesta de acción 

que hay que desarrollar. más que como teoría a aplicar que no se aplica. 

y es de aquí de donde se deriva la consecuencia más importante para nuestra 

asignatura. Por entender que la aproximación al currículo . debe realizarse desde la 

:ll-ción. tendremos que propiciar que los alumnos partan de la acción para poder llegar 

a una teoría que la revise y sustente. Si el modelo de investigación en la acción es el 

que más posibilidades ofrece para provocar el análisis y la reflexión de los profesores 

sobre su propia práctica, habrá que propiciar las fórmulas adecuadas que acerquen a 

nuestros alumnos a esta situación. 

Esto implica que la práctica de los alumnos. es decir. la realidad del au la y del 

centro, constituyan el punto de partida - y de llegada - de nuestra asignatura. Sin entrar 

en los problemas administrativos que ello conlleva. nos detendremos a comentar otros 

problemas más relevantes. El primero reside en las características que debería reunir el 

profesor que tutele la práctica de nuestros alumnos. Inici nlmentc , mns que .tln 

profesional modélico que no permita la participación del alumno, el profesor tutor 

debería asumir varios compromisos y funciones: primero, facilitar -de la forma más 

consensuada posible-, la actuación autónoma del alumno en prácticas: con ello 

evitaremos que el alumno en prácticas sea un mero ejecutor de las decisiones que el 

profesor tome, ya que lo que interesa es que aquél pueda tener un espacio propio de 

toma de decisiones. Segundo, adoptar una actitud abierta a la reflexión sobre la 

práctica que se ejecute en el aula, tanto suya como del alumno en prácticas que tutela. 

Como señala Booth (1988), tal reflexión es la pieza clave del periodo de práctica. Por 

último. mantener reuniones conjuntas con los profesores de Didáctica que actuarían 

como supervisores de los alumnos en práctica. 
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En segundo lugar. la práctica no ha de concentrarse en el periodo final de 

formación. sino que debería simultanearse temporalmente con la asignatura de 

Didáctica; si esto no se hace así. la asignatura seguirá manteniendo su carácter teórico. 

con todas las implicaciones anteriormente comentadas. Es desde la Didáctica desde 

donde se debe asumir la supervisión de las prácticas. pero integrándolas. 

necesariamente. en el propio contenido de la asignatura y entendiéndolas como un 

periodo de reflexión y aprendizaje de la propia acción. y no sólo como un periodo 

dondc aplicar lo aprendido. 

Entendemos que el gran error de la Did¡Íctica consiste en asumir un papel 

exclusivamente prescriptivo. decidiendo el qu~ y cómo enseñar. pues con ello ni 

atiende los problemas de los profesores en su práctica diaria. ni el de la formación de 

profesores. ya que cuando decimos qué y cómo. estamos favoreciendo en nuestros 

alumnos -futuro profesor-o actitudes acomodaticias "ue les conduzcan a dejar en otras 

instancias la toma de decisiones sobre estas cuestiones. 

Desde esta estructura y concepcton de la asignatura. es desde la que 

podremos plantear aquellas cuestiones que anteriormente decíamos que no atraían a 

nuestros al·\lmn05. así como atender a sus demandas más inmediatas y que antes no 

tenían sentido descontextualizaoas de la realidad. Qué Ciencias Sociales enseñar )' 

cómo enseñarlas. la dualidad entre método-técnica antes apuntada deja de existir 

porque ahora atienden conjunta y unitariamente a problemas que los alumnos tienen 

que resol ver en el aula. 
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UN ENSAYO ')!i APLICACIóN DEL MAPA GO!lCEPT!JAL Al COMENTARIO DE 

TEXTOS HI3::óRiCü8 y A SU EVALlJAC16:i'l ~Tlor~ncio Fr':'io?Ul. C··.f iB¿O ' 

Tanto en 91 Li or o Blanco como t!D DisertO Curr iClJ lar D1j:,~e T),J.[ 3. 

la reí"anTla de l Sistema Educativo en las etaFas de la ~ns¿i'ianza 

obl"iga.toric. <MEe. 1989). exist~ una e\~iden.te- preocupaci6n par la 

valo rac ión del rer.d.il!liel'lto d t: l es futuros es:'~Jd iuntes é.~ Educacif:ñ 

Prima,r la y Secundaria, que las red.actc:t-é;¿) d.e a ¡,n rJOS ~;ex'tDs manifi~$" 

tan. a mi juicio, de forma harto generalizadora y ambigua . Desde la 

perspectiva que da haber comenzado la profes ión docente poco antes 

de que fuera publicado otro "Libro Blanco", OIEC, 1969 ) , y de saber 

el modo en que se aplicaron aspectos como la "evaluación continua", 

parece lícito suponer que las mejoras cualitativas de nuestro sis"­

tema educativo dependen, en buena medida, de que el profesorado -el 

que está en las aulas, con alumnos y problemas reales- disponga de 

instrumentos útiles a su trabajo . Bo se trata de poner en sus manos 

un número indeterminado de materiales, sino de que pueda comprobar 

por sí mismo el valor de lo que quizás le resulte novedoso . Li>s 

teorías del aprendizaje deben ser- adaptadas al aula. aunque no su­

peremos la tase de actividades de mer o ensayo. ba jo el ideal de que 

con nuestra acc ión educativa. 11108 alumnos aprendan más y mejor" 

<COLL, 1991)" 

FUI\<l"lIelltaciáll tolÓr 1c1ll dli 1 ... IIap'ls c ..... ceptuales 

La explicación de los procesos de enseílanza-aprendizaje por las 

teorías constructiv1stas tienen hoy, en nuestros ámbitos, una acep­

tación tan generalizada que hasta los redactores del D.C.B. se ha"ri. 

decidido a optar por ellas, de forma resuelta y, acaso, excesivamen­

te comprometida en un documento de este tipo. Ausubel, quizás el 

teórico más citado y seguido, explica en términos convincentes el 

modo en que se produce el aprendizaje significativo frente al 

aprendizaje repetitivo o memorístico." Forman ya parte de la jerga 
-;, 

psico-pedagógica voces como "inclusorestf u lIorgan12adores previos" 

para referirse a la necesidad de enlazar con los conocimientos y 



, 

valores qt,;e él e;;¡tudiante pO:3ee antea de inir::iar e ';. trabajo sob~-e 

pi(;(.~ mlJestr-a de lorna sin't~ti,:,:a'j clar~ e ~ 'Ser~tida de .3U t.t?ar-!_'1; 

"Si tuvies-e que redul..:i:- todó la psic:ologia educa tiva a un s alo 

principio. enunciaría este: el t"act o!"'" !Url,S impDrtante qu~ influye _e n 

el aprendizaje es lo que el alunmo ya ~..;.abe _ Averigüese ~sto. y 

enséñe8~ conseGuentemen te !' (AUSUBE~ , 19:!3 , p_ 1>' 

Todo profes or experto e interesado por su ofido realiza pnic ­

t1cas , más o menos rigurosas, en el orden de establecer un ne~{o o 

puente entre lo que el a lumno ya sabe y lo que debe presentarle 

como nuevo . distinto o complementaria. Cuestionarios previos para 

planteamientos generales. al principio de un curso, o para el 

trabajo sobre un tema en una programación corta, son realidades en 

lluestras aulas, a través de procedimientos diversos: pruebas 

objetivas. lecturas de imágenes. comentarios de text os, entrevistas 

abiertas o conversaciones informales con los estudiantes. Los re-

sultados pueden ser, a veces, decepcionantes y suelen resumirse 

con la expresión "no saben nada". Una forma frecuente de proceder 

es el desarrollo de la unidad lectiva c on una primera fase de repa­

so de lo anterior I y la presentacion de lo nuevo "para el ?róximo 

día'l . Sin embargo, la expresión "no saben nada" contiene una rela­

tiva certeza en cuanto a la historia de los acontecimientos -fe­

chas, personajes. batallas o tratados de paz-, o a una historia 

social en la que la demografía , la sociología y la economía vienen a 

ser s iempre lo mismo. ¿Estamos seguros de que la m€!nte del alumno 

es similar a una "tabla rasa", sin ningún concepto. valor o far-mas 

de entender la vida del hombre -su propia vida- en la sociedad? 

Pues bien, hoy parece claro que un buen procedimiento para ave­

riguar lo que ya sabe el alumno es el denominado "mapa conceptual". 

Así lo afirma Joseph D. Novak, consciente de que Ausubel no ofreció 

instrumentos para averiguar lo que ya sabe el alumno . "Ese 

instrumenta educativo san las mapas c onceptuales" t dice Novak . 

(1I0VAK y GOWIIII. 1988, p. 60). Las tareas desarrolladas en la Uni-



v~rs:i.d[¡,:i de Co:rnell. d8sde :U :::cl ;';;'; de 105 años --·,et¡;;u:~a.. har. supues--

., 
J la .=> 

p er-:'CJl'1..l:3 en SI..; eI1 trc;;. :¡r,J;do y ~ 2f'!" ::::s~'llt a..:..:iúr~ .j8r,~ .. -quica. 

Un ejemplo de a? li.::ac i úl¡ di~ l!.Ié;;piJ conceptm~L en Historia 

tex-t;(.¡ sobr8 e l fe~d.z¡:i5mo e:.¡_'e:-':'m.antatio • .::on a~iJI:inos de Ba~hill2ratO 

y de CiencIas de la E.:!.l! ''';i1,:::1.¿n : 

TEXTO: El rey de Aragón concede un feudo 

"Sea llOr todos conocido como yo, Alfonso, por la gracia de 
Dios, rey de A2-agón, conde d .. ¿ Barcelona, margues de Provenza, doy v 
concedo a ti Guillén de Anglesola, mi castillo de Mur, por mí y rois 
sucesores, y lo tendran con servicio y fidelidad. Te doy y concedo 
este castillo con todos sus términos y pertenencias, sa1.idas y las 
me,ioras que hagas en él; además recibirás 60 mitgeres de trigo , los 
cuales anualmente me solían na, los habitantes de los términos de 
este castillo. Te lo doy y t" lo concedo en feudo, me harás servi­
cio y. me tendrtis fidelldad perpetua tanto a mi como a mis suceso­
res. Lo poseeréis por mí y los mios, tú y tu orogente a perpetuidad, 
y nos daréis a nosotros y a nuestros enviadoS la potestad del mis"· 
mo, tanto airados como aplacados, tantas veces como os 10 pidiéra­
mos por todos los siglos. También te otorgo que puedas socorrer y 
defender este castillo contra todos los hO'mbres, no pud.iéndose ha'· 
cer contra mí . contra los mios y c ontra mis sucesores. 

y va, Guillén de Anglescla. renuncio a oerpetuidad, todo daño y 
queja que teng3. hasta el día de hoy, contra vos oh señor rey, y 
c ontra "' los vuestros. tanto s obre bienes muebles como inmuebles o 
cualquier otro bien. Esta carta fue escrita en Barbastro, en el mes 
de noviembre del año 1192." 

(Liber Feudorum K/Jior. Archivo de la Corona de Aragón. En Textos 
comentados de época medieval, Teide, Barcelona, 1975, pp. 534-535>' 

El procedimiento para hacer el "mapa conceptual" partiendo de 

este texto sigue técnicas próximas a las que se utilizan para el 

comentario histórico y a la realización de esquemas -de los que se 

diferencian por su fundamentación en la teoría de Ausubel- . Tras la 

lectura comprensiva se procede al subrayado de las palabras que 

nos resultan más significativas para la relación de conceptos 

(señor -rey. conde, marqués-o vasallo, objeto de la donación -se­

llaría o feudo-o características -señorío territorial con expresión 

del dominio directo y del dominio útil, y señorío jurisdiccional-, 

así como la s condiciones -enfitéusis, seguridad y fidelidad-, lugar 
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Cr iterios de puntuación y comentario 

[;igui endo las inó.ic;a.oiones s eñaladas por Novak, (NOVAl{ Y 

GOtJ l~r. 1956, p. 06) li:l ,?unt.uaci ón se atu~JO a estas pautas : 

d} Pcr cada p roposición válida y 'Significativa ; 1 punt.o. !.ú 

s i gno (x ) sit uado en cada uno de l os enlaoes valor il."dos aparece 23 

·.reces. 

b) Por cada nivel jerárquiGo válido y s1gnificati·.,o : 5 puntos . 

(En el margen derecho se indica e n números cada uno de l os uiveles 

c onsiderado . Nótes e que hay aspectos discutibles). 5x8= 40 puntos . 

0:: ) . Por cada conexión c r uzada válida y significativa: 10 puntos . 

(El concept o de f idelidad ejemplifica de modo d i dB.ctico un princi­

pio básico de la relación feudal , y establece un retorno al origen 

-10 puntos-o Mayores d.ficultades ofrece la conexión entre el conde 

de Barcelona, Principado que mantiene la potestad, o las conexiones 

entre el nuevo sefior de los campesinos del castillo de Xur y el 

dominio directo que i mplica la percepción de tributos -opto por dar 

a estas conexiones 10 puntos- l . 10x2= 20 puntos. 

d ) Por cada ejemplo válido y signJficativo: i punto. (Quedan 

explíc itos sin ind ui r l os en el "globo", para d i ferenciarlos de l os 

o::onceptos). 9x l= 9 puntos . 

Total : 23 + 40 + 20 t 9 = 92 puntos . 

Si se pretendiera e fectuar una evaluación absoluta podría se­

guirs e la s i guiente escala : O a 19 puntos. Muy Deficiente; 20 a 39. 

Insuficiente; 40 a 59, Sufic iente; 60 a '19, Notable; 80 a 100, So­

bresaliente. Una valoración distinta consistiría en organizar las 

puntuaciones obtenidas conforme a s U distribución en la curva gau-

$aiana. 

Bo obstante, ninguno de estos dos procedi.ientos me parece el 

más adecuado para la pr6.ctica pedagógica con mapas conceptuales. 

Su mayor utilidad reside en que fomenta el debate a la hora de 

establecer su valoración. Si esta técnica ha tenido m6.s desarrollo, 

por ejemplo, en el campo de las Ciencias Baturales o de la Física 

que en el de la la Historia. se debe a la compleja naturaleza de 



y fecha de la donación ), reflexión sobre el orden Jerárquico para 

-organizar est.os .conceptos. y las conexiones cruzadas entre segmen­

tos di'st1ntos del mapa . 21 r~s i.!lt(1dQ de este proceso :rnentaJ, qUE:! 

exige detenimiento y hacer varia.s veces el mapat ha sido el st­

gutente: 

F~ 
RIPIQCión 

entre 

SEÑOR )...._I!'''--- Y 

POTES TAO 

VASALLO 

'. SuiHén 
de Afl9'esolll 

l' ..... 

",1 ... 

BllI'bostro ><:1-1192: 
(.11:1 que tienen 

lid pagon 

c.-_~ __________ ----1 _________ __ . _ 

,. 

2' 

~. 

S' 

7' 

Figura 1. f'Iapa conceptual sobre feudalismo a partir del texto hist6rico 

"El rey de Arag6n concede un feudo". 



est a mater ia que se res is te a det er minadas "objetividades" , Lo Que 

;5e tt'aduc e Po n que e l c omentari o y la d i s cusión adqui eren una oart i­

c ula:' viveza, a la C iJa cont '::"" ib;.: ',r e la. ul~ ~Geva lua.ci6n cuantita t l va por 

,::ada ~lum:no de su mapa conc eptua l . qU8 i a de s er comparad.a C L';n l os 

de sus c ompañeros de grupo y con el del prof esor, si bien las co­

sas no deb-= n re.;;c lvc!"se siempre Dor L:!. l'J'ía de l pacto. Una e.,a l ua­

c ión cualita.ti'/a, haciendo notar l os errores c onceptuaLes pre:5Emtes 

en l os ma-Gas de nuestros ali.Jmnos. resulta más l l evadera en el mo·-

menta áe calificar un importante número de eJercicios, que la minu­

ciosiáad del ejemplo aquí ofrecida, cuya aplicación prá,:tica exige 

un número de horas excesivo en nuestra tarea. El interés de ensayar 

la evaluación del mapa conceptual reside en la detección de errores 

y en la variedad de respuestas can que nas encontramos. Entre el 

ejemplo que hemos ofrecida y una muestra de mapas conceptuales de 

nuestras alumnos, a el que presenta Novalt sobre las ideas que del 

feudalismo tiene un estudiante norteamericano (Jl'OVAK y GOIi IN, 

1966,p. 61) existen notables diferencias. 

FIgura 2.";. Mapa conceptual sobre historia preparado por un estudtante 
de sexto curso de ensei\anza primaria que previamente presentaba un bajo 
rendimiento académico. 
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IV SIt.4POSIUt.4 DE DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 

Girona 8 - 10 abril 1992 

Tema 

Relación entre teorla y práctica en la ansenanza de la Didáctica de las Ciencias 
Sociales 

Comunicación elaborada a partir de la experiencia realizada con alumnos de 
Didáctica de las Ciencias Sociales de l'Escola de Mestres de Uelda de la 
Universidad Autónoma de Barcelona. 

La propuesta del slmposlum sobre la relación teorla-práctlca en la formación Inicial 
del profesorado nos ha permitido reflexionar sobre la propia actuación an los 
procesos de ensan&nza- aprendizaje. 

Guión 

1 - Consideraciones previas 

2 - Facioros que Intervienen en los procesos de ensan&nza-aprendlzaje 

3 - La ",lación teorla-práctica en la Didáctica de las Ciencias Sociales 

4 - Ejemplificación de la experiencia 

5 - Valoración y conclusiones 

1 - CONSIDERACIONES PREVIAS 

- Consideramos la Didáctica de las C.C.S.S. en la formación Inicial del profesorado 
cómo una materia eminentemente instrumental. Creemos que, en ella, la teoría y la 
práctica han de estar unidas por una Interrelación dialéctica en que la teorla saria 
el fundamento y justificación de la práctica: esta por su parte constituirla la 
aplicación en una situación concreta, determinada por los alumnos, el medio, etc. 
Conviene estar alerta para ver la funcionalidad de la teoria y modiflC8/', adaptar o 
replantear lo que convenga en cada caso. 



- Percibimos en la formación inicial la necesidad de lograr, en los futuros 
profesores, no solamente un buen bagaje de conocimientos, sino que 
pretendemos ayudarles a ser personas felices, responsables, crlticas ... con ellas 
mismas y con la sociedad en que viven. 

Nos gustarla que llegaran a ser, a estar, y a actuar de forma consciente en su 
propia formación; para luego entender y actuar de manera contingente en los 
procesos cognitivos que se planteen con los ninos y ninas de E.G.B. 

- Vemos la ensenanza-aprendizaje cómo una situación comunicativa en la que 
tanto el profesor cómo los alumnos, individualmente, juegan en Igualdad de 
condiciones cada uno su papel. Creemos que es, en esta intercomunicación 
donde se posibilita la construcción de conocimientos que sólo serán significativos 
si pasan a integrarse en las estructuras mentales de cada uno. 

- Preparar en la etapa de formación inicial a profesionales de la educación Implica 
considerar que vivimos en un mundo en cambio permanente. Nos gustarla poner 
al alcance de nuestros alumnos conocimientos actualizados y validos en este 
momento pero planteando la necesidad de su revisión constante, dado el avance 
continuo de la ciencia en general y de la ciencias sociales en particular. 

2 - FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

Todo acto de comunicación, cómo dice Serrano, (1992) es complejo y en el 
intervienen muchos factores - la postura, los ademanes, el tono, la entonación, 
silencios .•• Según estudios realizados, estos aspectos, Implicltos en el discurso 
hablado, representarlan el 93 % de lo que expresamos; corespondiendo sólo el 7 
% a las palabras utilizadas. 

Teniendo en cuenta estos datos nos parece Importante centrarnos en la 
personalidad del profesor y del alumno por considerarlos protagonistas directos 
del proceso educativo. 

En general vemos en todos los nivoles de ensenanza cómo S9 valoran 
preferentemente y a veces en exclusiva, formas de conocimiento cómo la 
inteligencia, la racionalidad, la abstracción, la objetividad, la lógica, el espiritu 
analltico, la competitividad, etc. Capacidades, que cómo cita Edwards (1989), 
corresponden al hemisferio izquierdo del cerebro humano. Creemos necesario 
trabajar estas formas del conocimiento, que son los que más valora nuestra 
sociedad occidental. Vemos, sin enbargo, que en nuestras aulas no se desarollan 
o fomentan poco, aspectos fundamentales de la personalidad cómo la Intuición, la 
creatividad, la Imaginación, cooperación, la afectividad, por citar algunas de las 
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facultades cuyos procesos radican en el hemisfério derecho del cerebro. la 
Integración de las informaciones de ambas mitades tiene lugar el bullo raquideo. 

Conviene pués, trabajar simultaneamente las facultades de las dos mitades 
cerebrales propias y tenerlo presente con los alumnos, en lugar de seguir 
fomentando la división y el paralelismo de las funciones. 

Es necesario un cambio de mentalidad para poder ayudar a formar personas 
Integradas en todos los aspeclos del conocimiento, para que as' puedan afrontar 
conpetentemente las complejas situaciones educativas 

3 - LA RELACiÓN reoRIA - PRACTICA EN LA ENSEJilANZA DE LAS C.C.S.S. 

En la ensfaanza tradicional transmisiva. vemos en general, cómo la teona es 
considerada cómo un conjunto de saberes preferentemente memorrsticos. 
Utilizable habitualmente en los exámenes y en situaciones donde se valorara la 
instrucción. la práctica, si la había, iba por su lado sin preocuparse demasiado de 
si con ella se conseguran o no mejores aprendizajes. 

Esta concepción de teoria y práctica separadas, no creemos que pueda ser de 
utilidad para formar profesionales, que más que garantizar "la verdad" han de dar 
instrumentos a los alumnos para que puedan seguir aprendiendo durante toda su 
vida. 

Nos gusta considerar las clases de didáclica cómo siluaciones de comunicación e 
intercambió de propueslas entre alumnos y profesor/a Para que esto funcione, han 
de entrar en juego, todos los aspectos ( o cuantos más mejor) de la personalidad 
de cada una de los participantes. En el cuadro siguiente exponemos 
esquemálicamenle nueslra Idea. En los laterales aparecen el profesor y el alumno, 
cada uno de ellos con su potencial de teerla y práctica. 

Siendo Didáctica de la Ciencias Sociales una asignatura puenle, en las 
situaciones de enseftanza-aprendizaje necesitamos apoyamos en contenklos que 
se incluyen tanto en asignaturas de Ciencias de la educación, cómc en las de 
Ciencias Sociales, preferentemente Geografia e Historia. 

Enunciamos algunas de las formas del conocimiento humano destacando las que 
son propias de uno y otro hemisferio cerebral para poner de manifiesto la 
necesidad de su Integración para funcionar en la vida equllíbradamente. 
Facultades cómo la inteligencia- intuición, abstracción-<:encreción, objetivo­
subjetivo. racional-artrstico, orientacion-imaginaCion, pensar-hacer, etc. presentes 
en alumnos y Profesores, tendrían que ser consideradas y formar parte 
eclivamente de la asignatura de didáctica de las Ciencias Sociales. 



Cada uno de los componenles del aula ha de realizar su función. Al profesor le 
corrosponderlan proforontemente: el sentlrso blon consigo mismo para fomontar 
un clima de afeclo, confianza, aceplaclón, diálogo, respeto ... entro todos los 
prosenles. ESle ambiente favorecerá el contacto comunicativo que se llevará a 
cabo medianle las siluaclones de ensenanza- aprendizaje preparadas por el 
profeser y en las que los alumnos han de poder Intervenir activamenle. Creemos 
que sólo si hay pOSibilidad de manlfeslar abiertamente, sus Ideas, errores, 
vivencias, tendromos ocasión de Intervenir contlngentemente para ayudar a 
construir significativamente sus conocimintos. Sólo partiendo de las concepciones 
que poseen sobre el medio, la rea[¡dad social, el mundo ... podremos Incidir en 01 
area potencial del conocimiento correspondiente y asf tomar conciencia de lo que 
sabomos y cómo lo aprondomos. 

Somos partidarios do utilizar en el desarrollo del programa de la asignatura 
motologlas diversas, según mojor convenga. Convendrla conocerlas todas y 
destacar cuaVes de ellas puedan ser más apropiadas a cada odad escolar. 

OIoAcTlCA 

PIQ/esor ---> < --Alumno 

Contacto comunicativo 
Too~a y práctica poloncial 4aléctico. TOOM y práctica potencial 

> SItuadón de ensenanza < 
aprendzaje. 

Inteligencia Inteligencia 
Cima de cUlogo, afedo, 

Conocimientos: oonfl8nza. aceptación. Conocirrientos: 
C¡encias educación CIencias educación 
Ciencias sociales ... Intervenciones Ciencias sociales ... 

contingent.s. 
RIIdonaIdad, orden, lógica, Racionalidad, OIden, \6gIca. 
anaisis,lécnIca. .. Troba/O de QOnceptos. an4Iisis.lécnIca ... 

~ ~ procediniontos, actJlud .. , .¡. lo 
t .,. > _ y nonnas do \aS e 

CIencias Sodales. t t 
InMelón. aptitudes. IntuICión, aptitudes. 
creencias, Influencias Activación conocimiento creencias. InfkJencias 
lOCIales. actitudes, vabc'es. potencial. sociales, actitudes, valores, 
confianza. afectividad, confianza, afectMdad. 
arte .. Melodologfa. arte ... 
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Será conjugando los dlsllntos aspectos. que hasta el momento se hallaban en 
potencia cuando lograremos. que esta práctica. cómo dice Perez (1984) sea • un 
mundo virtual sólo relativamente libre de las presiones y riesgos det mundo real al 
que se reliere. en et que el estudiante aprende haciendo. ·La práctica· se 
encuentra siempre en un equilibrio ditrcil e inestable entre la realidad y la 
simulación. Por una parte. debe representar la realidad del aula. con sus 
caracterrstlcas de incertidumbre .sinfularidad. complejidad y conflicto. por otra parte. 
con objeto de que pueda ser considerada un espacio de aprendzaje. debe evitar 
al estudiante las presiones y riesgos del aula real. que exceden su capacidad de 
asimilación y reacción racional. En definitiva debe ser un espacio real donde el 
estudiante observa. analiza. actúa y reflexiona sin la entera responsabilidad del 
práctico sobre los efectos generalmente Irreversibles de sus acciones", 

Consideramos que este trabajo reflexivo en el aula. ha de ser el primer paso para 
poder realizar después con éxito exparrencias en EGB. 

4 - EJEMPUFlcACIÓN DE LA EXPERIENCIA. 

La asignatura de Didáctica de las Ciencias Sociales. correspondiente a la 
especialidad de Ciencias Humanas la impartimos a tres niveles distintos. que 
vienen determinados por las posibilidades fácticas a nuestro alcance. 

El primero y más importante. tanto por el tiempo dedicado cómo por las situaciones 
de ensenanza-aprendizaje que tienen lugar. está constituido por las sesiones de 
clase que realizamos en el aula y en tas salidas hechas para ver CÓmo trabajar a 
nivel escolar. el espacio y el tiempo. próximos y lejanos. 

La situación planteada en una clase permite conectar con los alumnos y 
reflexionar sobre la realidad de lo que va pasando en nuestra Bula Partimos de 
sus vivencias cómo alumnos a lo largo de su curriculum. para ser conscientes. de 
si es o no. la mejor manera de ensenar. Creemos que es Bruner quien dice que 
ensenamos cómo hemos visto ensenyar. Vamos viendo las diflCU~ases del propio 
aprendizaje y buscando la mejor solución para acercar los concclmientos sociales 
a los alumnos de EGB. 

Utilizamos el visionado en video de experiencias de Ciencias SocIales grabadlas 
en la escuela para acercamos. conocer y analizar la rea,daI escolar y asr preparar 
el terreno para cuando vayan de ·Prácticas-. Los videos muestran la actuación 
didáctica del maestro. de alumnos de Magisterio y I o nuestra propia actuación con 
niríos y ninas de distintas escuelas. 

El segunda bloque lo forman las experiencias desarrolladas en EGB. Son pocas. 
menos de las que crBerramos necesarias. paro cada vez son menos los maestros 
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que están Interesados en recibir a los futuros maestros en sus clases para 
obserbar y/o desarrollar sus lecciones preparadas. Cuando esto es posible, no se 
admHen más de dos alumnos por clase, aspecto que imita mucho esta experiencia 
escolar. En cambio, hemos podido realizar bastantes salidas conjuntas, de todo un 
grupo-ciase de Magisterio con nlnos y ninas del ciclo superior o medio de EGB. 
Este Intercambio es bien aceptado, porque preparamos el dosler de actividades 
para los ninos con nuestros alumnos en clase, dospués de haber realizado 
nosotros, la misma xcurslón. Organizamos los grupos de manera quo por cada dos 
o tres alumnos de Magisterio les correspondan de sieto a diez de EGB. Los futuros 
maestros son los quo realizan las actividades con los nlnos. Estas excursiones 
facilitan la tarea al maestrola y son muy enriquecedoras para nosotros a pesar del 
trabajo que nos dan. 

En tercer lugar cabe dostacar la Incidencia, quo tlono el poriodo reglamentario de 
Prácticas Escolares que organiza globalmonte la Comisión de Prácticas de la 
Escuela y que por lo tanto no están vinculadas a la asignatura de Didáctica de las 
Ciencias Sociales. 

Personalmente participamos desde la asignatura siempre y cuando en nuostras 
intervenciones en los procesos do onsenanza aprendizaje tenemos on cuenta en 
primor lugar a lOS futuros maestros ( dudas, errores, conflictos, criticas etc.) pero 
cómo punto de reforencia constante a los alumnos de edad escolar a traves de sus 
experiencias habidas con hermanos, vocinos, clasos particulares, colonias, o las 
propias ·Prácticas· si se han realizado. 

En clase además proparamos las Prácticas, poniondo el aconto en la reflexión 
(Pérez 1984) que llevamos a término en tres partes. Antes de Ir, refexlón dirigida 
pero dialéctica sobre qué pretenden conseguir durante el periodo de estancia en 
la escuela de EGB; qué actitudes, miodos, insoguridados, quo se les plantean 
frente a las ·práctlcas·; consideramos la proparación de clases, aspectos a 
observar, actuaciones; cómo aprender positivamente de la realidad escolar, 
aunquo esta sea mojorablo; la rolación y colaboración con el maestro etc. 

Sa han elaborado programaciones y aclarado dudas. 

Durante las prácticas su reflexión en la acción, es Individual, pero han de traeria 
escrita a la vueHa. 

Nos queda para dospués de Prácticas rellexionar sobre cómo se ha funcionado, 
sentido, actuado etc en la escuel. Éste es el momerno por parte del profesor de 
reconocer los problemas habidos, sean estos tácitos o explicitas. Ver los aspectos 
en que haco falta insistir. RoctiflCar lo que convenga de nuestro programa para quo 
sea aún más funcional. . 

Tambien está nuestra Intervención cómo tutores de los alumnos en Prácticas, que 
se nos asignan por sorteo. El hecho de ser sólo una parte del total del grupo clase 
nos permite, sólo en parte, aprovechar la experiencia conjuntamente. 



Personalmente consideramos valiosa esta relación porque nos posibilita ver desde 
más cerca e Incidir cómo tutores oon más oontlngencia en las diflcunades y 
clonflictos de los futuros maestros, asl cóme oonstatar cómo se Imparten las 
Ciencias Sociales en escuelas muy diversas. 

Nos detendremos ahora, aunque sea brevemente, en exponer un ejemplo práctloo, 
en el que Intentaremos renejar la problemática y s~uacicnes que se plantean y los 
sudores, conflictos y a veces satisfacciones que tenemes alumnos y I o profesora. 

Hemos dudado en el ejemplo a escoger dado que en un sólo flax, la visión será 
por fuerza muy sesgada. Quizás vale la pena remarcar que los distintos ternas del 
programa ( figura en la documentación del Slmposlum de la Asociación celebrado 
en Cardaba), se trabajan de forma más o menos parecida 

Copiamos tal cual el tema del que trataremos tan sólo un punto, la orientación en 
el espació del apartado 9.4. 

Tema 9 .- L'estudi de respei Ila seva representació gráfica 

9.1 .- El madi ens possibilita restudl de respal 

9.2.' La complexitat del concepte espal segons les esocles geográfiques: 
oom a descripció, oom a analisi , oom a problema, oom a anematlva. 

9.3 .- Les categories en t'espai I aplicació didé.ctica. 

· L'espal topotOgic espai-viscut 

· Espai projectiu-espai percebut 

· Espai euclidiá-espai ooncebut 

9.4 .- La practica en la Interpretació de I'espai.situació I orientació en respai. 
L'escala grafica I numérica. La mesura i representació de la distancia El 

planol. 

· Transformar la informació en representació simbOlica. 

· La interpretació de la interrelaci6 del slmbols de planols I mapas. 

9.5 .- La capacitat de comprendre I'espal com a resunat de la maduració 
genética de ralumne, deis conelxements previs I deis patrons cunurals. Procés de 
desenvolupament del ooncepte en el nen. 

Cuando empezamos oon la orientación ya estamcs, casi, al final del tema 
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Tenemos preparado el material para trabajar en clase: planos, mapas de la 
comarca, Espana, mapa mundi, brújulas y diapositivas de trabajos realizados en el 
ciclo medio escolar. 

Antes de entrar en clase recordamos personalmente, lo hemos de poner de 
manifiesto: 

• que pretendemos conseguir, ver qué dicen qué saben de la orientación, • cómo la 
utilizan realmente, cómo relacionan con lo que sabran de antes y con el tema que 
estamos dando. 

• Es decir he de observar cómo consiguen y I o si construyen reracrones 
significativas del conocimiento que tratamos partiendo de su saber comun yl o 
clenUfico para rehacarto O ampnarto. 

• Ver, después de esto, cómo es mejor hacerlo para que los nlnos y ni nas lo 
entiendan y lo hagan bien. 

• Consideraremos tambrén a qué edad es oportuno trabajarlo en EGB 
relacronándolo con el apartado de categorras temporales, punto 9. 3 del mismo 
tema. (Constato lo ditrcll que me resuna expresar el proceso concreto de lo que voy 
haciendo, y me excuso por no expresarte mejor) . 

Una vez en clase, saludo, espero que se calme el murmullo Inicial, pregunto que 
tal va, si tienen alguna duda sobre lo hecho anterionmente y presento el punto a 
tratar, la orientación, relacionándolo con el tema en curso. 

Establecemos un diálogo para ver qué entienden por orientación. 

Estas son algunas de las respuestas más frecuentes: 

• Orientarse es orientarse, dica uno levantando los hombros. 

• Es situarse en el espacio. 

• Es conocer los puntos cardinales. 

• Nos orientamos respaclo al sol. 

• Se lenanta, se pone de brazos en cruz, da media vuena, baja los brazos y dice 
eso, saber-dónda está el Nonel 

-Es situarse teniendo en cuenta los puntos cardinales. Bastantes no dicen nada 
Hemos de tener an cuenta que son clases en las que, en general, todos hablan si 
les parece. Por otro lado no tienen una respuesta aprendida de memoria cómo en 
otros casos. 
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Valoramos las respueslas y vemosde todo lo dlcho qué es lo impre&eindible para 
que esté claro(?) el concepto de orientación. 

les digo que senalen con la mano la parte de clase la(da el sol en el aula) que 
está orienlada al Este. Hay movimientos en todlas direccfones y en general, de los 
que aciertan, pocos saben decfr porqué. 

Es el momento de ver cómo lo haríamos con nlnos y asl a la vez aprendarlo ellos. 

Pregunto que prerrequisitos harían faha para entender la orientación en EGB. 

- DomInio de la laterarKlad, 

- saber situar con respecto a ellos mismos prlmero y luego teniendo cómo 
referéncfa otros puntos conocidos y I o lejanos ele. 

lo recuerdan la mayorla de estudiantes por haberlo trabajado en sesiones 
anteriores. 

Reflexíonamos sobre la necesidad de acostumbrar a los nínos y ninas desde el 
parvulario a observar donde está el sol por la manana con respecto a la clase, el 
pátio etc. Vemos la conveniencia de nombrar con propiedad los puntos cardinales 
(o las nubes ... ), En preescolar no hace fa~a que sepan lo que son los punlos 
cardinales ni saber que significan, pero les sonarán y los relacionarán con el sol 
por la manana, el Este; dónde esta el sol por la larde, oeste, etc. y de esta manera 
empezarán a relacionar y a estructurar 10 que van aprendiendo. 

Constatarros cómo los alumnos van siguiendo, y seguidamente vemos dónde está 
el sol en aquel momento y. la hora que es, ( da guslo ver cómo van dando 
significado y reconstruyendo conceptos Incompletos) aquellos que tienen más 
dificuhad 10 comentan con sus companeros y se les ve mover, levantar los brazos 
en cruz •.• Se van aclarando sus dudas, No hace faha nuestra Intervención. 

Al preguntarles manifiestan: 

- que uf, 

• bueno. 

- que, si Ioentienden, 

- pero, ¿que pasa con aquello de ponerse en cruz mírando al Norte? 

Es el momento de nuestra intervención, para contretar y ver que hace faba lener un 
punto de referencia real , conocer la trayectoria del sol etc. 

Pasamos a los ejemplo ejemplos reales sencillos primero: 



- Cómo está orientada la fachada de la clase, de la.", direcciones que seguimos 
yendo hacia, desde donde etc. 

- Practicamos sobre planos y mapas, vemos a que edades escolares (1) hacer 
cada actividad. 

- Se utiliza la brújula. 

- Se pone de manifiesto la necesidad de seguir practicando solos, en la calle, en 
casa, de viaje". 

la repetición de la actividad en situaciones diferentes es fundamental en 
Magisterio y más aun en la escuela para ir adquiriendo unos hábitos y unos 
procesos de aprendizaje a la vez que estructuramos los conceptos. 

Dudamos ahora de sI esta esquematlzación de una situación tan compleja cómo 
es la que se da en el aula, puede ser válida para ver que realmente teorla y 
práctica han de formar parte en los procesos de ensenanza-aprendizaje. 

5 - VALORACiÓN Y CONCLUCSIONES. 

Esta reflexión en voz alta nos hace dar cuenta de las muchas limitaciones que 
tenemos cómo profesores. Vemos cómo nuestra formación humana e intelectual 
'empieza' de alguna forma dla a dla. Vemos la importancia de estar bien con 
nosotros mismos para poder establecer mejores relaciones comunicativas con los 
alumnos y el entorno. 

Valoramos cómo muy Importantes, para ayudar a los alumnos a construir 
significativamente conocimientos, la presencia activa del profesror en el aula, sus 
actitudes, los silencios para dar tiempo a atar cabos, su confianza. su autoestima, 
su amor por todo "" 

Con respecto a nuestros alumnos el problema que nos parece más evidente, al 
trabajar la didáctica especifica de las Ciencias Sociales, radique en la 
desestructuración, y los errores conceptuales que hay en los conocimientos de las 
materias de base; ( Geografla, Historia, Psicologia, Didáctica GeneraL) aspecto 
que implica rehacer los contenidos de referéncia a la vez que hacemos didáctica. 
Constatamos muchas veces que 8pfenden más Geogralla o Historia que Didactica 
por sertes las primeras más oonocidas. Este aspecto nos pone de manifiesto que 
los verdaderos aprendizajes son lentos y hay que dar espacio y tiempo. 

Las situaciones de ensenanza aprendizaje desarrolladas en la asignatura son muy 
intersantes y necesarias para el alumno, pero muy complejas porque en ellas 
entervienen muchas variables y de distintas Indoles. 
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Nos fatta conocer mejor los procesos de aprendizaje y sabor estructurar mejor los 
contenidos para saber con claridad qué se ha aprendido y que no, todavla. 
Teniendo muy presente sin embargo que estamos dando ( lojalál ) unas basos, 
trabajamos en procesos, y que tienen, nuestros alumnos, la vida por delante para 
seguír aprendiendo. 
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En fa.vor del trota.miento de la guerra. en la.t Ciencia.t S ocia.les 

Anna Ma BASTIDA NAVARRO 

1 . - INTRODUCCIÓN 

Hace ya algunos años que, como muchos de nosotros, decidí contribuir a 
la Educación para la paz. Eran los tiempos de los euromisiles y de la con­
troversia estatal sobre la conveniencia o no de nuestra participación formal 
en la OTAN y, junto a otros muchos enseñantes , me enfrenté a los temas 
estratégicos por primera vez. Pero, con el paso del tiempo y en circunstan­
cias ya más distendidas y de menor urgencia se me apareció como flagrante 
contradicción, la pregunta siguiente: ¿cómo vamos a hablar -y a enseñar­
en favor de la paz si no hemos dicho nada de cómo es la guerra? 

Muy recientemente, el profesor Pierre Sorlin afirmó que la guerra se 
nos ofrece, desde 108 medios de comunicación, como un .spectacuio' : para 
nosotros, europeos occidentales, instalados en la paz desde hace cinco déca­
das y varias generaciones, la guerra es aquello que les pasa a "los otros" , de 
la que parecemos estar a salvo y que contemplamos con la misma disposición 
de ánimo, propicia al entretenimiento, tanto si se trata de un reportaje como 
de una obra de ficción. Por poco que reflexionemos es probable que demos 
en concluir lo inconveniente de ese hecho del que derivan, como mínimo, 
dos graves consecuencias: el peligro de idealización y mitificación del hecho 
bélico y el alejamiento empático del sufrimiento de "los otros". Lo que 
ocurre es que, por el momento, la televisión y el cine gozan de monopolio 
en el trataflÚento de la guerra porque, en efecto, y par .. nuestro propio . 
asombro, los que enseñamos Ciencias Social.s hace años que la abandonamos 
en beneficio de otros temas . 

Es por eso por lo que creo conveniente reflexionar no sólo labre las circun­
stancias que resultan favorecidas por el olvido de los conflictos bélicos sino 
también sobre el contrapeso que debería ejercer la enseñanza de las Cien­
cias Sociales en todos sus niveles con el fin de contextualizar debidamente el 
"elpectáculo" que se n08 ofrece en las pantallas, grandes o pequeñas. A esos 
temas se refieren, brevemente, las páginas que siguen, y han sido recogi-

lPierre Sorlin, dilertación en la Universidad de Barcelona, 12 de febrero de 1992. 
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das de un trabajo más ámplio en curso de finalización en e! cual quedan 
pormenorizadas con detalle junto con la bibliografia pertinente. 

2 . - ¿POR QUÉ, LA GUERRA? 

De las mucbas razones que pueden aducirse para incluir la guerra en los 
programas de Ciencias Sociales considero que por lo menos dos son funda­
mentales: las históricas y las educativas. 

2.1 . - Las razones hi6tóriau 

De todos es sabido que desde sus orígenes y por largo tiempo la guerra fue 
e! eje de la historia escrita. Sin embargo, se pasó luego al extremo contrario 
y, como lamentó ya hace años Sir H. Liddell Hart 3 , ese apartamiento de los 
acontecimientos bélicos contribuye a convertír en inexplicable la innegable 
ristra de masacres cuyo encadenamiento es parte substancial de la historia. 
La queja de Hart es especialmente vigente si pensamos en la Historia que se 
enseña en nuestras aulas. 

Por lo tanto, dentro del ámbito de las razones históricas para no olvi­
dar la guerra se puede empezar recordando, simplemente, que la guerra ha 
tenido - y sigue teniendo- una presencia persistente y casi ubicua en la 
evolución de la humanidad. Tanto si analizamos globalmente la historia de 
las sociedades europeas como si hacemos una prospección a gran escala en 
una sola de ellas , pongamos por caso la catalana, e! peso de la guerra re­
sulta tan aplastante, que el largo periodo de paz de! que disfrutamos se nos 
manifiesta casi como una excepción en e! conjunto de los tiempos históricos . 

Pero eso no es todo: 1;. guerra ha sido y es importante también por 
la huella que ha ido dejando en la evolución tanto de la civilización como 
de la cultura humanas, y hay abundantes ejemplos que pueden certificarlo: 
¿qué decir de la impronta de la guerra en e! arte y la literatura occiden­
tales? Las obras de Homero, Shakespeare o Cervantes giran en gran parte 
en torno a los enfrentamientos armados, a las circunstancias que hacen a 
los humanos una especie tan dada a las armas . Otros casos demuestran el 
influjo que las actividades bélicas han tenido sobre las productivas, como el 

'Yéue LiddeIJ HART (1895-1910): El .,peclro d. NApoleón, Bueno. Aireo: EUDEBA, 
1989. 
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antecedente que .upone pan. la estandarización de la producción manufac­
turera, la instrucción homogénea y estandarizada de los ejércitos modernos 
desde la época de Mauricio de N aslau3 

2.2 . - La1J razone~ educativa1J 

Dejar de lado la guerra resta validez a nuestros análisis históricos . Pero 
es que, además, desecha una evidente ocasión para conectar nuestros con­
tenido. temá.ticos con lo que Vigotsky llama saber vulgar: efectivamente, la 
experiencia demuestra que a nuestros alumnos o adolescentes estucliantes de 
magisterio, les agradan los temas bélicos. No sólo por el innegable atrac­
tivo que esos temas poseen sino por ser consumidores habituales de los es­
pectáculos cinematográficos y televisivos. Por ello, sería un error ignorar la 
existencia de ese puente tenclido entre lo que ellos saben y lo que nosotros 
queremos que aprendan. 

Por otra parte, y de forma mucho más concluyente, el tratamiento de la 
guerra abre la posibilidad de trabajar ~ fondo en el ámbito de los valores 
y actitudes. El análisis de los móviles, el desarrollo y las circunstancias 
materiales e ideológicas de la guerra da pie a plantearse cuestiones como 
la consideración que merecen la vida humana, la violencia, la agresividad, 
la intolerancia, etc ., en las diversas sociedades históricas y a cliscutir la 
vigencia, el peso y la conveniencia de esos valores o de sus contrarios en 
la sociedad actual. La guerra es, en general, una situación "extrema" y 
"crítica" que facilita el análisis y valoración del comporta.miento humano, 
inclividual y colectivo, a traves de los actos de "valor", de "cobardía", de 
resistencia, de barbarie, de inhumanidad o de "heroísmo," enmarcados en 
un contexto cultural e ideológico más amplio_ 

Finalmente, y ya desde un punto de vista más instrumental, un· enfoque 
mú cercano de 10" conflictos bélicos oírece la oportunidad de usar proce4-
imientos y recursos clidácticos muy variados: al análisis de una campaña 
militar le es inherente el de las características físicas del territorio impli­
cado, con las posibles rutas y sus respectivas ventajas, para lo cual nos 
seran convenientes mapas de muy cliversas escalas. Para estudiar algunas 
guerras contamos con la conservación de cantos de soldados o de memorias 
personales que pueden servir de complemento y de contraste a las versiones 
oficiales y que pueden dar la medida de la clistancia o de la connivencia 

'Véue, por ejemplo, Lewio MUMFORD: TlcniC4 11 civiliaación, Madrid: Allano. Ed­
itorial, 1977 (1934) 
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entre la vi.ión de lo. que dirigen el combate y la de lo. que 10 protagonizan 
o sufren. La iconogra.fia -dibujos, croqnis o fotogra.fiu- puede añadir, 
además, ciertos datos. Y, por otra pa.rte, ¿para qué negar que, a 101 alum-. 
nos, les puede resultar más divertido _ igualmente provechoso- jugar a 
emular a 108 lansquenetes, los húsares o los legionarios que a 10. políticos o 
los empresarios? 

3 . - ¿QUÉ mSTORIA DE LA GUERRA? 

Si consideramos que hay que enseñar la guerra no debe ser, en todo caso, 
para abrir una nueva e.pecialización sino, por el contrario, para insertarla 
en el conjunto temático, en un intento de acercarnos algo más a la "Historia 
total". Igual como en otros tiempos hemos ido añadiendo a la historia que 
enseñamos la economía, la demogra.fia, la vida cotidiana, la religión o las 
mujeres, junto con el vocabulario específico necesario -recesión, depresión 
demográfica o discriminación por el género-, se trataría, en este caso, de 
introducir algunos aspectos de la historia bélica con el fin de ayudar a encajar 
mejor las piezas de la historia que explicamos . 

. Casi no es necesario, por tanto, decir que no defiendo la vuelta a la 
historia de las batal/itas: era muy poco lo que esa historia era capaz de 
explicar. Sin embargo, una historia con hatal/itas puede re.ultamos más 
satisfactoria. Ciertas victorias y derrotas siguen siendo hitos ineludibles y 
hay un antes y un después de Salamina (480 anE), Cinoscéfalos (197 anE), 
de Lechfeld (955), de Crécy (1346) o de Waterloo (1815) y, a otra escala, 
antes y después de Muret (1213), de Barcelona (1714) y del Ebro (1938). 

Pero lo ocurrido en el campo de batalla resulta a veces decisivo no sólo 
porque en él se haya acabado de hundir un imperio, como en Constantinopl¡< 
(1453) o de sellar el predominio de una potencia, como en Trafalgar (1805), 
.ino porque se comprueba la eficiencia de algun artilugio mecánico capaz de 
enriquecer ilimitadamente a determinado. empresarios -como los cañones 
de acero de la CUa Krupp en 1870-1871- o porque los sufrimientos de las 
víctimu -militare. o civiles- hayan .uperado lu expectativas habituales. 
Si no pretendemos transmitir exclusivamente la historia de las clases domi­
nante., nos intere.ará saber cuál fue la suerte de 108 habitantes de Grecia, 
expoliados y esclavizado. por lo. romanos de forma tan productiva que, en 
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adelante, Roma suprimió los impuestos directos' . O de los combatientes 
británicos y alemanes de la Tercera. ba.talla. de Ypres (o Puschenda.ele), var­
ios centena.res de miles de lo. cuales murieron &!togados en el buro con 
a.bsoluta inutilidad' . O de 108 ha.bita.ntes de Leningrado, sitiados por los 
ejércitos na.zis dura.nte tres a.ños y condenados a. muerte por ha.mbre y fríos . 

Quizá ta.mbién parezca. necesa.rio sa.ber por qué meca.nismo, jurídico o 
político, se destinó a. los ha.bita.ntes de Magdeburgo (1637) a lu cala.mi­
da.des de lu que pudieron librarse los de Breda. (1625), o por qué alguien fue 
ca.pa.z de ordenar y dirigir una. operación como la. de Puchenda.ele con total 
impunidad. Huta. qué punto las guerru fueron indispensables para. el man­
tenimiento de la riqueza. y el poder de la. aristocra.cia -y de los ciudada.nos­
de 1a. .Roma republica.na o bien de qué pla.n forma.ba parte la pretendida. de­
strucción de Leningrado. O incluso, quizá resultará de interés profundiza.r 
a.!go más de lo habitual en los entresijos del fracaso de la Armada Invencible, 
en lu diferenciu de la. actuación militar de Napoleón y de sus oponentes, en 
lu causu del fracuo de Aníba.! y del triunfo de Roma igual como aprendi­
mos a profundizar en 101 métodos de producción de acero para. explicar la 
Revolución Industrial. 

En el caso de que nos decida.mol a incorporar la guerra en nuestros pro­
gra.mu es un panora.ma inmenso el que se abre a.nte nosotros. Pero el éxito 
consiste en no dejarse anonadar por la magnitud de la tarea. Modestamente, 
quisiera hacer una propuesta sistematizada de tra.ta.miento: ya se sabe que, 
si se numeran, encasillan y clasifica.n, las cosas nos atemorizan menos. N o se 
trata, claro está, de una propuesta exhaustiva. ni de obligado cumplimiento 
sino de un conjunto de elementos a tener en cuenta, todos o en parte, en 
función del tema, del interés, del material disponible y, por supuesto, del 
ciclo de enseña.nza de que se trate. 

El modelo de tratamiento que propongo parte de los upectos más simples 
y concretos para terminar en los más a.bstractol y a.mplios. El esquema 
podría ser el siguiente: . 

1. Aspectos relacionados con los combatientes: 

• ¿Quién hace la guerra? Sólo los hombres? Cuáles? 

'Véue William V. RARRIS: Gu ...... • imperia/umo en la Roma republic:t.m", Madrid: 
Siglo XXI, ¡VIV (IV7V). 

'Véue CRMF CRUTTWELL: A Hulo"" o/ G_t W .... 191.-1918, Oxíord: Clarendon 
Pr_, IV3a, 2& ed. 

'Véue de Monla.ml ROla: L'agulla e/aurae/", Barcelona: Ed •. 82, Ivn. 
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o ¿Cómo és el reclutamiento? Voluntario? Obligatorio? 

o ¿Cómo se preparan? Individual, colectivamente, . . . ? 

o ¿Cómo es la tropa? Permanente, ocasional, jera.rquizada, .. . ? 

o ¿Quién se ocupa del mando? Elegido, impuesto, ... ? 

2. Aspectos relacionados con el combate: 

o La panoplia: a.rmas ofensivaa y defensivaa , a.rmas blancas o de 
fuego, a.rmas individuales o de uso colectivo, etc. 

o La formación: abierta, cerrada, etc. 

o La forma de combate: movimiento, choque, tiro, 

o El grado de movilidad, rapidez y autonomía. 

• El aprovisionamiento. 

• Tipo. intensidad de d&iio físico producido: a los combatientes, 
a la población no combatiente, a los bienes, etc. 

3. Contexto socio-económico, político y cultural de la guerra: 

• Vía.s de financiación: requisa, impuestos, etc. 

o Objetivos de la guerra: ofensiva, defensiva, etc. 

• Consecuencias de la guerra: económicas, políticas, sociales , de­
mográficas, culturales. 

• Consideración que merece la guerra: positiva, negativa. 

• Memoria dejada por la guerra: popular, culta, mitológica, etc. 

4. - CONCLUSIÓN 

En estos tiempos en los que predomina -comprensiblemente-- el interés 
por 101 procedimient ol, he querido romper una lanza por los contenidos 
factuales, conceptuales y de valores: elegir qué vamos a enseñar ga.rantiza la 
libertad de nuestra opción docente. 

Por otra pa.rte, no es suñciente adecuarae a la coyuntura. No bastaba 
hablar de la OTAN en 1987 como no basta ahora hablar de los conffictol na­
cionales en la Europa oriental y balcánica. Del Golfo ya nos hemos olvidado 
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a estas alturas. Es la presencia constante de la guerra, en el pasado y en 
el presente, las causas y circunstancias de los con1lictos armados lo que ha.y 
que tener en cuenta.: para educar para. la. paz ha.y que educar también contra. 
la guerra. Que la. guerra sea omnipresente no significa que sea inevitable. 
A diferencia de algunos pensadores radicalmente pesimistas, como Sigmund 
Freud o Konrad Loreru:1, me allneo entre quienes consideran que la guerra 
no la marcan los genes sino que son la sociallzación y la. transmisión de 
las cla.ves culturales y civilizatorias alas sucesivas generaciones de humanos 
aquello que hace a la guerra. aparentemente prescriptiva8 . El hecho de que 
hayan existido y existan todavía. sociedades que no priman la violencia y la. 
agresividad organizadas permite apo.tar racionalmente por un futuro global 
más pacífico: Para ello, lo. enseñantes y educadores deberíamos ayudar a 
transmitir el horror y la radical inutilidad de la guerra.. Aquello que hace 
atractiva la guerra es, en general, su de.conocimiento: ¿será, acaso, por eso 
por lo que no ha.blamos de ella? El horror de las genera.ciones pasadas se 
olvida y los que lo han .ufrido han expresado, a veces, su obsesión por evitar 
el olvido: 

¡,Lo has o/vidGdo, a pesar de todo? 

Pues las cosas del mundo han continuado desde aquellos días 
amordazados, 

igual como el trá.fico que le detiene UD rato en un cruce de la 
ciudad: 

y la brecha. obsesionada de tu cabeza se ha. llenado con pen­
samientos que pasan 

como nubes en el cielo iluminado de la vida; y eres un hombre 
libre de ir 

a. tomar tu pacífica. parte del Tiempo, y gastarla con alegría. 

Pero el plISadO es e",actamente el mÍ6mo '!I la gue"", es un juego 
.. angriento . . . 

¿Lo has olvid4do, a pe .. ar de todo? .. 

Baja los ojo .. y jura por lo .. muertos de la gue1nl que no lo olvi­
darú jamú. 

' Sigmund FREUD: El rruú .. tar .n I~ cultura, Madrid: Biblioteca Nu .... 1968 
Konrad LORENZ (a03-1ge9): Sohre la agre,ión: .1 p,..tendido mal, Madrid: Siglo 

XXI, 1ge& (1983) 
'Véue, por ejemplo, A.hley MONTAGU: La. natural .. a de la agruivid4d humana, 

Madrid: Ali ..... a Editorial, 1ge& (1918) 
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¿Recuerdas los meses oscuros que aguantaste en el sector de 
Mametz 

las noches de guardia, de alambradas, de eavv y amontonar 
sacos de arena en los parapetos? 

¿Recuerdas las ratas, y el hedor de loa cadáveres pudriéndose 
enfrente de la línea de trincheras 

y la llegada de la madrugada, blancuzca y helada y con una lluvia 
desesperada? 

¿Te paras alguna vez y preguntas: va a empezar todo eso otra 
vez? 

¿Recuerdas esa hora de estrépito antes del ataque, 
y la rabia, la ciega compaaión que le apoderaba de tí y te sacudía 
cuando mirabas las caras predestinadas y ojerosas de tUi hom-

bres? 
¿Recuerdas los heridos de las camillas que se llevaban dando 

sacudidas 
con los ojol moribundos y la cabeza desmadejada, aquellas más­

caras 
gris ceniciento de loa muchachos que una vez fueron entusiast as, 

buenos y alegres? 
¿Lo hu olvidado, con todo? 

levanta 10$ ojO$ 'J jura por el verde de la primavera que no lo 
olvidartÚ jarrn;U, 

·Sie¡fiied. S_ (1884-1V&7), importanle poela mllés, aini6 como oficial ... el fr .... l. 
occidental durOl1te la Primera Guerra Mundial 
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