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RESUMEN:

Se expone la innovacién docente desarrollada en la asignatura de Geografia de
Europa del Grado en Geografia y Gestion del Territorio de la Universidad de Sevilla
(2014/2015). Esta supone un cambio en la metodologia de ensefianza-aprendizaje de
cardcter tradicional, memoristico y pasivo empleada en materias de Geografia Descriptiva
(a la que designamos Métodos Docentes Tradiciones, MDT). La nueva metodologia
denominada NEW por sus siglas en inglés (New Education in Works) se caracteriza
por ser activa, autébnoma y basada en problemas, poniendo el énfasis en el desarrollo
de competencias y habilidades emprendedoras cémo recomienda el Parlamento
Europeo (Recomendacién 2006/962/CE); y las indicaciones de adaptacion al EEES
(De Cos y Reques: 2010; Esparcia y Sanchez: 2012). El NEW parte de los principios
de la problematizacién como estrategia (Santiago: 2005b), del aprendizaje basado en
problemas (ABP) y de la construccion de secuencias de aprendizaje (Acevedo: 2009).
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1. INTRODUCCION

El objetivo de esta investigacion es exponer los aspectos mds significativos de
la experiencia docente llevada a cabo en la asignatura de Geografia de Europa del
primer curso del Grado en Geografia y Gestion del Territorio de la Universidad
de Sevilla durante el curso 2014/2015. Dicho experimento consistié en disefiar,
implementar y evaluar una nueva metodologia de ensefianza-aprendizaje de caracter
activa, autébnoma y basada en problemas a la que he denominado NEW (en inglés
New Education in Works, parafraseando, Nuevo Método basado en Trabajos). La
metodologia NEW se contrapone y sustituye a los Métodos Docentes Tradiciones
(MDT) que generalmente se emplean en la docencia de las asignaturas de Geografia
de tipo descriptivo o general.

Este trabajo se estructura de la siguiente manera. En primer lugar, expondré los motivos
que me llevaron desarrollar la estrategia de ensefianza-aprendizaje NEW. La principal
razén fue que las metodologias diddcticas que venia empleando en las asignaturas
descriptivas (como la de Geografia de Europa) se mostraban poco eficaces para lograr
aprendizajes significativos en los alumnos/as puesto que facilitan esencialmente un
aprendizaje pasivo y centrado en la adquisicién y repeticion del conocimiento poco
adecuados para preparar a los estudiantes de cara a un futuro profesional global,
complejo, abierto, incierto, cambiante, etc.

Por ello, confrontaremos las principales caracteristicas de estos métodos, a los
que designamos MDT, con las principales particularidades del NEW. EIl NEW pone
el acento fundamentalmente en “aprender a aprender”, es decir, en el desarrollo
de competencias y habilidades en los alumnos/as que les permitan construir
conocimiento, aprender a lo largo de la vida y a afrontar con ciertas garantias de
éxito futuros desafios de aprendizaje (Herndndez, Rosario, y Cuesta: 2010, citado por
Salmerén-Pérez y Gutierrez-Braojos: 2012, 6). Ello estd directamente relacionado
con el fomento de las aptitudes emprendedoras y profesionales que, tal y cémo
recomienda el Parlamento Europeo y el Consejo (Recomendacién 2006/962/CE) y las
indicaciones de adaptacion de los grados al EEES (De Cos y Reques: 2010), confieren
a los alumnos/as autonomia, flexibilidad, adaptabilidad y motivacion y constituyen un
factor esencial de innovacion.

En el siguiente apartado presentaré las caracteristicas concretas del experimento
didéctico basado en el NEW realizado en la asignatura de Geografia de Europa del
primer curso del Grado en Geografia y Gestién del Territorio de la Universidad de
Sevilla durante el curso 2014/2015. Expondré los principales elementos de la guia
docente de la asignatura (objetivos, programa, metodologia, de técnicas docentes y
actividades académicas de evaluacion) cuya propuesta metodolégica de ensefanza-
aprendizaje sigue los planteamientos genéricos de los NEW centrdndose en tres
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principios: problematizacion como estrategia para lograr un aprendizaje creativo
(Santiago: 2005b); aprendizaje activo, autébnomo y basado en problemas (ABP); y
construccién de secuencias de aprendizaje (Diaz-Barriga: 2013).

Para terminar, también reflexionaré sobre los principales resultados de las experiencias
de ensefianza-aprendizaje que han acaecido en el aula a lo largo del desarrollo del NEW.

2. NECESIDAD DE UNA METODOLOGIA DOCENTE PARA LA ADAPTACION
DE MATERIAS DE GEOGRAFIA DESCRIPTIVA AL EEES: LOS MDT
FRENTE A LOS NEW

2.1. La insuficiencia de los métodos docentes tradicionales previos (MDT) para
adquirir un aprendizaje significativo en el contexto actual

Los motivos para desarrollar la metodologia docente NEW surgen durante de la
docencia en el Ultimo quinquenio de asignaturas que denominamos descriptivas en los
Grados de Historia y de Geografia y Gestion del Territorio de la Universidad de Sevilla. A
lo largo de estos cursos fui acumulando una serie de percepciones y experiencias que se
han traducido en dudas e inquietudes acerca de qué aprendizajes obtenian los alumnos/
as con la metodologia docente empleada. Parecia, como apunta Bolivar (2005), que
no existia una relacion consistente entre lo que yo ensefiaba, como lo ensefiaba y
lo que los alumnos/as aprendian. Hasta este momento, las estrategias didacticas que
habia empleado en esas asignaturas no diferian de las empleadas por mis colegas en
materias iguales o similares del resto de las universidades espafiolas (para el caso
de la asignatura de Geografia de Europa, véase el trabajo de Baylina y Prats: 2002).
En consecuencia, siguiendo los consejos de Sdnchez (2007), me planteé la necesidad
de introducir cambios para sustituir los modelos y estrategias de ensefianza que venia
usando para construir otras formas mds significativas de ensefiar y de aprender (Lossio,
Panigo y Ferrero, 2013).

En los planteamientos docentes empleados antes del implementar el NEW subyacen
dos hechos fundamentales que se complementan e interrelacionan, y que permiten
designarlos, siguiendo a Salmerén-Pérez y Gutiérrez-Braojos (2012), como Métodos
Didécticos Tradicionales (MDT): 1) la estrategia didéctica es de tipo tradicional; y ii) el
papel del profesor en dicha practica docente, que lo sitiia como el centro, protagonista
y responsable de este sistema de ensefianza-aprendizaje desbancado al alumno/a a una
posicién secundaria y pasiva.

i) En efecto, segin Santiago (2005a), las asignaturas de Geografia Descriptiva
llevan aparejados procedimientos docentes de acento tradicional que se limitan
a transmitir conocimientos ya que: consideran la geografia como un conjunto de
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hechos que se hacen memorizar; el éxito en el aprendizaje viene determinado
por la capacidad del estudiante para reproducir ideas, hdbitos y actitudes que el
docente ha expuesto en el aula previamente; y se pone énfasis excesivo en la
descripcion, mas que en la explicacion.

Ello nos lleva a catalogar a dichos métodos como tradicionales, caracterizados
por una pedagogia con discurso vertical y jerarquizado desde el que se exige a
los estudiantes que reproduzcan el conocimiento academicista. Otros autores
han expuesto €stos y otros aspectos que caracterizan los MDT entre los que
resaltarfamos: a) son metodologias docentes vinculadas con exposiciones
magistrales que no permiten la adquisiciéon de competencias completas por parte de
los estudiantes (Zufiiga y Pueyo: 2013, 368); b) ensefianza de cardcter descriptivo
y memoristico que potencian la repeticion y la fijacién de nociones y conceptos
(Delgado Murcia y Diaz: 1999, 12; Sobrado y Fernandez: 2010; Santiago: 2000),
lo que obliga a los educandos a aprender en forma pasiva, mecdnica y lineal, ya
que el conocimiento se da como verdades acabadas e insuficientemente vinculadas
con la vida (Santiago: 2005b; Pérez et al.: 2002); y c) consecuentemente, los
aprendizajes adquieren el calificativo de perecederos porque pierden su relevancia
en poco tiempo (Ferra: 2013, 66).

En resumen, para el MDT aprender es sinénimo de memorizacién. Como modelo
didéctico implica que: a) desde el punto de vista de la accién pedagégica, el docente
pone el énfasis en fijar nociones y conceptos geograficos para su memorizacion a
través del dictado, de forma que se valora la obtencién del conocimiento mediante
la reproduccion del mismo; y, b) desde el punto de vista de la labor formativa, el
alumno/a trabaja (habilidades) su condicién de mero receptor de conceptos/datos,
y, por ello, se convierte en un sujeto pasivo, ya que la responsabilidad de su propio
aprendizaje se convierte en algo externo, lo cual no incentiva la formacién de un
pensamiento y un espiritu reflexivo y critico.

ii) El rol que asumen los docentes (y los alumno/as) en el proceso de ensenanza-

aprendizaje de las asignaturas de Geograffa descriptiva concuerdan con los
planteamientos tradicionales de los MDT anteriormente expuestos. Los MDT
tienen que estar en consonancia con un proceso de aprendizaje tradicional que se
caracteriza fundamentalmente por situar al profesor en el centro del mismo como
sujeto activo mientras que los alumnos/as quedan en un plano secundario como
sujetos pasivos.

Segun el Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM:
2005, 6) los rasgos que definen este tipo de docentes son: a) asumen el rol de
experto o autoridad de forma que el aprendizaje es preparado (programa de la
asignatura: contenidos, pruebas, lecturas, etc.) y presentado por €l; b) transmiten
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la informacion a los estudiantes lo que obliga a los educandos a aprender en forma
mecdnicay lineal (Santiago: 2005b, 2); c¢) los alumnos/as son considerados sujetos
pasivos, como receptores de informacion y de su proceso de aprendizaje, ya que
las exposiciones del profesor se basan en una comunicacién unidireccional; d)
los alumnos/as absorben, transcriben, memorizan y repiten la informacién para
actividades especificas como pruebas o exdmenes (en los que para tener €xito
hay que buscar la “respuesta correcta”) lo cual frena el espiritu emprendedor e
innovador del alumnado (Sobrado: 2010, 15).

Por todo ello, las principales conclusiones a las que llegué fue que el método docente
de tipo tradicional empleado no propiciaba que los alumnos/as adquirieran conjuntamente
conocimientos y competencias o habilidades (Salmerén-Pérez y Gutiérrez-Braojos:
2012). Asi, ;como explicar situaciones dindmicas y complejas del mundo global con
una actividad pedagdgica basada en el dictado y la clase magistral? ;Como orientar la
ensenanza y el aprendizaje hacia el saber y saber hacer con una préctica tan preocupada
por la reproduccion del conocimiento? (Santiago: 2005, 5). Con los MTDs, no es posible
enfrentarse a los diferentes retos y oportunidades que nos plantean el escenario actual: ni
nuestros alumnos/as pueden adquirir aquellas capacidades (competencias, habilidades)
para desenvolverse de forma auténoma y con €xito en el mundo actual; ni nosotros,
como docentes de ensefianzas superiores, podemos propiciar una formaciéon para la
empleabilidad de los estudiantes (Esparcia y Sdnchez: 2012, citado por Zufiga y Pueyo:
2013, 58) y su insercion laboral.

2.2. Los NEW, una nueva experiencia didactica adaptada al EEES

El contexto social, politico, econémico, etc., en el que nos desenvolvemos tanto
docentes como estudiantes es complejo, y sus principales caracteristicas son el cambio y
la incertidumbre. Morin (2001, 3) ya vislumbrd este escenario y afirmé que el gran reto de
la formacion del futuro seria ensefar a afrontar la incertidumbre. La educacion, apuntd,
deberia comprender la ensefianza de la incertidumbre de manera que los estudiantes
puedan afrontar riesgos, lo inesperado, lo incierto, y modificar su aprendizaje en virtud
de las informaciones adquiridas en el camino. Educar para afrontar las incertidumbres
es sinénimo de educar para el emprendimiento como reconoce la Comisién Europea
(2014). Educar en el emprendimiento supone desarrollar la habilidad de la persona para
transformar las ideas en actos. Estd relacionado con la creatividad, la innovacién y la
asuncion de riesgos, asi como con la habilidad para planificar y gestionar proyectos con
el fin de alcanzar objetivos. Por ello, este tipo de formacidn se centra en fomentar las
capacidades favorables para la actividad emprendedora, tales como la autoconfianza, la
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autoestima, la autoeficacia y la necesidad de logro (Rasheed, 2000), y permite enfrentar y
asimilar los cambios continuos. Por ello, la educacién emprendedora es una herramienta
que puede ayudar a los estudiantes a desarrollar aptitudes y capacidades transversales:
pensamiento critico, iniciativa, toma de decisiones, resolucion de problemas y trabajo
colaborativo (Comision Europea, 2014, 3).

Uno de los objetivos del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) ha sido
el desarrollo de nuevas metodologias de ensefianza y de aprendizaje que estimulen
las aptitudes emprendedoras a través de la resolucidon de problemas y que favorezcan
el aprendizaje autonomo, pero guiado, de los estudiantes. La implantacién del EEES
rompe con los MTD al dar protagonismo al aprendizaje del alumnado: éste pasa a ser
el auténtico eje de la educacion universitaria y el profesor un mediador o guia de dicho
proceso. Para ello, los estudios de grados que surgen del EEES deben enfocar el proceso
de ensefianza-aprendizaje en la adquisicién de competencias, habilidades y actitudes por
parte de los estudiantes.

Los MDT empleados en las asignaturas descriptivas de Geografia ponen el énfasis en
qué se ensena/aprende, es decir, en el conocimiento de los contenidos que se proporcionan/
adquieren los alumnos/as; mientras que apenas hacen hincapié en el cémo se ensefia/aprende,
a saber, en los procesos cognitivos, las aptitudes, capacidades y habilidades para aprender
a aprender. Por ello, como apunta Bolivar (2005, 4), se produce una disfuncion entre lo
que los profesores ensefian y lo que los alumnos aprenden. La cuestion no es escoger entre
el qué (contenidos) o el cémo (procesos): debemos preocuparnos por que la adquisicién
de contenidos por parte de los alumnos/as se produzca aprendiendo competencias y
habilidades. Invirtiendo los términos expresados por Acevedo (2009), dirfa que existe
la necesidad de alcanzar, por parte de los estudiantes, un dominio de ciertas actitudes,
habilidades y competencias ligadas a los procesos de aprendizaje que son indispensables
para obtener y aprehender los contenidos de forma adecuada (conocimientos, conceptos).

La idea que me inspir6 a desarrollar un método docente alternativo a los MTDs que
respondiera a todos estos requerimientos (emprendimiento, aprendizaje auténomo, el
qué a partir del como) fueron unas palabras de Shulman (1999), citado por Bolivar
(2005, 32), en las que dice que ser profesor (no “buen” profesor) implica tomarse
seriamente el aprendizaje de los alumnos/as. Mi leitmotiv fue: ;cdmo puedo ayudar
a formar futuros profesionales gedgrafos ensefiando asignaturas descriptivas? ;Cémo
articular, conjuntamente, la obtencién de conocimientos cientificos especificos de cada
titulacidon (conceptos y contenidos de Geografia del Mundo, Europa, Andalucia, etc.,)
y la adquisicioén de habilidades y competencias emprendedoras (iniciativa, creatividad,
innovacion, resolucion de problemas, toma de decisiones, asuncién de riesgos, etc.) que
fortalezcan el nivel de empleabilidad, especialmente en lo que se refiere a la creatividad
y potencial innovador de los jovenes en su futuro desempeio profesional?
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Sugata Mitra,reconocido anivel mundial debido a sus investigaciones metodoldgicas
en educacién, me inspird a través de su experimento “Hole in the Wall” (Agujero
en la pared, en espaiiol). Estudiando sus trabajos entendi que era necesario adaptar
la ensefianza y sus métodos a una sociedad actual (“sociedad del conocimiento”)
en continuo y rapido cambio cientifico, técnico y econémico; que el enfoque de
enseflanza-aprendizaje basado en la transmisiéon del conocimiento acumulado
(mediante el cual los estudiantes venian aprendiendo en las dltimas décadas los
fundamentos de una disciplina), ya no es suficiente; que la creacion del conocimiento
y los cambios tecnoldgicos se suceden a un ritmo tal que los estudiantes se van a
ver obligados a renovar sus conocimientos y profundizar en los descubrimientos e
innovaciones que se vayan produciendo en su disciplina o su actividad profesional
(Vizcarro y Juarez: 2008, 9).

El camino para adecuar la ensefianza a la nueva “sociedad del conocimiento” o
del aprendizaje a lo largo de toda la vida es desarrollar metodologias docentes que
pongan el énfasis en dos aspectos fundamentales de forma totalmente opuesta a como
lo planteaban los MDT (Ferndndez: 2006). Primero, evaluar el esfuerzo del alumno
en su autoaprendizaje de forma que los estudiantes aprendan a aprender de forma
independiente y autébnoma que les permita adaptarse permanente y constantemente a su
mundo cambiante; y, segundo, el papel del profesor, que debe centrarse hacia una mayor
interaccién con el alumno en su formacién (en su “propia” formacidn). Por ello, y en
mi opinién, los nuevos paradigmas/métodos de ensefianza y aprendizaje deben reunir
al menos tres requisitos: que sean autébnomos, activos y centrados en el aprendizaje del
estudiante:

a) Auténomos, porque su principal objetivo es que el alumno/a aprenda a
desenvolverse por si mismo, siendo capaz de identificar y resolver problemas,
puesto que se debe aceptar el cardcter cambiante del conocimiento y, como
docentes, debemos ser capaces de formar a los estudiantes para que sepan
manejarse en esa incertidumbre y complejidad (Ferndndez: 2006: Palma: 2011).

b) Activos, no s6lo en contraposicién a los MDT que se basan en la transmision-
adquisicién de conocimiento de forma pasiva, sino porque los profesores debemos
emplear estrategias diddcticas que no dan las respuestas a los alumnos/as, sino que
les ayudan a investigar y a identificar las preguntas adecuadas y a encontrar las
mejores respuestas (Comision Europea: 2014).

¢) Adiferencia de los MDT, ahora el alumno pasa a ser el protagonista del proceso de
aprendizaje y auténtico eje de la educacién universitaria; mientras que el profesor
asume el rol de mediador o guia de dicho proceso de aprendizaje.
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El método diddctico alternativo a los MDT que he desarrollado de acuerdo con esos
requisitos lo he denominado NEW por sus siglas en inglés (New Education in Works)
y que traduzco de forma libre como “Nueva Ensefianza Basada en Trabajos”. Lo he
llamado asi porque este método se basa en tres herramientas didacticas que permiten
la enseflanza en el emprendimiento de acuerdo con el nuevo contexto del EEES:
problematizaciéon como estrategia diddctica; aprendizaje basado en tareas (ABP); y
construccién de secuencias de aprendizaje.

2.2.1. Problematizacion

Meirieu (2002), citado por Diaz-Barriga (2014, 8), sugiere construir secuencias
didécticas a partir de algin elemento/problema de la realidad, cuestion que ayudard al
docente a crear un interrogante, un enigma que dé sentido al acto de aprender. Por tanto,
la problematizaciéon se emplea como estrategia para lograr un aprendizaje creativo:
plantear un conflicto cognitivo a los estudiantes que, al enfrentarse a cada nuevo
problema, estimula su aprendizaje. Segin Santiago (2005b, 10), la problematizacién tiene
como objetivo que el alumno/a sea incentivado hacia la participacion activa mediante
la resolucién de problemas, practicando el pensamiento reflexivo y critico con lo que
se adquieren, por parte de los estudiantes, competencias especificas y transversales.
La problematizacién es el inicio de la metodologia NEW sin la cual es dificil que los
alumnos/as puedan iniciar un proceso de aprendizaje, pues implica cuestionamientos,
curiosidad inicial o motivacion (Chan: 2006).

2.2.2. Aprendizaje basado en problemas (ABP)

El ABP es una metodologia de aprendizaje activo y autébnomo en la que un tutor
(el profesor) plantea a los estudiantes un problema a analizar y resolver disefiado
especialmente para el logro de ciertos objetivos de aprendizaje. Durante el proceso de
interaccion para entender y resolver el problema, los alumnos/as, ademds de alcanzar un
aprendizaje del conocimiento propio de la materia en funcion de sus propias necesidades,
desarrollan habilidades de andlisis y sintesis de informacién (ITESM: 2005, 4). Por
tanto, consideramos que el ABP es una técnica didactica que se complementa con la
Problematizacion y representa una alternativa a modelo MDT (Figura 1), frecuentemente
utilizado en la ensefianza universitaria (Garcia: 2008).

El ABP exige que los alumnos/as tomen la responsabilidad de aprender por si mismos
mediante la resolucion de tareas o trabajos de forma creativa. Al utilizar el ABP en la
estrategia NEW pretendemos facilitar la participacion de los estudiantes adquisicién,
construccién y organizacién de su propio conocimiento (Santiago: 2005b), ya que, desde
nuestro planteamiento, aprender es producto de la auto-organizacion y consiste en crear
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Pasps del proceso de aprendizaje en el esquema convencional:

1. Se expone lo

que se debe 2. Se aprende la
saber informacion.
(Conocimientos) {}

3. Se presenta un
problema para
aplicar lo aprendido.

Pasos del proceso de aprendizaje en el ABP:

1. Se presenta el 2. Se identifican

problema las necesidades
(disefiado o de aprendizaje.
seleccionado).

{}

4. Se resuelve el
problema o se
identifican
problemas nuevos
y se repite el ciclo.

3.Sedael
aprendizaje de
la informacion.

Ficura 1. Comparacién entre el proceso de aprendizaje de los MDT y el ABP del método NEW.
Fuente: ITESM (2005, 8).

ideas propias (el conocimiento se construye). En consecuencia, el método NEW adapta
la ABP para la resolucion de “problemas” como una estrategia de trabajo a lo largo de
un curso. El ABP sigue la siguiente secuencia: una primera fase en la que se presenta el
problema y se identifican las necesidades de aprendizaje; luego se busca la informacion
necesaria; y finalmente se regresa al problema para su resolucion.

2.2.3. Construccion de secuencias de aprendizaje (Diaz-Barriga: 2014)

Segtin D’Hainaut (1985), citado por Diaz-Barriga (2014, 18), las secuencias de
aprendizaje emanan de una nueva didéctica cuyo objetivo principal es generar procesos
centrados en el aprendizaje, trabajando situaciones reales teniendo en cuenta la variada
complejidad de los mismos. En consecuencia, podemos decir que las secuencias de
aprendizaje incorporan tanto la Problematizacién como la estrategia ABP, configurando
los elementos didacticos centrales del NEW.

Las secuencias de aprendizaje son un proceso de planificacién dindmica, donde
todos los elementos de una planeacion se afectan entre si (Dfaz-Barriga: 2014, 11).
Consisten en un proceso didactico que asume las fases del ABP y estd formada por una
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serie de actividades de aprendizaje que tienen un orden interno entre si y que integran
dos elementos que se realizan de manera conjunta: la secuencia de las actividades para
el aprendizaje y la evaluacion para el aprendizaje inscrita en esas mismas actividades
(Diaz-Barriga: 2014, 10). Dichas tareas son:

a) Actividades de apertura. El primer paso es elegir un tema a trabajar por parte
de los alumnos/as que pude ser un problema de la realidad o bien una pregunta
que parta de interrogantes significativos para los estudiantes. En funcion de
ello se concretan y disefian las siguientes actividades para crear un ambiente de
aprendizaje: los objetivos de aprendizaje a alcanzar; la duracién de la tarea; los
resultados que se esperan obtener en los alumnos/as; y las acciones de evaluacién.
En esta fase el profesor debe observar los avances, retos y dificultades que
presentan los alumnos/as en su trabajo y detectar una dificultad o una posibilidad
de aprendizaje reorganizando el avance de las tareas. Los resultados de la actividad
de aprendizaje son los productos, trabajos o tareas que el alumno/a ha realizado
y constituyen los elementos de su evaluacién. De esta manera, como se apunt6
anteriormente, la construccién de una secuencia de aprendizaje y su evaluacion
son aspectos que van de la mano y se influyen mutuamente.

b) Actividadesdedesarrollo. Estas actividades consisten en aportar nueva informacién
que conecte o interaccione con los conocimientos previos de los estudiantes (entre
otros los adquiridos en las actividades de apertura). La fuente de esas nuevas ideas
suele ser el profesor a partir de la exposicién de contenidos sobre los principales
conceptos y teorias; o del planteamiento de determinadas preguntas guia.

¢) Actividades de cierre. Estas tareas finales consisten en mostrar el aprendizaje
alcanzado por los alumnos/as. Para ello se disefian actividades que integren el
conjunto de tareas realizadas en el proceso del aprendizaje que han llevado a
cabo, desde las propuestas o conocimientos iniciales, las reestructuraciones de
la informacién debidas a las aportaciones de ideas adicionales, o algin tipo de
conclusién final que refleje los resultados del aprendizaje obtenido (como enumerar
determinadas preguntas sobre los contenidos, disefiar esquemas conceptuales
sobre aquellos, o llevar a cabo ejercicios que impliquen emplear informacién en
la resolucion de situaciones especificas).

3. EL METODO NEW APLICADO A LA ASIGNATURA DE GEOGRAFIA DE
EUROPA

Cuando en el curso 2014/15 asumi la docencia de nuevas asignaturas de cardcter
descriptivo, vi la oportunidad de introducir cambios en la metodologia y la estrategia
docente y poner en practica el nuevo planteamiento NEW. La asignatura escogida fue
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Geografia de Europa del primer curso del Grado en Geografia y Gestién del Territorio.
Los principales elementos a destacar de la guia docente de la asignatura elaborados bajo
esa estrategia son los siguientes.

3.1. Objetivos

El objetivo principal de la asignatura es “Autoaprender Geografia de Europa en 60
ideas” (centrado por tanto en el aprendizaje auténomo). De esta forma se facilita el paso
de una docencia basada en la ensefianza y el profesor (MDT) a una docencia enfocada en
el aprendizaje y el estudiante (NEW). Ese objetivo conlleva un doble aspecto:

49

a) De carécter cientifico-técnico (“qué”, contenidos): aprender 60 ideas bdsicas o
principales sobre Geografia de Europa (el nimero de 60 es un objetivo ideal, se
presupone la capacidad de aprender 1 idea por cada 1 hora de clase que tiene el
cuatrimestre).

b) De tipo competencial (“cémo”, procesos): “aprender a aprender”, desarrollo de
capacidades emprendedoras como iniciativa, creatividad, innovacién, resolucion
de problemas, toma de decisiones, asuncidn de riesgos, uso de TIC e idiomas, etc.

Mediante el NEW se pretende que los alumnos/as adquieran un conjunto de
competencias y habilidades cognitivas esenciales con el objetivo de que sean capaces
de aprender por si mismos (autoaprendizaje) y construir su propio conocimiento. Dichas
competencias son: organizacién y planificacion de las tareas; identificacion y uso de
aprendizajes previos; pensamiento analitico (busqueday anélisis de fuentes de informacion,
identificacién de las claves de los temas y de diversas posturas sobre los mismos);
identificacién del problema (cudles son las preguntas claves o asuntos fundamentales);
y pensamiento critico (opinién y postura propia ante el tema argumentada o justificada).

3.2. Bloques y temario

De partida en el programa no se especifican bloques ni temas ya que, como estrategia
didéctica basada en la problematizacién, la asignatura comienza planteando a los
alumnos/as un primer problema (Figura 2), de forma que se explica con este ejercicio a
los estudiantes la metodologia que se va a seguir todo el curso.

Por tanto, la primera actividad/problema a resolver parte de una pregunta inicial:
“;qué tengo que aprender sobre la Geografia de Europa?”. Los alumnos/as tienen que
elaborar su propia propuesta de programa de la asignatura en un formato reducido ya que
tenian que definir s6lo 3 elementos: objetivos, temario y bibliografia, y se les da unas
indicaciones precisas para llevar a cabo esta tarea.
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GEOGRAFIA DE EUROPA - Grupo A

TAREA. ELABORACION DE UNA PROPUE STA DE
PROGRAMA DE LA ASIGNATURA

Prof. Angel Luis LUCENDO MONEDERO

D®ds Geogmfia Fisioa y Analisis geogRfico Reglonal
Grado Geografiz yGT -Faaitad do Geografiz o Hatoria.

U

LA PRACTICA CONSISTE EN LA ELABORACION DEL-TEMARIO DETALLADO,
OBJETIVOS Y BIBLIOGRAFIA BASICA.

SUGERENCIA/RECOMENDACION:

« Consultar via internet los programas de otras asignaturas similares en otras
universidades espafiolas o extranjeras.

« Esta actividad debera contener los siguientes apartados:

— Objetivos de la asignatura.

— Temario detallado. Identificar los contenidos de estudio de la asignatura
organizados en bloques tematicos, especificando los subtemas que son
relevantes.

— Bibliografia basica para cada bloque/tema..

— Indicar cuales han sido las diferentes Guias docentes de otras universidades
y/o manuales consultados para realizar la practica.

Ficura 2. Tarea para la delimitacion de los contenidos basicos y el disefio de un programa de la
asignatura abreviado. Fuente: elaboracion propia.

3.3. Metodologia del curso

Se basa en la realizacion de actividades semanales o quincenales que conllevan la
solucién de problemas (problematizaciéon como estrategia didactica y ABP). Dichos
problemas se estructuraban en distintas tareas que los alumnos/as tienen que resolver
individualmente de acuerdo con la metodologia y estructura de las secuencias de
aprendizaje. Algunos de los tipos de actividades desarrolladas serian las siguientes:

3.3.1 Actividades de apertura

El objetivo de esta actividad inicial es que los estudiantes seleccionen el contenido de
cada tema (del temario de la asignatura resultante de la primera actividad) elaborando un
dossier del mismo a partir de un Protocolo de Trabajo auténomo. Dicho protocolo es un
conjunto de indicaciones que detallan los procesos propios de cada tarea a realizar por
los alumnos/as (Crispin: 2011, 55) que estan directamente relacionadas con los objetivos
de aprendizaje (conocimientos, competencias y habilidades) y que contemplan: i) la
temporalizacion de la actividad (horas de trabajo en el aula y fuera del ella, exposicidn por

90 Diddctica Geografica n® 17-2016. ISSN electrénico: 2174-6451



Propuesta de metodologia docente para la adaptacion de materias de geografia descriptiva ...

parte del profesor o de los alumnos); y ii) las fases de trabajo: documentacion o busqueda
de informacién; lectura, procesamiento y extraccién de informacién (puesto que como
indica Chan —2006, 3— la lectura puede ser una estrategia muy util para la adquisicion de
conocimientos); y construccion (organizacion y elaboracién) del conocimiento.

3.3.2. Actividades de desarrollo

Una vez que los estudiantes tienen una serie de conocimientos previos sobre los
contenidos de cada tema adquiridos en las actividades de apertura, el profesor propone en
el aula cudles podian ser los principales contenidos de cada tema de dos formas (Figura
3): 1) enumerando dichos contendidos mediante epigrafes no organizados extraidos de
las fuentes bibliograficas consultadas o de los programas de las asignaturas de Geografia
de Europa en otras universidades; ii) a partir de nubes de palabras con los principales
conceptos de cada tema. De esta manera los alumnos/as comparaban su trabajo previo con
esta nueva informacién y pueden reorganizar o reestructurar su propuesta de contenidos.

TEMA 2. EL RELIEVE EUROPEO. TEMA 1. INTRODUCCION A LA GEOGRAFIA DE EUROPA.

Aspectos a tratar: ¢ Principales conceptos:

— Estructura fisica de Europa y la
configuracion del relieve.

- El proceso y evolucion geologica de
Europa: las grandes unidades .
morfoestructurales del relieve europeo. Delimitacion

— El relieve volcanico. Escudos vy s ag . . Sgicaccn
plataformas. Las grandes llanuras hlStOfl(IIa_ diversidad .
centroeuropeas. Macizos medios antiguos imites
de la Europa central e insular. La montafia concepto espacm
alpina. 8eogfaﬁca

Ficura 3. Ejemplos de actividades de desarrollo. Fuente: elaboracién propia.

3.3.3. Actividades de cierre y de Evaluacion

Se disefiaron 3 tareas para esta fase del aprendizaje final: i) semanalmente, los
alumnos/as debian elaborar y entregar (en plazo fijado) una Ficha Semanal de Metas
(Figura 4). Dicha ficha debia recoger una serie de contenidos de cada tema: fuentes
bibliograficas consultadas (al menos 3), 3 ideas principales, 3 ideas secundarias, un
esquema o resumen Yy, si era posible, alguna imagen. Se hacia hincapié en la importancia
de que el alumno/aredactara estas fichas de acuerdo a su interpretacion sobre lo que él/ella
considerase “principal” y/o “secundario” y, de esta forma, evitase copiar textualmente lo
que habia visto en las fuentes; ii) al finalizar cada tarea semanal (o quincenal), se hacia
una pequeia prueba por escrito en el aula que consistia en unas preguntas (no mas de 5)
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sobre cada tema (Figura 5). Los alumnos/as podia hacer la prueba con los materiales que
habia elaborado de cada tema, ya que la respuesta no era directa (la solucidon implicaba
conectar o interrelacionar la informacién obtenida). Con ello se pretendia evaluar (y
mostrar a los estudiantes) hasta qué punto la recopilacién, organizacioén y elaboracion
de contenidos no implicaban por si s6lo aprender; y iii) al terminar el curso debian
entregar un Cuadrante de Ideas Principales. Este documento debia recoger todas las
ideas principales, organizadas por semana, que cada estudiante habia elaborado durante
el cuatrimestre, es decir, las 60 ideas para (auto)aprender Geografia de Europa.

TAREA TEMA 2. EL RELIEVE EUROPEO
SEMANAL:
hitp://geczratia [32uia2000 com/relieve/l-relieve-de-suropa
http://www catedu Jindex php2option=com iew=articleRid=323:09-el-refisve-europeo-temagcatid=15-libro-del Sitemid=165
http://enci ia.us esfindex php/Relieve de Europs

FUENTES | azCARATE, M2 V. y SANCHEZ, J. (2013): Geografia de Europa, UNED, Madrid.

LOPEZ PALOMEQUE, F. (Coord.) (2000): Geografia de Europa. Ariel, Barcelona.

Configuracién

Formacion y evolucion
PRINCIPAL Principales unidades
ES IDEAS

* Configuracién: El continente europeo se caracteriza por tener una superficie (10,5 millones de km2) y una altura media (350m) muy reducida, en Ia
cual 2/3 de su extension no supera los 200m sobre el nivel del mar. El perfil de su costa (43.000km) est3 muy articulado, con numerosas peninsulas.
Presenta un relieve simple, en el cual todo se organiza en torno a una gran llanura central que est3 rodeada de regiones montafosas y mares. Sus
principales relieves tienen orientacion este-oeste, con lo cual la influencia climatica-maritima se ve favorecida. La combinacién de montafias y llanuras
dan al territorio una variedad ecoldgica muy valiosa. El relieve europeo estd muy y comparti debido a los movimi dela
corteza terrestre que se han dado durante millones de afios.

. iony i6n: La disposicion del relieve europeo actual, es el de cuatro ciclos nicos, que iten diferenciar una Europa
septentrional, antigua y rigida; con una Europa meridional mas joven y con importante sismicidad.
o Precambrico: Los territorios mas antiguos y estables se localizan en las regiones septentrionales. Su estructura se basa en grandes anteclises y
RESUMEN sineclises. Se di ian el escudo i y ucraniano. Este zécalo, estd formado por rocas magmaticas (granitos) y metamorficas
DE LAS (gneiss). Su antigiiedad ronda los 2,6 mil millones de afios. Predominan las formas suaves, redondeadas y los materiales duros. Pertenecen a
este conjunto las regiones de Escocia, el escudo escandinavo y |2 gran llanura rusa.
PRINCIPAL o Paleozoico: La erosién actiia sobre los escudos y da lugar a dos ciclos orogénicos. El caledoniano (450M afios), donde se pliegan los sedimentos
ES IDEAS depositados en un geosinclinal situado al oeste del escudo baltico. Se formé un orégeno que se extendia en sentido NE-SW, y que dio lugar a
los relieves de Europa atldntica noroccidental; y el herciniano (250M de afios), que configurd una nueva orla de orégenos. La mayor parte del

Ficura 4. Ejemplo de una parte de la Ficha semanal de metas con las fases de trabajo
realizada por un alumno/a. Fuente: elaboracion propia.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE

1. Seiiala las ideas mas relevantes del relieve europeo.

2. De las siguientes figuras indica:
* Era.
« Periodo geolégico.
* Relieves que surgen.
» Causas.

Ficura 5. Ejemplo de prueba por escrito semanal para la evaluacion
del aprendizaje. Fuente: elaboracion propia.
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3.4. Actividades académicas de evaluacion

Aunque en el apartado anterior se ha hablado de las formas de evaluacién, en este
epigrafe enumeraremos todas las actividades empleadas y su peso en la calificacion final:

a) Evaluacion continua mediante las Fichas Semanales de Metas y el Cuadrante de
Principales Ideas. Supuso hasta un 50% de la nota final.

b) Exposiciones en clase: correspondia con el 20% de la nota final.

¢) Una Prueba Final por Escrito sobre un tema de Geografia de Europa. Suponia
hasta un 20% de la nota final.

De acuerdo con los dos aspectos programados en los objetivos del programa de la
asignatura de Geografia de Europa, las actividades a) y b) nos permitieron evaluar,
fundamentalmente, el nivel de conocimientos cientificos adquiridos por los alumnos/as.
Por su parte, la prueba final se hizo con el uso de un ordenador personal (con conexién
a internet) y alumnos/as podian consultar todos los materiales que habia elaborado
durante el cuatrimestre. Este ejercicio vers6 sobre un tema de Geografia de Europa no
tratado por los alumnos/as durante el curso y se disefié como una prueba similar a las
Fichas semanales de Metas en cuanto a las tareas a realizar (documentacién o buisqueda
de informacion; lectura y extraccién de informacion; y construccion del conocimiento
propio). Sin embargo, cada una de las preguntas (se plantearon 5) estaban pensadas,
ademds, para que nos permitieran evaluar las principales competencias entrenadas
por los alumnos/as durante el curso: organizaciéon de la informacién, aprendizajes
previos, pensamiento analitico, identificacién del problema y pensamiento critico.
Para calificar de una forma objetiva y cuantitativa el avance logrado por los alumnos/
as en las competencias establecimos una puntuacion de 1 (Muy bajo) a 4 (Muy alto) de
acuerdo con los 4 niveles que propone Cuevas et al. (2015, 91). Creimos conveniente
este método porque reunia diversos requisitos entre los que destacamos: sefiala los
criterios a medir para documentar el desempeiio del estudiante; cuantifica los niveles de
logro alcanzados; evita la subjetividad en el proceso de evaluacion; y se puede emplear
en distintos momentos de la evaluacidn, tratese de procesos o productos terminados
(Cuevas et al.: 2015, 102).

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Para evaluar los resultados de la experiencia NEW y poder sefialar algunas evidencias
sobre los aspectos positivos y/o negativos en este proceso de aprendizaje debemos
analizar los logros de nuestros alumnos, es decir, sus calificaciones parciales y finales. En
primer lugar, el 94,2% de los alumnos/as realizaron los trabajos de las Fichas Semanales
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de Metas, lo cual parece mostrar, por un lado, que el NEW favorece y estimula la
continuidad de los alumnos/as en su aprendizaje; y, por otro, que éste se muestra como
un proceso del que aquellos van obteniendo resultados concretos semana a semana,
y no mediante el reflejo de una calificacion Unica en un examen final. Sin embargo,
si calculamos la nota media final de los estudiantes en estas actividades semanales, el
estadistico refleja una puntuacién de 5,2 sobre 8, lo que muestra que han alcanzado
el 65% de los conocimientos cientifico-técnico totales, lo cual parece indicar que se
deben mejorar algunos procedimientos en el NEW que permitan un mayor aprendizaje
de contenidos sobre la materia.

Esta misma conclusién se dedujo del andlisis de los resultados de las pruebas sobre
cada tema que, como se recordard, se realizaban como actividades de cierre para evaluar
el aprendizaje parcial. Estos ejercicios consistian en unas pequefias preguntas sobre los
contenidos trabajados con las fichas. Los resultados fueron deficientes, ya que cerca del
75% de los alumnos/as fueron incapaces de responder correctamente a las preguntas. La
explicacién de ello se debe a que, aunque los estudiantes podian consultar los materiales
que habian obtenido y elaborado personalmente, las preguntas implican un pensamiento
complejo (relacionar los contenidos de los temas),lo que, a su vez, requiere de cierto detalle
en su respuesta y probablemente cierto tiempo para pensar y reflexionar. Habitualmente
a este tipo de preguntas se les llama preguntas abiertas y permiten una construccion
personal de la informacidn, lo cual puede generar mayor discusidn y cuestionamientos
(Lopez: 2012,49). Los bajos resultados alcanzados en estas pruebas parecian sugerir que
las actividades del NEW implican que los estudiantes realizan mucho trabajo (las fichas)
pero poca reflexién sobre los contenidos, poco aprendizaje. Légicamente, a partir de las
primeras pruebas, esta debilidad se corrigid y estas actividades de cierre se desarrollaron
no como ejercicios, sino como clases en las que se discutian y se resolvian esas preguntas
entre todos los alumnos/as con ayuda de profesor. De esta manera se conseguian los
dos objetivos de carécter cientificos-técnicos: obtener informacion selectiva y bdsica y
aprender a relacionar los conocimientos.

Por su parte, los resultados de la Prueba Final arrojan conclusiones positivas
del método NEW en el dmbito de las competencias y el desarrollo de capacidades
emprendedoras alcanzadas por los alumnos/as. En primer lugar, el resultado medio de
los estudiantes fue de 1.4 sobre 2 (un 70%), con un 61% de estudiantes por encima de 1
(Figura 6), lo que nos permite concluir que los mayor parte de alumnos/as han alcanzado
con la metodologia NEW un nivel alto en adquisicion de competencias.

Esos logros se corroboran con los resultados de un cuestionario sobre las competencias
que habian empleado en los trabajos semanales y que se realizé a los alumnos/as junto
con la Prueba Final. Se pidi6 a los alumnos/as que evaluaran 2 aspectos: i) el grado de
mejora en el uso de la competencia; y ii) el grado de dificultad de la competencia para

94 Didéctica Geogréfica n® 17-2016. ISSN electrénico: 2174-6451



Propuesta de metodologia docente para la adaptacion de materias de geografia descriptiva ...

Estadistica de la Prueba Final
(Calificacion sobre 2 puntos)

0%
29% 32%

®Menos de 0,5
BEntre 0,5y 1
OEntre 1y 1,5

BEntre 1,5y 2

39%

Ficura 6. Calificaciones de la Prueba final. Elaboracién propia.

el alumno/a. Tenfan que valorar cada competencia entre 1 (Nada) y 10 (Mucho), siendo
5 = Igual (ni mejora ni dificultad). Las competencias a evaluar fueron: Organizacion,
Planificacion, Continuidad, Uso de Informatica, Uso de Idiomas, Comunicacion
(en la exposiciones en el aula), Aprendizaje auténomo, Adaptacion y flexibilidad,
Automotivacion, Creatividad, Anélisis de problemas, Sintesis, Bisqueda de informacién,
Presentacién de ideas, Toma de decisiones y Resolucién de problemas. Como se puede
suponer, el andlisis estadistico de estos datos es amplio y supone un trabajo aparte por
lo que solo resaltaré algunos resultados del grupo de alumnos/as en conjunto en relacion
a la aplicacion del método NEW. Lo mds llamativo es que mientras el 83,5% de los
estudiantes valoraron con 7 o mds sobre 10 su grado de mejora en las competencias
sefaladas (la media fue de 8,3 en mejora global), el mismo porcentaje de alumnos/as
respondi6 que la dificultad para desarrollar las competencias sefialadas es menor de 7 (la
dificultad media total fue de 3,1). En otras palabras, segtin ellos/as, han mejorado mucho
pero sin mucho esfuerzo puesto que para el 93% de los estudiantes fue mayor el nivel de
mejora que el de dificultad.

De todas las competencias que se preguntaron destacaré el Uso de Informadtica
como algo fundamental y muy positivo en el desarrollo del NEW. De acuerdo con
las recomendaciones de la Unién Europea el trabajo emprendedor demanda el uso
de la TICs badsicas, por lo que una de las competencias a emplear y mejorar fue el
uso de ordenadores e internet como herramientas de trabajo bdsico para recuperar,
evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacién, y para comunicar
y participar en redes de colaboracion a través de Internet (European Parliament and
the Council: 2006).

Para terminar los aspectos evaluadores, ; qué podemos concluir de la evaluacién o nota
final de los estudiantes? ;Realmente los alumnos/as han tenido la nota que corresponde
a su aprendizaje o a su esfuerzo? El resumen de las notas finales alcanzadas por los
estudiantes se recoge en las figuras 7.a y 7.b. De los 36 alumnos/as matriculados, un
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20,5% no se evalué en la convocatoria de junio. De los que siguieron el curso y acabaron
presentdndose a la Prueba Final, el 100% superd la asignatura. Sélo 3 estudiantes no
aprobaron: 1 por abandono del curso y 2 por no presentar todos los trabajos semanales.
La nota media final de los alumnos/as fue un notable alto (8 puntos) lo que refleja como
conclusion que la experiencia NEW se muestra como un método alternativo a los MDT
no sélo por los resultados, sino porque permite desarrollar un sistema mas completo para
evaluar todos los aspectos formativos de los alumnos: los aprendizajes, el rendimiento y
el desarrollo de las capacidades de los alumnos/as a lo largo del curso.

a) b)
Estadistica sobre total de alumnos Estadistica Sobié éupresenta dos

M suspensos
ENo Aptos Msuspensos

43.62 Meptos Mo fptos
Waprobados MrAptos
ENotables EAprobados
[@sobresalientes Onotables
Mnatriculas de Honor [Osobresalientes
[Osin calificar OMatriculas de Honor

0.02%° 5 CNo presentados

0.02

Ficura 7. Calificaciones finales de los alumnos/as por tipo de nota. Elaboracion propia.

En relacion a la dialéctica entre la eficacia de los MDT y los métodos alternativos que
deben emplearse en asignaturas descriptivas, es decir, si debe prevalecer el aprendizaje
de los contenidos (el qué) o el de las competencias (el cémo), Stodolsky (1991), citado
por Bolivar (2005, 17), aporta un punto de vista aplicado en el NEW: la naturaleza de
los contenidos (el qué) determina la practica docente (el cémo) en el disefio y desarrollo
curricular. En este sentido, no debemos preocuparnos sélo por la adquisicién de saberes/
conocimientos por parte de los alumnos/as, sino también de qué competencias aplican
y qué habilidades aprenden, porque al final no hay lo uno sin lo otro. Las asignaturas
descriptivas dificultan por su naturaleza, la de sus contenidos y la de su tradicién didéctica,
el uso de métodos alternativos a los MDT por lo que demandan a los profesores que las
imparten investigar como desarrollar una nueva did4ctica especifica.

Ello implica “inventar” e innovar con diferentes estrategias de transformacién de los
contenidos de enseflanza en modos que puedan ser potentes didicticamente, segiin la
materia de que se trate y el alumnado a que se dirija. De ahi que Ferndndez y Gurevich
(2007, 6) senialen que la innovacién en el campo de la Didactica de la Geografia implica
preguntarnos sobre los saberes que se ponen en juego para mejorar la calidad de los
aprendizajes de los alumnos; y que la reflexién sobre el conocimiento geogréifico sea
indispensable para construir propuestas de enseianza fundamentada. Somos los docentes
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los que debemos realizar el esfuerzo de cambiar, de aprender a ensefar de otra manera
puesto que en el escenario actual, surgen diferentes retos y oportunidades a los que la
educacion debe enfrentarse (Echegaray: 2014). Es tarea de todo profesor repensar y
transformar su materia (qué-contenidos) desde una perspectiva diddctica, en formas de
conocimiento (cémo-practica docente) que sean apropiadas para los estudiantes y las tareas
docentes (Grossman, Wilson y Shulman: 1989, citado por Bolivar: 2005, 15). Por tanto,
mds alld de las dialécticas sobre métodos docentes, el reto de los grados y los postgrados
consiste en ser instrumentos para lograr la empleabilidad de los estudiantes, por lo que
se ha de enfocar el proceso de ensefianza-aprendizaje a la adquisicion por parte de los
estudiantes tanto de contenidos como de habilidades y actitudes (Zifiga y Pueyo: 2013).
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