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IDEAS PREVIAS Y APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO EN
LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA

Rafael Sebastia Alcaraz
Universidad de Alicante
rafael.sebastia@ua.es

1. INTRODUCCION

La primera cuestion que cabe preguntarse ante el titulo propuesto es si todavia
es necesario investigar en las ideas previas, mas si se tiene en cuenta el eleva-
do nimero de trabajos realizados y publicados sobre este tema. Obviamente, la
respuesta es que si, pues se considera que la bdsqueda de solucion a muchos
de los actuales retos de la ensefianza de la Geografia pasa, entre otras muchas
consideraciones como indica Pozo (2006), por cambiar las representaciones que
profesores y alumnos tienen sobre el aprendizaje y la ensefianza. En este posi-
cionamiento inicial cabe realizar dos observaciones.

La observacion inicial consiste en destacar que, tradicionalmente, la inves-
tigacion en la ensefianza de la Geografia se ha dirigido mas hacia las ideas pre-
vias de los alumnos, y menos hacia la de los profesores. Al respecto se advierte
que la situacioén estd cambiando. Como antecedente de la investigacion sobre
ideas previas de los alumnos relacionadas con la ensefianza de la Geografia cabe
citar el trabajo precursor de Madalena Calvo (1990) a partir de encuestas reali-
zadas a los alumnos.

La siguiente observacion se dirige a subrayar que las ideas previas han esta-
do asociadas esencialmente a la formacion de conceptos de la ciencia de refe-
rencia. Por ejemplo, se ha investigado sobre cdmo conciben los alumnos el con-
cepto de paisaje, o sobre qué entienden ellos que es la Geografia. Sin embargo,
nuestra propuesta avanza en otra direccion, orientada a conocer como influyen
las ideas previas en la forma de ensefiar, es decir, hacia los métodos didacticos.

Las ideas previas que poseen los docentes mediatizan el qué ensefiar (con-
tenidos), el con qué ensefiar (materiales y recursos) y también el cdmo ensefiar
(método didactico). El cambio metodolégico que requieren los actuales retos
educativos no se puede realizar sin tomar en consideracion la incidencia de las
ideas previas sobre los docentes. Esta cuestion es esencial pues muchos docen-
tes desarrollan sus propuestas metodologicas de una forma intuitiva como sefa-
la Souto (1998, p. 127): “somos conscientes de la existencia de diversas maneras
implicitas de ensefiar, que han derivado en rutinas y hdbitos poco reflexionados
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y debatidos por otros colegas”. En el mismo sentido se manifiesta mas reciente-
mente Padron Fragoso (2005, p. 434): “nos encontramos que en las prdcticas del
aula los docentes desarrollan metodologias de ensefianza perfectamente identi-
ficables como cooperativas, pero desprovistas de los estudios tedricos necesarios
para entender en profundidad como funcionan dichos procesos y como se pueden
llevar a cabo de forma mds eficaz para contribuir a transformar la educacion...”.

La investigacion en ideas previas no siempre es bien recibida y, como mi-
nimo, algunos profesores consideran que se puede prescindir de ellas. En este
sentido conviene tener presente que la experiencia de muchos de los docentes
en ejercicio ha sido que sus maestros no tuvieron en cuenta ni sus ideas pre-
vias, ni se preocuparon por motivarlos. Ademas, consideran que la preocupacion
actual por estos temas carece de sentido, pues es evidente que el sistema edu-
cativo ha funcionado y ofrecido a la sociedad ciudadanos, profesionales capaci-
tados, capaces de curar, construir o ensefiar, entre otras competencias. En con-
secuencia, para los docentes que piensan de esta forma, el problema del siste-
ma educativo actual no reside en los métodos didacticos, sino en los problemas
en los que se halla inmersa la sociedad, como el consumismo, el relativismo o
crisis de valores morales, politicos, religiosos, etc., y a los que la terminacion
“ismo” confiere un sentido siempre peyorativo. Por tanto, estos docentes tienen
la creencia de que sus métodos didacticos han sido validos hasta la fecha y en
consecuencia piensan que el problema se encuentra fuera de las aulas, por lo
que ellos no tienen medios, ni razones para cambiar.

Estos profesionales pueden aceptar el cambio tecnolégico y proceden a sus-
tituir la pizarra tradicional por la digital, la cartografia en soporte papel por la
digital, el cuaderno por la tableta, pues es evidente que la sociedad dispone
de estas innovaciones, y la ensefianza debe hacer frente a este reto. Su labor
se limita a formar alumnos competentes en la ciencia de referencia, capaces de
desenvolverse con el uso de las TIC, y a incorporar en sus programaciones los
cambios derivados las politicas educativas.

Es evidente que a este grupo de docentes, reacios a la innovacién en los
métodos didacticos, les preocupa la transmision del conocimiento tecnolégico y
se esfuerzan por introducir las TIC en las programaciones docentes. Su creencia
continua siendo la tradicional, el objetivo de la ensefianza es transmitir cono-
cimientos; sin considerar que lo esencial, segln las normativas mas recientes
(LOGSE, LOE), es desarrollar capacidades y competencias. Es cierto que sin con-
tenidos no se pueden favorecer éstas Gltimas, pero no es menos cierto que la
preocupacion didactica se debe dirigir hacia el desenvolvimiento de las capaci-
dades, especialmente en los niveles educativos preuniversitarios.

No obstante, la conducta de cualquier profesor no estd determinada por sus
ideas previas, pues en este caso seria imposible la innovacién y no tendria
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sentido el contenido de esta aportacion; pero si conviene tenerlas presentes
pues pueden ayudar a explicar muchos de los comportamientos y la resistencia
a los cambios metodoldgicos. Algunos teéricos han cuestionado que se puedan
eliminar las ideas previas pues forman parte de nuestra “programacion basica”,
pero si que se puede trabajar en su explicitacion, para que posteriormente, con
la toma de conciencia, se puedan modificar.

La segunda cuestion se refiere al concepto de aprendizaje significativo. Este
concepto posiblemente se utiliza de una forma intuitiva, como una moda, sin
posiblemente haber profundizado suficientemente en el significado de su natu-
raleza.

Para muchos docentes aprendizaje significativo esta unido exclusivamente
al método de descubrimiento propuesto por Ausubel. Sin embargo, no cabe re-
ducirlo a esta forma de ensefianza, sino que también cabe reconocerlo en otros
métodos de ensefianza como, por ejemplo, el cooperativo (Monereo: 2002, p.
10): “el trabajo cooperativo, es un motor para el aprendizaje significativo”. Por
tanto, cabe preguntarse ;Qué entienden los docentes por aprendizaje significa-
tivo? ;Como piensan conseguir este aprendizaje en sus alumnos?

La investigacion sobre ideas previas y aprendizajes, y su aplicacion a la en-
sefianza de la Geografia resulta imprescindible, pues muchos de los problemas
planteados en la renovacion del sistema educativo tendran mayor posibilidad de
ser resueltos si se toman en consideracion las teorias de aprendizaje. Se coinci-
de con Pozo (2006) al sefialar que el cambio del modelo educativo depende de
la influencia de las concepciones de profesores y alumnos sobre el aprendizaje y
la ensefianza en sus propias practicas educativas, sin que esto suponga minimi-
zar la trascendencia de otros factores.

En consecuencia la investigacion sobre ideas previas puede contribuir a fa-
cilitar el desarrollo de la innovaciéon educativa en la ensefianza de la Geografia,
esencialmente al reflexionar sobre nuestras experiencias. La crisis del modelo
educativo contribuye a cuestionar nuestra practica docente, a descubrir la in-
fluencia de modas que se asumen sin cuestionarse, y a tomar en consideracion
otras propuestas, que son dificiles de valorar por su novedad, dinamismo y di-
ferencias interpretativas.

El punto de partida o propuesta de hipdtesis consiste en considerar que la
crisis del sistema educativo ofrece una oportunidad a los docentes para superar
las practicas intuitivas, las modas, origen de muchas de nuestras ideas previas,
y favorece la reflexion sobre como aprenden los alumnos, como consiguen el
aprendizaje significativo y como se pueden mejorar los métodos de ensefianza,
en esta ocasion referidos a la Geografia.
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Figura 1. Del conocimiento intuitivo al conocimiento cientifico.
Fuente: elaboracién propia.

Las fuentes documentales de las que procede la informacion utilizada para
responder a las cuestiones planteadas tienen una doble naturaleza. En primer
lugar se ha realizado una revision bibliografica sobre la investigacion en méto-
dos didacticos relacionados con la ensefianza de la Geografia, y en particular
sobre las ideas previas; y en segundo lugar se analizado las encuestas realizadas
entre futuros maestros y profesores de secundaria. Los resultados del analisis de
esta documentacion se exponen a continuacion.

2. ¢POR QUE SE DEBEN TENER EN CUENTA LAS IDEAS PREVIAS DE
LOS DOCENTES EN LA INNOVACION DIDACTICA?

Las ideas previas que poseen los docentes son esenciales en la innovacion di-
dactica porque de ellas depende la interpretacion de la realidad del aula, de
como aprenden los alumnos o como deben ensefiar, y de cémo comprenden e
interpretan las nuevas propuestas metodolégicas. Incluso la introduccién de las
nuevas tecnologias en el sistema educativo depende de las ideas previas de los
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docentes, sobre como se produce el aprendizaje en los alumnos, y como se ha
de organizar el proceso educativo (Barba, Capella: 2010, 28).

El legislador podra promulgar una amplia normativa encaminada a moder-
nizar el sistema educativo, en los congresos de didactica se podran presentar
nuevos recursos didacticos o revisar los existentes, etc., que sin una reflexion,
explicitacion e intervencion sobre las ideas previas de los docentes los cambios
propuestos se veran lastrados por las inercias heredadas.

Esta propuesta de investigacion e innovacion resulta compleja, pues requie-
re acceder a creencias intimas, implicitas, etc., y asumir los implicados la ne-
cesidad de aflorarlas y difundirlas creando un conflicto cognitivo que permita
mediante la comparacion, contraste y debate, conocer nuestras ideas previas,
para proceder si es conveniente a su cambio.

El conocimiento de las ideas previas que poseen los estudiantes de magis-
terio o del Master de Profesor de Secundaria resulta esencial por diferentes
razones: en primer lugar porque permite al profesor universitario mejorar el pro-
ceso de ensefianza de sus clases como se planteaba Pagés (1996) o Rodriguez
Blanco y Armas Castro (2006); y en segundo lugar porque ellos seran los futuros
docentes y el devenir del sistema educativo depende de sus representaciones
cognitivas sobre el qué y como ensefiar, o el qué y como aprenden los alumnos.

Rodriguez Blanco y Armas Castro toman como punto de partida su experien-
cia docente y con un espiritu critico, poco frecuente, se preguntan por qué los
alumnos no aprenden: “Los resultados que estaba obteniendo, si bien no eran
del todo insatisfactorios tampoco llamaban al optimismo, sobre todo porque cada
vez le dedicaba mds tiempo al proceso de preparacion de la propuesta diddctica
v al seguimiento de los alumnos/as... y... comenzamos a preguntarnos, por qué
nuestros estudiantes no incorporaban los conocimientos que se suponia tendrian
adquiridos” (2006, p. 141).

La reflexion sobre el motivo por el cual los alumnos tienen dificultad para
aprender ha sido precisamente una de las causas por las que se plantea conocer
como influyen las ideas previas en los procesos de aprendizaje y en los métodos
didacticos que se utilizan. Pero, la preocupacion no se debe limitar a conocer
las ideas previas, sino también como modificarlas. En este sentido, un referente
ha sido Pagés (1996) quien pone de manifiesto en su investigacion la relacion
que existe entre las ideas previas y los métodos didacticos. Al mismo tiempo,
ofrece un modelo para poder modificar las ideas previas de los futuros docentes
e innovar en las propuestas metodolégicas. Bajo la forma de objetivos presenta
el siguiente proceso:

1. Describir, analizar, comparar y valorar estilos o métodos de ensefianza utili-
zados por los docentes que nos han precedido en la formacién de los alum-
nos.

2. Analizar y valorar las opiniones de los estudiantes sobre sus experiencias.
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3. Explicitar, comparar y debatir las expectativas del grupo en relacién con la
didactica y la ensefianza de la ciencia de referencia.

4. Indicar los pasos que deberian producirse para cambiar los métodos didacti-
cos.

Por tanto, la investigacion en ideas previas permite tomar conciencia de la
experiencia, mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje, ofrecer propuestas
metodologicas de cambio e incorporar una actitud critica ante la misma. Este
punto de partida requiere conocer otros casos experienciales y mejorar en el
conocimiento de la naturaleza de las alternativas metodolégicas por lo que la
bdsqueda de otros referentes y consultas bibliograficas se convierte en impres-
cindible.

DETECCION — 5 EXPERIENCIA
DIELtPIEOBL.E’MA N REFERENTES BIBLIOGRAFICOS
(Introduccion) (Estado de la cuestion)

d
-DEFINICION DEL PROBLEMA :POR QUE NO SE CONSIGUE

“ESTABLECIMIENTO HIPOTESIS APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO?
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Figura 2. Investigacion en la accién: de la experiencia de aula a la reflexion tedrica.
Fuente: elaboracién propia.
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3. ¢QUE SE ENTIENDE POR IDEAS PREVIAS?

Pozo (1998, p. 341) indicaba que el primer problema que se le planteaba en su
investigacion sobre las concepciones de los docentes sobre el aprendizaje era la
denominacién y definicion del propio constructo: “Los estudios que a simple vis-
ta parecen versar sobre un mismo objeto especifico, de hecho, abordan cuestiones
bastante diferenciadas”.

La dificultad inicial para definir el concepto estd unida también al uso de
diferentes términos, tras los cuales subyacen importantes matices. Los términos
utilizados para referirse a las ideas previas segin Cubero (1987) han sido entre
otros: preconceptos (Ausubel), concepciones erroneas (Novak), ciencia de los ni-
fios (Osborn y Freyberg), concepciones espontdneas (Pozo y Carretero), represen-
taciones (Giordan y De Vecchi) o teorias implicitas. Esta diversidad de términos
refleja las diferentes formas de entender la naturaleza y la funcién de las ideas
de los alumnos como consecuencia de las diferentes concepciones epistemolo-
gicas y psicolégicas de sus autores.

Cubero (1987) reconoce tres caracteristicas esenciales para definir las ideas
previas:

1. Son estructuras cognitivas que proporcionan una comprension “coherente”
de fendmenos cotidianos.

2. Difieren del conocimiento cientifico.

3. Son dificiles de modificar.

Para Luis del Carmen (1996) el concepto de ideas de los alumnos se refiere a
las explicaciones que un individuo ofrece en un momento dado y en un contex-
to concreto para dar respuesta a un interrogante. Estas ideas no corresponden
necesariamente a errores sino, por ejemplo, a diferentes percepciones, interpre-
taciones, etc.

Para Marina (2010) las creencias o ideas previas son habitos adquiridos que
operan a escondidas desde la memoria, produciendo graves sesgos en nuestro
trato con la realidad. Las ideas previas presentan las siguientes caracteristicas:

1. Se apoyan en inferencias arbitrarias.

2. Usan una abstraccion selectiva (valoran la experiencia a partir de un detalle

especifico).

Generalizan excesivamente.

4. Modifican la magnitud de los acontecimientos sobredimensionando los nega-
tivos y reduciendo los positivos.

5. Clasifican la experiencia en categorias opuestas y absolutas.

w
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Estas caracteristicas amplian las recogidas por Souto (1998):

Muchas ideas son fruto de un conocimiento intuitivo.
Las ideas son personales aunque pueden estar presentes en muchos indivi-

duos como respuestas a los mismos problemas.

Ofrecen resistencia al cambio.

Las ideas previas se caracterizan por el uso de un lenguaje impreciso.

El andlisis comparativo de las anteriores caracteristicas nos permite resumir
en una tabla los principales atributos de criterio que definen el concepto de
ideas previas.

CARACTERISTICAS
Estructura cognitiva
Facilitan comprension

De fenémenos cotidianos
Resistentes al cambio
Explicaciones contextuales
Erroneas/ no erroneas
Perceptivas
Interpretativas

Apoyadas en conocimiento intuitivo

Apoyadas en inferencias arbitrarias

Apoyadas en abstracciones selectivas

Generalizan excesivamente

Modifican la magnitud de acontecimientos

Clasifican la experiencia en categorias

opuestas
Individuales

Coinciden con grupos amplios de poblacion

Asociadas a un lenguaje impreciso

AUTOR/ES

Cubero (1987)

Cubero (1987)

Cubero (1987)

Cubero (1987), Souto (1998)
Luis del Carmen (1996)
Novak/ Luis del Carmen (1996)
Luis del Carmen (1996)

Luis del Carmen (1996)
Marina (2010), Souto (1998)
Marina (2010), Souto (1998)
Marina (2010)

Marina (2010)

Marina (2010)

Marina (2010)

Souto (1998)
Souto (1998)

Souto (1998)

Tabla 1. ;Qué son las ideas previas? Fuente: elaboracién propia.

Las ideas previas ademas de ser frecuentes son muy variadas, como corres-
ponde a su propia naturaleza; y estan presentes en las producciones y explica-
ciones de investigadores, docentes, y alumnos como se puede comprobar en los
siguientes ejemplos.
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En los manuales escolares el tema de la contaminacién suele unirse al tema
de la Geografia Industrial. La idea previa que se transmite es que la industria
es la Gnica responsable de la contaminacién. Pero no siempre ha sido asi. En
los libros espafioles de los afios sesenta la industria estaba asociada al desa-
rrollo y para nada incluia los problemas ambientales y sociales. Posteriormente,
con la crisis del petroleo se cuestionan los problemas sociales como el paro y
la explotacién de la mano de obra femenina. Esta dimension social practica-
mente desaparece en las décadas de desarrollo posterior, y la critica se centra
en el problema ambiental, sin obviar otras cuestiones. ¢Pero actualmente se
puede seguir pensando que la industria es la responsable de la contaminacion?
¢La contaminacién no depende del consumo? ;Cuantos ciudadanos estarian dis-
puestos a pagar realmente el coste ambiental de los productos que consumen?
¢La contaminacion no depende también de la gestion desarrollada por el siste-
ma politico que organiza la produccién?

Otro cambio conceptual se realizd cuando se pasé de negar la revolucion
industrial en Espafa en el ambito académico universitario a reconocer su exis-
tencia, aunque limitada en diferentes sentidos (concrecion territorial, clases
sociales emergentes: proletariado, burguesia, etc.).

Estas ideas previas se manifiestan en clase en boca de nuestros alumnos
cuando afirman que hay que suprimir las industrias porque contaminan, pero
en otro momento afirman que cuando puedan se compraran un coche de gran
cilindrada, o que les gustaria vivir en una vivienda unifamiliar sin valorar los
problemas urbanisticos que conlleva, entre otros.

Pero las ideas previas también estan presentes entre los docentes en cues-
tiones metodolégicas, por ejemplo, cuando consideran que no se pueden seguir
utilizando objetivos como describir, analizar, comparar, medir, clasificar, definir
y que estan desfasados pedagbgicamente; o cuando piensan que su método
didactico ha cambiado por el mero uso de las TIC, o que no es responsabilidad
suya motivar a alumnos desmotivados por la sociedad.

Por tanto, la investigacion en ideas previas debe tener en cuenta la amplia
variedad de las mismas: la preferencia de la asignatura, la formacién del cono-
cimiento o seleccién de la informacion, validacion, procesos de relacion y expli-
cacion, o la influencia los contextos sociales en la formacién de ideas previas y
construccion del conocimiento (Sebastia, 2012).

4. ¢ QUE SE ENTIENDE POR APRENDIZAJE (SIGNIFICATIVO)?

Como indica Gersmehl (2005) la ensefianza de cualquier asignatura debe em-
pezar con una comprension de como las personas aprenden. El método de
ensefianza estd intrinsecamente unido a las teorias de aprendizaje. Por tanto,
el cambio metodolégico pasa por conocer como aprenden nuestros alumnos.
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Sin embargo, para cualquier docente este conocimiento se presenta como una
labor ardua por diferentes circunstancias, pues en primer lugar no existe un
conocimiento consensuado por la comunidad cientifica, dividida en diferentes
y dindmicas tendencias interpretativas. Y en segundo lugar, como el nombre de
“teorias” indica, la comunidad cientifica mas que ofrecer un conocimiento ce-
rrado, construye una posible explicacion sujeta continuamente a revision.

El problema de la definicion se agudiza cuando los especialistas del tema
reconocen el desconocimiento de como aprendemos. En este sentido, se mani-
fiesta Marina (2010, p. 114) cuando afirma que no existe una respuesta a como
razonamos: “Los psicélogos del pensamiento no saben explicar como razonamos,
lo cual es muy llamativo...” y cabe advertir que el aprendizaje y el razonamien-
to no son dos entidades distintas e independientes (Sternberg, 1999). Tarpy
(2000, p. 6) también indica que es dificil definir el concepto porque “existen
muchas perspectivas diferentes, y cada una de ellas enfatiza una faceta distinta
de este complejo proceso”.

La complejidad del concepto se amplia por el uso que se realiza del mis-
mo pues puede ser considerado producto, proceso, método u objetivo (Barréon,
1991).

Dentro de la Didactica de la Geografia el problema de este desconocimiento
ha sido planteado también por Benejam (1992, p. 38): “Si bé és evident que les
persones aprenen, tanmateix no es té cap certesa sobre quins sén els processos
que fa la ment per construir el coneixement. Per respondre a aquesta mancanga
s’han formulat diverses teories o explicacions que tenen un grau elevat de proba-
bilitat”.

Para unos, el aprendizaje puede ser un cambio relativamente permanente en
la conducta como resultado de la experiencia; para otros, el cambio es de aso-
ciaciones y representaciones mentales (Ormrod, 2005).

Si explicar o comprender como aprendemos ya resulta un reto, esta labor se
complica si se acompafa el término con el adjetivo de significativo. Ausubel
(1989) cuando introduce en su investigacion el concepto de aprendizaje signifi-
cativo lo contrapone al de aprendizaje por repeticion o memoristico.

El estereotipo o modelo de aprendizaje por repeticion o memoristico se apo-
ya esencialmente en los siguientes atributos o caracteristicas:

1. No tiene en cuenta los intereses, necesidades y condiciones cognitivas de
los alumnos.

2. El aprendizaje se desvincula de las estructuras y funcionamiento cognosciti-
vo del alumno. Por lo que no queda otro remedio que memorizarlo.

3. El objetivo es adquirir informacion lo mas rapidamente posible por lo que el
conocimiento se presenta cerrado.

4. La comunicacion es unidireccional.

El docente transmite y evalla los conocimientos adquiridos.

6. El alumno reproduce pasivamente los conocimientos adquiridos.

(S
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Este modelo también suele ser llamado tradicional o clasico de forma des-
afortunada pues implicitamente se une al de desfasado, y se presenta como
opuesto al nuevo. Pero qué docente de Geografia puede renunciar a ensefiar
desde el entorno como propuso Pestalozzi. ;De igual forma se puede renunciar
al aprendizaje ladico que propuso Frobel; o a buscar la motivacion (Decroly), a
generar ambientes estimulantes y adaptados al nifio (Montessori)? ;Esta des-
fasado el aprendizaje activo a partir de problemas reales del alumno que pro-
puso Dewey? En definitiva ;Se puede prescindir de las aportaciones de Piaget,
Vygostky, Bachelar, Brunner o Ausubel, entre otros, realizadas ya hace mas de
cincuenta afios?

EL problema de estas aportaciones es que no se pusieron en practica, ni
se han puesto de forma generalizada, posiblemente como consecuencia de las
costumbres (idola tribu), del modelo de ensefianza vigente (idola specus) de las
relaciones sociales (idola fori) o de las modas (idola theatri); y lo que es mas
grave que se estén presentando propuestas innovadoras sin haber evaluado o
considerado al menos su existencia.

El aprendizaje significativo, segln Ausubel, se apoya en la relacion que se
establece entre el nuevo conocimiento y la estructura cognitiva. La relacién de-
pende de la transferencia o capacidad para incluir y organizar el nuevo conoci-
miento con la estructura cognitiva mediante cuatro propiedades organizadoras:
afianzamiento, discriminacion, estabilidad, claridad.

El afianzamiento corresponde a la organizacion que se realiza en la estruc-
tura cognitiva y en la que se procede a incluir el nuevo conocimiento con una
jerarquia que avanza de lo general a lo particular y que requiere tener claras
las propiedades de pertinencia. Por ejemplo: cuando incorporo el concepto de
bahia lo incluyo dentro de relieve litoral. El proceso requiere tener claras las
caracteristicas tanto del incluyente, como del elemento incluido. La discrimina-
cion consiste en la capacidad de discernir o distinguir los atributos de criterios
o esenciales, de los coyunturales. El aprendizaje también depende de la claridad
y la estabilidad del nimero y naturaleza de los atributos de criterios que se re-
quieren. Por ejemplo, es mas facil formar el concepto de isla que el de mercado
central, pues mientras el primero presenta atributos concretos y constantes, el
segundo depende de una serie de factores que pueden ir cambiando.

Novak (1997) en sintonia con Ausubel indica que el aprendizaje significativo
se produce cuando la nueva informacién se pone en relacion con los conceptos
que ya existen en la mente del que aprende, que actdan como inclusivos u orga-
nizadores, y a los que puede modificar. Sin embargo, para Novak, el aprendizaje
significativo no implica que necesariamente se deba prescindir del aprendizaje
memoristico, pues en algunos casos puede ser conveniente. Aprender de me-
moria los nombres de una serie de hitos espaciales de referencia es (til para
localizar y orientarse en el espacio. No obstante, la mayor parte de las cosas
que se ensefian no deberian requerir un recuerdo posterior de la misma forma en
la que fueron presentadas.
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El aprendizaje significativo no es sindnimo de aprendizaje por descubrimien-
to, aunque esta estrechamente unido. Ausubel distingue aprendizaje por recep-
cion de aprendizaje por descubrimiento, segln el grado de implicacién de la
persona y asimilacién. Una conferencia seria un ejemplo de aprendizaje por
recepcidon y una investigacion seria un ejemplo de aprendizaje por descubri-
miento. Pero en ambos casos se puede dar aprendizaje significativo: “conviene
igualmente apreciar que el aprendizaje por recepcion verbal no es inevitablemen-
te mecdnico y que puede ser significativo” (Ausubel: 1989, p. 34).

El problema de la vinculacién del aprendizaje significativo con el aprendizaje
por descubrimiento se vuelve mas complejo cuando se considera que tampoco
se sabe muy bien en qué consiste este dltimo, pues esta afectado tanto por la
vaguedad como por la ambigiiedad conceptual. Como indica Barrdn Ruiz (1991,
p. 101) el concepto de aprendizaje por descubrimiento ha sido adquirido por
muchos docentes de forma intuitiva y modelado segln sus ideas: “En la prdcti-
ca, esta problemdtica conceptual se refleja en el empleo de una misma expresion
para designar significados diferentes, ajustados a las preconcepciones propias de
los autores; y en el empleo de diversas expresiones para hablar de significaciones
afines (aprendizaje por investigacion, aprendizaje por resolucion de problemas,
aprendizaje creativo, aprendizaje cientifico...”. Posiblemente, el problema de la
introduccion del aprendizaje por descubrimiento es que en la practica los do-
centes se hayan limitado, en el mejor de los casos, a sequir las fases de desa-
rrollo que cada experto ha presentado del mismo, sin darse cuenta que la esen-
cia del método reside en interiorizar el procedimiento, dicho de una forma mas
concreta, que el alumno aprenda a elaborar y a sequir sus planes de trabajo.

El conocimiento de las teorias de aprendizaje sélo es el punto de partida en
la didactica de la Geografia, pues éstas no instruyen sobre la forma de ensefiar.
Por otra parte, tampoco se puede investigar e innovar sobre métodos de en-
sefianza en Geografia si no se relaciona con las leyes del aprendizaje: “buscar
métodos de ensefianza mds eficaces, que puedan describirse tan sélo en términos
de las caracteristicas del acto de ensefiar y que no relacionarse con las leyes del
aprendizaje es derrochar tiempo y esfuerzo” Ausubel (1989, p. 27).

El aprendizaje significativo que no se reduce al método de descubrimiento
esta tan presente en una conferencia o método magistral, como en el método
cooperativo. Monereo (2002, p. 10) por su parte reconoce la trascendencia del
aprendizaje significativo dentro de una metodologia didactica que se presenta
como innovadora: “hoy en dia sabemos que la potenciacion de las interacciones
entre los alumnos, que facilita el trabajo cooperativo, es un motor para el apren-
dizaje significativo. Esto lo sitia como un recurso metodoldgico bdsico para una
ensefianza de calidad”.
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4.1. ;El aprendizaje significativo excluye el aprendizaje por repeticion?

Inicialmente resulta obvio que el simple hecho de plantear la posibilidad de
aprender por repeticién suscita un amplio recelo entre los docentes e investiga-
dores de la didactica; sin embargo, la pregunta se plantea intencionadamente.
Como sefala Best (1982, p. 26-27) la investigacion requiere a veces valor y el
investigador debe manifestar una gran voluntad para sequir sus procedimientos
hasta las conclusiones, incluso puede ser impopular y recibir desaprobacion
social.

El punto de partida particular es cuestionar muchas de las modas existentes
e invitar a una amplia reflexion con el objetivo de revisar muchas de las ideas
adquiridas de forma intuitiva.

Tanto en la vida cotidiana como académica se actla con éxito de una for-
ma intuitiva sin ser conscientes. Nuestra mente esta preparada para responder
a problemas que no requieren que se preste gran atencion, y que analizados
pueden ser complejos. Por ejemplo, cuando nos preguntan si hemos estado en
Australia, nuestra respuesta sera sin duda rapida. Pero la contestacion impli-
ca un trabajo complejo de nuestro cerebro que procesa una informacién muy
amplia, todo el tiempo transcurrido de nuestra vida, en un intervalo breve de
tiempo con el proposito de ofrecer una simple afirmacion o negacion. Entre las
propuestas pedagogicas actuales que se presentan, Marina (2010) propone inte-
riorizar muchos de los procedimientos que se aprenden en la escuela y en esta
propuesta el aprendizaje por repeticién tiene un lugar destacado. El ejemplo,
mas socorrido, es el del tenista que solo mediante la practica repetida puede
devolver en fracciones de segundo la pelota que le han lanzado a mas de 200
kilometros hora. Todos hemos procedido a repetir determinada practica para
perfeccionarla e interiorizarla mejor, especialmente cuando hemos aprendido
datos, donde el proceso de asociacion en el aprendizaje es mas evidente.

El propio Ausubel reconoce que la repeticion de un proceso o sobreaprendi-
zaje favorece la transferencia y Novak indica la utilidad del aprendizaje memo-
ristico, aunque cuestiona la generalizacion de este tipo de aprendizaje.

Por tanto, esta primera cuestion esta dirigida a crear conflicto cognitivo so-
bre la idea previa de excluir el aprendizaje por repeticion y poner en evidencia
las modas que se aceptan sin reflexion. En ningin caso se defiende el apren-
dizaje por repeticion pues si éste no esta planificado, como sefialaba Ballester
Vallori (1999), el conocimiento que genera esta desconectado y disperso en la
mente del alumno, sin conexiones, por lo que su olvido es rapido.

Por otra parte, es relevante que el tan denostado aprendizaje por repeticion
esté presente en las TIC, cuando inicialmente, la idea previa va asociada a un
cambio de método (Romero, 1999).

Si se desea comprobar el alcance de esta afirmacién se puede proceder a
introducir en un buscador las palabras “juegos de Geografia” y el resultado sera
que practicamente el 100% de aplicaciones y programas que se muestran corres-
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ponden a un aprendizaje por repeticion. Estos juegos apoyados en una amplia
cartografia realizan el siguiente tipo de pregunta a los jugadores: sefiala en el
mapa donde esta Polonia, o cual es la capital de Polonia, o qué rio pasa por
Varsovia, o localiza el Vistula.

Por tanto, se puede concluir que una aparente innovacién se ha encargado
de desvirtuar un recurso tan atil para el aprendizaje significativo como el juego.
Obviamente, no se puede negar el interés que genera el juego entre los estu-
diantes, pero la auténtica innovacion pasaria por contribuir a generar juegos
encaminados a conseguir aprendizajes significativos.

4.2. ;Se debe rechazar el aprendizaje por recepcion?

El aprendizaje por recepcién, como ya se ha indicado citando a Ausubel (1989,
p. 34) puede ser significativo. Este tipo de aprendizaje esta presente de di-
ferentes modos a lo largo de nuestra formacion tanto en las clases, como en
las conferencias, en los documentales de television o en Youtube. Es evidente
que si asistimos a una conferencia es porque somos capaces de aprender, es-
pecialmente cuando la informacion es coherente, estructurada, enlaza con el
vocabulario del auditorio y recurre a ejemplos. En definitiva, la transmision de
los conocimientos es mas eficaz y eficiente cuando se recurre a determinadas
técnicas. De hecho este tipo de aprendizaje que subyace en el modelo de en-
sefianza directa, apoyado en las explicaciones y demostraciones del profesor,
es el que ofrece mayores efectos sobre el rendimiento del alumno (Castejon,
2014) y “Aunque existen acercamientos a la ensefianza que han gozado y siguen
gozando de gran predicamento entre muchos tedricos y prdcticos de la educacion,
sin embargo, no han mostrado los efectos pretendidos sobre el rendimiento, tales
como los métodos inductivos, de descubrimiento, interrogacion, y de aprendizaje
basado en problemas, situados dentro del enfoque amplio del constructivismo”.

Un ejemplo de refuerzo en el aprendizaje por recepcion ha sido en Geografia
recurrir a las imagenes de grabados, fotografias o diapositivas. Ya en los ma-
nuales decimondnicos se incluian dibujos para facilitar la comprension de de-
terminados conceptos, especialmente referidos al relieve. En los manuales es-
colares de principios del siglo XXI, aunque los dibujos puedan estar realizados
en colores, la técnica expositiva no ha cambiado sustancialmente. Las posibili-
dades que ofrece actualmente Internet para disponer de informacion visual se
han ampliado ostensiblemente. Sin embargo, el proceso metodolégico en los
ejemplos expuestos no ha cambiado y el modelo de aprendizaje que subyace
es el de recepcion. ;Esto significa una aceptacion incondicionada del mismo?
Obviamente no, pues ;cuantas veces se ha podido ver un documental en la tele-
vision o asistido a una ponencia y al poco tiempo no se recuerda practicamente
nada?
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La utilizacion metodolégica del aprendizaje por recepcion requiere tener en
cuenta el interés, la funcionalidad, los refuerzos y otras circunstancias esen-
ciales en el aprendizaje de los implicados. Pero, como idea previa en la que
subyace la moda de negar el aprendizaje por recepcién, conviene destacar que
es capaz de generar conocimientos significativos.

4.3. ;Aprendizaje significativo versus aprendizaje dialogico?

El aprendizaje significativo asociado al método por descubrimiento no excluye
otros métodos como el cooperativo; y en particular, este (ltimo puede ser muy
atil para trabajar las ideas previas de los alumnos.

EL aprendizaje dialdégico se apoya en siete principios (Aubert, Garcia y
Racionero, 2009): dialogo igualitario, inteligencia cultural, transformacion,
dimensién instrumental, creacion de sentido, solidaridad e igualdad de dife-
rencias. Estos principios permiten de diferentes formas desarrollar procesos de
aprendizaje desde y con las ideas previas.

Un primer referente puede ser la necesidad de comunicarse que tienen los
miembros de la comunidad. Las ideas previas tienen un origen social y suelen
explicitarse en la comunicacién mas informal, que en la académica. Por tanto,
la comunicacion en contextos mas igualitarios puede convertirse en instrumen-
to para detectar las ideas previas. Ademas, muchas de las ideas previas tienen
un origen social, por lo que la comunicacién entre iguales ayuda a explicitarlas.

El segundo referente parte de las diferentes teorias que distinguen habili-
dades de nuestra inteligencia y que asocian la inteligencia académica con la
tradicional. La inteligencia académica la ubican en un status superior de poder,
y la distinguen de la comunicativa o practica. Obviamente, la observacion y las
reglas de inferencia a las que recurre la inteligencia académica se utilizan para
superar el conocimiento intuitivo, en el que estan mas presentes las ideas pre-
vias; por tanto la mejor forma de conocer e intervenir en éstas es especialmente
a través de la inteligencia comunicativa.

El tercer referente es la teoria sociocultural de Vygostky (1989) quien afirma-
ba que el desarrollo cognitivo esta unido al contexto social y que la interaccion
social no sélo permite aprender a la persona, sino que tiene como resultado el
cambio y la modificacién del entorno. Esta idea es esencial, pues el problema
didactico no sélo esta en detectar las ideas previas sino como modificarlas, es
decir, el aprendizaje esta encaminado al cambio. Si la interaccion social permite
modificar o eliminar las ideas previas erroneas constituye un magnifico recurso.

El cuarto referente considera que las capacidades humanas no estan limi-
tadas por su origen social y que todos los seres humanos pueden tener las
mismas capacidades intelectuales independientemente de su origen social. Este
principio parte de la idea de Freire (1990) de que todas las personas buscan
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comprender, explicar las razones por las que se produce un hecho estan también
presentes. De otra forma, Ausubel sefiala el conflicto cognitivo como origen de
la motivacion interna y de la necesidad de aprender independientemente de la
procedencia social.

El quinto referente, creacion de sentido, afecta a docentes y alumnos, que
viven un intenso desencanto y una crisis vital; unos porque ven la escasa re-
percusion de su trabajo, otros porque piensan que su esfuerzo no les lleva a
ninguna parte. Estas representaciones constituyen un lastre para la motivacion.
Por esta razon, se considera que el aprendizaje cooperativo puede modificarlas
al infundir sentido al proceso de ensefianza-aprendizaje y al contexto social en
el que se desenvuelve. En esta linea conviene recordar la experiencia descrita
por Herrero Fabregat (2009, p. 75-76) en diferentes comunidades marginales
de Brasil, los recogedores de basuras, quienes entendieron que para superar las
dificultades cotidianas habia que establecer un nuevo marco en las relaciones
sociales “que establecieron con la comunidad, con la universidad. Esos nuevos
conocimientos adquiridos, representan una prdctica social... un cierto modo de
conocimiento y la elaboracion de un saber”.

El sexto referente, solidaridad, se contrapone al curriculo por competencias
que se sigue en el actual sistema educativo de Espafia. Este modelo separa
el alumnado mas privilegiado que sigue una propuesta de competencias, de
aquellos colectivos con carencias de habilidades sociales o que forman parte de
colectivos con riesgo de exclusion social a los que se reserva el “curriculo de la
felicidad’. El aprendizaje cooperativo se apoya en la solidaridad y en compartir
los procesos de aprendizaje, en lugar de separar de forma competitiva al alum-
nado. Por tanto, el modelo cooperativo implica un cuestionamiento del modelo
de competencias y de muchas ideas previas que lo acompafan.

El séptimo referente es la igualdad de diferencias. Los miembros que inte-
gran la comunidad educativa no son iguales. Los alumnos que son considerados
diferentes son segregados por la diferencia, que se vincula a deficiencia. Por
otra parte, en general los docentes presentan una cierta homogeneidad, al con-
trario que sus alumnos. En ambos casos las ideas previas que se poseen sobre
los demas, tanto dentro del alumnado, como entre los docentes y discentes,
pueden contribuir a mejorar el proceso de ensefianza aprendizaje, y a superar
problemas como el racismo o la xenofobia, entre otros de exclusion.

4.4. Creatividad y aprendizaje significativo

Inicialmente Ausubel (1989) muestra una actitud reacia hacia la tendencia cada
vez mayor de recurrir al aprendizaje creativo, y separa claramente aprendizaje
por descubrimiento del aprendizaje creativo. Este investigador critica la ambi-
giiedad del concepto que se puede resumir en dos confusiones.
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La primera confusion procede de la exclusion del atributo de criterio de cua-
lidad rara y tnica que posee una persona que hace que sobresalga cualitativa-
mente del resto de los individuos. De esta forma, no resulta dificil entender y
explicar la teoria de Kevin Lynch sobre la percepcion de la ciudad ;Pero cuantos
hemos creado una teoria con el mismo alcance?

La segunda confusion procede de no distinguir entre creatividad como ca-
pacidad muy particularizada y sustancial y la creatividad como conjunto de
capacidades intelectuales de apoyo, variables de la personalidad y rasgos que se
manifiestan en la resolucion de problemas. La creatividad incluye rasgos que la
particularizan como la originalidad, la redefinicion, la flexibilidad adaptativa y
esponténea, la fluidez verbal, la riqueza de expresion, la fertilidad asociativa y
la sensibilidad a los problemas.

Ausubel afirma que la ensefianza mediante el aprendizaje creativo se apoya
en una o mas de cuatro proposiciones insostenibles:

La primera consiste en suponer que todo nifio, por definicion, tiene poten-
cialidades para la creatividad singular, a condicion de que no esté sofocado
todavia por el sistema educativo. Sin embargo, tales potencialidades son extre-
madamente raras.

La segunda afirma que aun cuando el nifio no disponga de potencialidades
creadoras, la ensefianza podra compensar lo que la naturaleza no proporciona.

La tercera supone recurrir al criterio intraindividual de originalidad, es decir
reduce la creatividad reducida a la escala individual; sin embargo, si se recurre a
este criterio el concepto se diluye tanto que pierde sentido.

La cuarta se apoya en la creencia que la creatividad inducida por el docente,
forma parte de la propia naturaleza de la creatividad del alumno.

Sin embargo, Ausubel termina proponiendo una serie de principios para fa-
vorecer el desarrollo del aprendizaje significativo:

a) respetar las preguntas poco comunes,
b) respetar las ideas singulares,

c) demostrar a los estudiantes que sus ideas tienen valor,

d) proporcionar oportunidades de aprendizaje que no se evalden (califiquen),
e) relacionar la evaluacién con las causas y las consecuencias.

Dos de estas propuestas de Ausubel enlazan particularmente con el tema de
referencia: las ideas previas y aprendizaje significativo. La primera es la de res-
petar las ideas “singulares” de los alumnos, pues muchas veces se procede como
docente a considerarlas erroneas sin haber comprendido que son el resultado de
una alta creatividad de nuestros alumnos. La segunda es la de demostrar a los
estudiantes que sus ideas tienen valor, pues el proceso de aprendizaje requiere
tomar conciencia de la trascendencia de las ideas previas, aunque estas sean
erréneas.
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Por otra parte, Barron Ruiz (1991, p. 212) destaca la tendencia a contrapo-
ner descubrimiento y creatividad. El descubrimiento corresponderia al pensa-
miento divergente y seria mas apropiado para el area de las letras y las artes,
mientras que el pensamiento convergentes con mayores restricciones logicas,
se asociaria al descubrimiento con el contexto del conocimiento cientifico y
matematicos, en base al predomino de un pensamiento convergente, con ma-
yores restricciones légicas. Sin embargo, esta investigadora afirma que es en la
naturaleza del resultado donde radica una diferenciacion basica entre el descu-
brimiento y la creatividad, mas que en la naturaleza del pensamiento implicado.
No tiene sentido la contraposicion entre pensamiento divergente y convergente,
ya que a través del pensamiento divergente pueden concebirse nuevas ideas,
pero éstas han de ser seleccionadas a través del pensamiento convergente.

La creatividad ha sido asociada por Sternberg (1998) con uno de los tres
estilos de pensamiento que distingue: el legislativo; e indica que a las personas
legislativas les gusta establecer sus propias reglas y prefieren los problemas que
no estén estructurados o planteados de antemano. Por tanto, no todas las per-
sonas tienen un estilo de pensamiento en el que destaque la creatividad. Segln
la aportacion de Sternberg seria una idea previa errénea pensar que todos los
alumnos estan igualmente capacitados para la creatividad. Pero ademas este
investigador destaca como esencial de la creatividad, no sélo la capacidad de
producir nuevas ideas, sino que también la persona debe desearla (Sternberg:
1998, p. 40). Por altimo también cabe indicar que la ensefianza creativa de la
Geografia no dependera s6lo de la capacidad cognitiva de los alumnos, sino
también del proceso de ensefianza disefiado por el docente y de la inclusion de
condiciones que favorezcan su desarrollo.

5. ¢QUE IMPLICA EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO EN
GEOGRAFIA?

Es obvio que la respuesta a esta pregunta dependera del lector que intente con-
testarla y que existira un relativo abanico de atributos de criterio. Sin embargo,
la que se ofrece pasa por considerar tres cuestiones como esenciales: motivar a
los alumnos, pasar de las nociones a los conceptos, y trasladar el método cien-
tifico a la vida cotidiana.

La motivacion resulta esencial para cualquier método que se quiera utilizar
en la ensefianza de la Geografia. Sin embargo, diferentes ideas previas pueden
dificultar su desarrollo.

Ausubel afirma que aprender significativamente implica formar y usar con-
ceptos. Si uno de los principales impulsores del aprendizaje significativo justi-
fica la necesidad de formar y usar conceptos en la ensefianza en general, ;por
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qué cuestionarlo para la Geografia?, ;acaso se puede ensefiar Geografia sin los
conceptos de escala, densidad, orientacion, etc.?

El desarrollo conceptual constituye una preocupacion basica de la ensefian-
za de la Geografia que ya ha sido planteado por algunos investigadores como
Alvarez Orellana (2000, p. 575) quien al analizar las ideas previas de los alum-
nos sobre el concepto de paisaje descubrié la falta de un vocabulario apropia-
do: “En las encuestas realizadas a los estudiantes destaca que las ideas previas
relativas al paisaje son ideas simplistas, respuestas... con un vocabulario muy
elemental e impreciso.”.

La alfabetizacion de las personas no se reduce a ensefiar a leer y a escribir.
Hodson (1992) incluye dentro de este proceso lo que él denomina la alfabe-
tizacion cientifica y que consiste en trasladar a la vida cotidiana conceptos y
métodos propios de la ciencia. Si la Geografia se considera que es la ciencia que
ofrece los conocimientos necesarios para resolver problemas espaciales y des-
envolverse en el medio natural y social ;no sera conveniente facilitar el acceso
de sus contenidos a todas las personas? La respuesta depende en gran parte
de la sociedad que se desee formar. Alejandro Magno se quejaba a su maestro
Aristoteles, de que transmitiera sus conocimientos a todo el mundo y no los
reservara para una minoria dominante de la que formaba parte.

El aprendizaje del método cientifico que se presenta en estas lineas como
una necesidad, se esta cuestionando implicitamente en algunas publicaciones y
articulos cuando se critica la “Geografia Académica” y con ello contribuyendo a
la difusion de una idea errénea. Posiblemente el problema esté en la definicién
conceptual. Para unos la Geografia académica se refiera a los conocimientos en-
sefiados en los centros escolares de forma memoristica; sin embargo, conviene
distinguirla del conocimiento obtenido mediante procesos estructurados, criti-
cos, etc., por una comunidad de especialistas.

5.1. El problema de la motivacion

La ensefianza de la Geografia debe buscar en primer lugar la motivacion de los
implicados. Este principio ya lo conocian los gedgrafos clasicos como Estrabén;
el problema es que tal vez no se le haya prestado la suficiente atencion. Pero la
motivacion resulta tan esencial que investigadores como Marina (2010, p. 67)
han llegado a afirmar “Dad al nifio el deseo de aprender y cualquier método serd
bueno”.

Entre las ideas previas que se han detectado sobre este tema destacan las
siguientes:

La primera se deriva de la contradiccion que se produce entre lo que se afir-
ma y realiza. En concreto actualmente se reconoce la trascendencia de motivar
en el proceso de aprendizaje. Sin embargo en la practica ;Cuantos materiales y
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recursos didacticos se disefian sin una reflexion sobre como motivar a los alum-
nos, y no incluyen ning(n apartado destinado a este propésito? En este mis-
mo sentido cabe destacar que existen muchas publicaciones en general sobre
analisis de libros de texto, y en concreto de Geografia en los que se analizan
conceptos, actividades, valores, recursos digitales... Pero ;En cuantas se ha
investigado esta cuestion? Por tanto, es evidente la disfuncion entre lo que se
manifiesta y lo que se practica.

La segunda consiste en considerar que el método de descubrimiento fue el
primero en unir motivacién y aprendizaje. Sin embargo, una larga tradicion
representada entre otros por Decroly tuvo en cuenta su trascendencia en el
proceso de ensefianza aprendizaje. Los centros de interés, espontaneos o pla-
nificados, de Decroly inicialmente estan pensados para educacion infantil. Sin
embargo, se observa en la experiencia del aula que las noticias influyen en la
atencion de los alumnos de niveles superiores, incluso universitarios, y que
en clase plantean preguntas que conectan el tema que se aborda con la infor-
macion difundida en los noticiarios. Estos centros de interés espontaneos son
dificiles de incardinar con el desarrollo curricular, pero el docente puede prever
temas que siempre atraigan la atencion de los alumnos. En este sentido cabe
referir como ejemplos los materiales elaborados por Souto y otros (1988) publi-
cados por la Generalitat Valenciana.

La tercera idea previa consiste en considerar que la motivacion esta incluida
de forma intrinseca al método de descubrimiento. Sin embargo, el descubri-
miento ni es un generador singular de motivacién, ni una fuente primaria de
motivacion intrinseca. Como todos los docentes podran haber observado que el
contexto social puede en ocasiones influir mas que la propuesta metodolégica
inicial. En este sentido se han manifestado el propio Ausubel o Marina.

La cuarta idea previa se deriva de esta Gltima expuesta: si la sociedad anula
la motivacion innata del ser humano por buscar nuevos estimulos (Paulov) o
resolver los conflictos cognitivos que se le plantean al aprendiz, el docente
no puede hacer nada. Pero, la motivacién constituye el punto de partida en
el proceso de ensefianza aprendizaje y el docente no puede prescindir de este
compromiso en su labor.

La altima idea previa se manifiesta cuando se cuestiona a otros métodos la
capacidad para motivar. No obstante, la motivacion también estd presente en
otros métodos como el cooperativo o el creativo que pueden buscar de otra
forma la motivacion.

5.2. El paso de las nociones a los conceptos

El sistema educativo actual estd orientado a la adquisiciobn de competencias.
¢Esto significa que la ensefianza de conceptos en Geografia esta desfasada?
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El desarrollo curricular de competencias no excluye la transformacion de las
nociones o conocimientos intuitivos en conceptos. Al contrario constituye un
objetivo esencial del sistema educativo pues pensamos con conceptos que es-
tan unidos a signos lingliisticos, y con esta instrumentacién conceptual proce-
demos a categorizar e interpretar la realidad.

Los conceptos son en gran medida el resultado de una herencia cultural. Sin
embargo, la complejidad de la realidad no puede ser aprehendida en su tota-
lidad por estos instrumentos culturales heredados, por lo que siempre queda
abierta la puerta a la formacion de nuevos conceptos o al abandono de los que
existen. El desarrollo funcional, la adquisiciobn de competencias requiere, por
tanto, que el ser humano aprenda a usar los conceptos heredados, a prescindir
de los obsoletos y a incorporar los nuevos.

El aprendizaje conceptual no es ni memoristico, ni pasivo, ni ajeno a la
persona. Cada ser humano se apropia del lenguaje en una interaccion dialéctica
por la que adapta sus esquemas operativos a los nuevos conocimientos que
adquiere. Los conceptos se transforman en una construccién personal en la que
intervienen las ideas previas, las emociones, los sentimientos. En este sentido
conviene recordar las investigaciones de Yi Fu Tuan (1977) sobre la conceptua-
lizacion del espacio geografico.

Ausubel distinguié dos modalidades psicolégicas relacionadas con la cons-
truccién y utilizaciéon de conceptos: la formacion conceptual por la que el su-
jeto descubre los atributos. La asimilacién conceptual por la que los atributos
del nuevo concepto son proporcionados (verbalmente) al individuo. Ambos pro-
cesos son compatibles a lo largo del desarrollo cognitivo. En la actualidad se
plantean cuatro formas diferentes en la construccion de los conceptos: La eva-
luacién de hipdtesis, prototipos, listas de caracteristicas, y listas de ejemplares
(Tarpy, 2000; Ormrod, 2005).

El problema de la construccion conceptual, es que estas teorias no se han
generalizado en el sistema educativo y la formacion conceptual se sigue de-
sarrollando con los tradicionales glosarios, incluidos en los libros de texto y
memorizados para ser repetidos en los examenes sin tomar conciencia de los
atributos de criterio (Sebastia, 2010).

Sternberg, R; Spear-Swerling (1999) nos recuerdan también otro error en el
aprendizaje conceptual pues en el colegio los seres humanos aprendemos taxo-
nomicamente de forma abstracta y artificial, pero en la practica la formacién
conceptual requiere un razonamiento funcional, en contextos reales. ;Pensamos
que el concepto de glacis o carcava, entre otros ejemplos, forma parte del len-
guaje cotidiano de nuestros vecinos, alumnos? Por tanto, el desarrollo concep-
tual iniciado en la educacion infantil, a pesar de su naturaleza final abstracta,
pasa por trabajar en la escuela los términos cotidianos que utilizan nuestros
alumnos, avanzar a los que se utilizan en los medios de comunicacién, para
finalmente incluir los mas especificos de la ciencia. Este proceso no es lineal y
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puede ocasionalmente verse alterado por determinadas circunstancias y contex-
tos.

5.3. La introduccion en la vida cotidiana del método cientifico

La alfabetizacion cientifica también implica conocer y trasladar a la vida co-
tidiana el método cientifico. Existe la idea previa que considera la introduc-
cion en la formacion inicial de los nifios una aberracién. Sin embargo, Luis del
Carmen (1993), refuta tal idea y defiende la necesidad de incorporar este conte-
nido desde los primeros cursos en la formacion escolar.

El desarrollo competencial que plantea el actual sistema educativo refuerza
la condicion de introducir el método cientifico en las aulas. De este modo, se
cuestiona la idea previa que en los nuevos programas escolares es obsoleto in-
cluir objetivos planteados tradicionalmente como describir, analizar, comparar,
medir, clasificar y que constituyen manifestaciones del método cientifico. En
concreto se procede a comentar una de las competencias mas problematicas en
Geografia: la descripcion.

En Geografia la descripcion ha sido considerada como influencia de un de-
terminado paradigma de esta ciencia, como una practica escolar desfasada. Sin
embargo, dos argumentos permiten refutar esta idea.

En primer lugar desde el punto de vista de la ciencia la mayoria de las inves-
tigaciones requieren la descripcion como por ejemplo ocurre con la boténica, la
zoologia, paleontologia, medicina o arqueologia. ;Por qué renunciar a la des-
cripcion en Geografia? La respuesta es obvia: porque la descripcion se ha unido
y confundido con el aprendizaje memoristico, y no se ha considerado que cons-
tituye el primer paso hacia la definicion, explicacion o interpretacion.

En segundo lugar la descripcion permite superar el sincretismo o representa-
cion identificada por Piaget (1993) que sefala la confusion inicial del nifio por
reconocer los elementos, partes y relaciones que integran el entorno. Por tanto,
desde el punto de vista pedagdgico la descripcion también resulta necesaria
incluirla en el curriculo escolar.

Por tanto, la idea implicita que supone que el desarrollo competencial de
nuestro sistema educativo excluye el establecimiento de estos objetivos rela-
cionados con el método cientifico debe ser modificada.

Pero la incorporacion del método cientifico también se refiere a la capacidad
para desarrollar planes de trabajo, para establecer una pregunta o hipotesis,
buscar fuentes documentales, seleccionar la informacion o procesarla, entre
otras. Ademas, resulta interesante comprobar como en el recién aprobado Real
Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico
de la Educacién Primaria en Espaiia el primer apartado referido a lo que hay que
ensefar en los diferentes cursos de Geografia se refiera a cuestiones de método.
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En la practica docente un momento de dificultad que se detecta en los alum-
nos se presenta cuando se les propone que desarrollen un tema de indagacion
determinado. Las numerosas preguntas que plantean al docente suponen un
reconocimiento implicito de la falta de costumbre de desarrollar planes de tra-
bajo, es decir de no haber utilizado en su formacioén previa el método de des-
cubrimiento o métodos cooperativos por ejemplo. En este sentido cabe desta-
car las propuestas metodolégicas innovadoras presentadas Gltimamente en los
congresos de didactica de la Geografia orientadas a la introducciéon de métodos
didacticos en los que se fomenta la construccion de planes de indagacion, es-
pecialmente relacionados en contextos universitarios (Delgado, 2010; Luque y
Navarro, 2011; De Miguel, 2013).

6. ¢ EXISTE INVESTIGACION SOBRE IDEAS PREVIAS Y TEORIAS DE
APRENDIZAJE EN LA DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA?

La investigacién sobre ideas previas y teorias de aprendizaje no ha sido fre-
cuente segln se infiere de la literatura especifica consultada referente a la en-
sefianza de la Geografia en Espafia. Por el contrario, la investigacion sobre mé-
todos didacticos esta mas consolidada.

La mayoria de las investigaciones publicadas se refieren a experiencias con-
cretas relacionadas con la introduccion de nuevos métodos didacticos, muchas
veces asociados al empleo de las denominadas TIC (Tecnologias de la Informacion
y Comunicacién o TAC (Tecnologias de Aprendizaje y Comunicacion), acrénimos
que implican importantes diferencias conceptuales.

Para obtener informacion y poder responder a la cuestion planteada de forma
documentada se ha procedido al vaciado de lo que se pueden considerar las
principales fuentes documentales y foros de encuentro de la comunidad cienti-
fica que investiga en la ensefianza de la Geografia. La investigacion, como co-
rresponde a una realidad dindmica, cambia con el transcurso de los afios segin
el contexto en el que se produce y el medio en que se publica.

6.1. ;Qué se ha investigado en los congresos nacionales de ensefanza de la
Geografia sobre ideas previas y aprendizaje?

En los congresos nacionales de ensefianza de la Geografia la investigacion du-
rante la primera década se distribuyé como se recoge en el siguiente grafico.
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Figura 3. Investigacion presentada en los congresos nacionales de Didactica de la Geografia
(1988-1998) en porcentajes. Fuente: Tonda Monllor E. M2 y Sebastia Alcaraz, R. (2013).

Como se puede observar el principal centro de interés fueron los recursos di-
dacticos (31%). La preocupacién metodolégica fue la que menor porcentaje de
aportaciones consiguid (22%), aunque con escasa diferencia con el curriculo y
los contenidos. Cabe advertir que durante estos afios se aprobd la LOGSE (1990)
y consecuentemente la preocupacion por estos dos dltimos fue mayor. Del mis-
mo modo el interés por los recursos también esta asociado a un cambio meto-
doldgico, pues se intentaba pasar de aprendizajes mas receptivos a activos.

Del primer congreso realizado en 1988 caben destacar diversas aportaciones
relacionadas con el aprendizaje activo, con el uso del juego y el método de in-
dagacién como las realizadas por Gomez Ortiz, Graves, Marrén Gaite, Palacios o
Freguell Sansbello.

En el congreso de 1996 Gomez Diaz presentd una experiencia sobre el méto-
do de proyectos, Souto Gonzalez aportd una comunicacién sobre la metodolo-
gia y los procedimientos en la ensefianza de la Geografia y Plata Suarez sobre
aprendizajes geograficos en niveles no universitarios.

En el congreso de 1998 Adrados Verdejo incorpord, como centro de su inves-
tigacion, el tema de las ideas previas aplicadas al paisaje, y Garizurieta Badiola
ofreci6 otra aportacion relacionada con el proceso de ensefianza aprendizaje.

En la siguiente década (2000-2012) los contenidos de las comunicaciones y
ponencias han tenido como temas preferentes los relacionados con los métodos
didacticos (33%), le siguen cuantitativamente los contenidos didacticos (25%).
Las aportaciones relacionadas con los recursos didacticos representan el 20%
del total. En el apartado de métodos didacticos se incluyen numerosas expe-
riencias de aula. La preocupacion por los recursos didacticos continda siendo
importante en esta década, pero sufre un descenso respecto a década preceden-
te (31%). Por el contrario, la categoria de métodos ha incrementado su porcen-
taje entre las dos décadas, pues en la primera represent6 el 22%.

Recoger las aportaciones mas destacadas relacionadas con las ideas previas,
aprendizaje significativo e innovacién metodoldgica durante esta década cons-
tituye un reto. No obstante, a modo de muestras se pueden comentar las si-
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guientes investigaciones. Picornell Bauza (2000) presenté una comunicacion
sobre aprendizaje significativo, al igual que Ballester Vallori (2003). El apren-
dizaje dialégico y cooperativo fue abordado por Cubillos Alfaro (2007), Delgado
Pefia (2008) y Prieto Flores (2012). Sobre el aprendizaje activo en diferentes
niveles educativos presentaron experiencias de aula Baos Clemente (2010) y
Delgado Pefia (2010). El método de proyecto también estuvo presente por me-
diacion de Sandoya Hernandez (2007). Maximiano aport6 una interesante inves-
tigacion sobre concepciones de los docentes portugueses de Geografia, Sebastia
y Tonda (2000) abordaron el tema de las ideas previas en el paisaje, y Claudino
(2007) en la misma linea aport6é una investigacion sobre las representaciones
territoriales de alumnos espafioles y portugueses.

Finalmente, cabe resefiar la aportacion realizada por Tonda Monllor (2010),
dentro del proyecto de investigacion desarrollado desde la Universidad de
Alicante sobre las ideas previas de los alumnos de magisterio, relativa a la cues-
tion de qué ensefar.

Recursos Contenidos
20% | 5%

Curriculum
12%
Dificultades
1%
33% Formacion - Epistemologia
8% 1%

Figura 4. Clasificacion de las aportaciones en los congresos nacionales de ensefianza de la
Geografia (2000-2010). Fuente: Sebastia Alcaraz, R.; Tonda Monllor, E. M2 (2013).

6.2. ;Qué se ha investigado en los congresos ibéricos de enseifianza de la
Geografia sobre ideas previas y aprendizaje?

En los congresos ibéricos de ensefianza de la Geografia (2001-2011) las apor-
taciones presentadas esencialmente se han centrado en recursos didacticos
(38%), constituyendo una preferencia relativamente constante, como también
se manifiesta en los congresos espafoles. La investigacion e innovacion rela-
cionada con los métodos didacticos que deberia ser relevante, como corres-
ponde a la preocupacién de como ensefar, reline un porcentaje mas reducido
(19%), practicamente la mitad del que ocupa la dedicacion a los recursos di-
dacticos.
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Figura 5. Distribucion de las aportaciones en los Congresos Ibéricos de ensefianza de la
Geografia (2001-2011). Fuente: Sebastia Alcaraz, Rafael; Tonda Monllor, Emilia Maria, 2013.

Las teorias de aprendizaje y las ideas previas estuvieron presentes en estos
congresos desde sus inicios en el afio 2001. Entre las aportaciones relacionadas
con este tema se puede citar a Lopez Garcia (2001) que presentdé una unidad
didactica apoyada en aprendizaje significativo, a Moreno Martin con una co-
municacion sobre los mapas cognitivos, Garcia de la Vega con una propuesta
de aprendizaje basado en problemas (2009) al igual que Rueda Parras (2011) y
Cachinho (2011). Mas recientemente, la investigacion relacionada con las ideas
previas y las teorias de aprendizaje también ha estado presente en el dltimo
congreso de Oporto (2013) aunque ocupando una posicién marginal. De Souza
Calvalcanti (2013) incluye una aportacion relacionada con las ideas previas de
los alumnos sobre la ciudad y Cachinho (2013) una experiencia relacionada con
el aprendizaje significativo.

Finalmente, cabe citar la aportacion de Marron Gaite (2009) quien preocu-
pada por los desafios y retos que supone la construccién de un nuevo espacio
europeo realizé una encuesta acerca de la utilidad del estudio de la Geografia
en la Facultad de Educacién de la Universidad Complutense a sus estudiantes
“futuros profesionales de la docencia”.

6.3. ;Qué se ha investigado en la revista Diddctica Geogrdfica sobre ideas
previas y aprendizaje?

La revista Diddctica Geogrdfica es la (nica editada en Espafia en soporte papel
especializada en la ensefianza de la Geografia. En esta publicacion analizada
desde 1996 hasta el afio 2010 el tema de las ideas previas e influencia de las
teorias de aprendizaje en las propuestas metodologicas es escasa. No obstan-
te, esta publicacion periddica incluye diversas aportaciones relacionadas con el
aprendizaje. En concreto cabe mencionar la propuesta de Marrén Gaite (2005)
apoyada en el aprendizaje significativo a partir de una metodologia lidica. Se
trata de una de las escasas aportaciones en las que se destacan las teorias del
aprendizaje y en la que se busca la motivacion para aprender mediante el recur-
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so del juego: “Consideramos que recurrir al juego como medio para trabajar esta
problemdtica en el aula de Geografia constituye una estrategia especialmente
atil, debido al elevado poder motivador que la actividad lidica tiene para el ser
humano (385)... “

Otra aportacion relacionada con el tema es la de Padron Fragoso (2005) que
presenta un estudio relacionado con el método cooperativo en el que se explo-
ran las opiniones del profesorado sobre este tema. Entre las conclusiones a las
que llega cabe sefalar que la propuesta metodoldgica cooperativa esta unida en
interindependencia a un trabajo de equipo entre los docentes.

De Castro (1999) presenta una interesante investigacion sobre los mapas
cognitivos y las ideas previas, y en Espafia sus trabajos se pueden considerar un
referente sobre este particular.

En el dltimo nimero (2013) de Diddctica Geogrdfica cabe destacar la presen-
cia de dos articulos relacionados con el tema expuesto. En primer lugar Rafael
de Miguel realiza una aportacion en la que relaciona el método de aprendizaje
por descubrimiento, la ensefianza activa y la geoinformacién; y Morales, Caurin
y Souto estudian los mapas mentales relacionados con temas socioambientales.

Por tanto, se puede concluir que la preocupacion por métodos didacticos
esta presente en la revista, de forma continua y extendida hasta el presente,
aunque es necesario avanzar especialmente, en las representaciones de los do-
centes para que realmente se pueda propiciar la revision metodolégica.

6.4. La investigacion en otras revistas de Geografia y Ciencias Sociales so-
bre ideas previas y aprendizaje

En el Boletin de la Asociacion de Gedgrafos espaiioles |la delimitacion temporal
de la investigacion comprende desde el nimero 1 de la Segunda Epoca, que
data de 1984, hasta el nimero 62, del segundo cuatrimestre del afio 2013. En
este particular cabe destacar el articulo de Ochaita y Huertas (1989) referencia-
do con aportaciones de la psicologia evolutiva.

En otra linea, pero respondiendo a la pregunta planteada en este aparta-
do en el Boletin de la Asociacion de Gedgrafos Esparioles se recoge un articulo
sobre la innovacién en la ensefianza de la Geografia realizado por Rodriguez
Santillana (1989). Este autor publica otro articulo relacionado con la incorpora-
cion de nuevas propuestas didacticas (2000).

La revista Scripta Nova, analizada desde su publicacion en Internet (1997)
hasta el afio 2013 incluido, se caracteriza por su preocupacion por la metodolo-
gia 0 como ensefar (34%). En orden descendente estan los contenidos o el qué
ensefiar 25,5%, los recursos didacticos 23,4%, la epistemologia y el curriculo
8,5% respectivamente.

En esta publicacion De Castro incluye dos articulos sobre mapas mentales y
ensefianza de la Geografia (1999, 2001).
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La revista Ensefianza de las Ciencias Sociales, que no sélo incluye Geografia,
posiblemente sea una de las que mas investigacion ha recogido relacionada
con el tema de las Ideas previas entre su creacion el afio 2002 y 2014. De este
modo entre otros articulos cabe resefiar el de Vera Mufioz (2010) sobre las ideas
previas y comprension de conceptos geograficos, otro de Tutiaux-Guillon (2003)
sobre ideas previas en profesores o el de Vilarrasa Cunillé (2003) la exploracion
de las representaciones del mundo en los alumnos.

El referente de metodologia didactica esta presente en el 34,6% de los ar-
ticulos pero en esta ocasion el tema de las ideas previas supone el 26,9% de
las aportaciones. La investigacion sobre esta cuestion resulta esencial para el
desarrollo de métodos de ensefianza que generen aprendizajes significativos.

CATEGORIAS TOTAL % SOBRE (26 ARTfCULOS)
Curriculum 12 46,2

Contenidos 10 38,5

Formacion docente 9 34,6

Métodos didacticos 9 34,6

Ideas previas 7 26,9

Recursos didacticos 4 15,4

Epistemologia 4 15,4

Evaluacion 2 7,7

Tabla 2. Clasificacion de las aportaciones en la revista Ensefanza de las Ciencias Sociales.
Fuente: Sebastia y Tonda en Ensefianza de las Ciencias Sociales (En prensa).

La conclusion de este andlisis documental es que la preocupacion por los
métodos didacticos o sobre el como ensefiar ha ocupado una posicién destacada
dentro de la investigacion desarrollada sobre la ensefianza de la Geografia. Sin
embargo, se considera que el capitulo mas particular de ideas previas y teorias
de aprendizaje, ha merecido una menor atencion y sé6lo puntualmente se ha rea-
lizado investigacion capaz de superar el caracter de experiencia puntual.
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7. ;QUE IDEAS PREVIAS TIENEN LOS FUTUROS MAESTROS SOBRE
LA GEOGRAFIA'Y SU ENSENANZA?

7.1 Introduccion

Intuitivamente desde la practica de aula se detecta una disfuncion entre el
deseo de los alumnos orientado hacia la introduccién de nuevos métodos didac-
ticos capaces de generar aprendizajes significativos (idea previa), y los conoci-
mientos que poseen.

La lectura bibliografica confirma que son muchos los idola que influyen en
los deseos de los docentes y en particular de los futuros docentes, y que limitan
en gran medida sus expectativas. Obviamente, las propuestas metodoldgicas
vigentes y mas difundidas estan relacionadas con diferentes ideologias politicas
que las respaldan. Por tanto, las propuestas de cambio metodolégico no co-
rresponden a criterios definidos sélo por los deseos de los docentes, apoyados
en la reflexion pedagogica, sino también a modelos didacticos difundidos de
diferentes formas y a través de distintos medios, y que son asumidos de manera
intuitiva.

La propuesta de introducir nuevos métodos didacticos por parte de los alum-
nos, que muchas veces son también calificados de “mejores”, esta estrechamen-
te relacionada con el cuestionamiento de la formacién recibida generalmente
asociada con métodos tradicionales o magistrales. No obstante, las entrevistas
realizadas en tutorias, exposiciones de aula, etc., transmiten la sensacion que
el deseo de innovar no estd acompafado de una interiorizacion real de los mé-
todos que consideran alternativos, y que estan limitados por la adquisicién de
conocimientos sustentados en tépicos, y otras categorias similares.

7.2. Concrecion metodologica

El desencadenante de la investigacion es la reflexion del propio investigador
“sobre sus acciones, observaciones en el campo, sus impresiones, accesos de irri-
tacion, sentimientos, etc...” (Flick: 2004, p. 18).

La investigacion metodolégica desarrollada es de tipo cualitativo y se apoya
en encuestas que incluyen preguntas abiertas mayoritariamente y dos cerradas.
El criterio de incluir preferentemente cuestiones abiertas esta relacionado con
el deseo de recoger con la mayor precision que nos sea posible la variedad de
matices que ofrecen las respuestas de los encuestados. De este modo, aunque
el objetivo de la investigacion esta definido desde el inicio, las categorias con
las que se procede a organizar la informacion dependen de las caracteristicas,
atributos o criterios escritos que se recojan en las encuestas. Por otra parte, las
preguntas se han disefiado intentando no ofrecer sugerencias a los implicados.
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Las encuestas se han pasado a dos tipos diferentes de alumnos, por un lado
los del grado de magisterio, segundo curso, y por otro a los del Master de pro-
fesor de secundaria, ambos de la Universidad de Alicante. Las preguntas se han
realizado en el aula con la finalidad de recoger mejor sus ideas intuitivas y no
tanto, las que pudieran responder mediante consulta a compafieros o en dife-
rentes medios como libros, revistas o Internet.

Las respuestas recogidas posteriormente se han analizado utilizando la hoja
de calculo de Excel, que ademas de ayudar a cuantificar la observacion permite
elaborar graficos con los que facilitar la lectura de los resultados. Al respecto se
indica que en la construccién de los graficos denominados de barras, no se utili-
za siempre en el vertical el limite de 100%, pues la variacion de escala permite
observar mejor los detalles que se quieren analizar.

Las conclusiones parciales expuestas para cada pregunta de la encuesta
estaran orientadas a establecer una teoria explicativa sobre las ideas previas
de los alumnos, y a la toma de conciencia de la necesidad de superar la in-
fluencia de los idola sociales que afectan al deseo de innovar de los futuros
docentes.

No obstante, aunque las encuestas se pueden generalizar y aplicar en otros
centros educativos, los resultados obtenidos pueden ser diferentes. Por tanto,
las conclusiones no se presentan como definitivas y genéricas, sino como provi-
sionales y particulares.

En este sentido cabe recordar la experiencia de Hirsh (1992) encaminada a
detectar si se podian modificar las ideas previas de los alumnos con la realiza-
cion de una visita a una exposicion. El resultado fue afirmativo. Sin embargo,
Asensio, Pol y Garcia (1991) comprobaron que no cambian necesariamente tras
la realizacion de la actividad.

Las preguntas realizadas en la encuesta a 106 alumnos de Magisterio han
sido las siguientes:

:Te gusta la Geografia?

¢Es atil la Geografia?

¢Por qué es Gtil?

:Qué métodos didacticos conoces?

¢Qué caracteriza los métodos didacticos que conoces?

:Qué método didactico te gustaria utilizar en tus futuras clases con conteni-
dos de Geografia?

oUW

La encuesta facilitada a los alumnos del Master de Profesor de Ensefianza
Secundaria ha sido ligeramente diferente porque la mayoria procedian del grado
de Historia y Humanidades. Las preguntas que se ha pasado a este grupo inte-
grado por 35 alumnos se han centrado en sus ideas previas sobre los métodos
didacticos.
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7.3. Analisis de las encuestas

La primera pregunta de la encuesta respondida por los alumnos de Magisterio
esta dirigida a conocer la motivacién inicial de quienes seran futuros docentes.
La relacion entre la motivacion y el rendimiento académico ha sido considerada
la variable del estudiante que mas influye en los resultados del aprendizaje
(Castejon, 2014). Por esta razon, estad plenamente justificada la investigacion
en la ensefianza de la Geografia sobre las ideas previas de los alumnos pues la
motivacién depende de éstas como en su momento propuso Souto (1998, p.
347): “Entendemos que para que se pueda generar una motivacion y establecer
una disciplina escolar es necesario conocer qué piensan los alumnos de las ma-
terias que van a estudiar. En el caso de la geografia conocemos pocos estudios
tendentes a averiguar su pensamiento sobre esta asignatura y su forma de ser
aprendida.”.

Obviamente, la respuesta de los alumnos no sélo dependié de su motivacion
interna sino también de otros factores, como su experiencia escolar previa, o
del conocimiento de los contenidos de esta ciencia. La pregunta incluida en la
encuesta, ¢Te gusta la Geografia?, es sencilla y cerrada, pues sblo se le exige
responder si o no.

La respuesta afirmativa implica una predisposicion inicial favorable hacia la
asignatura; sin embargo, una respuesta negativa implica que el docente tenga
que buscar una alternativa motivacional. Obviamente, los profesores tienen ca-
pacidad de actuar sobre la motivacién inicial de los alumnos mediante el empleo
de diferentes recursos. Por ejemplo, Marron Gaite (2005) destaca el juego como
una forma de motivar a los alumnos; o Estrabon recurria a los mitos (cuentos
y narraciones fantasticas en nuestros dias): “Es necesario, por tanto, valerse al
comienzo de estos atractivos y luego, conforme van avanzando en edad, llevarlos
al conocimiento de la realidad, cuando su mente se ha fortalecido y no necesita
va de estos halagos” (Libro I, Capitulo II, p. 8). Sin embargo, muchos docentes
consideran que la materia que imparten les gusta necesariamente a todos los
alumnos, otros mas prudentemente piensan que a través de su accion pueden
conseguir cambiar la opinién. En cualquier caso se debe considerar la posibili-
dad que a pesar del esfuerzo del docente, a los alumnos les continle sin gustar
la Geografia. En efecto, por muy buena que esté una determinada comida, o
por muy bella que sea una composicion musical especifica, no necesariamente
les gusta a todo el mundo. Tampoco a todos les gusta la playa o la montana,
ahi estan por ejemplo las investigaciones de Yi Fu Tuan (2007) sobre como el
espacio es percibido de forma diferente segin los sentimientos o las emociones,
(topofobia y topofilia) de cada persona.

No obstante, cabe advertir que no se puede reducir la motivaciéon a un es-
tado, sino que se entiende como un proceso; por esta razén, conviene conocer
el punto de partida para que el propio proceso de aprendizaje contribuya a
consolidar la motivacion de los alumnos. La motivaciéon no es una cuestion
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independiente, externa al propio proceso de aprendizaje. La motivacion forma
parte del aprendizaje.

El resultado de esta encuesta ha sido recogido en el siguiente grafico en el
que se puede observar que 60'4% de los encuestados han respondido afirma-
tivamente indicando que les gusta la Geografia. Por tanto, inicialmente que-
da claro que estos futuros docentes de magisterio, de no mediar ninguna otra
intervencion docente, un porcentaje elevado de alumnos, 39'6%, no estarian
predispuestos favorablemente hacia los conocimientos de nuestra ciencia de
referencia.

El docente puede descubrir la utilidad de lo que ensefia con el propdsito
de modificar o confirmar la idea previa del alumnado, y de este modo, aunque
inicialmente no les atraiga esta asignatura, puede influir en su predisposicion
inicial. EL problema didactico es por tanto también conocer si los alumnos con-
sideran que es (til la Geografia.

Esta cuestion se ha planteado a alumnos que estudian magisterio. Sin em-
bargo, seria también conveniente preguntar a profesores en ejercicio, como rea-
lizd Schik (1991) en Estados Unidos de Norteamérica para tener una vision mas
amplia sobre como la perciben quienes la ensefian. Este investigador partia de
la idea previa de que para muchos alumnos y profesores las Ciencias Sociales, la
Geografia o la Historia figuran entre las asignaturas menos preferidas. Esta idea
previa de los docentes indirectamente se puede transmitir de forma explicita
o no a los alumnos. La representacion sobre la utilidad de la Geografia puede
verse negativamente afectada pues son muchos los profesores que imparten en
ensefianza secundaria y bachillerato sin ser especialistas de la materia (Buzo,
Ibarra, 2013).

Esta pregunta ha sido planteada de forma parecida en Espafia por Pagés
(1996) en las Ciencias Sociales: ¢Para qué creias que te servia estudiarlas? ;Para
qué crees que sirve estudiar ciencias sociales en la ensefianza obligatoria?

Aunque la pregunta supone reducir el aprendizaje del ser humano a una vi-
sion utilitarista, inicialmente puede ser un recurso del docente para conseguir
el interés de los alumnos.

Esta vision pragmatica estuvo presente desde los comienzos de la Geografia
como se desprende de este texto de Estrabon quien afirmaba: “siempre las regio-
nes mds cercanas serdn mejor conocidas y habrd que declarar estas regiones con
mayor extension a fin de que se las conozca, porque son mayores las razones de
utilidad... ;qué interés podrd tener el gedgrafo que se encuentra en la India en
describir lo que hay en la Beocia....? En cambio, esto a nosotros nos interesa, y
no el conocer minuciosamente todo lo que hay entre los indios, pues ni siquiera
nos induce a ello la razén de utilidad, la cual es por sobre todo la medida de este
estudio” (Libro I, Cap. I, p. 16).
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Figura 6. Porcentaje de alumnos a los que les gusta la Geografia.
Fuente: elaboracion propia.

Las respuestas obtenidas a la pregunta de si consideran Gtil la Geografia in-
dican sorprendentemente que los alumnos en su gran mayoria consideran atil la
Geografia (97°2%). Por tanto, en este caso el docente dispone de esta baza para
motivar a los alumnos, pero lo que es mas importante es que los futuros maes-
tros prestaran atencion a la ensefianza de la Geografia porque la consideran
atil. Sin embargo, estos resultados obtenidos en un contexto son ostensible-
mente diferentes de los recogidos por Marron Gaite (2007 y 2009) quien indica
que los alumnos consideran que la Geografia es poco (til y de escaso interés,
coincidiendo con los resultados de Schik (1991). En concreto sé6lo el 17% de los
alumnos la consideraban atil.

2,8%

0,
| Si No 97,2%

Figura 7. ;Consideras (til la Geografia? Respuesta de alumnos de magisterio de la
Universidad de Alicante. Fuente: elaboracion propia.

Pero la pregunta sobre la utilidad de la Geografia requeria conocer con mayor
profundidad la razén de la misma, por este motivo también se les preguntd:
¢Por qué consideras (til la Geografia?

EL andlisis de la encuesta permite inferir que la mayoria de los futuros do-
centes (58%) consideran que la Geografia resulta atil para adquirir cultura. En
este item se incluyen también las respuestas de su utilidad porque “ofrece datos
sobre paises”. Por tanto, esta concepcion de la utilidad de la Geografia podria
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implicar una aproximacion a los resultados indicados por Marron, pues en el
fondo los alumnos no le encuentran mayor justificacion que la cultural. Pero
ademas este resultado indirectamente permite relacionar la ensefianza de la
Geografia con un determinado tipo de contenidos, que implicitamente condu-
cen a una ensefianza memoristica. En el Informe realizado por Buzo e Ibarra
(2013) también se recoge la presencia de la idea de la Geografia como cultu-
ra entre los profesores de Ensefianza Secundaria. El listado que ofrecen estos
dos investigadores sobre las aportaciones de la Geografia en la formacion de
los alumnos no permite valorar con mas detalle, pues carece de porcentajes o
distribucion ordinal. Sin embargo, no deja de ser (til desde el punto de vista
que se aborda por detectar esta idea sobre la utilidad de la Geografia en otro
componente del sistema educativo. Esta informacion resulta mas significativa si
se considera que el 44'29% de los profesores encuestados no estéan titulados en
Geografia. Obviamente, el Informe es (til para conocer la opinién de los profe-
sores que estan impartiendo clases en Ensefianza Secundaria, pero no de los es-
pecialistas de la materia, es decir de los propios gedgrafos. El desglose de esta
informacion considerando la formacion previa de los encuestados hubiera sido
muy interesante para nuestro propdsito de conocer también las ideas previas en
los profesionales especialistas.

Una pequefia proporcién (21%) concibe la ensefianza de la Geografia orien-
tada al desarrollo de la conceptualizacion espacial, es decir, a localizar, orien-
tarse, etc. Un grupo mas reducido (12%) considera que la ensefianza de la
Geografia sera (til para desenvolverse en la vida cotidiana. Unos cuantos (8%)
no tienen claro la utilidad de la Geografia. Y finalmente, los menos, consideran
que la Geografia contribuye a configurar la identidad de las personas (1%).

En consecuencia, se observa que entre los futuros maestros existe la repre-
sentacion cognitiva de que el aprendizaje de la Geografia se reduce a conte-
nidos factuales, conceptuales, pocos de tipo procedimental y actitudinal. La
representacion cognitiva tampoco asume el objetivo en la ensefianza primaria
de desarrollar capacidades, aunque éstas se apoyan en contenidos, segln pres-
criben las dltimas normativas.

1% 8%

|dentidad
N/C

58% Conceptualizacion

21% espacial

m Desenvolverse

Figura 8. Criterios utilizados en la respuesta a la utilidad de la Geografia (%).
Fuente: elaboracion propia.
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La siguiente pregunta de la encuesta fue: ;Qué método didactico conoces
para ensefiar Geografia?

El analisis de las respuestas a la anterior cuestion se ha realizado de dos
formas. La primera se refiere a la cantidad de métodos que citan y la segunda a
conocer los métodos que estan mas presentes en sus contestaciones, posible-
mente como consecuencia de las ensefianzas recibidas, de su experiencia y de la
influencia de los medios de comunicacién. Sin embargo, este Gltimo analisis re-
sulta complejo porque en muchas ocasiones la respuesta mas que por el nombre
del método, se realiza aludiendo a alguna de sus caracteristicas.

Como se puede observar en el siguiente cuadro sorprende el elevado nimero
de alumnos que no responden a la pregunta (35%). La posible explicacion se
halla en que los métodos didacticos que se les ensefian de forma general no son
capaces de trasladarlos a la ensefianza de una asignatura, area, etc., en concre-
to. También resulta sorprendente que el 29% de los encuestados responda que
s6lo conocen un método didactico para la ensefianza de la Geografia. Por tanto,
una conclusion parcial que se puede inferir es que una parte importante de los
futuros maestros tienen problemas para trasladar y aplicar sus conocimientos
sobre métodos didacticos a la ensefianza de la Geografia o que sus conocimien-
tos sobre métodos didacticos son muy parcos.

6% 3%
8%

19%

29%

m No conoce/contesta u1 2 3 4 o5

Figura 9. Ndmero de métodos didacticos que citan los encuestados en porcentajes.
Fuente: elaboracion propia.

Cuando el analisis se dirige a conocer los métodos didacticos mas citados se
puede inferir que el mas citado es el “tradicional” y que el segundo, en contra-
posicion al primero, es el “constructivista”. Obviamente la formacién en educa-
cion infantil se manifiesta cuando se citan el método globalizado o el de Maria
Montessori. Estos métodos posiblemente representen valores mas elevados si se
incorporaran algunos de los términos utilizados como por ejemplo el método
de descubrimiento o el de Montessori, el observacional o el experiencial. Sin
embargo, como alguna de estas caracteristicas puede estar en varios métodos
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didacticos se ha procedido a desglosar las respuestas con este mayor nivel de
detalle. A modo de ejemplo, cabe recordar que el método basado en unidades
didacticas fue creado por Henry C. Morrison y buscaba apoyarse en los centros
de interés de los alumnos (método globalizado) para trabajar a partir de un pro-
blema (método de proyectos) con la ldgica de la ciencia (didactica tradicional).

2500 15373

20,90

20,00 -

13,43
15,00 -

10,45
10,00 -
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”

Figura 10. ;Qué métodos didacticos conoces? Términos citados en %.
Fuente: elaboracién propia.

Para conocer mejor los atributos de criterio con los que se podian definir los
métodos didacticos se les ha preguntado: ;Qué caracteriza a los métodos que
conoces?

En este caso el analisis también se desglosa de dos formas diferentes. En
la primera se recoge el ndmero de caracteristicas definitorias de los métodos
didacticos citados y en la segunda se clasifica mediante una tabla los atributos
citados.

Los resultados del primer analisis de esta cuestion se recogen en el siguiente
grafico. Al respecto cabe advertir que practicamente la mitad de los encuesta-
dos no ha respondido a la pregunta (49%). El andlisis de las respuestas también
permite inferir la parquedad de atributos que se utilizan para caracterizar a los
diferentes métodos didacticos. En concreto el 27°4% incluyeron s6lo una carac-
teristica, y el 16 % dos; sdlo el 7'6% mas de dos atributos o caracteristicas. En
conjunto se puede afirmar que no pueden concretar los atributos de criterio que
caracterizan a los diferentes métodos o se conocen superficialmente.



Ideas previas y aprendizaje significativo en la ensefianza de la Geografia | 51 |

60,0
49
50,0
40,0 -
27,4
30,0 -
16,0
20,0 -
10,0 -
3,8 3,8

0,0 1 ‘ , R B

No contesta 1 2 3 4

Figura 11. Namero de caracteristicas citadas por respuesta (%). Fuente: elaboracion propia.

La segunda parte ha resultado mas compleja y ha requerido tanto la utiliza-
cion de categorias que sirvieran de grandes organizadores, como de subcatego-
rias que permitieran matizar mas las caracteristicas estructurales. El analisis se
podria haber realizado siguiendo la plantilla predeterminada que se recoge en el
siguiente cuadro. Sin embargo, como se ha indicado anteriormente, la metodo-
logia cualitativa utilizada influye en que el andlisis se adapte a las caracteristi-
cas recogidas en las respuestas.

CRITERIO TIPOS

Forma de razonamiento Deductivo, inductivo, analitico y sintético
Coordinacion de la materia Logico, psicologico

Concrecién de la ensefianza Verbalista o simbélico, intuitivo
Actividades de los alumnos Sistematico, ocasional, pasivo y activo

Organizacion de los contenidos | Globalizados, no globalizados, de concentracion

Relacion profesor/alumno

p Individual, colectivo
(ndmero)

Relacién profesor/alumno

(proximidad) Directa, indirecta (materiales, recursos)

Trabajo del alumno Individual, colectivo, mixto
Aceptacion de la informacion | Dogmatico, heuristico
Forma de abordar el tema Analitico, sintético

Tabla 3. Propuesta de plantilla para analizar métodos didacticos.
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Las caracteristicas recogidas han permitido elaborar un primer organizador
en el que se recogen las relaciones que se establecen entre los docentes y que
representan el 26'6% de las caracteristicas ofrecidas por los alumnos.

Dentro de ella destaca la subcategoria del docente como guia 28%, frente al
docente como protagonista 24%. El alumno como protagonista de su aprendiza-
je esta presente en el 24% de las subcategorias, en la misma proporcién que el
docente protagonista. La relacién concebida como acuerdo es minoritaria (4%),
al igual que la atencion individual. La interaccion entre alumnos, esencial para
métodos cooperativos, esta presente sélo en el 16% de las caracteristicas cita-
das dentro del primer organizador referente a las relaciones entre implicados.
En cualquier caso se puede inferir que dentro de sus representaciones la idea de
docente como “protagonista” se halla en crisis, aunque todavia practicamente
una cuarta parte lo consideran esencial en su metodologia.

El segundo organizador recoge los atributos que caracterizan los “Métodos
tradicionales” y que se contraponen a los incluidos en la tercera categoria:
“Métodos alternativos”.

El modelo tradicional representa el 21'3% de los atributos citados, de los
cuales el mas nombrado es el de aprendizaje memoristico (45%). Cabe destacar
que el aprendizaje implica memorizacion, pero en este caso cabria destacar el
proceso: por repeticion.

Dentro del organizador denominado “Adquisicion del conocimiento” al que le
corresponde el 45'5% de los atributos citados, el mas destacado es el de apren-
der a través de la accién 17'9%. Relacionados con esta caracteristica se hallan
los atributos de observacion y experimentacién, que representan cada uno el
12'8%. Este conjunto de atributos que se podria completar con otros menos
destacados porcentualmente, como por ejemplo el atributo de descubrimiento,
refuerzan la idea de consequir el aprendizaje significativo mediante la accion
y con la motivacién (12'8%). Sin embargo, el atributo de ideas previas, que
constituye un elemento estructural esencial, estd escasamente presente (5'1%).

La observacion es esencial en la ensefianza de la Geografia pues toda la in-
formacion procede de estimulos externos. Sin embargo, Novak (1997) advierte
que una parte de la informacién se origina dentro del propio sujeto que apren-
de. Igualmente, afirma el anterior investigador que el conocimiento no es el
resultado de organizar informacion externa al sujeto, sino al contrario, el resul-
tado de un proceso interno que reconstruye la informacion externa.

Por ejemplo, en una practica con Google Earth o de elaboracion de una ma-
queta se requiere un movimiento muscular que se puede perfeccionar y que ge-
nera un aprendizaje de habilidades. La misma practica puede ir asociada a placer
o dolor, y a estimulos afectivos que generan aprendizajes afectivos. Por ejemplo,
no es lo mismo partir de un entorno vivido por el alumno, que de uno extrafo.
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Campanario y Otero (2000) afiaden otro matiz muy importante, cuestionan
que la observacion pueda ser un buen recurso para modificar las ideas previas
pues éstas llegan a “modelar” las observaciones que realiza el ser humano de
forma que llegan a sesgar las evidencias empiricas, e incluso en caso que lle-
guen a ser captadas correctamente no necesariamente modifican las ideas pre-
vias que se poseen.

El método didactico también esta mas caracterizado en las representaciones
de los alumnos, por los atributos relacionados con la forma de ensefiar (80%),
que por la forma de aprender (20%). Este resultado se puede explicar porque
en el fondo de sus creencias en el modelo tradicional, el maestro es el principal
protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje y continfia siendo el refe-
rente. Esta conclusion coincide con lo expuesto por Pozo (2006).

En cuanto a la forma en que se organizan metodolégicamente los conteni-
dos, la formacion inicial en magisterio de educacién infantil se evidencia por la
mayor presencia del atributo “globalizado” (60%).
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Relacion entre
los implicados

Método
Tradicional

Adquisicion del
conocimiento

Ensefiar/
aprender

Disposicion de
los contenidos

Tabla 4. Caracteristicas definitorias de los métodos didacticos citados en %.

Docente protagonista 24
Alumno protagonista 24
Docente guia 28
Acuerdo maestro-alumnos 4
Atencion individual 4
Interaccion alumnos 16
Abstracto 5
Transmision 20
Aburrimiento 15
Memorizacion 45
Obsoleto 15
Ideas previas 5,1
Motivacion 12,8
Ladico 5,1
Experiencia 2,6
Asociar ideas 2,6
Accion 17,9
Observa 12,8
Descubrir 5,1
Experimentar 12,8
Construir 10,3
Significativo 12,8
Forma ensefiar 80
Tipo de aprender 20
General-particular 20
Particular-general 20
Globalizado 60

Fuente: elaboracion propia. Caracteristicas citadas en total 94.




Ideas previas y aprendizaje significativo en la ensefianza de la Geografia | 55 |

:Qué método escogerias para tu clase de Geografia?

La pregunta esta inicialmente encaminada a conocer sus preferencias meto-
dolégicas. Sin embargo, de las respuestas se desprenden diferentes considera-
ciones.

En primer lugar llama la atencién que otra vez un elevado porcentaje de los
encuestados no haya respondido la pregunta (28'3%).

En segundo lugar cabe destacar que el analisis ha requerido formar un item
denominado “General” pues muchos de los encuestados no citan ningdn nom-
bre de método y se limitan a indicar: “Todos”, “Mezcla” o “Cualquiera menos el
memoristico”. Dentro de este apartado es significativo que estén dispuestos a
aplicar cualquier método menos el que ellos identifican con el nombre de me-
moristico, y que sélo unos pocos indirectamente manifiestan una actitud critica
cuando indican “Mezcla” pues se infiere que son capaces de valorar y escoger
determinas caracteristicas de las diferentes propuestas metodologicas.

En tercer lugar cabe destacar que en las respuestas no se citen nombres
de métodos, sino de caracteristicas que los identifiquen. Por esta razon, se ha
formado un apartado denominado “Caracteristicas” dentro del cual destacan
las relacionadas con la observacion y experiencia sensorial fomentada por los
métodos activos y proximos a los de Maria Montessori (27°6%). En este caso la
propuesta metodoldgica que piensan introducir también esta relacionada con
su intencion de consequir la motivacion (20'7%) y con el aprendizaje signifi-
cativo (15'5%).

No obstante, esta idea de ensefiar mediante la observacién y/o descubri-
miento, puede encubrir la idea previa errbnea de que la observaciéon por si
misma produce aprendizaje (significativo). Ya Ausubel (1989, 447) nos avisaba
de este error: “el aprendizaje por descubrimiento tiene también su propia misti-
ca elaborada: sus usos y ventajas legitimos han sido extrapolados injustificada-
mente... y todo esto por razones que proceden de afirmaciones completamente
dogmadticas... de un concepto obsoleto, “inductivo” y excesivamente empirico”.
Ademas, se acude a la observacion por pensar que de esta forma se consigue un
aprendizaje “objetivo, absoluto”, sin que esté mediatizado, ni por el docente,
ni por la sociedad; y ajeno a los valores de éstos.

En la misma linea se manifiesta Benejam (2003) sobre la practica de la ob-
servacion y la experimentacion al realizar las siguientes apreciaciones:

a) EL conocimiento es un producto personal pero también social. Las palabras
son una construccion social.

b) La observacion y la experimentacién no garantizan un aprendizaje correcto.
La observacion directa viene mediatizada por la percepcion del sujeto, por
sus ideas previas, de manera que el método inductivo, basado en la obser-
vacion directa no puede garantizar el aprendizaje correcto. El nifio cuando
observa ve lo que ya sabe, lo que quiere ver o lo que tiene sentido para él.
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c) La observacién da un conocimiento superficial. A través de los sentidos se
capta lo superficial, es decir, la apariencia de los fendmenos, pero no se
puede llegar mediante la observacion a la interpretacion profunda del fené-
meno.

ElL empirismo permite desarrollar capacidades relacionas con la identifica-
cién, comparacion, clasificacion y la generalizacion, pero la comprension del
medio no es suficiente porque deja las cosas tal como son. Es el pensamiento y
no los sentidos los que permiten interpretar y valorar.

Dentro de este apartado igualmente, cabe cuestionarse que la observacion y
experimentacion sean habituales en la ensefianza de la Geografia y que sobre la
misma exista una linea de investigacion de referencia. En el método tradicional
el recurso basico es el libro de texto, y en éstos existen fichas y practicas de
observacion sobre fotografias, particularmente de paisajes. Pero en pocos de
estos materiales se invita a describir el paisaje directamente, a medir mediante
una regla o un termémetro, a recurrir a la brdjula, etc., a realizar un pequefio
experimento para reconocer las rocas, etc. Y esta ausencia es mas significativa
si se tiene en cuenta la tradicion pedagdgica de ensefar desde el entorno.

En un sentido contrario, cabe advertir la formacion entre algunos docentes
de una idea previa que considera la Geografia descriptiva como una practica ob-
soleta y que queda reducida al aprendizaje memoristico. Sin embargo, conviene
manifestar que la descripcion es la base de la observacion, con lo que su prac-
tica ayuda a desarrollar esta capacidad y ademas permite superar el sincretismo.
Como indica Piaget (1993) al ser humano inicialmente le cuesta reconocer las
partes, elementos, etc., que configuran el medio en el que se desenvuelve, e
igualmente tiene dificultades para reconocer lo esencial de lo accesorio. Por tan-
to, la descripcion constituye una excelente practica para superar las limitaciones
que implica el sincretismo. Por otra parte, la descripcion esta en la base del
método cientifico. La descripcién que se practica en diferentes ciencias ¢por qué
se rechaza en Geografia? Esta actitud sélo cabe asociarla a una idea previa sus-
tentada en una moda (idola) o a la experiencia de asociarla con la memorizacion.

A partir de lo expuesto cabe concluir que el interés manifestado por los
alumnos en las encuestas por recurrir a la observacion y experimentacion puede
estar acompaniado por ideas previas que la limitan por exceso o por defecto.

En cuarto lugar los alumnos, que responden de forma concreta citando
un modelo didactico, muestran su preferencia por el método constructivista
(36'6%) seguido por el de Montessori (317%).

Entre las propuestas metodolégicas se incluyen las TIC (6'9%). Para una par-
te de los futuros docentes el cambio metodolégico pasa por el cambio tecno-
l6gico. Sin embargo, cabe advertir una confusion entre la TIC como recurso o
contenido con el cambio metodolégico. En este sentido las TIC pueden servir
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para disponer de mas informacién o para transmitir mejor la informacién en una
estructura vertical en un modelo expositivo, sin que implique cambio metodo-
l6gico. En algunos casos las TIC refuerzan los modelos magistrales en los que el
docente-ponente muestra como utilizar los nuevos recursos, y en otros pueden
incluso presentar la resolucion de un determinado problema. Las TIC permiten
que la informacién del libro se amplie, y en otros, sin excluirse que se busquen
datos mas actualizados. Igualmente, estos recursos se utilizan para mejorar o
facilitar la transmision de la informacion desde el docente al alumno o entre
alumnos. También, entre las representaciones esta la creencia que la incorpo-
racion a la “Red” de informacion elaborada por los alumnos implica cambios
metodolégicos. Aunque esta actividad de mostrar en piblico la informacion ela-
borada por los alumnos cuenta con diferentes ventajas didacticas, inicialmen-
te no es muy distinta a la que se realizaba cuando los nifios mostraban sus
manualidades en los colegios, o en los pasillos de los centros se exponian los
murales realizados. En esta linea De Miguel (2013) afirma que la difusion de
las nuevas tecnologias no ha supuesto necesariamente un cambio en el aula de
Geografia, pues muchos profesores recurren a las TIC siguiendo metodologias
pasivas basadas en la explicacién oral. Bastantes afios antes Romero Morante
(1999) ya denunciaba la creencia que la introduccion de estos avances implica-
ba intrinsecamente el cambio metodoldgico. La eficacia de las TIC en la mejora
de los resultados académicos también es cuestionada por Castejon (2014) quien
reconoce la creciente popularidad y empleo de las nuevas tecnologias en la edu-
cacion, como la introduccién de ordenadores portatiles y tablets, sin embargo
cuestiona su eficacia cuando no se utilizan “de forma integrada en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, como complemento y apoyo a la ensefianza” o con un
entrenamiento previo del profesorado.

Estas Gltimas respuestas cabe asociarlas con las propuestas metodolégicas
que desean asumir los futuros docentes, dependientes posiblemente de los idola
y modas imperantes. Sin embargo, la conclusién que se presenta es que estas
propuestas dificilmente podran trasladarse a las aulas, independientemente de
la normativa, centros, etc., sencillamente porque sus caracteristicas esenciales
se desconocen segln se infieren del analisis anterior. Por tanto, el analisis de
las ideas previas de los futuros docentes permite discernir la disfuncion que se
establece entre deseo y conocimiento
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CATEGORIA % SUBCATEGORIA %
Constructivista 36,6
Montessori 31,7
Dos anteriores 2,4
Modelo didactico Proyectos 14,6
Globalizado 12,1
Expositivo 2,4
39
Todos 16,7
Respuestas genéricas Todos menos Memorizacion 66,6
Mezcla 16,7
5,7
Motivadores 20,7
Ladicos 12,1
Sensorial (observar, experimentar) 27,6
Vivencial 8,6
. . Adaptado al nifio 1,7
Cita caracteristicas [ — 155
Participativo 5,2
Deductivo 1,7
TIC 6,9
55, 3

Tabla 5. Propuestas metodoldgicas de los futuros docentes Fuente: elaboracién propia.

7.4. ;Qué ideas previas tienen los futuros profesores de ensefianza secun-
daria sobre la Geografia y su enseiianza?

La necesidad de plantearse esta cuestion resulta esencial pues el futuro de la
ensefianza depende de las ideas previas de los docentes, especialmente relacio-
nadas con las propuestas metodologicas. EL Informe de la AGE de 2013 elabo-
rado por Buzo e Ibarra a partir de las respuestas ofrecidas por los docentes en
activo se centra en los contenidos que se deben impartir o incluir en el curri-
culum y en los recursos didacticos que se pueden utilizar. Estas respuestas, sin
duda se han construido a partir de sus representaciones, e indirectamente per-
miten intuir algunas de ellas, como por ejemplo las relacionadas con las escalas
geograficas y que no se van a analizar en esta ocasién. Sin embargo, constituye
una linea de investigacion sobre la que avanzar en un futuro. En nuestro caso
la investigacion desarrollada se ha realizado sobre una muestra mas reduci-
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da y la encuesta ha sido respondida por 35 alumnos del Master de Ensefianza
Secundaria de la Universidad de Alicante.

¢Qué es el método didactico?

La primera pregunta planteada en esta ocasion ha sido la referida a qué
entienden ellos por método didactico. El objetivo ha sido el mismo explicitado
anteriormente: conocer los atributos de criterio que se utilizan en su represen-
tacion conceptual, pues por una parte son una manifestacion de la influencia
de los idola en sus representaciones; y por otra sirven de orientacién para infe-
rir el futuro de la ensefianza de la Geografia.

El andlisis se inicia con recuento aparentemente desconectado del objetivo
propuesto, y que consiste en contar el nimero de atributos que se incluyen en
las respuestas para cada definicion. Inicialmente definir implica seleccionar y
reducir al minimo el nlmero de atributos de criterio, es decir buscar lo esencial
para identificar el concepto y evitar la confusion con los mas proximos al mis-
mo. Sin embargo, esta vision inicial puede ser cuestionada porque una buena
conceptualizacion puede requerir miltiples categorias como naturaleza, compo-
nentes, agentes, instrumentos, relaciones, finalidad, entre otras.

Por tanto, una mayor inclusion de atributos de criterio también cabe rela-
cionarla con una mejor conceptualizacién, aunque no necesariamente, porque
también depende, por ejemplo, de las conexiones que se establecen entre los
atributos seleccionados.

El resultado de este analisis permite establecer que el nimero de criterios
mas utilizado es el de cuatro (35%) aunque la practica totalidad esta entre 4
y 2 (91%). EL ndmero maximo de atributos utilizados para una definicion han
sido 7. Obviamente el nimero de atributos esenciales depende no sélo de las
respuestas de los alumnos, sino de la naturaleza del concepto.
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Figura 12. Namero de criterios utilizados en la definicion de método.
Fuente: elaboracion propia.
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La segunda cuestion considerada ha sido la referida a los componentes ba-
sicos que integran el método didactico, es decir, ensefianza, aprendizaje, en-
sefianza-aprendizaje. Los resultados obtenidos del andlisis demuestran que la
mayoria (55%) conciben el método didactico como proceso de ensefianza, es
decir, con la labor relacionada con el profesor; otros (31%) lo reducen a la la-
bor que realiza el alumno, aprendizaje; y solo unos pocos (14%) introducen la
simultaneidad de los procesos (ensefianza-aprendizaje). El resultado evidente
es que de sus respuestas se evidencia el protagonismo de un (nico agente y en
particular del docente.

14%

31%

55%

M Ensefianza m Aprendizaje Ensefianza-aprendizaje

Figura 13. Componentes basicos del método didactico en las representaciones de los
alumnos del Master de Educacién Secundaria. Fuente: elaboracién propia.

Una tercera cuestion considerada esta referida a la concepcion del método
didactico como accion, proceso o producto. En concreto; el 53% de los alumnos
conciben el método como proceso. Los alumnos también afiaden otro matiz
significativo que confiere mayor profundidad a su conceptualizacion, el de “es-
tructurado” (18%).

Otros conceptos relacionados con el proceso y analizados han sido los de
transmitir, adquirir, desarrollar y adaptar. La mayoria (46%) de los alumnos, que
incluyen alguna de estas caracteristicas, conciben los procesos como transmi-
sion de conocimientos, y obviamente, de lo que se ha expuesto anteriormente,
como resultado de la accion del docente.

El proceso concebido como “adquisicion”, y en definitiva como aprendizaje,
estd presente en una minoria (23%).

Este item anterior admite un matiz complementario con la idea que implica
el término “Desarrollar”. Pues frente a transmision y adquisicion de incorporar
desde fuera algo nuevo, la idea de desarrollo supone partir de algo que ya se
posee. Esta afirmacion se refuerza porque puede estar unida al término capaci-
dades.
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El cuarto término que acompaiia al proceso en las definiciones analizadas
es el de “Adaptar”. En este caso se vincula otra vez a la accion que realiza el
profesor de seleccionar la ciencia de referencia y en transformarla en un saber
escolar, es decir, alude al concepto de transposicion didactica. La referencia a la
adaptacion es la menos frecuente (8%).
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Figura 14. Atributo procedimental utilizado para definir el método didactico.
Fuente: elaboracion propia.

El método como producto, como construccion humana, no esta presente en
ninguna definicion.

En este apartado conviene también sefialar que muchos alumnos (44%) in-
cluyen dentro de la definicion la palabra “método” en lugar de proceso, produc-
to, etc., prescindiendo de la ensefianza transmitida durante toda su formacion
consistente en que la definicién no debe incluir el término definido.

El resultado del proceso o accion de ensefia-aprendizaje también esta pre-
sente en la definicion mediante los términos: conocimientos, competencias, acti-
tudes y capacidades. EL término conocimiento puede tener muchos significados,
pero en su mayor parte estan referidos a hechos e informaciones.

Esta categoria relacionada con una vision mas tradicional de transmision
de informacion es la que esta mas presente (57%). Por el contrario, el apren-
dizaje relacionado con valores o actitudes (14%) también de corte tradicional
ocupa un porcentaje menor. Sobre el motivo de la preferencia de estos dos
atributos en las respuestas no han sido interrogados los alumnos. No obstan-
te, cabe establecer dos posibles relaciones, la primera es su formaciéon como
especialistas en un determinado conocimiento y no tanto como docente. La
segunda relacion consiste en considerar la prevalencia del modelo positivista
de la basqueda de la objetividad. Esta caracteristica coincide también con lo
observado en el analisis de la encuesta realizada a estudiantes de magisterio
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y encubre los errores que ya se han expuesto. Sin embargo, a este respec-
to cabe recordar que tanto la Geografia como la Historia han sido utilizadas
con preferencia por el poder para transmitir y formar en determinados valores
como nos demuestran numerosos estudios (Capel, Melcon, Valls...); y que en
ambas ciencias, Geografia o Historia, existen diferentes corrientes contrarias
al positivismo.

La categoria de desarrollo de capacidades ocupa una posicion minoritaria
(14%), junto a la de competencias (14%). El desarrollo de capacidades esta
presente mas recientemente en el desarrollo curricular, en particular desde la
aprobacion de la LOGSE. Con esta legislacion y con normativas posteriores si-
milares se han formado los estudiantes de magisterio desde hace practicamente
24 afos; sin embargo, aunque lo conocen los futuros profesores de Instituto,
no lo tienen asumido. Como indica Pozo (2006, p. 181) “El cambio conceptual
que supone entender que sin contenidos no se pueden construir capacidades, pero
que son éstas las que constituyen la finalidad esencial de la educacion escolar y
que ellas deben ser el criterio para seleccionar los contenidos, no parece haberse
producido en mds de la mitad de los docentes de la muestra”.

Desde hace pocos afos, con la creacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior, se ha incorporado en la normativa el objetivo de aprender competen-
cias. Los resultados de la encuesta permiten inferir también que en las repre-
sentaciones del método didactico, no se ha incorporado este objetivo.
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Figura 15. Objeto de aprendizaje presente en la definicion de método didactico.
Fuente: elaboracion propia.

Otros atributos presentes en la definicion de método didactico estan rela-
cionados con las formas o recursos que se utilizan en el proceso de ensefianza
y que se hallan representados por los siguientes términos: herramientas, estra-
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tegias, normas y actividades. Este conjunto de naturaleza tan dispar ha sido
agrupado con el nombre de atributos “instrumentales”.

Con la categoria de “herramientas” se recoge la idea de que el método didac-
tico se realiza con algo, pero que no se especifica, por desconocimiento, o por
generalizar y no entrar en detalles. Este tipo de conocimiento impreciso repre-
senta el 40% de los atributos incluidos en esta categoria.

El término de estrategias esta relacionado con la forma de proceder en con-
textos concretos los docentes. Esta caracteristica metodologica recoge el 20%
de los atributos citados de este apartado.

El atributo de normas se refiere a los criterios con los que se recurre a la
utilizacién de las “herramientas”, y cabria relacionarlo mas con los principios
pedagégicos que con el desarrollo curricular. Este atributo igualmente represen-
ta el 20% de los citados.

Finalmente, el atributo de actividades alude no a la forma, si no mas al de-
talle del trabajo que desarrolla el docente de elaborar materiales concretos, es
decir, a producciones.
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Figura 16. Atributos “instrumentales” presentes en la definicion de métodos didacticos.
Fuente: elaboracion propia.

;Qué “Métodos didacticos” piensan utilizar en el futuro?

Esta cuestion no ha sido contestada por el 29'4% de los alumnos a los que se
les pasod la encuesta, posiblemente el motivo sea porque no lo tienen claro. Con
las respuestas de los alumnos que si contestaron se ha realizado el siguiente
grafico. Algunos de los atributos incluidos en el grafico no se corresponden al
nombre especifico de ningdn método didactico, sino a una caracteristica deter-
minada. Por esta razon, para recoger esta circunstancia y no desviar los resulta-
dos se han respetado los términos utilizados por los alumnos.
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En primer lugar relacionado con el elevado porcentaje que no respondieron
cabe destacar que un 292 utilizaron el criterio “depende” lo que nos indica por
un lado su capacidad de adaptarse a los contextos educativos renunciando a sus
deseos o preferencias. Pero la mayor parte de los alumnos que manifestaron su
opinién se decantaron preferentemente por el método constructivista (33'3%).
El método cooperativo esta escasamente presente en sus previsiones futuras y
representa directamente sdlo el 83%. EL método por resolucion de problemas
todavia estd mas alejado de sus intenciones (4'2%). Los resultados podrian mo-
dificarse ostensiblemente si se asocia el aprendizaje significativo (16'7%) con
el constructivista, pues este Gltimo estaria presente en la mitad de los encues-
tados. Por tanto, se puede concluir la clara preferencia de los futuros docentes
por el método constructivista.
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Figura 17. Métodos que piensan utilizar los alumnos del Master en el futuro.
Fuente: elaboracion propia.

Sin embargo, como se ha expuesto en la introduccién, independientemente
del desarrollo curricular, la realidad es que el deseo de los encuestados no po-
dra llevarse a la practica de no mediar una profundizacién en el conocimiento
metodologico. En esta ocasion, el porcentaje de alumnos que no respondid se
elevo hasta el 64'7% de los encuestados. Con las respuestas de los encuesta-
dos que contestaron se ha elaborado el siguiente grafico. Para los alumnos del
Master queda claro que su método didactico debe apoyarse en la consideracion
de las ideas previas (22'8%), pero también y a la par del trabajo en grupo, con el
planteamiento de problemas (18'3%, respectivamente). Estas tres caracteristicas
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preferenciales se puede considerar que no son exclusivas de ninguna propuesta
metodologica. Otra caracteristica que se destaca esta relacionada con la necesi-
dad de comunicarse (9'1%) y de fomentar el debate (4'5%). Sin embargo, estas
dos Gltimas caracteristicas también son comunes a diferentes métodos didacti-
cos; por tanto, cabe concluir que los alumnos aunque desconocen los atributos
esenciales de los diferentes métodos didacticos se plantean mas incorporar ca-
racteristicas metodoldgicas relacionadas con las nuevas propuestas didacticas.
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Figura 18. Atributos de los métodos que piensan utilizar los alumnos del Master en el
futuro. Fuente: elaboracién propia.

8. éC()MQ INFLUYEN LAS IDEAS PREVIAS EN LA INNOVACION DE
LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA?

A modo de conclusion nuestra propuesta didactica para la innovacién en la en-

sefianza de la Geografia se concreta en los siguientes puntos.

1. Lainnovacion metodoldgica que pueda suponer cualquier cambio de modelo

educativo serd limitada si no se tienen en cuenta las ideas previas de los
profesores adquiridas tanto en su formacién, como en su practica.
Como indicaba Gimeno (1988, p. 218) las ideas previas de los profesores
tienen su origen en la experiencia y en la formacion inicial “como profesor
e incluso como alumno”, Esta idea también es retomada por Pozo (2006, p.
252) quien ademas afiade que las ideas previas son dificiles de verbalizar, se
adquieren por “curriculo oculto y que se activan espontdneamente en la toma
de decisiones curriculares”.
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2. La formacion de los futuros docentes, tanto en los grados de maestro de
Educacion Infantil, Educaciéon Primaria, como en el Master de Secundaria,
requiere considerar sus ideas previas, pues aunque manifiestan una dispo-
sicion al cambio, subsisten las ideas previas relacionadas con los métodos
tradicionales.

3. Entre los docentes existe la idea previa que la motivacion es una cuestion
sobre la que ellos no pueden actuar. La motivacién no es un estado previo al
comienzo del proceso aprendizaje, forma parte del mismo. La motivacion de
los alumnos se puede iniciar con la consideracion de sus ideas previas.

4. Las ideas previas de los docentes sobre la atraccion de la asignatura se pue-
den manifestar de dos formas erroneas. La primera radica en pensar que la
materia impartida les gusta a todos sus alumnos y por tanto, los alumnos
estan predispuestos al aprendizaje de la Geografia; y la sequnda consiste
en creer que como la asignatura no les atrae, estaran desmotivados para el
estudio. El descubrimiento de la funcionalidad del estudio de la Geografia
puede ayudar a motivar a los alumnos.

5. La motivacion de los alumnos se puede potenciar mediante el descubrimien-
to de la utilidad de la Geografia. Se debe erradicar la idea previa que la
Geografia se estudia para adquirir “cultura”.

6. La resistencia que ofrezcan las ideas previas disminuira en la medida que
puedan relacionar y trasladar sus conocimientos de psicologia, pedagogia,
etc., a las ciencias de referencia como la Geografia.

7. La innovacion requiere el conocimiento de la naturaleza de los métodos di-
dacticos y de los atributos que los caracterizan. Esta afirmacion se sostiene
tanto por el nimero de atributos que utilizan para caracterizarlos, como de
la seleccion de los atributos de criterio.

8. El aprendizaje significativo en muchas ocasiones realmente no esta interiori-
zado y su explicitacion corresponde tanto a una moda, como a la necesidad
de corregir los errores que detectan los futuros alumnos en su formacion
como consecuencia del sistema educativo y de los métodos aplicados.

9. El aprendizaje significativo no es exclusivo del aprendizaje por descubri-
miento.

10.La innovacion metodolégica no se deriva automaticamente de las TIC. Las
TIC pueden ser un importante recurso si ayudan a crear conflicto cognitivo,
a la reorganizacion cognitiva, a motivar, o a explicitar las ideas previas,
entre otras cuestiones. La elaboracién o adquisicion de mas informacién no
implica necesariamente cambio de método didactico.
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