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LA INVESTIGACION E INNOVACION EN LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA

PROPUESTA EXPERIMENTAL DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
ACTIVA Y AUTONOMA PARA LA ADQUISICION DE
COMPETENCIAS Y CAPACIDADES EMPRENDEDORAS EN LA
ASIGNATURA DE GEOGRAFIA DE EUROPA: DISENO,
IMPLEMENTACION, EVALUACION Y DIVULGACION

Angel Luis Lucendo Monedero
Departamento de Geografia Fisica y Analisis Geografico Regional. Universidad de Sevilla
angeluis@us.es

Resumen

El objetivo de esta investigacion es exponer, divulgar y contrastar ante los
expertos e investigadores en el campo de la Didactica de la Geografia los aspectos mas
significativos de la experiencia docente llevada a cabo en la asignatura de Geografia de
Europa del primer curso del Grado en Geografia y Gestion del Territorio de la
Universidad de Sevilla durante el curso 2014/2015. Partiendo de una autorreflexion
critica desde la propia practica, dicho experimento consistid disefar, implementar y
evaluar una metodologia de ensefianza-aprendizaje en dicha asignatura de caracter
activa, autobnoma y basada en problemas. Dicha metodologia, ademas, pone el énfasis en
el desarrollo de competencias y habilidades emprendedoras y profesionales en los
alumnos/as tal y como recomienda el Parlamento FEuropeo y el Consejo
(Recomendacion 2006/962/CE) y siguiendo las indicaciones de adaptacion al EEES (De
Cos y Reques: 2010; Esparcia y Sanchez: 2012). Esta propuesta parte de los principios
del aprendizaje basado en problemas (ABP) y la construccion de secuencias de
aprendizaje (Acevedo: 2009) y la he denominado NEWs (parafraseando, Nuevo Método
basado en Trabajos) que se contrapone y sustituye a los Métodos Docentes Tradiciones
(MDTs) generalmente empleados en asignaturas de Geografia denominadas
descriptivas.

Palabras clave
Experiencia de ensefianza-aprendizaje,  Autoaprender, = Competencias
emprendedoras, NEWs, Geografia de Europa.

1. INTRODUCCION

El objetivo de esta investigacion es exponer, divulgar y contrastar ante los
expertos e investigadores en el campo de la Didactica de la Geografia los aspectos mas
significativos de la experiencia docente llevada a cabo en la asignatura de Geografia de
Europa del primer curso del Grado en Geografia y Gestion del Territorio de la
Universidad de Sevilla durante el curso 2014/2015. Dicho experimento consistid en
disefiar, implementar y evaluar una nueva metodologia de ensefianza-aprendizaje de
caracter activa, autobnoma y basada en problemas a la que he denominado NEWs
(parafraseando, Nuevo Método basado en Trabajos). La metodologia NEWs se
contrapone y sustituye a los Métodos Docentes Tradiciones (MDTs) que generalmente
se emplean en la docencia de las asignaturas de Geografia de tipo descriptivo o general.

Este trabajo se estructura de la siguiente manera. En primer lugar, expondré los
motivos que me llevaron a sustituir los MDTs por la metodologia NEWs. La principal
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razon fue que los MDTs se mostraban cada vez menos eficaces para lograr aprendizajes
significativos en los alumnos/as. Dichos métodos facilitan esencialmente un aprendizaje
pasivo y centrado en la adquisicion y repeticion del conocimiento por lo que se
muestran menos adecuados para preparar a los estudiantes de cara a un futuro
profesional global, complejo, abierto, incierto, cambiante, etc.

A partir de esta reflexion, en segundo lugar sefialaré las principales
caracteristicas del NEWs y su bondad como estrategia de ensenanza-aprendizaje en el
contexto actual de los grados y del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). En
este sentido, el NEWs pone el acento fundamentalmente en “aprender a aprender”, es
decir, en el desarrollo de competencias y habilidades en los alumnos/as que les permitan
construir conocimiento, aprender a lo largo de la vida y a afrontar con ciertas garantias
de éxito futuros desafios de aprendizaje (Herndndez, Rosario, y Cuesta: 2010, citado por
Salmeron-Pérez y Gutierrez-Braojos: 2012, 6). Ello esta directamente relacionado con el
fomento de las aptitudes emprendedoras y profesionales que, tal y como recomienda el
Parlamento Europeo y el Consejo (Recomendacion 2006/962/CE) y las indicaciones de
adaptacion de los grados al EEES (De Cos y Reques: 2010), confieren a los alumnos/as
autonomia, flexibilidad, adaptabilidad y motivacioén y constituyen un factor esencial de
innovacion.

Por ultimo presentaré las caracteristicas concretas del experimento realizado en
de Geografia de Europa del primer curso del Grado en Geografia y Gestion del
Territorio de la Universidad de Sevilla durante el curso 2014/2015. Expondré los
principales elementos de la guia docente de la asignatura (objetivos, programa,
metodologia, de técnicas docentes y actividades académicas de evaluacidon) cuya
propuesta metodoldgica de ensefianza-aprendizaje sigue los planteamientos genéricos de
los NEWs centrandose en tres principios: problematizacion como estrategia para lograr
un aprendizaje creativo (Santiago: 2005b); aprendizaje activo, autdbnomo y basado en
problemas (ABP); y construccion de secuencias de aprendizaje (Diaz-Barriga: 2013). Y,
para terminar, también reflexionaré sobre los principales resultados de las experiencias
de ensefianza-aprendizaje que han acaecido en el aula a lo largo del desarrollo del
NEWs.

2. LA NECESIDAD DE CAMBIO DE METODO DOCENTE EN LAS
ASIGNATURAS DE GEOGRAFIA DESCRIPTIVA: UN PROCESO DE
AUTOCRITICA REFLEXIVA

La implantacion de los titulos de Grado en la Universidad de Sevilla se llevo a
cabo en el curso 2009/10. Desde entonces, como profesor Geografia, he impartido
asignaturas que denominamos descriptivas tanto en el Grado de Historia como en el de
Geografia y Gestion del Territorio. A lo largo de estos cursos he ido acumulando una
serie de percepciones y experiencias que se han traducido en dudas e inquietudes acerca
qué aprendizajes obtenian los alumnos/as. Mi preocupacion se centraba en conocer la
correlacion que existia entre mi labor como docente y los resultados obtenidos por los
estudiantes: ;qué es lo que realmente aprenden en estas materias? ;Ayudan estas
asignaturas a mejorar su formacién o capacitacion de cara al futuro profesional? La
metodologia docente empleada, ;es la mas adecuada para que los estudiantes obtengan
un conocimiento permanente y desarrollen competencias? La principal conclusion de mi
diagnodstico fue que existia una disfuncidon entre la planificaciéon docente planteada al
principio del curso (objetivos, actividades, formas de evaluar) y los resultados de
aprendizaje alcanzados por los alumnos/as. Parecia, como apunta Bolivar (2005), que no
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existia una relacion consistente entre lo que yo ensefiaba, como lo ensefiaba y lo que los
alumnos/as aprendian. En consecuencia, siguiendo los consejos de Sanchez (2007)
comencé a cuestionar mi metodologia docente y a plantearme la necesidad de introducir
cambios o sustituir los modelos y estrategias de ensefianza que venia usando para
construir otras formas mas significativas de ensefiar y de aprender (Lossio: 2013).

Hasta este momento, el proyecto docente y las estrategias didacticas en los
procesos ensefianza-aprendizaje que habia empleado en estas asignaturas descriptivas
no diferian, en lineas generales, de las empleadas por mis colegas en materias iguales o
similares del resto de las universidades espafiolas. Ello puede constatarse en las guias
docentes de las mismas (para el caso de la asignatura de Geografia de Europa véase el
trabajo de Baylina y Prats: 2002) en la que se establecen unos objetivos universales, los
contenidos a aprender mediante un temario que abarcara todos los aspectos basicos del
tema y una metodologia tedrico-practica que, de forma secuencial, iba cubriendo uno a
uno todos los temas. El proyecto docente incluia, como requisito, una serie de
competencias transversales genéricas y otras especificas acorde con las
recomendaciones del EEES.

Mi reflexion previa sobre la practica docente en estas materias me habia llevado
a sefalar que la principal dificultad que los alumnos/as podian encontrar a la hora de
abordar estos contenidos se encontraba en “identificar como opera el principio de
causalidad entre elementos geograficos que convierte a alguno de ellos en factores que
permiten explicar las logicas espaciales de los fendémenos geograficos. Y por ello, el
problema para establecer las relaciones causales limitaba la comprension, por un lado,
del papel de las interacciones entre elementos, factores y fenomenos que favorecian una
mayor y mejor conceptualizacion sistémica en el aprendizaje geografico; y por otro, de
la especial interrelacion entre hechos geograficos que, en funcion de la proximidad
basada en la distancia espacial, permite mostrar patrones de comportamiento geografico
similares 0 no™**. Y para solventar esas dificultades se apuntaba que “los principales
procedimientos didacticos especificos a aplicar en toda propuesta metodologica
deberian considerar el desarrollo un aprendizaje significativo de los términos
geograficos basicos a partir de un proceso de conceptualizacion que consiste en la
conversion-adaptacion de aquellos en vocablos que conecten con el saber cotidiano
subjetivo de los estudiantes”. En resumen, los estudiantes de asignaturas de Geografia
descriptiva alcanzarian un aprendizaje significativo si el profesor explicaba y exponia
los conceptos basicos de forma sencilla en el aula mediante lecciones magistrales.

En este planteamiento docente subyacen dos hechos fundamentales, a mi juicio,
que estan en el centro de la epistemologia de mi autorreflexion: 1) la estrategia didactica
de tipo tradicional con el que se abordan las asignaturas de Geografia Descriptiva; y ii)
el papel del profesor en dicha practica docente, que lo sitiia como el centro, protagonista
y responsable de este sistema de ensenanza-aprendizaje desbancado al alumno/a a una
posicién secundaria y pasiva. Ambos aspectos se complementan, interrelacionan y
retroalimentan generando todas las dudas e inquietudes que he ido acumulando estos
afios y me han llevado a este proceso de autocritica y de cambio.

# Memoria presentada por el autor para el concurso de acceso a plazas de cuerpos docentes
universitarios, Resolucion de 11 de mayo de 2011, de la Universidad de Sevilla, pg. 15.
» Ibid., pg. 15.
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Si atendemos, en primer lugar, a las asignaturas de Geografia Descriptiva, el
diagnoéstico es claro. Segun Santiago (2005a) estas materias tienen las siguientes
caracteristicas:

+ La geografia se considera como un conjunto de hechos que se hacen
memorizar.

* El ¢éxito en el aprendizaje viene determinado, en gran medida, por la
capacidad del estudiante para reproducir ideas, héabitos y actitudes que el
docente ha expuesto en el aula previamente.

« Se pone énfasis excesivo en la descripcion, mas que en la explicacion?®.

Como se aprecia, estas caracteristicas determinan los métodos de ensefianza-
aprendizaje a emplear en la docencia en estas materias dando lugar a lo que yo he
denominado el Método Didactico Tradicional (MDT) siguiendo a Salmerdn-Pérez y
Gutierrez-Braojos (2012) que definen este tipo de procedimiento didactico como una
accion educativa de acento tradicional que se limita a transmitir conocimientos. Segin
dichos autores, el MDT se caracteriza por una pedagogia con discurso vertical y
jerarquizado desde el que se exige a los estudiantes que reproduzcan el conocimiento
academicista. En consonancia, diversos autores han recalcado éstos aspectos del MDT y
resaltado otros entre los que destacamos:

* Esun modelo pedagdgico basado en la ordenacion sistematica de los distintos
mecanismos generadores del aprendizaje (Gonzélez, Fernandez y Borrado.
1984).

* Son metodologias docentes vinculadas con exposiciones magistrales que no
permiten la adquisicion de competencias completas por parte de los
estudiantes, en tanto en cuanto estas suponen un desempefio que solo es
posible realizar en la accion (Zaiiga y Pueyo: 2013, 368).

» La ensefianza es de cardcter descriptivo y memoristico que no se aviene con
el desarrollo de habilidades de pensamiento y de construccion del mismo por
parte de los alumnos/as (Delgado Murcia y Diaz: 1999, 12).

* Buscan ensefanza activa, aprendizaje pasivo, conocimiento como verdades
acabadas e insuficientemente vinculadas con la vida (Pérez et al.: 2002).

» Ponen mas el acento en la capacidad memoristica que en la creadora, mas en
los conocimientos que en las competencias y actitudes personales (Sobrado y
Fernandez: 2010). Por ello potencian la memorizacion, la repeticion y la
fijacion de nociones y conceptos (Santiago: 2006); y defienden un esquema
reproductor y memoristico: reproducir mediante la memorizacion la mayor
cantidad de nociones y conceptos como parcelas conceptuales lo que obliga a
los educandos a aprender en forma mecanica y lineal (Santiago: 2005b).

* Consecuentemente, los aprendizajes adquieren el calificativo de perecederos
porque pierden su relevancia en poco tiempo (Ferra: 2013, 66).

En resumen, para el MDT aprender es sinéonimo de memorizacion. Como
modelo didactico implica que: a) desde el punto de vista de la accion pedagogica, el
docente pone el énfasis en fijar nociones y conceptos geograficos para su memorizacion
a través del dictado, de forma que se valora la obtencion del conocimiento mediante la
reproduccion del mismo; y, b) desde el punto de vista de la labor formativa, el alumno/a

% Coincido con Rodriguez (2000) en que el aprendizaje memoristico es importante y es la base del
aprendizaje significativo (ya que para explicar un problema espacial debe comenzar con la descripcion de
los elementos implicados en el problema) ya que sin una buena descripcion no se puede hacer una buena
explicacion e interpretacion.
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trabaja (habilidades) su condicion de mero receptor de conceptos/datos, y, por ello, se
convierte en un sujeto pasivo ya que la responsabilidad de su propio aprendizaje se
convierte en algo externo lo cual no incentiva la formacion de un pensamiento y un
espiritu reflexivo y critico.

Estrechamente relacionado con el planteamiento didactico tradicional con el que
se abordan las asignaturas de Geografia descriptiva, el segundo de los aspectos
fundamentales que subyacen en mi planteamiento reflexivo es el papel del docente.
Como se coment6 anteriormente, las caracteristicas que presenta el MDT con el que se
abordan las asignaturas de Geografia descriptiva concuerdan con el rol que asumen los
docentes y los alumno/as en el proceso de ensefianza-aprendizaje de dichas materias,
entre los que yo me incluyo. Un MDT tiene que estar en consonancia con un proceso de
aprendizaje tradicional. Este se caracteriza fundamentalmente por situar al profesor en
el centro del mismo como sujeto activo mientras que los alumnos/as quedan en un plano
secundario como sujetos pasivos. El Instituto Tecnologico y de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM: 2005, 6) define los rasgos de este tipo de docentes:

» El profesor asume el rol de experto o autoridad de forma que el aprendizaje es
preparado (programa de la asignatura: contenidos, pruebas, lecturas, etc.) y
presentado por €l.

» Los profesores transmiten la informacion a los estudiantes lo que obliga a los
educandos a aprender en forma mecanica y lineal (Santiago: 2005b, 2)
mientras en su desempeflo como miembros de la sociedad, los aprendizajes
son abiertos, flexibles y vivenciales.

* Los alumnos/as son considerados sujetos pasivos: como receptores de
informacion y de su proceso de aprendizaje.

» Las exposiciones del profesor son basadas en comunicacion unidireccional y
el aprendizaje es individual y de competencia.

* Los alumnos/as absorben, transcriben, memorizan y repiten la informacion
para actividades especificas como pruebas o examenes (en los que para tener
éxito hay que buscar la “respuesta correcta”) lo cual frena el espiritu
emprendedor e innovador del alumnado (Sobrado: 2010, 15).

Por consiguiente, todas estas reflexiones que he ido experimentando en estos
ultimos afios me llevaron a dudar sobre la forma de llevar a cabo la docencia de
asignaturas de Geografia descriptiva. Una de las principales conclusiones a las que
llegué fue que el método docente de tipo tradicional que empleaba parecia no propiciar
la adquisiciéon de conocimientos junto con el aprendizaje de competencias. En
consecuencia pensé que el MDT estaba desfasado y en las antipodas de las finalidades
pretendidas en el nuevo paradigma educativo basado en el desarrollo de competencias y
habilidades (Salmeron-Pérez y Gutierrez-Braojos: 2012). ;Como explicar situaciones
dindmicas y complejas del mundo global con una actividad pedagdgica basada en el
dictado y la clase magistral? ;Como orientar la ensefianza y el aprendizaje hacia el saber
y saber hacer con una practica tan preocupada por la reproduccion del conocimiento?
(Santiago: 2005, 5). En el escenario actual, surgen diferentes retos y oportunidades a los
que la educacion debe enfrentarse. Por un lado, a nosotros como docentes de ensefianzas
superiores e instrumentos para lograr la empleabilidad de los estudiantes (Esparcia y
Sanchez: 2012, citado por Zuiiiga y Pueyo: 2013, 58) y su insercion laboral; y, por el
otro, a nuestros alumnos/as que, como aprendices, deben adquirir aquellas capacidades
(competencias, habilidades) para desenvolverse de forma auténoma y con éxito en el
mundo actual. Esto exige que el trabajo del profesorado sea coherente con este enfoque
aplicandose a todos los niveles de la docencia (Zuniga y Pueyo: 2013).
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3. LOS RETOS DE LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO + ESPACIO
EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR = NEWS (NEW EDUCATION IN
WORKS), UNA NUEVA EXPERIENCIA DIDACTICA

Como he expuesto hasta ahora, el proceso de autorreflexion critica sobre el
MDT comenzé cuestionando la relacion entre dicho método pedagdgico empleado en
las asignaturas de tipo descriptivo y el rendimiento final obtenido por los alumnos/as (lo
que Bolivar -2005, 4- denomina “conocimiento practico’’) en materia de conocimientos
basicos y habilidades. La idea que me inspird fueron unas palabras de Shulman (1999),
citado por Bolivar (2005, 32), en las que dice que ser profesor (no “buen” profesor)
implica tomarse seriamente el aprendizaje de los alumnos/as. Mi leitmotiv fue: ;como
puedo ayudar a formar futuros profesionales gedgrafos ensenando asignaturas
descriptivas? ;Como articular, conjuntamente, la obtencién de conocimientos cientificos
especificos de cada titulacion (conceptos y contenidos de Geografia del Mundo, Europa,
Andalucia, etc.,) y la adquisicion de habilidades y competencias emprendedoras
(iniciativa, creatividad, innovacidn, resolucion de problemas, toma de decisiones,
asuncion de riesgos etc.) que fortalezcan el nivel de empleabilidad, especialmente en lo
que se refiere a la creatividad y potencial innovador de los jovenes en su futuro
desempefio profesional?

Sugata Mitra, reconocido a nivel mundial debido a sus investigaciones
metodolodgicas en educacion, me inspird a través de su experimento "Hole in the Wall"
(Agujero en la pared, en espaiiol). Estudiando sus trabajos entendi que era necesario
adaptar la ensefanza y sus métodos a una sociedad actual (“sociedad del conocimiento™)
en continuo y rapido cambio cientifico, técnico y econdmico; que el enfoque de
enseflanza-aprendizaje basado en la transmision del conocimiento acumulado (mediante
el cual los estudiantes venian aprendiendo en las tltimas décadas los fundamentos de
una disciplina) ya no es suficiente; que la creacion del conocimiento y los cambios
tecnologicos se suceden a un ritmo tal que los estudiantes se van a ver obligados a
renovar sus conocimientos y profundizar en los descubrimientos e innovaciones que se
vayan produciendo en su disciplina o su actividad profesional (Vizcarro y Juarez: 2008,

9).

Este es el contexto en el que se desarrollard el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) y los nuevos planes de estudios. Aparte de favorecer la consecucion de
una ensefianza superior europea homologada con el fin de fomentar la libre circulacion
de estudiantes y aumentar el atractivo internacional de la educacion europea, el
principal cambio que quiere introducir el EEES es en las metodologias docentes de
ensefianza. El camino para adecuar la ensefianza a la nueva “sociedad del
conocimiento” o del aprendizaje a lo largo de toda la vida es desarrollar metodologias
docentes que pongan el énfasis en dos aspectos fundamentales de forma totalmente
opuesta a codmo lo planteaban los MDTs (Fernandez: 2006): primero, evaluar el
esfuerzo del alumno en su autoaprendizaje de forma que los estudiantes aprendan a
aprender de forma independiente y autdbnoma que les permita adaptarse permanente y
constantemente a su mundo cambiante; y segundo, el papel del profesor, que debe
centrarse hacia una mayor interaccion con el alumno en su formacién (en su “propia”
formacion). Por ello, y en mi opinidn, los nuevos paradigmas/métodos de ensefianza y
aprendizaje deben reunir al menos tres requisitos: que sean autdbnomos, activos y
centradas en el aprendizaje del estudiante:
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a) Autonomos, porque su principal objetivo es que el alumno/a aprenda a
desenvolverse por si mismo siendo capaz de identificar y resolver problemas
puesto que se debe aceptar el caracter cambiante del conocimiento y, como
docentes, debemos ser capaces de formar a los estudiantes para que sepan
desenvolverse en esa incertidumbre y complejidad (Fernandez: 2006: Palma:
2011).

b) Activos, no sbélo en contraposicion a los MDTs que se basan en la
transmision-adquisicion de conocimiento de forma pasiva, sino porque los
profesores debemos emplear estrategias didacticas que no dan las respuestas a
los alumnos/as, sino que les ayudan a investigar y a identificar las preguntas
adecuadas y a encontrar las mejores respuestas (COMISION EUROPEA:
2014).

c) A diferencia de los MDTs, ahora el alumno pasa a ser el protagonista del
proceso de aprendizaje y auténtico eje de la educacion universitaria; mientras
que el profesor asume el rol de mediador o guia de dicho proceso de
aprendizaje.

Para aplicar un método didéctico alternativo a los MDTs en mis asignaturas, he
desarrollado un experiencia docente de acuerdo con esos requisitos a la que he
denominado NEWs por sus siglas en inglés (New Education in Works) y que traduzco
de forma libre como “Nueva Ensefianza Basada en Trabajos”. Lo he denominado asi
porque este método se basa en tres herramientas didacticas: problematizacion como
estrategia didactica; aprendizaje basado en tareas (ABP); y construccion de secuencias
de aprendizaje.

3.1. PROBLEMATIZACION

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

3.2. APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP)

El ABP es una metodologia de aprendizaje activo y autonomo en la que un tutor
(el profesor) plantea a los estudiantes un problema a analizar y resolver disefiado
especialmente para el logro de ciertos objetivos de aprendizaje. Durante el proceso de
interaccion para entender y resolver el problema, los alumnos/as, ademas de alcanzar un
aprendizaje del conocimiento propio de la materia en funcion de sus propias
necesidades, desarrollan habilidades de andlisis y sintesis de informacion (ITESM:
2005, 4). Por tanto, consideramos que el APB es una técnica didéctica que se
complementa con la Problematizacion y representa una alternativa a modelo MDT
(Figura 1) frecuentemente utilizado en la ensefanza universitaria (Garcia: 2008). El
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ABP exige que los alumnos/as tomen la responsabilidad de aprender por si mismos
mediante la resolucion de tareas o trabajos de forma creativa. Al utilizar en ABP en la
estrategia NEWs pretendemos facilitar la participacion de los estudiantes adquisicion,
construccion y organizacion de su propio conocimiento (Santiago: 2005b) ya que, desde
nuestro planteamiento, aprender es producto de la auto-organizacioén y consiste en crear
ideas propias (el conocimiento se construye).

Pasps del proceso de aprendizaje en el esquema convencional:

1. Se expone lo

g .
que se debe <. ISe 3131*311@? la
saber. informacion.
(Conocimientos) |

3. Se presenta un
problema para
aplicar lo aprendido.

Pasos del proceso de aprendizaje en el ABP:

1. Se presenta el 2. Se identifican

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

{}

4. Se resuelve el 3.Sedael
problema o se < aprendizaje de
identifican

la informacion.

problemas nuevos
v se repite el ciclo.

Figura 1. Comparacion entre el proceso de aprendizaje de los MDTs y el ABP del método NEWs.
Fuente: ITESM (2005, 8).

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

3.3. CONSTRUCCION DE SECUENCIAS DE APRENDIZAJE

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

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

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

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

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

4. EL METODO NEWS APLICADO A LA ASIGNATURA DE GEOGRAFIA DE
EUROPA

Cuando en el curso 2014/15 asumi la docencia de nuevas asignaturas de caracter
descriptivo vi la oportunidad de introducir cambios en la metodologia y la estrategia
docente y poner en practica el nuevo planteamiento NEWSs. La asignatura escogida fue
Geografia de Europa del primer curso del Grado en Geografia y Gestion del Territorio.
Los principales elementos a destacar de la guia docente de la asignatura elaborados bajo
esa estrategia son:
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4.1 OBJETIVOS

Se centran en el aprendizaje autébnomo ya que el objetivo principal de la
asignatura es “Autoaprender Geografia de Europa en 60 ideas”. De esta forma se
facilita el paso de una docencia basada en la ensefanza y el profesor (MDT) a una
docencia enfocada en el aprendizaje y el estudiante (NEWs). Ese objetivo conlleva un
doble aspecto:

a) De caracter cientifico-técnico: aprender 60 ideas basicas o principales sobre
Geografia de Europa (el numero de 60 es un objetivo ideal, se presupone la
capacidad de aprender 1 idea por cada 1 hora de clase del cuatrimestre).

b) De tipo competencial: “aprender a aprender”, desarrollo de capacidades
emprendedoras como iniciativa, creatividad, innovacidn, resoluciéon de
problemas, toma de decisiones, asuncioén de riesgos, uso de TICs e idiomas,
etc.

4.2 BLOQUES Y TEMARIO.

De partida en el programa no se especifican bloques ni temas. Es una estrategia
didéctica basada en la problematizacién: comenzar con un primer problema que refleje
la metodologia del cuso. Por ello el curso se parte de una pregunta inicial: “¢qué tengo
que aprender sobre la Geografia de Europa? Esta es la primera actividad/problema a
resolver: que los alumno/as elaboren su propia propuesta de programa de la asignatura
en un formato reducido ya que tenian que definir solo 3 elementos: objetivos, temario y
bibliografia y se les da unas indicaciones precisas para llevar a cabo esta tarea.

4.3 METODOLOGIA DEL CURSO

Se basa en la realizacion de actividades semanales o quincenales que conllevan
la soluciéon de problemas (problematizacion como estrategia didactica y ABP). Dichos
problemas se estructuraban en distintas tareas que los alumnos/as tienen que resolver
individualmente de acuerdo con la metodologia y estructura de las secuencias de
aprendizaje. En concreto:

4.3.1 Actividades de apertura

El objetivo de esta actividad inicial es que los estudiantes seleccionen el
contenido de cada tema (del temario de la asignatura resultante de la primera actividad)
elaborando un dossier del mismo a partir de un Protocolo de Trabajo auténomo. Dicho
protocolo es un conjunto de indicaciones que detallan los procesos propios de cada tarea
a realizar por los alumnos/as (Crispin: 2011, 55) que estan directamente relacionadas
con los objetivos de aprendizaje (conocimientos, competencias y habilidades) y que
contemplan: i) la temporalizacion de la actividad (horas de trabajo en el aula y fuera del
ella, exposicion por parte del profesor o de los alumnos); y ii) las fases de trabajo:
documentacién o busqueda de informacidn; lectura, procesamiento y extraccion de
informacion (puesto que como indica Chan -2006, 3- la lectura puede ser una estrategia
muy util para la adquisicion de conocimientos); y construccion (organizacion y
elaboracion) del conocimiento.
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4.3.2 Actividades de desarrollo.

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

4.3.3 Actividades de cierre y de Evaluacion.

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

4.4 ACTIVIDADES ACADEMICAS DE EVALUACION

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

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

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

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

De acuerdo con los dos aspectos programados en los objetivos del programa de la
asignatura de Geografia de Europa, las actividades a) y b) nos permitieron evaluar,
fundamentalmente, el nivel de conocimientos cientificos adquiridos por los alumnos/as.
Por su parte, la prueba final se hizo con el uso de un ordenador personal (con conexion a
internet) y alumnos/as podian consultar todos los materiales que habia elaborados
durante el cuatrimestre. Este ejercicio versd sobre un tema de Geografia de Europa no
tratado por los alumnos/as durante el curso y se disefid6 como una prueba similar a las
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Fichas semanales de Metas en cuanto a las tareas a realizar (documentacion o busqueda
de informacion; lectura y extraccion de informacion; y construccion del conocimiento
propio). Sin embargo, cada una de las preguntas (se plantearon 5) estaban pensadas,
ademas, para que nos permitieran evaluar las principales competencias entrenadas por
los alumnos/as durante el curso: organizacion de la informacidn, aprendizajes previos,
pensamiento analitico, identificacion del problema y pensamiento critico. Para calificar
de una forma objetiva y cuantitativa el avance logrado por los alumnos/as en las
competencias establecimos una puntuacién de 1 (Muy bajo) a 4 (Muy alto) de acuerdo
con los 4 niveles a que propone Cuevas et al. (2015, 91). Creimos conveniente este
método porque reunia diversos requisitos entre los que destacamos: sefiala los criterios a
medir para documentar el desempefio del estudiante; cuantifica los niveles de logro
alcanzados; evita la subjetividad en el proceso de evaluacion; y se puede emplear en
distintos momentos de la evaluacion, tratese de procesos o productos terminados
(Cuevas et al.: 2015, 102).

5. RESULTADOS Y DISCUSION

Para evaluar los resultados de la experiencia NEWs y poder sefialar algunas
evidencias sobre los aspectos positivos y/o negativos en este proceso de aprendizaje
debemos analizar los logros de nuestros alumnos, es decir, sus calificaciones parciales y
finales. En primer lugar, el 94,2% de los alumnos/as realizaron los trabajos de las Fichas
Semanales de Metas, lo cual parece mostrar, por un lado, que el NEWs favorece y
estimula la continuidad de los alumnos/as en su aprendizaje; y, por otro, que éste se
muestra como un proceso del que aquellos van obteniendo resultados concretos semana
a semana, y no mediante el reflejo de una calificacion unica en un examen final. Sin
embargo, si calculamos la nota media final de los estudiantes en estas actividades
semanales, el estadistico refleja una puntuacion de 5,2 sobre 8, lo que muestra que solo
han alcanzado s6lo el 65% de los conocimientos cientifico-técnico totales lo cual parece
indicar qué se deben mejorar algunos procedimientos en el NEWs que permitan un
mayor aprendizaje de contenidos sobre la materia.

Esta misma conclusion se dedujo del andlisis de los resultados de las pruebas
sobre cada tema que, como se recordara, se realizaban como actividades de cierre para
evaluar el aprendizaje parcial. Estos ejercicios consistian en unas pequefias preguntas
sobre los contenidos trabajados con las fichas. En este caso, los resultados fueron
negativos ya que cerca del 75% de los alumnos/as fueron incapaces de responder
correctamente a las preguntas. La explicacion de ello se debe a que, aunque los
estudiantes podian consultar los materiales que habian obtenido y elaborado
personalmente, las preguntas implican un pensamiento complejo (relacionar los
contenidos de los temas) lo que, a su vez, requiere de cierto detalle en su respuesta y
probablemente cierto tiempo para pensar y reflexionar. Habitualmente a este tipo de
preguntas se les llama preguntas abiertas y permiten una construccion personal de la
informacion lo cual puede generar mayor discusion y cuestionamientos (Lopez: 2012,
49). En otras palabras, las actividades del NEWs implican que los estudiantes realizan
mucho trabajo (las fichas) pero poca reflexion sobre los contenidos, poco aprendizaje.
Légicamente, a partir de las primeras pruebas, esta debilidad se corrigié y estas
actividades de cierre se desarrollaron no como ejercicios, sino como clases en las que se
discutian y se resolvian esas preguntas entre todos los alumnos/as con ayuda de
profesor. De esta manera se conseguian los dos objetivos de caracter cientificos-
técnicos: obtener informacién selectiva y bésica y aprender a relacionar los
conocimientos.
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Por su parte, los resultados de la Prueba Final arrojan conclusiones positivas del
método NEWs en el ambito de las competencias y el desarrollo de capacidades
emprendedoras alcanzadas por los alumnos/as. En primer lugar, el resultado medio de
los estudiantes fue de 1,4 sobre 2 (un 70%), con un 61% de estudiantes por encima de 1
(Figura 2) lo que nos permite concluir que los mayor parte de alumnos/as han alcanzado
con la metodologia NEWs un nivel alto en adquisicion de competencias.

Estadistica de In Prucha Final
(Calificacidn sobre 2 puntos)

W Mcenos de 0.5
ETintre 0.5y |

mIntre 1y 1.5

BEnire 1,5y 2

Figura 2. Calificaciones de la Prueba final. Elaboracion propia.

Esos logros se corroboran con los resultados de un cuestionario sobre las
competencias que habian empleado en los trabajos semanales y que se realiz6 a los
alumnos/as junto con la Prueba Final. Se pidié a los alumnos/as que evaluaran 2
aspectos: 1) el grado de mejora en el uso de la competencia; y ii) el grado de dificultad
de la competencia para el alumno/a. Tenian que valorar cada competencia entre 1
(Nada) y 10 (Mucho), siendo 5 = Igual (ni mejora ni dificultad). Las competencias a
evaluar fueron: Organizacidn, Planificacion, Continuidad, Uso de Informatica, Uso de
Idiomas, Comunicacién (en la exposiciones en el aula), Aprendizaje auténomo,
Adaptacion y flexibilidad, Automotivacién, Creatividad, Andlisis de problemas,
Sintesis, Busqueda de informacion, Presentacion de ideas, Toma de decisiones y
Resolucion de problemas. Como se puede suponer, el andlisis estadistico de estos datos
es amplio y supone un trabajo aparte por lo que solo resaltaré algunos resultados del
grupo de alumnos/as en conjunto en relacion a la aplicacion del método NEWs. Lo mas
llamativo es que mientras el 83,5% de los estudiantes valoraron con 7 o mas sobre 10 su
grado de mejora en las competencias sefialadas (la media fue de 8,3 en mejora global),
el mismo porcentaje de alumnos/as respondid que la dificultad para desarrollar las
competencias sefialadas es menor de 7 (la dificultad media total fue de 3,1). En otras
palabras, segtin ellos/as, han mejorado mucho pero sin mucho esfuerzo puesto que para
el 93% de los estudiantes fue mayor el nivel de mejora que el de dificultad.

De todas las competencias que se preguntaron destacaré el Uso de Informatica
como algo fundamental y muy positivo en el desarrollo del NEWs. De acuerdo con las
recomendaciones de la Union Europea el trabajo emprendedor demanda el uso de la
TICs bésicas por lo que una de las competencias a emplear y mejorar fue el uso de
ordenadores e internet como herramientas de trabajo basico para recuperar, evaluar,
almacenar, producir, presentar e intercambiar informacion, y para comunicar y
participar en redes de colaboracion a través de Internet (European Parliament and the
Council: 20006).

Para terminar los aspectos evaluadores, ;qué podemos concluir de la evaluacién
o nota final de los estudiantes? ;Realmente los alumnos/as han tenido la nota que
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corresponde a su aprendizaje o a su esfuerzo? El resumen de las notas finales alcanzadas
por los estudiantes se recoge en las figuras 3.a y 3.b. De los 36 alumnos/as
matriculados, un 20,5% no se evalu6 en la convocatoria de junio. De los que siguieron
el curso y acabaron presentandose a la Prueba Final, el 100% superd la asignatura. Solo
3 estudiantes no aprobaron: 1 por abandono del curso y 2 por no presentar todos los
trabajos semanales. La nota media final de los alumnos/as fue un notable alto (8 puntos)
lo que refleja como conclusion que la experiencia NEWs se muestra como un método
alternativo a los MDTs no sélo por los resultados, sino porque permite desarrollar un
sistema mas completo para evaluar todos los aspectos formativos de los alumnos: los
aprendizajes, el rendimiento y el desarrollo de las capacidades de los alumnos/as a lo
largo del curso.

10.3%

0,08

20.5% 0.0

Osin calificar
ONo presentados

a) b)
. s s s 3Z.3%
Estadistica sobre total de alumnos Estadistica .Sobre presentados
Wsuspensos W suspensos
Mo aptos Eno Aptos
25.6% s
43.6% Maptos 0.0% Meptos
Erprobacos 0.02 [E#probados
Mnotables ggg Onotables
. obrezal ientes obresalientes
0.0¢ | @3 11 1 Os 1i
0.0% | OMatriculas de Honor 54,87 12 .9 Cratriculas de Honor

008

Figura 3. Calificaciones finales de los alumnos/as por tipo de nota. Elaboracion propia.

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

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