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Introduccion

Renovar la educacién lleva consigo asumir un nuevo modelo de
ensefianza y aprendizaje. Ante nosotros se abre un nuevo horizonte
educativo sintetizado en dos frases: aprender a aprender y enseriar a
pensar. Vienen a representar dos coordenadas que enmarcan la orien-
tacion del trabajo en un centro educativo y en un aula.

El cambio de mentalidad profesional que supone la reforma edu-
cativa implica un proceso de actualizacién y perfeccionamiento del
profesorado. Se plantea un nuevo modelo de profesor que desarrolle
la capacidad reflexiva sobre su propia préctica y que oriente el tra-
bajo en el aula con una metodologia activa y participativa. No tiene
sentido el modelo transmisivo de conocimientos, sino el que convier-
te su accion y la de los alumnos en un proceso investigador.

Si el éxito de toda reforma educativa depende fundamentalmente
del profesorado, éste necesita asumir el modelo que sustenta el nue-
vo sistema de educacién. Ademads de esta sintonizacién tedrica, ne-
cesita una preparacion correspondiente para ponerla en prictica, lo
cual supone el dominio de nuevas técnicas y estrategias metodolégi-
cas.

El alumno tiene que aprender a aprender y el profesor tiene que
ensefar a pensar. ;Como se aprende a aprender y como se ensefia
a pensar? Os voy a hablar de nuestra experiencia, limitada y corta,
por si puede dar alguna idea.

El grupo comenz6 a fraguarse en unas jornadas sobre «metodo-
logia participativa». Nos permitieron tener otra vision de la ensefianza
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MAPAS CONCEPTUALES 10

y educacién, mas centrada en el alumno. La experiencia del trabajo
de grupo en el aula sirvié para descubrir una nueva dindmica y un
cambio en el comportamiento de los alumnos.

Hace tres afios el grupo se propuso profundizar en el modelo
participativo del aula, siguiendo un plan de accién conjunto que com-
prendia el trabajo del clima en el aula con aplicacién de técnicas
concretas, la organizacion del trabajo y los contenidos culturales des-
de el grupo como unidad-base, y dando un enfoque positivo a la
evaluaciéon. Todo este plan se concretd en un libro publicado por la
Consejeria de Educacién sobre Disesio Curricular y Metodologia Par-
ticipativa. Este mismo titulo fue utilizado para organizar un curso en
la UNED de Coérdoba, para reflexionar sobre las Bases para un di-
serio curricular de centro y aula, titulo de un libro que acaba de
aparecer.

Planteamos acercarnos més a la realidad concreta del trabajo en
el aula. Nos habiamos situado en el profesor y, ahora, queriamos
colocarnos en el alumno. Surgié el tema del aprendizaje: ;cémo
facilitar que aprendan los alumnos? La respuesta a esta pregunta nos
llevé al modelo de aprendizaje que se propugna en la reforma. Cons-
truir y compartir los conocimientos, aprender significativamente, con-
textualizar el aprendizaje, aprender a aprender, ensefiar a pensar, ...
son ideas cuyo significado hemos reflexionado, interiorizado e inten-
tado llevar a la practica en nuestro trabajo con los alumnos.

En este proceso de reflexidén-accion, vimos la necesidad de ad-
quirir nuevas técnicas y estrategias. Con este motivo, estudiamos las
técnicas de dindmica de grupos para organizar el aula y los mapas
conceptuales como técnica para aprender.

Es necesario, pues, un planteamiento global del proceso educa-
tivo en el aula e interiorizarlo. La plasmacién practica apunta a los
nuevos enfoques metodolégicos del trabajo en el aula, asi como las
técnicas organizativas de dindmica de grupos. El proceso de «apren-
der a aprender» y «ensenar a pensar» supone la utilizacién de téc-
nicas adecuadas.

Este libro esta escrito pensando en los profesores en activo, con
la intencién de ofrecerles una técnica cognitiva: los mapas concep-
tuales. Tiene dos partes que se corresponden con la teoria y practica.

1. En la primera parte se refiere a la fundamentacion teérica de los
mapas conceptuales, que es el modelo de aprendizaje significati-
vo de Ausubel.

2. En la segunda parte, presentamos unas experiencias concretas de

© narcca, §. a. de edicionces



11 INTRODUCCION

trabajo en el aula con los mapas conceptuales. Los hemos apli-
cado en todos los niveles educativos. Incluso hemos adoptado la
técnica de los mapas conceptuales a la Educacién Infantil, lla-
mandolos mapas preconceptuales.

Este ha sido nuestro caminar hacia el autoperfeccionamiento y
actualizacién profesional. Hemos ido poco a poco cambiando nues-
tro estilo de profesor y, paso a paso, seguiremos. Creemos que el
profesorado estd con inquietud por conocer estrategias y técnicas
directamente relacionadas con la practica. Esta es la finalidad prin-
cipal del libro: manifestar al profesorado que es posible trabajar en
el aula de otra manera y que es relativamente facil adquirir técnicas
nuevas que permitan el cambio metodolégico, como lo estamos com-
probando en los diversos cursos que hemos impartido.

© narcea, s. a. de cdiciones
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1. Construccion del
conocimiento

desde el aprendizaje

significativo-cognitivo

De las distintas clasificaciones sobre el aprendizaje, hemos opta-
do por la de Joyce y Weil (1985, pp. 21-24) como suficientemente
clarificadora. Distingue cuatro modelos amplios:

a) modelos conductistas, con tedricos como Skinner, Wolpe, Salter,
Gagné, Smith y Smith, etc. cuyo objetivo es cl control y entrena-
miento de la conducta;

b) modelos de interaccion social, con teéricos como Cox, Bethel, Shaf-
tel, Boocock, etc., que se centran en los procesos y valores sociales;

¢) modelos personales, entre cuyos representantes estin Rogers, Schutz,
Gordon, Glasser, etc., orientados hacia el autodesarrollo personal;

d) modelos de procesamiento de la informacion, entre cuyos tedricos se
encuentran Suchman, Schwab, Bruner, Piaget, Sigel, Ausubel, etc.
que trabajan sobre los procesos mentales.

Dentro, pues, de los modelos del procesamiento de la informa-
cién se sitda el planteamiento de Ausubel sobre el aprendizaje, que
servird de referencia para el estudio de los mapas conceptuales como
estrategia y técnica cognitiva.

@© narcea, s. a de cdiciones



MAPAS CONCEPTUALES 14

El aprendizaje como formacion
y desarrolio
de estructuras cognitivas

El aprendizaje es un proceso de desarrollo de «insights» o estruc-
turas significativas. Se identifica con «conocer» definido como «com-
prensién del significado». De ahi que cuando existe una vacilacion
o duda en el aprendizaje no se ha comprendido plenamente.

La formacion y desarrollo de la estructura cognitiva depende del
modo como percibe una persona los aspectos psicolégicos del mundo
personal, fisico y social. Las motivaciones, incluso, dependen de la
«estructura cognitiva» y el cambio de motivacién implica un cambio
de estructura cognitiva. Por medio del aprendizaje, se producen los
cambios de «insights» o comprensién interna de la situacién y su
significado. Los cambios que se producen en la estructura cognitiva
provienen por el cambio en la misma estructura y por la fuerza que
tienen en el «aqui y ahora» las necesidades, motivaciones, deseos,
tensiones, aspiraciones,

Aqui nos fijamos en la orientacién del aprendizaje que supone
la génesis de nuevos conceptos interiorizados, nuevas estructuras
mentales, nuevas actitudes,... con los que el alumno pueda analizar
y solucionar los problemas. Las nuevas estructuras y actitudes, de-
sarrolladas por la asimilacion, reflexion e interiorizacién, permiten
valorar y profundizar las distintas situaciones vitales en las que tiene
que tomar una opcién personal. Existe, pues, un proceso reflexivo,
ya que se trata de una incorporacién consciente y responsable de los
hechos, conceptos, situaciones, experiencias, ... que implica aceptar
el aprendizaje desde la perspectiva del alumno y relacionado con
ambitos especificos. Por tanto, se trata de un aprendizaje para de-
sarrollar la actitud critica y la capacidad de toma de decisiones. Estas
dos caracteristicas definen el proceso de aprender a aprender.

Dentro de la concepcién de Ausubel es importante clarificar el
concepto de estructura cognitiva. Se la define como «construcciones
hipotéticas, es decir, entidades supuestamente hipotéticas que tanto
deben explicar la unidad, cierre y homogeneidad individual, como
las semejanzas y coincidencias de determinados modos de compor-
tamiento. En cada estructura mental estd implicito un momento de
generalidad» (Seiler, 1968, p. 11). Las estructuras cognitivas son uti-
lizadas por Ausubel para designar el conocimiento de un tema de-
terminado y su organizacion clara y estable, y esta en conexién con
el tipo de conocimiento, su amplitud y su grado de organizacién.

© narcea, s a. de ediciones



15 APRENDIZAIE SIGNIFICATIN O

APRENDER A
APRENDER

desarrolla

supone

se relacionan con

PROCESOS ACTITUDES

Asimitacién )~ nteriorizacion @

Ausubel sostiene que la estructura cognitiva de una persona es el
factor que decide acerca de la significaciéon del material nuevo y de
su adquisicion y retencién. Las ideas nuevas s6lo pueden aprenderse
y retenerse utilmente si se refieren a conceptos o proposiciones ya
disponibles, que proporcionan las anclas conceptuales. La potencia-
cién de la estructura cognitiva del alumno facilita la adquisicién y
retencién de los conocimientos nuevos. Si el nuevo material entra
en fuerte conflicto con la estructura cognitiva existente o si no se
conecta con ella, la informacién no puede ser incorporada ni reteni-
da. El alumno debe reflexionar activamente sobre el material nuevo,
pensando los enlaces y semejanzas, y reconciliando diferencias o dis-
crepancias con la informacién existente.

Aprendizaje significativo
y aprendizaje memoristico

Al analizar la realidad escolar, Ausubel se dio cuenta de que
predominaba un aprendizaje memoristico, caracterizado por la ad-
quisicién de los conocimientos a través de unos procedimientos re-
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petitivos. Ante esta situacién se produjo la alternativa del aprendi-
zaje por descubrimiento, en la cual el alumno adquiere los conoci-
mientos por si mismo, es decir, los redescubre, sin darles una orga-
nizacioén previa.

Ausubel cuestioné que el aprendizaje por descubrimiento fuese
la alternativa adecuada al aprendizaje memoristico. Para é€l, la dis-
tincién entre aprendizaje memoristico y aprendizaje significativo es
mas importante, pues se apoya en criterios de contraposicién mds
coherentes. El aprendizaje memoristico o repetitivo se produce cuan-
do «la tarea de aprendizaje consta de puras asociaciones arbitrarias»
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1989, p. 37) (nimeros, listas, pares
asociados, etc.). En la asociaciéon de los conceptos no hay una rela-
cion sustancial y con significado légico.

«En el aprendizaje memoristico, la informacién nueva no se asocia con
los conceptos existentes en la estructura cognitiva y, por lo tanto, se produce
una interacciéon minima o nula entre la informacion recientemente adquirida
y la informacion ya almacenada» (Novak, 1985, p. 74).

El alumno no tiene intencién de asociar el nuevo conocimiento
con la estructura de conceptos que ya posee en su estructura cogni-
tiva. Se produce, pues, una memorizacién mecénica o repetitiva de
los datos, hechos o conceptos. El aprendizaje significativo, por el
contrario, tiene lugar cuando se intenta dar sentido o establecer re-
laciones entre los nuevos conceptos o nueva informacién y los con-
ceptos y conocimientos existentes ya en el alumno, o con alguna
experiencia anterior. Hay aprendizaje significativo cuando la nueva
informacién «puede relacionarse, de modo no arbitrario y sustancial
(no al pie de la letra) con lo que el alumno ya sabe» (Ausubel,
p. 37). De esta manera, el alumno construye su propio conocimiento
y, ademds, estd interesado y decidido a aprender.

Las diferencias entre ambos tipos de aprendizaje son las siguien-
tes:

a) En el aprendizaje significativo, 1a nueva informacién se incorpora de
forma sustantiva, no arbitraria, a la estructura cognitiva del alumno.
Hay una intencionalidad de relacionar los nuevos conocimientos con
los de nivel superior mds inclusivos, ya existentes en la estructura
cognitiva. Se relaciona con la experiencia, hechos u objetos. Hay
una implicacién afectiva al establecer esta relacion, al manifestar una
disposicién positiva ante el aprendizaje.

b) En el aprendizaje memoristico, la incorporacion de los nuevos cono-
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17 APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

cimientos se produce de forma arbitraria. No hay intencién de inte-
grarlos en la estructura cognitiva. No se relaciona con la experiencia,
hechos u objetos. No hay implicacién afectiva en dicha relacién al
no mostrar una disposicién positiva ante el aprendizaje.

Sin embargo, Ausubel no concibe estas dos clases de aprendizaje
como contrapuestos radicalmente, todo o nada, sino que los presenta
como un continuo. Tanto el aprendizaje repetitivo como el signifi-
cativo pueden ser por descubrimiento, seguin el proceso que se utilice
en la aplicacién metodolégica. En este sentido, el aprendizaje esco-
lar dependera del grado en que el nuevo aprendizaje sea significativo.

Aprendizaje
SIGNIFICATIVO
supone jerérquizado . resultado

de la

Asimilacion

Estructuras
coghitivas

parte
de

Brganizadores
previos

Subordinada
como

Nueva
informacién
sirven para la Puentes
cognitivos

El aprendizaje significativo es mds eficaz que el memoristico:

previas

— porque le afecta en sus tres principales fases: adquisicion, retencion
y recuperacion;

— las pruebas realizadas confirman que el enfoque significativo de un
material potencialmente significativo hace la adquisicién mas fécil y
mds rapida que en el caso de un enfoque repetitivo;

— la adquisicion significativa es mds ficil porque fundamentalmente im-
plica la utilizacién de estructuras y elementos previamente adquiri-
dos, que funcionan como anclas respecto al nuevo material, por se-
mejanza y contraste;

— es mas facilmente retenido durante un periodo maés largo.
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MAPAS CONCEPTUALES 18

{CUANDO SE PRODUCE
EL APRENDIZAIJE SIGNIFICATIVO?

Para Ausubel (1978, pp. 37-38), lo fundamental del aprendizaje
significativo como proceso consiste en que los pensamientos, expre-
sados simbdlicamente de modo no arbitrario y objetivo, se unen con
los conocimientos ya existentes en el sujeto. Este proceso, pues, es
un proceso activo y personal.

— Activo, porque depende de la asimilacion deliberada de la tarea de
aprendizaje por parte del alumno.

— Personal, porque la significacién de toda la tarea de aprendizaje de-
pende de los recursos cognitivos que utilice cada alumno.

La clave del aprendizaje significativo estd en relacionar el nuevo
material con las ideas ya existentes en la estructura cognitiva del alum-
no. Por consiguiente, la eficacia de este aprendizaje estd en funciéon
de su significatividad, no de las técnicas memoristicas (aprendizaje
memoristico). Para ello, los prerrequisitos basicos son:

a) Que el material sea potencialmente significativo, es decir, que per-
mita establecer una relacién sustantiva con conocimientos e ideas ya
existentes.

b) La tendencia del alumno al aprendizaje significativo, es decir, una
disposicion en el alumno que indica interés por dedicarse a un apren-
dizaje en el que intenta dar un sentido a lo que aprende.

Un material
potencialmente significativo

(Cudndo un material es potencialmente significativo? La signifi-
cacion potencial quiere decir que el material de aprendizaje (conte-
nido cultural) puede ser puesto en conexion, de modo no arbitrario,
superficial y objetivo, con la estructura cognitiva de un determinado
individuo. En general, podemos decir que el nuevo material debe
ser «susceptible de dar lugar a la construccion de significados» (Coll,
1990, p. 195)). El nuevo material debe permitir una relacién inten-
cionada (no arbitraria) y sustancial (no al pie de la letra) con los
conocimientos e ideas del alumno (Ausubel, p. 48). Por «relacion
sustancial» se entiende que esta relacion se establece con algin as-
pecto especificamente relevante de la estructura cognitiva del alum-
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19 APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

no, como una imagen, un simbolo ya significativo, un concepto o
una proposicion (Ausubel, p. 48). Se trata de la relacién que se es-
tablece con el sentido y significado de las ideas previas. Las relacio-
nes significativas pueden normalmente expresarse de diversas mane-
ras y su establecimiento es mas facil cuando se recurre a formula-
ciones alternativas.

Esta significatividad potencial del material depende de la signifi-
catividad légica, es decir, que el contenido o material posea una
estructura interna, organizada, de tal forma que sus partes funda-
mentales tengan un significado en si y se relacionen entre si de modo
no arbitrario. Esta potencial significatividad 16gica no s6lo depende
de la estructura interna del contenido, sino también de la manera
como é€ste sea presentado al alumno.

Una actitud
y significatividad psicolégica

Ademas de la significatividad 1égica, el material o contenido de
aprendizaje necesita una potencial significatividad psicolégica, es de-
cir, que pueda significar algo para el alumno y le lleve a tomar la
decision intencionada de relacionarlo no arbitrariamente con sus pro-
pios conocimientos. El material tiene potencial significatividad psi-
colégica cuando puede conectarse con algin conocimiento del alum-
no, es decir, con su estructura cognitiva. Esto explica la importancia
de las ideas o conocimientos previos del alumno en el proceso del
aprendizaje significativo.

La significatividad psicolégica supone, pues, la «disponibilidad de
contenidos relevantes en las estructuras cognitivas de diferentes alum-
nos» (Ausubel, p. 50), es decir, que el alumno tenga en su estructura
cognitiva ideas inclusoras con las cuales pueda relacionar el nuevo
material (Pozo, 1989, p. 214). Ademas de la potencial significativi-
dad, l6gica y psicologica, del material, se necesita otra condicién
béasica: una actitud favorable del alumno para aprender significativa-
mente, es decir, una intencién de dar sentido a lo que aprende y de
relacionar, no arbitrariamente, el nuevo material de aprendizaje con
sus conocimientos adquiridos previamente y con los significados ya
construidos. FEl aprendizaje significativo es el resultado de una inte-
raccion del nuevo material o informacién con la estructura cognitiva
preexistente en el individuo (Ausubel, p. 148). Resumiendo, pues,
el aprendizaje significativo presupone tres condiciones para que se
produzca:
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MAPAS CONCEPTUALES 20

1. Los nuevos materiales o informacién a aprender deben ser poten-
cialmente significativos, para poder ser relacionados con las ideas
relevantes (inclusores) que posee el alumno.

2. La estructura cognitiva previa del alumno debe poseer las necesarias
ideas relevantes (inclusores) para que puedan relacionarse con los
nuevos conocimientos.

3. El alumno debe tener disposicién significativa hacia el aprendizaje,
lo cual exige una actitud activa.

TIPOS DE APRENDIZAJE

Ausubel distingue tres tipos bdsicos de aprendizaje significativo
en funcién del grado creciente de complejidad: aprendizaje de re-
presentaciones, aprendizaje de conceptos y aprendizaje de proposi-
ciones.

Aprendizaje de representaciones

Consiste «en hacerse del significado de simbolos solos (general-
mente palabras) o de lo que éstos representan» (Ausubel, p. 52). Se
trata, pues, de aprender lo que significan las palabras aisladas o los
simbolos. «Significa aprender los simbolos particulares que represen-
tan o son significativamente equivalentes a los referentes especificos»
(Ausubel, p. 53). Este tipo de aprendizaje se vincula con la adqui-
sicién del vocabulario. En el proceso de aprendizaje de representa-
ciones hay que distinguir dos aspectos:

— uno, el aprendizaje antes de los conceptos;
— otro, después de la formacién de conceptos.

En el primero, las palabras representan objetos o sucesos reales.
La palabra es igual a la imagen concreta y especifica de lo que tales

referentes significan. A medida que el nifio se desarrolla, aprende
nuevo vocabulario para representarlos.

Aprendizaje de conceptos

Es el segundo tipo de aprendizaje significativo. Ausubel (p. 61)
define el concepto como «objetos, eventos, situaciones o propieda-
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21 APRENDIZAIJE SIGNIFICATIVO

des que poscen atributos de criterio comunes y que se designan me-
diante algin simbolo o signo». L.os conceptos también representan
simbolos y palabras individuales, pero hay un mayor grado de abs-
tracciéon en funcién de unos atributos de criterio comunes. Surgen,
pues, de relacionar determinados objetos, sucesos, etc. con atributos
comunes a todos ellos. Ausubel (p. 61) presenta dos formas para el
aprendizaje de conceptos: una, formacion de conceptos a partir de
las experiencias concretas, similar al aprendizaje de representacio-
nes, y, otra, la asimilacion de conceptos consistente en relacionar los
nuevos conceptos con los existentes ya en el alumno formando es-
tructuras conceptuales.

Aprendizaje de proposiciones

Consiste en «captar el significado de nuevas ideas expresadas en
forma de proposiciones» (Ausubel, p. 53), es decir, expresadas en
una frase u oragién que contiene varios conceptos. Novak (1985,
p. 192, nota 2) sefiala que «las proposiciones son dos 0 mds concep-
tos ligados en una unidad semantica... Utilizando una metafora un
tanto tosca, las proposiciones son las ‘“moléculas” a partir de las que
se construye el significado y los conceptos son los “4dtomos” del sig-
nificado. Este tipo de aprendizaje puede hacerse, segin Ausubel,
combinando o relacionando palabras individuales entre si, cada una
con un referente distinto, y combindndolas de tal manera que el
resultado (la proposicién) es mas que la suma de los significados de
las palabras individuales. Logicamente, el aprendizaje de proposicio-
nes supone conocer el significado de los conceptos que las integran.
En los dos tipos de aprendizaje anteriores se trata de representacio-
nes o conceptos unitarios, mientras que en el aprendizaje de propo-
siciones intervienen varios conceptos que se relacionan entre si y con
la estructura cognitiva del alumno para producir un nuevo significado
compuesto. Al implicar relacién de conceptos, la adquisicién de las
proposiciones s6lo puede hacerse a través de la asimilacion.

El aprendizaje como proceso
de comprension y asimilacién

Cuando se habla de que los alumnos «comprendan», estamos di-
ciendo que intenten dar sentido a aquello con lo que entran en con-
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tacto y mediante lo cual se forman las representaciones y los esque-
mas cognitivos. Se trata, pues, de una asimilacién activa, consistente
en captar o adquirir lo que estd implicado en el proceso de apren-
dizaje, que va desde las caracteristicas sensoriales hastas las caracte-
risticas mdas abstractas.

Para facilitar la comprension y la asimilacion, cada persona tiene
sus estrategias, perc se puede afirmar que la familiarizacién con el
material tiene un efecto positivo mayor que con el desconocido. Uti-
lizar estos materiales familiares para establecer relaciones, clasifica-
ciones, categorias, esquemas, ... facilita un aprendizaje mas eficaz.

LA ASIMILACION DE SIGNIFICADOS
Y SUS MODALIDADES

La teorfa de la asimilacién es el punto central del planteamiento
de Ausubel sobre el aprendizaje significativo, de tal manera que la
mayor parte de este aprendizaje consiste en la asimilaciéon de nueva
informacién. Explica dicha teoria diciendo que «la nueva informa-
cioén es vinculada a los aspectos relevantes y preexistentes en la es-
tructura cognitiva, y en el proceso se modifican la informacién re-
cientemente adquirida y la estructura preexistente» (Ausubel, p. 71).

«LLa adquisicién de informacién nueva depende en alto grado de las ideas
pertinentes que ya existen en la estructura cognitiva y el aprendizaje signi-
ficativo de los seres humanos ocurre a través de una interaccion de la nue-
va informacién con las ideas pertinentes que existen en la estructura cog-
nitiva. El resultado de la intencién que tiene lugar entre el nuevo material
que se va a aprender y la estructura cognitiva existente constituye una asimi-
lacién de significados nuevos y antiguos para formar una estructura cognitiva
altamente diferenciada» (Ausubel, pp. 70-71).

Ausubel ha introducido el término inclusor que define como las
ideas o conceptos relevantes que posee el alumno en su estructura
cognitiva y con los que relaciona la nueva informacién. El proceso
de interaccion entre el material recién aprendido y los conceptos
existentes (inclusores) constituye el nicleo de la teoria de la asimi-
lacién (Novak, p. 79).

El proceso de asimilacién se lleva a cabo mediante tres formas o
modalidades diferentes:
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23 APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
Aprendizaje subordinado

La nueva idea o concepto se halla jerarquicamente subordinada
a otra ya existente. Se produce cuando las nuevas ideas se relacionan
subordinadamente con ideas relevantes (inclusores) de mayor nivel
de abstraccién, generalidad e inclusividad. Se genera, pues, una di-
ferenciacion progresiva de los conceptos existentes en varios de nivel
inferior de abstraccion. La subordinacién de los conceptos puede
hacerse sin que la nueva informacién modifique los atributos del
concepto inclusor (son ejemplificaciones), ni cambie el significado de
concepto inclusor.

En el proceso instruccional, la diferenciacién progresiva consiste
en partir de las ideas mas generales para llegar a las mas concretas,
desglosando progresivamente los conceptos en subconceptos.

Aprendizaje supraordenado

El proceso es inverso al subordinado o proceso de diferenciacion
progresiva, en el que los conceptos relevantes (inclusores) existentes
en la estructura cognitiva son de menor grado de abstraccién, gene-
ralidad e inclusividad que los nuevos a aprender. Con la informacién
adquirida, los conceptos ya existentes se reorganizan y adquieren
nuevo significado. Suele ser un proceso que va de abajo-arriba y se
produce una reconciliacion integradora entre los rasgos o atributos
de varios conceptos que da lugar a otro méas general (supraordena-
do). Cuando se buscan diferencias, comparaciones y semejanzas en-
tre los conceptos, se facilita esta reconciliacién conceptual. Cuando
un concepto se integra bien en otro concepto mas general posee una
consonancia cognitiva ¢ una reconciliacién integradora. Se obtiene
una disonancia cognitiva (Festinger, 1957), cuando aparecen dos con-
ceptos contradictorios o no integrados adecuadamente.

Aprendizaje combinatorio

Consiste en la relacién, de una forma general, de nuevos concep-
tos con la estructura cognitiva ya existente, pero sin producirse la
inclusion (subordinacién o supraordenacién). Se apoya en la bisque-
da de elementos comunes entre las ideas, pero sin establecer relaciéon
de supra o subordinacién.

Ausubel considera que la estructura cognitiva estd organizada je-
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rarquicamente respecto al nivel de abstraccién, generalidad e inclu-
sividad de las ideas o conceptos. En el aprendizaje subordinado y
supraordenado existe una relacion jerdrquica, mientras que no se
produce en el aprendizaje combinatorio.

LA COMPRENSION DE SIGNIFICADOS

El aprendizaje significativo estd relacionado con la comprension
de la estructura de la unidad tematica de trabajo que el alumno
adquiera, es decir, las ideas fundamentalees y sus relaciones. Coin-
cide con el planteamiento de Bruner para quien comprender la es-
tructura significa aprender a relacionar los hechos, ideas y conceptos
entre si. En consecuencia, la funcién del aprendizaje es que los alum-
nos reconozcan y asimilen la informacién bésica (estructura). El
aprendizaje significativo, pues, es un aprendizaje comprensivo.

La comprensién depende del eficaz desarrollo y empleo de los
conceptos. La formacién o madurez cognitiva implica el uso de con-
ceptos cada vez mds abstractos, muchos de los cuales pueden defi-
nirse formalmente. L.a comprensién depende de la capacidad de tejer
una red de interconexiones que relacione experiencias y conocimien-
tos previos con la nueva informacién o nuevas ideas que se presentan
(Entwistle, 1988, pp. 45-46).

El aprendizaje significativo de cualquier informacion implica ne-
cesariamente su memorizacion comprensiva, su ubicacién o almace-
namiento en una red mas o menos amplia de significados (Coll,
p. 136). Este aprendizaje de estructuras conceptuales implica la com-
prension de las mismas, que no puede obtenerse con el aprendizaje
repetitivo-memoristico. Cuanto mas amplia sea esta red de significa-
dos, la capacidad del alumno para establecer nuevas relaciones serd
mayor, generando, al mismo tiempo, nuevos significados.

Para Ausubel es posible identificar conceptos claves o ideas afian-
zadoras en cualquier tema y los profesores deberian asegurarse de
que estos conceptos se trabajan seriamente, ya que constituyen una
base firme para el aprendizaje posterior. Considero interesante re-
lacionar el aprendizaje comprensivo con la caracteristicas que Mar-
ton sefnala para describir el enfoque profundo, superficial y estraté-
gico del aprendizaje (Entwistle, 1988, pp. 64-67; Selmes, 1988, p. 31).

En el enfoque profundo, la intencién del alumno se dirige a la
comprension del significado del tema de trabajo o de las tareas a
desarrollar, establecer relaciones con otros conocimientos y experien-
cias personales, y analizar los datos y conclusiones o extraccién del
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25 APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

significado de los materiales. Esto conlleva en el alumno una impli-
cacién e interés positivos, «una interaccién vivida con el contenido
del tema». En el enfoque superficial, la intencion esta centrada en
el cumplimiento de los requisitos de las tareas, en la memorizacion
y reproduccién del contenido, hechos o ideas, por imposicion exter-
na. No hay implicacién del alumno, sino pasividad en la realizacion
de la tarea. Se trata de un aprendizaje mecdnico y repetitivo (Ent-
wistle, p. 65). Con el enfoque estratégico, el alumno pretende obte-
ner buenos resultados externos (buenas calificaciones) y conoce los
requisitos, procedimientos de trabajo y sistemas de evaluacion. El
alumno muestra una actitud mds positiva que el enfoque superficial,
pero no refleja las caracteristicas del aprendizaje profundo (Entwist-
le, pp. 93-94).

Marton (Entwistle, p. 67) hace el siguiente resumen de las carac-
teristicas principales de cada enfoque:

¢ Enfoque profundo:

— Intencién de comprender.

~— Fuerte interaccién con el contenido.

— Relacién de nuevas ideas con el conocimiento anterior.
— Relacién de conceptos con la experiencia cotidiana.

-— Relacion de datos con conclusiones.

— Examen de la l6gica del argumento.

e Enfoque superficial:

— Intencién de cumplir los requisitos de la tarea.

— Memoriza la informacién necesaria para pruebas o exdmenes.
— Encara la tarea como imposicién externa.

— Ausencia de reflexién acerca de propdsitos o estrategia.

— Foco en elementos sueltos sin integracion.

— No distingue principios a partir de ejemplos.

e Enfoque estratégico:

— Intencién de obtener notas lo mas altas posible.

— Uso de exdmenes previos para predecir preguntas.

— Atento a pistas acerca de esquemas de puntuacion.

— Organiza el tiempo y distribuye el esfuerzo para obtener mejores
resultados.

— Asegura materiales adecuados y condiciones de estudio.
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LOS ORGANIZADORES PREVIOS
COMO PUENTES COGNITIVOS

El aprendizaje significativo se facilita con la utilizacién de los
organizadores previos, definidos como, conceptos o ideas iniciales
presentados como marcos de referencia de los nuevos conceptos y
nuevas relaciones. De esta manera, los organizadores previos se con-
vierten en puentes cognitivos entre los nuevos contenidos y la estruc-
tura cognitiva del alumno, que permiten un aprendizaje mds eficaz.

Ofrecemos el siguiente esquema como una forma concreta para
aplicar los organizadores previos en el aula.

Los organizadores presentan tres fases de actividad:

a) Presentacion del organizador previo.
b) Presentacion de la tarea o material de aprendizaje.

c) Potenciar la organizacién cognitiva. Esto prueba la relacion existente
entre el material de aprendizaje y las ideas existentes en el alumno.

Presentacion del organizador

Pueden utilizarse las siguientes actividades:

— clarificacién de los objetivos de la sesion de trabajo;

— presentacion del organizador: dar algunas ideas o propiedades —dar
ejemplos-aportar un contexto— recordar experiencias y conocimien-
tos relevantes relacionados con la temética.

Presentacion del material de trabajo

Puede consistir en lo siguiente:

— explicar la organizacién del trabajo;

— ordenar légicamente el proceso de aprendizaje;

— presentar el material. El material puede ser: documentos informati-
vos, peliculas, lecturas, experimentos, ... Es necesario que pueda
establecerse una relacién entre las distintas ideas.
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Potenciar la organizacion cognitiva

— disponer de principios para hacer la reconciliacién integradora;
— promover un aprendizaje de recepcion activa;

-— suscitar un enfoque critico;

— explicaciones complementarias.

El objetivo de esta fase es anclar el nuevo material en la estruc-
tura cognitiva ya existente. Entre las formas que tiene el profesor
para facilitar la reconciliacion del material nuevo con la estructura
cognitiva estdn:

— recordar ideas generales;

— preguntar acerca de las propiedades principales del nuevo material;

— preguntar sobre las discrepancias existentes en el material;

— describir las relaciones entre el material nuevo y el concepto o enun-
ciado utilizado como organizador.

Los profesorés deben conocer la amplitud de capacidades cogni-
tivas que pueden intentar desarrollar en sus alumnos; deben tener
en cuenta la naturaleza activa e interactiva del conocimiento y de la
comprensién y, en concreto, los factores que influyen en los procesos
de un aprendizaje eficaz y significativo (Tomlinson, 1984, p. 173).
Lo tundamental es la interaccion significativa del alumno con la ta-
rea, en lugar de una captacién meramente superficial y repetitiva.
El enfoque exploratorio-colaborador del alumno, segin Barnes (Tom-
linson, p. 173) depende de la naturaleza de la tarea en la que espera
verse comprometido. La percepcion que el alumno tiene de la tarea
estd muy influida, explicita o implicitamente, por la comunicacién
del profesor acerca de lo que desea ensefar, de la idea que se haya
formado del alumno y de sus capacidades cognitivas. El profesor
debe favorecer una actitud activa-exploratoria como via para conse-
guir un aprendizaje significativo.

Construccion del conocimiento
desde la experiencia personal

En este apartado quisiera relacionar o complementar el plantea-
miento del aprendizaje significativo-cognitivo de Ausubel con la con-
cepcién humanista del aprendizaje significativo-experiencial de Ro-
gers.
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La situaciéon de aprendizaje viene definida basicamente por sus
componentes estructurales y la dindmica interactiva de los mismos.
Entre los componentes de la situacion tenemos que destacar al alum-
no, profesor; grupo de clase, centro o entorno y el contenido temé-
tico de la misma. La dindmica de la situacion incluye las interaccio-
nes entre los distintos componentes que contribuyen a dar una con-
figuracion especifica a la experiencia de aprendizaje. La implicacién,
en definitiva, del alumno serd el indicador de la significatividad y
calidad de la experiencia. Las situaciones de aprendizaje, siguiendo
el pensamiento lewiniano, permiten desarrollar estructuras nuevas:
nuevas opiniones, expectativas, patrones de conducta, ... y permiten
comprender mejor la conducta del alumno. Al hablar del aprendi-
zaje, no estamos pensando Gnicamente en el proceso de la informa-
cion o conocimientos. Nos referimos a la construcciéon de toda la
persona, dentro y fuera de la escuela. Es, por tanto, una concepciéon
mas global con incidencia en el trabajo en el aula, que se orienta,
teniendo en cuenta el mundo del alumno, hacia un aprendizaje mas
experiencial, pues:

— la realidad no se define en términos «objetivos» fisicos, sino en tér-
minos perceptivos y psicolégicos subjetivos;

— la realidad que uno puede conocer o trabajar es su propia interpre-
tacién de lo que es real;

— la unica realidad es lo que capta cada uno por los ¢inco sentidos y la
manera como la comprende o interpreta.

Para comprender la conducta del alumno-persona hay que distin-
guir la situacion que ve el profesor o adulto y la que existe para el
alumno, que constituye su espacio vital. La «objetividad» es la re-
presentacion de la situacién, tal como existe para el individuo en un
momento determinado. Por consiguiente, un concepto clave para su
comprension es el de percepcién y proceso perceptivo, ya que el com-
portamiento de las personas depende de estos tres elementos (Combs,
1979, p. 36):

— ¢6mo se ve la persona a si misma;
— como ve las situaciones en las que esta inmersa;
— las interrelaciones de estas dos percepciones.

A través de este proceso perceptivo, la persona construye € in-
terpreta los acontecimientos externos y las experiencias personales,
que dan como resultado actitudes, valores y normas de actuacion.
Esto seria el significado verdadero de la experiencia de aprendizaje.
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Dentro del aprendizaje significativo-cognitivo de Ausubel, existe
una interaccién entre un material o informacién nueva con la estruc-
tura cognitiva del individuo. La construccion de los significados, pues,
es individual o idiosincrasica.

«La construccion de significados implica al alumno en su totalidad y no
s6lo en sus conocimientos previos y su capacidad para establecer relaciones
sustantivas entre €stos y el nuevo material de aprendizaje o entre las diferen-
tes partes del material de aprendizaje» (Coll, p. 138).

Se plantea la vinculacién del estilo cognitivo del alumno con la
construccién de significados. Como dice Coll (p. 140):

«La idea esencial de la tesis constructivista que subyace al concepto de
aprendizaje significativo es que el aprendizaje que lleva a cabo el alumno no
puede entenderse tnicamente a partir de un andlisis externo y objetivo de lo
que ensefiamos y de como se lo ensefiamos, sino que es necesario tener en
cuenta, ademds, las interpretaciones subjetivas que el propio alumno cons-
truye a este respecto.»

¢Qué es lo que aprendo? ;Cémo lo aprendo? Lo interesante del
aprendlza]e es incorporar preferentemente cosas importantes que
ejerzan influencia trascendente sobre la propia conducta, es decir,
cosas que sean capaces de influir significativamente sobre la conduc-
ta. Una persona aprende significativamente aquellas cosas que per-
cibe como vinculadas con la supervivencia o el desarrollo de la es-
tructura de si mismo (Rogers, 1957). La respuesta breve a la segunda
pregunta es a través del aprendizaje autodescubierto y autoiniciado,
que surge del andlisis de las propias experiencias y de los propios
interrogantes o necesidades. Este planteamiento resalta la compren-
sion de la experiencia como nucleo del aprendizaje. En ella esta
implicada la persona, ya que le provoca o puede provocar un cambio
en la organizacion de si mismo. Segin perciba la experiencia surgen
unos u otros pensamientos, sentimientos, actitudes y valores, que
forman nuevos «constructos» (Kelly) de la personalidad.

Senalamos tres caracteristicas del aprendizaje significativo-expe-
riencial:

1. Apertura a la experiencia: El individuo adquiere su capacidad de
escucha a si mismo y de experimentar lo que ocurre en su interior.
Se abre a los sentimientos de miedo, desaliento, dolor, coraje, ter-
nura, ... Experimenta mayor confianza en su organismo, como me-
dio para alcanzar la conducta ma&s satisfactoria en cada situacién
existencial. «El individuo es libre de convertirse en si mismo, ocul-
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tarse tras un disfraz, de progresar o regresar, de comportarse de
maneras destructivas para €l y los demds o de maneras que aumen-
ten su valor» (Rogers, 1972).

2. Cambio de comportamiento: La persona con su estructura y organi-
zacién del «self», percibe una situacién que le conducird a un cam-
bio. Se establece un enfrentamiento rigido ante’el hecho amenazador
y una distensién ante la aceptacién de su incorporacién. El hecho
educativo puede presentarse o percibirse como ayuda al progreso de
si mismo o como amenaza de algin valor con el que cl Yo estd
identificado. La educacién implica un crecimiento permanente, ya
que el individuo vive continuamente experiencias nuevas que tiene
que incorporar a su Yo.

3. Descubrimiento y comprension: El aprendizaje supone un descubri-
miento y comprensién del mundo exterior, y la incorporacién a si
mismo, es decir, un aprendizaje significativo, que responde a las
necesidades e intereses del alumno.

El aprendizaje significativo experiencial es un aprendizaje centra-
do en el alumno como persona total. Pretende,

«liberar la curiosidad, permitir que las personas evolucionen seguin sus pro-
pios intereses, desatar el sentido de la indagacién, abrir todo a la pregunta
y a la exploracién, reconocer que todo estd en procese de cambio, aunque
nunca lo logre de manera total, ...» (Rogers, 1977, p. 90).

Desde mi punto de vista, existen bastantes coincidencias, aunque
el referente del discurso tedrico de ambos es diferente. En Ausubel,
la construccidon de la persona tiene como niicleo dinamizador la es-
tructura cognitiva, en que intervienen los componentes afectivo-so-
ciales, mientras que Rogers tiene como elemento configurador-base
la percepcion interpretativa-afectiva, sin olvidar los componentes cog-
nitivo-sociales. Se puede concluir, pues, que el dmbito del proceso
de aprendizaje en el aula debe tener como referente a la persona-a-
lumno en su totalidad: cognitividad, afectividad y sociabilidad.
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2. El mapa conceptual
como técnica cognitiva
y su proceso de elaboracion

Significacién general
de los mapas conceptuales

FEl «mapa conceptual» es una técnica creada por Joseph D. No-
vak, quien lo presenta como «estrategia», «método» y «recurso esque-
matico».

1. Estrategia: «Procuraremos poner ejemplos de estrategias sencillas,
pero poderosas en potencia, para ayudar a los estudiantes a aprender
y para ayudar a los educadores a organizar los materiales objeto de
este aprendizaje» (Novak y Gowin, 1988, p. 19).

2. Método: «La construccién de los mapas conceptuales (...), que es un
método para ayudar a estudiantes y educadores a captar el signifi-
cado de los materiales que se van a aprender» (/bid.).

3. Recurso: «Un mapa conceptual es un recurso esquematico para re-
presentar un conjunto de significados conceptuales incluidos en una
estructura de proposiciones» (Ibid., p. 33).

EL MAPA CONCEPTUAL
COMO RESPUESTA PRACTICA
AL MODELO DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

La identificacién del mapa conceptual como técnica podria dar
pie a pensar que se trata de una férmula de inmediata aplicacién,

© narcea, s. a. de cdiciones



MAPAS CONCEPTUALES 32

un tema eminentemente practico. Conviene, por lo tanto, enmarcar-
lo en un contexto mas amplio de caracter tedrico, un modelo o con-
cepcion global de la educacién, para captar su sentido profundo,
para valorarlo en sus justos términos y para aprovechar todas sus
virtualidades.

El mapa conceptual es un instrumento o medio, como se despren-
de de las propias palabras de Novak que acabamos de citar. Es pre-
ciso, pues, relacionarlo con los fines a los que sirve y se supedita:
como todo medio, el valor del mapa conceptual depende del de la
meta que ayuda a lograr y de su eficacia al respecto. Chocamos asi
con cuestiones ideoldgicas, de opcion personal, tedricas (en un cierto
sentido del término teoria), que estdn en la base de toda practica
educativa. Por otra parte, la pretension de eficacia nos enfrenta con
el contexto, como complejo de circunstancias reales que condicionan
el proceso y resultado de la educacidn; circunstancias que definen y
diferencian cada situacion educativa particular. Segin esta segunda
coordenada, una técnica concreta (en nuestro caso el mapa concep-
tual) puede ser aplicable o adecuada en una situacién y no serlo en
otra, aunque se mantengan las mismas metas.

El mismo Novak (ob. cit., p. 32) explicita los fundamentos te6-
ricos del mapa conceptual cuando aclara que se trata de una proyec-
cién practica de la teoria del aprendizaje de Ausubel. Desde la pers-
pectiva mas amplia del modelo o teoria general de la educacién, en
la cual los supuestos acerca del aprendizaje constituyen un capitulo
(cf. Moore), el mapa conceptual concuerda con un modelo de educa-
cién:

a) Centrado en el alumno y no en el profesor.

b) Que atienda al desarrollo de destrezas y no se conforme sélo con la
repeticion memoristica de la informacién por parte del alumno.

¢) Que pretenda el desarrollo arménico de todas las dimensiones de la
persona, no solamente las intelectuales.

Las dos primeras caracteristicas se desprenden de las notas que
definen el aprendizaje significativo segiin Ausubel (Ausubel, Novak
y Hanesian, 1983). La tercera caracteristica requiere cierta explica-
cién: El uso del mapa conceptual como técnica de ensenanza-apren-
dizaje tiene importantes repercusiones en el dmbito afectivo-relacio-
nal de la persona, ya que el protagonismo que se otorga al alumno,
la atencion y aceptacion que se presta a sus aportaciones y el au-
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mento de su éxito en el aprendizaje, favorece el desarrollo de la
autoestima. Su uso en la negociacién de significados, como se expli-
card mas adelante, mejora las habilidades sociales y desarrolla acti-
tudes acordes con el trabajo en equipo y la sociedad democrdtica.
El propio Novak, en el prefacio de la obra que nos sirve de base,
llama la atencién sobre el tema de la autoestima. Recogemos sus
propias palabras:

«A buen seguro que todos los lectores de este libro han sufrido alguna
vez en su vida escolar el efecto demoledor de experiencias que hirieron su
autoestima (...). En nuestros estudios de investigaciéon hemos encontrado de
forma recurrente que las practicas educativas que no hacen que el alumno
capte el significado de la tarea de aprendizaje, no son capaces normalmente
de darle confianza a sus capacidades ni de incrementar su sensacién de do-
minio sobre los acontecimientos.»

LOS MAPAS CONCEPTUALES
COMO RESUMEN-ESQUEMA

Un mapa conceptual es un recurso esquematico para presentar
un conjunto de significados conceptuales incluidos en una estructura
de proposiciones. Estas pueden ser explicitas o implicitas (Novak,
p.- 33). Los mapas conceptuales proporcionan un resumen esquemd-
tico de lo aprendido y ordenado de una manera jerdrquica. El cono-
cimiento estd organizado y representado en todos los niveles de abs-
traccién, situando los mas generales e inclusivos en la parte superior
y los mas especificos y menos inclusivos en la parte inferior.

El mapa conceptual es para Neisser (1981, p. 127) «un caso con-
creto de esquema», pues posee algunas caracteristicas basicas de los
esquemas sefialados por Sierra y Carretero (1990, pp. 146-155):

— organizacién del conocimiento en unidades o agrupaciones holisticas,
es decir, que cuando se activa uno de los ejemplos, también se activa
el resto;

-— segmentacioén de las representaciones holisticas en subunidades inte-
rrelacionadas;

— estructuracion serial y jerdrquica de las representaciones. En los ma-
pas conceptuales resalta sobre todo la jerarquizacion, de la misma
manera que no tiene en cuenta como caracteristica importante la
ordenacién temporal.

Igualmente, coincide con los esquemas respecto a los procesos de
memorizacion:
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1. Codificacion de la informacién con sus cuatro procesos bésicos: se-
leccién, abstraccion, interpretacion e integracion. Los mapas concep-
tuales buscan también la informacién mds relevante, para la creacién
de esquemas o estructuras también relevantes. Es necesario, pues un
proceso de seleccion de la informacién. El siguiente paso es la ex-
traccién de los elementos mds significativos mediante el proceso de
abstraccion. Sigue un proceso de interpretacién con la intencién de
favorecer la comprension de la informacién o para hacer inferencias
de acuerdo con la idea que tenga el individuo. Finalmente esté el
proceso de integracién consistente en la creacion de un nuevo es-
quema o en la modificacién de uno existente.

2. Recuperacion. Facilitan la recuperacion de la informacién relevante
cuando se trata de comprender un objeto o una situacién que tenga
cierta relaciéon con un esquema determinado.

LOS MAPAS CONCEPTUALES
COMO MEDIOS DE NEGOCIACION

Recogemos algunas ideas de Novak (1988, pp. 39-40) sobre este
punto: Los mapas conceptuales son instrumentos para negociar sig-
nificados... Para aprender el significado de cualquier conocimiento
es preciso dialogar, intercambiar compartir y, a veces, llegar a un
compromiso. En ninglin momento hablamos de aprendizaje compar-
tido, porque el aprendizaje no es una actividad que se pueda com-
partir, sino un asunto en el que la responsabilidad es del individuo.
En cambio, los significados si se pueden compartir, discutir, negociar
y convenir. La confeccién de mapas conceptuales por grupos de dos
o tres estudiantes pueden desempeiar una 1til funcién social y ori-
ginar también animadas discusiones en clase.

El punto mas importante que se debe recordar es el referente a
compartir significados en el contexto de la actividad de educar en el
que los estudiantes siempre aportan algo de ellos mismos a la nego-
ciacién y que no son una tabla rasa donde hay que escribir o un
deposito vacio que se debe llenar.

Elementos y caracteristicas
de los mapas conceptuales

Hasta ahora se ha hablado de la utilidad del mapa conceptual y
de sus connotaciones tedricas; falta una definicion descriptiva que
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permita diferenciarlo de otros instrumentos o medios educativos o
didacticos. Lo mas llamativo a primera vista (también lo méas super-
ficial) es que se trata de un grafico, un entramado de lineas que
confluyen en una serie de puntos. Podriamos relacionarlo con un
mapa de carreteras en el que las ciudades o hitos estan unidos por
una serie de lineas que simbolizan las vias de comunicacién. En los
mapas conceptuales los puntos de confluencia se reservan para los
términos conceptuales que se sitian en una elipse o recuadro; los
conceptos relacionados se unen por una linea y el sentido de la re-
lacién se aclara con «palabras-enlace», que se escriben con minis-
culas junto a las lineas de unién. Dos conceptos, junto a las pala-
bras-enlace, forman una proposicion.

ELEMENTOS FUNDAMENTALES

Asi pues, de acuerdo con la definicién de Novak, €l mapa con-
ceptual contiene tres elementos fundamentales:

Concepto

Se entiende por concepto «una regularidad en los acontecimien-
tos o en los objetos que se designa mediante algin término» (Novak,
ob. cit., p. 22). Los conceptos hacen referencia a acontecimientos
que son cualquier cosa que sucede o puede provocarse y a objetos
que son cualquier cosa que existe y se puede observar. Los conceptos
son, segin Novak, desde la perspectiva del individuo, las imigenes
mentales que provocan en nosotros las palabras o signos con los que
expresamos regularidades. Esas imagenes mentales tienen elementos
comunes en todos los individuos y matices personales, es decir, nues-
tros conceptos no son exactamente iguales, aunque usemos las mis-
mas palabras. «Los significados son idiosincraticos por naturaleza»
(ob. cit., p. 169). Este caracter idiosincratico se explica por la forma
peculiar de cada uno de captar inicialmente el significado de un tér-
mino, la experiencia acumulada sobre la realidad a la que alude, los
sentimientos que provoca, etc. El término «coche», por ejemplo, no
significa lo mismo para un corredor de férmula 1 que para un eco-
logista; por eso, en ocasiones, es tan dificil entenderse.

Para Hernandez y Garcia (1991, p. 60), hay diferencia entre con-
ceptos e imdgenes mentales: éstas tienen un caracter sensorial y aque-
llos abstracto. En todo caso, puede decirse que los conceptos son
imagenes de imagenes segun estos autores.
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Un nimero reducido de conceptos se adquiere pronto mediante
el descubrimiento. La mayor parte de los significados asignados a las
palabras se aprende a través de proposiciones que incluyen el nuevo
concepto, aunque la ayuda empirica facilite este aprendizaje.

Proposicion

Consta de dos o mas términos conceptuales (conceptos) unidos
por palabras (palabras-enlace) para formar una unidad semdntica. Es
la unidad semantica mas pequeia que tiene valor de verdad, puesto
que se afirma o niega algo de un concepto; va mas alld de su denomi-
nacion.

Palabras-enlace

Son las palabras que sirven para unir los conceptos y sefialar el
tipo de relacién existente entre ambos.

A partir, pues, de la proposicion, Novak distingue términos con-
ceptuales (conceptos) o palabras que provocan imagenes mentales y
expresan regularidades, y palabras-enlace que sirven para unir dos
términos conceptuales y no provocan imagenes mentales. Por ejem-
plo, en la frase «el perro es mamifero» los dos términos conceptua-
les, «perro y mamifero»; estarian enlazados con la palabra «es». Te-
nemos asi una proposicion con la que se puede formar el mapa con-
ceptual mas simple. Cuando el mapa se complica, aparecen distintas
ramas o lineas conceptuales y pueden aparecer relaciones cruzadas,
es decir, lineas de unién entre conceptos que no estin ocupando
lugares contiguos sino que se encuentran en lineas o ramas concep-
tuales diferentes. Los nombres propios, que designan ejemplos de
conceptos, son un tercer tipo de términos, que provoca imdgenes
pero no expresan regularidades sino una singularidad. En los mapas
conceptuales estos nombres propios pueden aparecer como ejemplos
de conceptos y, como cualquier ejemplo, no deben enmarcarse.

Aunque hemos hablado de los elementos méas simples de los ma-
pas conceptuales y de su contenido, esto no basta para identificarlos.
Hay que referirse a la vertiente mds importante del mapa concep-
tual, la interna, pues el grafico s6lo es la manifestacion de una es-
tructura mental de conceptos y proposiciones. Esta vertiente es la
que permite calificar al mapa conceptual como técnica cognitiva y
relacionarlo con el aprendizaje significativo.
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CARACTERISTICAS

Sefalaremos tres caracteristicas o condiciones propias de los ma-
pas que los diferencian de otros recursos graficos y de otras estrate-
gias o técnicas cognitivas:

Jerarquizacion

En los mapas conceptuales los conceptos estan dispuestos por
orden de importancia o de «inclusividad». L.os conceptos mas inclu-
sivos ocupan los lugares superiores de la estructura grafica. Los ejem-
plos se situan en dltimo lugar y como hemos dicho no se enmarcan.
Hacemos dos puntualizaciones:

1. En un mapa conceptual sélo aparece una vez el mismo concepto.

2. En ocasiones, conviene terminar las lineas de enlace con una flecha
para indicar el concepto derivado, cuando ambos estdn situados a la
misma altura o en caso de relaciones cruzadas.

Seleccion

Los mapas constituyen una sintesis o resumen que contiene lo mas
importante o significativo de un mensaje, tema o texto. Previamente
a la construccién del mapa hay que elegir los términos que hagan refe-
rencia a los conceptos en los que conviene centrar la atencion. Como
es obvio, si queremos recoger en un mapa un mensaje o texto muy
extenso, quedaran excluidos muchos conceptos que podrian recoger-
se si nos centrdramos en una parte de ese mensaje. Existen unas
limitaciones de tipo material con las que hay que contar, ademas del
destino o la utilidad que asignemos al mapa. Cuidaremos mas la
claridad si lo vamos a utilizar como recurso de apoyo en una expo-
sicién oral que cuando lo destinamos a nuestro uso particular. De
cualquier forma, es preferible realizar mapas con diversos niveles de
generalidad. Uno presenta la panordmica global de una materia o
tema y otros se centran en partes o subtemas mds concretos.

Impacto visual
Esta caracteristica se apoya en la anterior. En palabras de Novak:
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«Un buen mapa conceptual es conciso y muestra las relaciones entre las
ideas principales de un modo simple y vistoso, aprovechando la notable ca-
pacidad humapa para la representacién visual» (Novak, p. 106).

Se aconseja no dar por definitivo el primer mapa que, hayamos
trazado, sino tomarlo como borrador y repetirlo para mejorar su
presentacion.

Algunas sugerencias para mejorar el impacto visual: Se destacan
mas los términos conceptuales cuando los escribimos con letras ma-
yusculas y los enmarcamos con elipses. Esta figura es preferible al
rectdngulo para aumentar el contraste entre las letras y el fondo.

Los mapas conceptuales
y la aplicacion en el aula
del aprendizaje significativo-cognitive

Ya se ha dicho que Novak crea los mapas conceptuales como una
formula para llevar a la préctica las ideas de Ausubel sobre apren-
dizaje significativo. Por consiguiente, su aplicacion tiende a trabajar
cuatro aspectos basicos.

ASPECTOS BASICOS

Conexion con las ideas previas de los alumnos
Se puede hacer de dos maneras:

1. Podemos presentar al alumno el concepto que tratamos de enseiiarle
y pedirle que construya un mapa con todos los conceptos que con-
sidere relacionados con el primero.

2. Otra posibilidad consiste en presentar al alumno una lista con los

conceptos mds importantes del tema a trabajar para que elabore con
ellos un mapa conceptual.

Inclusion

Se trabaja por medio de la estructuracion jerdrquica de los con-
ceptos. Como profesores trataremos de averiguar: «;qué conceptos
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sabemos que son relevantes? y ;qué relaciones conceptuales de al-
to-bajo nivel son importantes en un tema determinado de estudio?»
(Novak, p. 122). A la hora de analizar los mapas conceptuales cons-
truidos por los alumnos se recordard que «no puede existir un sélo
mapa conceptual “correcto”». Desde una perspectiva diferente, un
concepto puede concebirse con un nivel distinto de inclusividad.

«Un mapa que parece estar invertido puede indicar la existencia de pro-
fundos malentendidos por parte del alumno, o una forma inusualmente crea-
tiva de considerar las relaciones conceptuales.»

Diferenciacion progresiva

Teniendo en cuenta que el aprendizaje significativo es un proceso
continuo en el que a través de la adquisiciéon de nuevas relaciones
proposicionales los conceptos amplian su significado, «los mapas con-
ceptuales constituyen un método para mostrar, tanto al profesor como
al alumno, que ha tenido lugar una auténtica reorganizacién cogni-
tiva» (Novak, p. 125), porque indican con relativa precisién el grado
de diferenciacion de los conceptos que posee una persona. La com-
paracién de los mapas conceptuales, construidos en diferentes fases
del trabajo sobre un tema, puede indicarnos el progreso del alumno
en este sentido. Al establecer relaciones cruzadas entre mapas de
diferentes temas se fomenta la diferenciacién progresiva.

Reconciliacion integradora

«Los mapas conceptuales ponen de manifiesto las estructuras proposicio-
nales del individuo y pueden emplearse, por tanto, para verificar las relacio-
nes erroneas o para mostrar cudles son los conceptos relevantes que no estan
presentes» (Novak, p. 129).

Las relaciones cruzadas pueden ser indicio de integraciones con-
ceptuales nuevas, por lo que deberian resaltarse en clase.

De lo que acabamos de decir podria deducirse que el mapa con-
ceptual sirve fundamentalmente para evaluar, tanto al inicio de las
actividades de ensefianza-aprendizaje como a lo largo y al final del
proceso. Y es en realidad un buen instrumento para detectar con
gran rapidez la cantidad y calidad de informacién que posee un alum-
no en un momento dado, ya que plasma con gran claridad el mimero
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de conceptos que domina un alumno, los errores o aciertos de los
significados que otorga y la forma en que los ha estructurado.

Pero no es ésta la unica aplicacién de los mapas conceptuales.
En otro momento se indicaran otras utilidades para el profesorado
y €l alumnado.

Los mapas conceptuales
como estrategia de aprendizaje

«Parece claro que las teorias psicoldgicas del aprendizaje se orientan cada
vez mds al andlisis de la interaccion entre los materiales de aprendizaje y los
procesos psicolégicos mediante los que son procesados por parte del sujeto.
Paralelamente, los profesores han ido descubriendo que su labor no debe ir
dirigida s6lo a proporcionar conocimientos y a asegurar ciertos productos o
resultados del aprendizaje (...), sino que debe fomentar también los procesos
mediante los que esos productos pueden alcanzarse (o sea, las estrategias de
aprendizaje» (Pozo, 1990, p. 201).

Todas las teorias psicologicas a las que alude Pozo estdn dentro
de la corriente cognitiva, que, como sabemos, surgié en los anos
sesenta, coincidiendo con las criticas al conductismo. Frente a la
teoria conductista, que concibe €l aprendizaje como un cambio re-
lativamente permanente en la conducta, mediante un proceso de aso-
ciacion y refuerzo, la psicologia cognitiva lo entenderd como un cam-
bio en el conocimiento a través de un proceso de reestructuracion.
Y, mientras el conductismo sélo presta atencidén a los aspectos ex-
ternos y observables, la nueva corriente se interesa por el estudio
funcional o procesos internos del aprendizaje, mas expresamente de
la memoria.

En este contexto, Flavell y Wellman (cit. en Pozo, ob. cit., p. 202)
sefiala cuatro categorias de fen6menos que intervienen en la memori-
zacion:

1. Procesos bdsicos, como la capacidad de memoria a largo plazo.

2. Conocimientos sobre diversas materias.

3. Estrategias de aprendizaje o secuencias planificadas de acciones para
adquirir la nueva informacién.

4. Metaconocimiento o conocimiento sobre los propios procesos psico-
l6gicos, que podré utilizar para aprender de un modo mads eficaz.

La estrategia se define como procesos ejecutivos mediante los
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cuales se eligen, coordinan y aplican las habilidades. Son pues los
procesos que sirven de base para la realizacion de las tareas intelec-
tuales (Nisbet y Shucksmith, 1987, pp. 12 y 45). Se trata, pues, de
una secuenciacion de actividades planificadas para conseguir un
aprendizaje.

Es conveniente no confundir las estrategias con habilidades o des-
trezas. La distincion reside fundamentalmente en que las habilidades
son mads concretas y especificas, mientras que las estrategias son un
conjunto de habilidades coordinadas para conseguir una finalidad.
De ahi que se hable de las estrategias como «superhabilidades» (Nis-
bet y Shucksmith, 1987, p. 48), ya que representan habilidades de
un nivel mas elevado que controlan y regulan las habilidades mas
concretas. En las estrategias se planifica una secuencia de habilida-
des o destrezas en referencia a un fin, lo que implica un cierto meta-
conocimiento. -

La clasificacion de estrategias cognitivas realizada por Pozo (1990,
p. 209) nos ha parecido interesante por su ayuda a la clarificacion.
Distingue entre estrategias de asociacion, como €l repaso, que tienen
un cardcter mas clasico en su utilizacion y las estrategias de reestruc-
turacion que pretenden relacionar los nuevos conocimientos con los
existentes en el individuo y situarlos en estructuras de significado
mas o menos amplias. Esta comprende las estrategias de elaboracion,
centradas en la bisqueda de una relacién simple entre significados
sin llegar a establecer una estructura (palabras clave, imagen mental,
rimas, abreviaturas, c6digos, analogias, etc.).

Las estrategias de organizacion establecen unas relaciones inter-
nas entre los materiales de aprendizaje. Es, pues, mucho mds com-
pleja que la anterior y mucho mads eficaz. La organizaciéon puede
hacerse:

— por clasificacién, formando categorias;

— por jerarquizacion, estableciendo un orden de mayor a menor o «pi-
rdmide de conceptos». Esta es la forma mas eficaz para la construc-
cién de bloques de conocimiento.

En la clasificaciéon de Pozo (p. 209) los mapas conceptuales apa-
recen como una técnica o habilidad dentro del aprendizaje por rees-
tructuracion (se identifica con el significativo y con el nivel de pro-
cesamiento profundo), perteneciente a la estrategia de aprendizaje
de organizacién jerdrquica. El aprendizaje por reestructuracién con-
siste en la conexion de los materiales nuevos con los conocimientos
anteriores, «situdndolos en estructuras de significado mas o menos
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amplias». Las estrategias de organizacién «implican una clasificacion
jerarquica u organizacién semdantica de esos elementos» y representa
la forina mas compleja y sofisticada de aprender un material. Por
eso los mapas conceptuales se pensaron inicialmente para alumnos
universitarios, aunque se han extendido a otras edades, hasta siete
u ocho afos, incluso para niios menores, aunque en este caso se
habla mds bien de mapas cognitivos, por encontrarse los nifios en
una fase preconceptual de desarrollo intelectual. Con los mapas con-
ceptuales, el alumno llega a tener la conciencia del propio proceso
cognitivo 0 metacognicién. Puesto que la codificacion es uno de los
componentes de las estrategias de aprendizaje, se pueden clasificar
éstas segin el criterio de niveles de procesamiento, que a su vez
coincide con los enfoques de aprendizaje memoristico y significativo
de Ausubel.

Existen otras formas de representacién mas o menos semejantes
a los mapas conceptuales. Aludiremos brevemente a algunas de ellas:

1. Diagramas de flujo. Representan la sucesién temporal de aconteci-
mientos, no el orden de inclusividad.

2. Organigramas. Son representaciones de una jerarquia, pero no de
significados sino de unidades o funciones administrativas.

3. Redes conceptuales. Expresan jerarquias de significados, de tal ma-
nera que los conceptos mas generales se explicitan en una serie de
conceptos mds concretos que describen el significado de los prime-
ros. «Los descendientes de un concepto heredan las propiedades de
aquel (...). Las redes implican el modo de pertenencia a una clase
de conceptos y las propiedades de ésta.» (Roméan y Diez, 1989, pp. 87
y 88). Las relaciones se simbolizan por medio de flechas y no nece-
sariamente han de expresarse de forma verbal.

4. Redes semdnticas. Las redes conceptuales se llaman también redes
semanticas porque pretenden fundamentalmente establecer relacio-
nes de significados entre los conceptos («nodos») que tratan de repre-
sentar.

5. Epitomes. Constituyen un marco conceptual de una asignatura o drea
escolar, que recoge los elementos esenciales del contenido y los con-
textualiza conceptualmente.

6. Esquemas. Novak (ob. cit., p. 106) los distingue de los mapas en

base a las tres caracteristicas que hemos explicado, més arriba: la
seleccion es mucho mads intensa en los mapas, su lenguaje mds es-
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cueto, la jerarquizacién mds estricta que en los esquemas y también
es mayor su impacto visual. Roman (ob. cit., p. 83) considera el
esquema como una derivacién més compleja de las redes conceptua-
les.

Al margen de matices diferenciadores, todos los recursos men-
cionados comparten su cardcter visual, estructural y conceptual. To-
dos son representaciones externas de una estructura de conceptos, si
bien esta estructura no es jerdrquica en todos los casos y los concep-
tos son muy especificos en el caso de los organigramas. Conviene
destacar también la vertiente interna como otro elemento de coinci-
dencia que deriva de su cardcter conceptual y estructural, es decir,
de su contenido y de la forma en que éste se organiza en un proceso
mental previo o simultdneo a la representacion. Me estoy refiriendo
a la dimensién cognitiva de todos los recursos, aunque no todos ellos
hayan surgido en el seno de una determinada teoria de aprendizaje.

El pensamiento reflexivo es un quehacer controlado, que implica
llevar y traer conceptos, uniéndolos y volviéndolos a separar.

Coémo enseiar en el aula
la elaboracién de un mapa conceptual

El mejor modo de ayudar a los estudiantes a aprender significa-
tivamente es ayudarles de una manera explicita a que vean la natu-
raleza y el papel de los conceptos y las relaciones entre conceptos,
tal como existen en sus mentes y como existen fuera, en la realidad
o en la instruccién oral o escrita. Antes de presentar una forma
concreta de ensenar la elaboracién de los mapas, resumimos las ideas
claves a tener en cuenta:

— los mapas recogen un nimero pequeio de conceptos e ideas;

— hay que comprender el significado de concepto mediante ejemplos,
andlisis de ideas simples;

— Jos mapas son jerdrquicos, o sea, que los conceptos mas generales
(inclusivos) deben ponerse en la parte superior y los mas especificos
o menos inclusivos en la parte inferior;

— es necesario aislar conceptos y palabras-enlace y darse cuenta de que
desempenan diferentes funciones en la transmisién del significado,
aunque unos y otros son unidades basicas del lenguaje;

— los mapas conceptuales presentan un medio de visualizar conceptos
y relaciones jerdrquicas entre conceptos;
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— los mapas son instrumentos poderosos para observar los matices en
el significado que un estudiante otorga a los conceptos que se inclu-
yen en su mapa. Los mapas conceptuales revelan con claridad la
organizacién cognitiva de los estudiantes;

— los mapas conceptuales deben dibujarse varias veces, ya que el pri-
mer mapa conceptual que se construye tiene siempre, casi con toda
seguridad, algun defecto... Una razén de importancia menor para
repetir el trazado de los mapas es la limpieza.

UNA FORMA CONCRETA
DE APLICACION EN EL AULA

Aunque Novak presenta muchas sugerencias al respecto, aqui
ofrecemos una forma concreta y prictica, que hemos utilizado en
clase. Los pasos son los siguientes:

a) El profesor explica brevemente y con ejemplos lo que significa el
término concepto y las palabras-enlace.

b) Escoge un punto o apartado de un tema del libro de texto con el
que el alumno estd familiarizado.

¢) El profesor escribe en la pizarra dos columnas: una, con los concep-
tos principales de dicho apartado que los alumnos le van diciendo,
y otra, con las palabras-enlace; el nimero de conceptos que se eligen
es de seis a diez.

d) El profesor, en didlogo con los alumnos, construye el mapa hacién-
doles ver cudles son los conceptos mas generales o mds importantes
(mas inclusivos) y cuéles son las palabras-enlace mds adecuadas. A
continuacién, escribe otros conceptos mds especificos y asi continda
hasta terminar. En esta primera fase, las palabras-enlace suelen coin-
cidir con las del texto elegido y las relaciones entre conceptos suele
ser lineal de arriba-abajo. Se puede explicar las relaciones cruzadas
y hacerlas en €l mapa, pero podria resultar mas complicado de en-
tender; por eso, se puede dejar para otro momento.

e) La clase se divide en grupos, si no lo estd ya, y cada grupo elabora
un mapa sobre otro apartado del tema. Puede hacerse en una car-
tulina y con rotuladores. Esto sirve para reforzar el dominio de la
técnica.

f) Finalmente, puede explicar cada grupo su mapa, con lo cual se toma
conciencia de que los mapas, para estar bien, no tienen por qué ser
iguales.
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Los alumnos suelen captar facil y rdpidamente la técnica, ademas
de descubrir su valor respecto a la comprension, asimilacion y reten-
cién de las ideas bdsicas del texto. Con respecto a la memorizacion
comprensiva, el mapa conceptual le ayuda al alumno en este trabajo,
al tener que fijar su atencién en los conceptos mas importantes y
presentirselos de una manera grafica. Ya se sabe que la memoria a
largo plazo se facilita:

— cuando se reduce el nuimero de elementos a recordar;
— cuando se agrupan estos elementos;
— cuando se recibe la informacién a través de la vista.

Ejemplo

«El articulo es, pues, un signo morfoldgico, dependiente, que presu-
pone la existencia de un elemento auténomo, el nombre, con el cual
constituye un sintagma unitario dentro de la oracién, no menos intimo
que el resultante del nombre con el signo indicador del plural... Ya que
en el articulo fio desempeifia por si solo una funcién en la oracién, su
presencia o ausencia depende en cambio de la situacién o el contexto,
en definitiva de céomo enfoca el hablante la experiencia que comunica.»

(ALARCOS LLORACH, E.: Estudios de la Gramdtica funcional del espafiol)

CONCEPTOS
ARTICULO SINTAGMA UNITARIO
SINTAGMA MORFOLOGICO DEPENDIENTE SIGNO DEL PLURAL
NOMBRE PRESENCIA
ORACION CONTEXTO

MAPA RESULTANTE

(ERESENCLD

depende del

(CONTEXTO)

MORFOLOGICO
DEP.

ELEMENTO
AUTONOM
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Mapa conceptual y mapa cognitive:
el mismo significado?

(Se puede hablar de «mapa conceptual» y «mapa cognitivo» in-
distintamente? Son expresiones tan semejantes que se podria justi-
ficar su uso como sinénimos, pero, en realidad su significado es di-
ferente. Queremos clarificar su significado para evitar la confusién
que puede originar.

MAPA COGNITIVO:
SIGNIFICADO Y ELEMENTOS

La expresion mapa cognitivo proviene de Tolman (1948), psico-
logo neoconductista. Explica que el animal, dentro del laberinto,
tiene indicios auditivos, tactiles, visuales y olfativos que, al satisfacer
sus expectativas de comida, crea unos patrones que constituyen lo
que llama mapa cognitivo.

Para la psicologia ambiental y ciencias del medio, el mapa cog-
nitivo significa el esquema mental o representacion interna que per-
mite desenvolvernos en nuestro entorno y resolver problemas de lo-
calizacion, orientacion y desplazamiento. No se trata de una estruc-
tura estdtica y acabada sino flexible y dindmica. En este campo, los
mapas cognitivos han tenido mucha resonancia para el conocimiento
espacial o ambiental y cuando se trata de analizar el conocimiento
que se tiene del entorno fisico o geogréfico (De Vega, 1985). Uno
de los pioneros fue Lynch (1960, 1972) con su obra La imagen de la
ciudad. En la configuraciéon de la imagen cognitiva de la ciudad,
dicho autor distingue los siguientes elementos:

a) Los hitos: lugares con gran saliencia visual que suelen tomar como
punto de referencia (torres, monumentos...).

b) Los trayectos: lineas de trdnsito que unen puntos de referencia y que
tienen especial preponderancia para al ciudadano (algunas calles,
por ejemplo).

¢) Los distritos o barrios: areas o sectores de la ciudad que son cogni-
tivamente mas o menos homogéneos (casco antiguo...).

d) Los nodos: puntos de importancia estratégica en la ciudad, en que
confluyen habitualmente trayectos.

e) Los bordes: limites aparentes de distritos o zonas (rios, murallas...).
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El mapa cognitivo, en la psicologia ambiental, contiene tres ele-
mentos basicos (Martin, 1989):

a)

b)

c)

Los mojones: aquellos objetos que llaman especialmente la atencién
o aquellos puntos de decisién del entorno que se perciben, se re-
cuerdan y alrededor de los cuales se coordinan las acciones y las
decisiones. Son puntos estratégicos desde los cuales y hacia los cua-
les se mueven las personas y que sirven para mantener nuestro rum-
bo.

Las rutas: una ruta es una «rutina sensoriomotora que permite mo-
verse de un mojén A a un mojoén B» (Kirasikk y Kail, 1978, p. 241).
Es, pues, un tipo de conocimiento secuencial.

Las configuraciones: son el medio para almacenar toda la informa-
cién que nos permite la localizacién dentro del entorno en una sola
estructura cognitiva. Son mapas de conjunto.

Fuera de la psicologia ambiental, Novak ha potenciado la expre-
sion mapa conceptual. La diferencia entre ambas expresiones la
expresa este autor en los siguientes términos (1988, p. 168):

«Mapa cognitivo es el término con el cual designamos la representacion

de lo que creemos que es la organizacién de Jos conceptos y proposiciones
en la estructura cognitiva de un estudiante determinado. Los mapas cognitivos
son idiosincraticos, mientras que los mapas conceptuales deben representar
un drea de conocimiento de la manera que considerarian valida los expertos
en el tema. Puede ser que los expertos no estén de acuerdo en ciertos detalles
de un mapa (en parte porque los conceptos mds importantes en cualquier
campo cambian constantemente con las nuevas investigaciones), pero la ma-
yoria admitiria que un mapa de conceptos bien concebido constituye una
representacion razonable de un cuerpo cualquiera de conocimientos.»

Destacamos el caracter individual, psicolégico, del mapa cogniti-
vo, frente al cardcter social, l6gico del mapa conceptual (Lépez,
1991). Novak admite la posibilidad de diversos mapas cognitivos «co-
rrectos» sobre un mismo contenido informativo, debido a la gran
variedad de organizaciones que pueden darse entre un mismo bloque
de conceptos. Sin embargo, existen disciplinas fuertemente formali-
zadas donde las diferencias individuales presentarian errores de signi-
ficado.

El mapa conceptual sobre las ideas previas o estructuras cogniti-
vas existentes en el individuo antes de enfrentarse con una informa-
cién nueva, seria un mapa cognitivo. A esta misma categoria perte-
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necen los mapas de preconceptos de los alumnos de las primeras
etapas evolutivas.

LOS MAPAS COGNITIVOS
COMO CONSTRUCTOS

El término constructo es un término clave de la teoria de Kelly
sobre la personalidad. Un constructo es un modo de construir o
interpretar el mundo. Se trata del concepto empleado por el indivi-
duo para categorizar a los eventos y trazar una ruta de conducta...
Toda persona experimenta acontecimientos y los interpreta; impone
una estructura y un significado a los mismos (Pervin, 1978, p. 277).
El individuo observa semejanzas y diferencias entre los hechos.

«Esta construccién de similitudes y de contrastes es la que conduce a la
formacién de un constructo... Dado que no hay dos eventos exactamente
iguales, el hombre realiza ciertas abstracciones construyendo eventos seme-
jantes entre si y distintos a los demas y de este modo, elabora constructos e
impone un cierto orden y regularidad a este mundo» (Pervin, p. 277).

«Los constructos empleados por una persona en su interpretacién de los
acontecimientos estdn organizados en sistemas. Dentro del sistema, los cons-
tructos se organizan en grupos con el fin de minimizar las incompatibilidades
y las inconsistencias. Dentro de un sistema hay una ordenacidn jerarquica de
los constructos. Los contructos superiores incluyen a otros constructos dentro
de su contexto, mientras que los subordinados son incluidos dentro del con-
texto de otro constructo superior» (Pervin, p. 279).

Los mapas se utilizan con el significado de constructo. Asi se
define el mapa cognitivo como el constructo que describe los proce-
sos cognitivos implicados en la adquisicién, representacion y proce-
samiento de la informacién de estos ambientes fisicos reales (Evans,
1980). Una definicién mas generalizada y conocida es la de Downs
y Stea (1973):

«El mapa cognitivo es un constructo que abarca aquellos procesos que
hacen posible que la gente adquiera, codifique, almacene, recuerde y mani-
pule la informacién acerca de la naturaleza de su ambiente espacial. Esta
informacion se refiere a los atributos y localizaciones relativas de la gente y
los objetos en el ambiente y es un componente esencial en los procesos adap-
tativos de la toma de decisién espacial.»

El mapa conceptual puede considerarse como constructo en cuan-
to es el resultado de un andlisis y construccién del individuo, pero,
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en realidad, no lo considero constructo hasta que se incorpore a la
estructura cognitiva del individuo y se convierta, entonces, en mapa
cognitivo. De acuerdo con Novak (ob. cit., p. 33), al ser los mapas
conceptuales una representacion explicita y manifiesta de los concep-
tos y proposiciones que posee una persona, permiten a-profesores y
alumnos intercambiar sus puntos de vista sobre la validez de un vincu-
lo proposicional determinado, o darse cuenta de las uniones que
faltan entre los conceptos y que sugieren la necesidad de un nuevo
aprendizaje. En el fondo, pues, pretenden establecer modelos para
interpretar los nuevos conocimientos o informaciones, lo cual res-
ponde al sentido del constructo.
Queremos terminar con la siguiente reflexion:

El profesor es un mediador entre la estructura conceptual de la disci-
plina y la estructura cognitiva del estudiante. El profesor debe ser un
facilitador de los aprendizajes del alumno, una de cuyas funciones consiste
en proporcionar al alumno una seleccion de contenidos culturales signifi-
cativos, ademds de unas estrategias cognitivas que permitan la construc-
cién eficaz de nuevas estructuras cognitivas.

Es fundamental ser conscientes del papel explicito que desempe-
na el lenguaje en el intercambio de informacién para comprender el
valor y los objetivos de los mapas conceptuales y, en realidad, para
ensefiar. Percibimos un valor en la educacién cuando nos damos
cuenta de que hemos captado un nuevo significado y sentimos la
emocion que acompafa a esta realizacion. Esta regularidad que se
puede encontrar en la educacién, llamada significado percibido, la
experimenta el alumno en mayor o menor medida a tenor de la
profundidad del nuevo concepto.

Los mapas conceptuales ayudan al que aprende a hacer mas evi-
dentes los conceptos clave o las proposiciones que se van a aprender,
a la vez que sugieren conexiones entre los nuevos conocimientos y
lo que ya sabe el alumno. El profesor puede utilizar los mapas con-
ceptuales para determinar qué rutas se siguen para organizar los
significados y negociarlos con los estudiantes, asi como para sefialar
las concepciones equivocadas que puedan tener. En la planificacién
y organizacion del curriculum, los mapas conceptuales son ttiles para
separar la informacién significativa de la trivial y para elegir los ejem-
plos.

Tal vez la contribucién mads significativa de los mapas conceptua-
les al progreso de la educacién resida en la mejora bésica de las
técnicas de evaluacion, en especial las que se aplican en la investiga-
cion.
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3. El mapa conceptual
como técnica para
compartir significados

La construccion
del conocimiento compartido

El aprendizaje de la técnica del mapa conceptual no presenta
dificultad alguna; salvo en aspectos de tipo prdctico, su comprension
es muy simple. Sin embargo, su interés deriva de los procesos que
se ponen en marcha, tanto en la tarea de construccion del mapa,
como en la reflexién final acerca de los resultados de dicha tarea.

El aula es considerada por algunos autores como un microsiste-
ma, en el que tienen lugar multitud de acontecimientos, que se re-
lacionan estrechamente entre si. Estos acontecimientos estdn centra-
dos en dos elementos fundamentales: la ensefianza y el aprendizaje.
El primero atafie directamente al profesor y el segundo tiene como
protagonista fundamental al alumno. Entre uno y otro aparece, ade-
mds, un tercer elemento, centrado en el conocimiento que el profe-
sor debe transmitir y que el alumno ha de asimilar.

Sin embargo, la naturaleza misma del aprendizaje, como expe-
riencia vivida de forma individual, constituye un factor que perturba
este esquema ideal a cerca de los acontecimientos que tienen lugar
en el aula. Ningin individuo es igual a otr6 y, por ende, no hay dos
alumnos idénticos. Su experiencia de aprendizaje es diferente, lo cual
plantea serios problemas al educador que ha de llegar a ellos.

Defendemos aqui que la mejor forma de ensefianza es aquella
que plantea la tarea del profesor como un acto en el que éste com-
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CONOCIMIENTO
COMPARTIDO

basado
en la

ACTIVIDAD

DISCURSO
CONJUNTO

lo que supone un

de que
el

CAMBIO

CONOCIMIENTO

APRENDIZAJE

enla

PUBLICO
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parte sus conocimientos con sus alumnos, intentando vivir su propia
experiencia de ensenar de manera colateral o coetdnea con la expe-
riencia de aprendizaje que estdn viviendo dichos alumnos.

Como ha senalado Volmink,

«el profesor estd sujeto a las mismas reglas que los estudiantes, que no son
las de una jerarquia autoritaria, sino las de una estructura compartida de
conceptos, es decir, de significados compartidos» (cit. de Novak y Gowin,
1988, p. 31).

El acto de ensenar, concebido como una forma de compartir los
propios conocimientos, presenta una nueva perspectiva a la hora de
plantear la tarea del profesor, pues, para que ésta sea eficaz, debe
basarse en criterios de honradez y de responsabilidad, asi como de
respeto por aquellos alumnos a los que invita a compartir su propio
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trabajo y, en definitiva, a «participar» en la construccién de un co-
nocimiento que sea aceptado por todos ellos.

Al reflexionar sobre la trascendencia que tiene el hecho de com-
partir conocimientos, descubrimos que este es el fundamento de la
vida en sociedad y que, por lo tanto, es un acto radicalmente huma-
no, consistente, como han senalado Edwards y Mercer (1988, p. 15),
en hacer que dos personas sepan algo que antes s6lo sabia una.

Pero, ;como se construye el conocimiento compartido? Para res-
ponder a esta pregunta tendriamos que aludir, de manera breve, a
los problemas que presenta la comunicacién en el aula.

En ese terreno existen numerosos estudios. Algunos autores
afirman que la finalidad del didlogo escolar viene marcada, en mu-
chas ocasiones, por la necesidad que tienen los profesores de con-
trolar las clases, siguiendo mds una estrategia ideoldgica que un plan-
teamiento estrictamente educativo, y es que en este tema no hay
que olvidar, de un lado, el contexto cultural e ideoldgico en el que
se mueven tanto los educadores y los educandos, cuanto los mate-
riales que apoyan su trabajo y, de otro, el dilema, siempre presente,
entre la necesidad de extraer y desarrollar las potencialidades y ap-
titudes de los alumnos y la naturaleza misma de la educacién, en-
tendida como medio para introducirlos en una cultura ya existente.

No queremos poner en duda el papel de la educacién como trans-
misora de conocimientos y valores, sin embargo creemos que hay
que ir mas all4 en estos planteamientos, dando un nuevo enfoque al
tema educacional, para considerarlo como un proceso que nos per-
mite distanciarnos de los contenidos aprendidos, con el fin de refle-
xionar sobre nuestro propio conocimiento.

La reflexion es, por lo tanto, el producto que resulta de la cons-
tante tarea de compartir conocimientos, lo cual exige el debate per-
manente, con un contenido que cuestione el futuro del propio alum-
no, como sujeto agente de su propia cultura, construida a través del
didlogo con el profesor y sus comparfieros.

Parece, pues, incuestionable, que el desarrollo del pensamiento
reflexivo estd unido al cardcter comunitario del conocimiento, por
lo que podemos concluir recordando las afirmaciones de Edwards y
Mercer, quienes defienden que el conocimiento compartido se cons-
truye por medio de la «actividad y el discurso conjuntos» (1988,
p. 179).

No dudamos de la dificultad que supone este planteamiento, por-
que, para conseguir que sea eficaz, es necesario, en primer lugar, un
nuevo enfoque de los usos didacticos del profesor, que no debe du-
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dar en traspasar los conocimientos que €l controla al alumno, con el
fin de que éste adquiera su propia autonomia, y, en segundo, lugar,
una nueva postura del alumno ante su propio aprendizaje, por la que
este ultimo debe reflexionar sobre el acto de aprender, adquiriendo
lo que se denomina el «metaconocimiento».

Como ha senalado Bruner:

«Gran parte del proceso de la educacién consiste en poder distanciarse de
alguna manera de lo que se sabe al ser capaces de reflexionar sobre el propio
conocimiento» (cit. de Edwards y Mercer, p. 184).

Compartir y negociar significados
en un trabajo en grupo

Pensamos, siguiendo a Novak y Gowin, que uno de los medios
mas eficaces para conseguir estos objetivos es la elaboracion de los
llamados mapas conceptuales. Sin embargo, el mapa conceptual no
tiene unicamente un valor final, en cuanto a consecucién de unos
objetivos de aprendizaje, sino que su interés educativo deviene tam-
bién del proceso seguido en su elaboracién, porque es una técnica
que sirve para explicitar los conceptos que los alumnos ya conocen
y las proposiciones que pueden construir con ellos. En la tarea de
compartir el conocimiento, el profesor debe tener en cuenta las ideas
previas que los estudiantes poseen sobre lo que él desea trasmitirles.

A partir de este ejercicio de explicitacién conceptual, se abre
ante nosotros un campo de nuevas relaciones entre conceptos que
antes no concebiamos de tal manera, siendo asi que la actividad de
construccién de un mapa conceptual es altamente creativa, porque
ayuda a captar nuevos significados.

La bisqueda de nuevas relaciones entre conceptos exige un gran
esfuerzo, por la dificultad que entrafa el asimilar ideas novedosas
que implican la reflexion sobre aquello que se acaba de aprender.
En este sentido, Novak y Gowin defienden el valor del pensamiento
reflexivo, comparandolo con una actividad deportiva, en la que los
alumnos deben entrenarse, aceptando o rechazando conceptos que
unen o vuelven a separar. Este trabajo de construccion y reconstruc-
cién de mapas conceptuales exige el contacto con los otros compa-
neros, en un esfuerzo solidario que anima a compartir los significa-
dos que cada uno aporta, como un equipo deportivo comparte su
actividad de entrenamiento.

Para comprender el valor del mapa conceptual como medio de
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compartir significados, deberiamos dejar muy claro que no hay un
mapa conceptual univoco y definitivo sobre cualquier tema, ya que
en su elaboracién el individuo pone de manifiesto sus propios con-
ceptos previos, anteriormente aludidos, el nivel de jerarquizacién de
los mismos, segin la importancia que establezca entre ellos, y el
nivel de inclusién que perciba en dichos conceptos.

Asi mismo, por muy claras que hayan quedado las ideas en la
explicaciéon de un contenido temdtico o en la lectura de un texto,
cada persona puede haberlas captado con un valor diferente. En este
sentido, ocurre con frecuencia que los alumnos, después de atender
a la explicacién de un tema, resalten de €l ciertos conceptos que no
coinciden con los que el profesor considera como relevantes. Un
profesor de Historia se quejaba de que al explicar la sociedad de la
Republica Romana, los estudiantes s6lo captaban la idea de que los
plebeyos no podian contraer matrimonio con los patricios o que los
esclavos eran bienes raices, dejando a un lado aspectos de mayor
trascendencia histérica. Cudntas veces nos quejamos de los exame-
nes llenos de las historietas que hemos contado en clase con el fin
de ilustrar el tema central.

Por ello no es extrafio que los alumnos elaboren mapas muy dis-
pares sobre un mismo contenido temético, plasmando, en muchas oca-
siones, «concepciones equivocadas», por la existencia en estos de
proposiciones falsas o conceptos fundamentales no jerarquizados de-
bidamente.

Como ya dijimos, el aprendizaje es una experiencia que se vive
de forma individual, pero el conocimiento es un hecho que puede
ser compartido. Los significados propios del conocimiento presentan
la posibilidad de ser intercambiados e incluso negociados con otros
compaiieros, con €l fin de conseguir la construccion de un mapa
conceptual consensuado por todos, en el que se plasmen los concep-
tos mas significativos de cada uno de los alumnos, previamente nego-
ciados.

Pongamos como ejemplo estas dos versiones de mapas concep-
tuales con algunos errores técnicos en la construccién (repeticién de
algunos conceptos), en los que se han plasmado dos concepciones dis-
tintas a la hora de estudiar el tema del Paleolitico. En uno, han sido
més significativos los conceptos temporales (Fig. 1), mientras que,
en el otro, se ha dado mayor importancia a los conceptos estructurales
(Fig. 2). Finalmente, se elabora un mapa conceptual negociado, en el
que se hallan seleccionados significados relevantes de los dos mapas,
mientras que otros se han rechazado (Fig. 3). Este mapa consensuado
incluye, a su vez, algunos conceptos nuevos y organiza otros de for-
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ma diferente a como aparecian en los anteriores, consignando ade-
mds varios términos mds inclusivos, en favor de la esquematizacién.
Sin embargo, la concepcién estructural ha triunfado sobre la cronolo-

gica.

FASES EN LA CONSTRUCCION
DE MAPAS CONCEPTUALES

La construccién de los diferentes mapas se realizé en varias fases:

1.

Un primer momento, dedicado al debate del pequefio grupo de alum-
nos, en el que se dialogd, se intercambiaron y compartieron cono-
cimientos, se pusieron en comun las ideas que cada uno de ellos
habia adquirido sobre el tema del Paleolitico y plantearon al profe-
sor la necesidad de aclarar alguno de los conceptos, cuyo significado
aparecia confuso, a la hora de formar determinadas proposiciones.
Ello ocurrié, por ejemplo, con el concepto «tiles» sobre el que
surgieron algunas discrepancias, dado su cardcter ambiguo, por estar
a caballo entre los elementos econdmicos o artisticos de cualquier
sociedad. Con tal motivo se origind una animada discusién en los
dos grupos, en los que se pusieron de manifiesto las distintas con-
cepciones que los alumnos tenfan sobre determinados objetos de uso
cotidiano. Asi pues, para unos un automévil era un 1til, mientras
que para otros era, o podia ser una obra de arte. Finalmente, se
llega al acuerdo de considerar artistico todo aquello que intenta cu-
brir necesidades espirituales y utilitario lo que atiende, a las necesi-
dades materiales del hombre.

En un segundo momento, los dos grupos trataron de construir un
mapa consensuado por todos, en el cual se incluyeron elementos de
uno y de otro, negociando los distintos significados hasta llegar a un
compromiso final. Aqui volvieron a aparecer las diferentes concep-
ciones y la manera cémo los estudiantes habian aprendido los diver-
sos conceptos, en una discusion mucho mds viva y animada que la
de los grupos pequeifios, reproduciéndose las discrepancias sobre el
concepto «Arte», ante el que no se llegaban a poner de acuerdo en
cuanto a su jerarquizacion. La solucidn fue una votacién a mano
alzada, cuyos resultados fueron aceptados por el grupo-clase. El mapa
resultante se consiguié por medio del compromiso y la negociacion
de significados, y su proceso de elaboracién tiene un innegable valor
en el terreno del aprendizaje y en el de la socializacién de los alum-
nos.
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El mapa conceptual como experiencia participativa
en el aula

Pensamos que el mapa conceptual puede conectarse con la me-
todologia participativa, linea metodolégica en la que estamos com-
prometidos desde hace tiempo, porque ambos términos adquieren su
mdaximo sentido en el marco del aprendizaje significativo.

Este tipo de aprendizaje significativo, cognitivo o experiencial, es
aquel que parte del propio individuo, porque en €l se manifiestan
estas tres caracteristicas:

1. Es un aprendizaje penetrante, porque en su realizacion se implica
toda la persona, tanto en los niveles afectivos como en los cognitivos.

2. Es un aprendizaje autoiniciado, porque parte de las necesidades,
inquietudes o deseos del alumno, y no de la planificacidn del profesor.

3. Es un aprendizaje facilitador, porque exige para su realizacién la
existencia de un clima relajado, que rechace los miedos iniciales y
que favorezca la construccién del Yo.

Todo ello permite el desarrollo de actitudes de compromiso per-
sonal con el trabajo y anima a la relacién con los demds, en un
proceso que ayuda a los alumnos en la participacién activa y creativa
de su propia cultura.

Al final de dicho proceso, serad el propio alumno el que tendra
que reflexionar sobre las consecuencias positivas 0 negativas de su
trabajo, en cuanto al significado que ha supuesto la experiencia de
aprendizaje.

El aprendizaje significativo es, por tanto, participativo, porque
para desarrollar todas las posibilidades del alumno confluyen en €l
las dos caracteristicas que definen la participacién (Ontoria y Moli-
na, 1988):

a) El compromiso, entendido como responsabilidad con el propio tra-
bajo, del que depende el funcionamiento del grupo, en el que se
estd implicado.

b) La cooperacién, que incide en el proceso social del aprendizaje, por
el que el alumno experimenta, a través del trabajo en grupo, lo
enriquecedor que puede ser para él, el contacto y la comunicacion
con sus compaiieros, al estar comprometidos en una tarea comun

(p. 137).
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Por otro lado, el mapa conceptual es un medio eficaz para poner
en practica todos estos elementos. Segiin la teoria de Ausubel, para
que el aprendizaje sea verdaderamente significativo, tiene que existir
una conexion entre los conceptos y las proposiciones, ya conocidas
por el alumno, con los nuevos conceptos y proposiciones que va a
aprender.

Como ha senalado F. Tonucci (1990), al referirse a lo que él
llama la «escuela constructiva»:

«El nifio sabe y va a la escuela para reflexionar sobre sus conocimientos,
organizarlos y profundizar en ellos, enriquecerlos y desarrollarlos en grupo»

(p. 23).

El mapa conceptual es un buen medio para poner en marcha
todos estos supuestos, que se mueven dentro del marco del apren-
dizaje significativo, porque:

1. Su préctica obliga al alumno a implicarse en la tarea.

2. Su realizacion trae consigo la manifestacién explicita de los conteni-
dos de sus experiencias cognitivas anteriores.

3. El resultado es abierto, en tanto que no es igualitario, lo cual favo-
rece la iniciativa personal y la proyeccion de si mismo.

Sin embargo, los procesos que pone en marcha el aprendizaje a
través de mapas conceptuales, no se agotan en el terreno personal
del alumno. Como ya hemos senalado, €ste es un buen medio para
compartir significados y en definitiva para trabajar en grupo.

La practica del mapa consensuado en grupo ensefia a los alumnos
a cooperar en una tarea comun con sus compaieros, adiestrandolos
en todos aquellos procesos que trae consigo la participacion, porque
ella les obliga a dejar a un lado sus propios intereses personales y a
aceptar las aportaciones de los demés.

Si, como han senalado los profesores Ontoria y Molina, la meto-
dologia participativa es la «convivencia democratica en el aula, pues-
ta en practica» (p. 21), el mapa conceptual estd estrechamente vincu-
lado con sus principios.
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EL MAPA CONCEPTUAL EN LOS ELEMENTOS
DE LA METODOLOGIA PARTICIPATIVA

El elemento que pone en conexién el mapa conceptual con la
metodologia participativa alude al hecho, mencionado mas arriba y
defendido por Novak y Gowin, segin el cual el conocimiento es
«publico y compartido» y, por lo tanto la tarea de su construccién
requiere la participacion tanto de los alumnos como del profesor. En
este sentido, estos autores afirman:

«... los mapas conceptuales ayudan a los estudiantes a entender su papel
como alumnos; también clarifican el papel del profesor y crean en el apren-
dizaje un clima de respeto mutuo. Los mapas conceptuales pueden fomentar
la cooperacién entre el estudiante y el profesor (o entre el nifio y la escuela),
en un combate donde el “monstruo” que hay que vencer es la falta de signi-
ficatividad de la informacidn y la victoria consiste en llegar a compartir sig-
nificados» (Novak y Gowin, 1988, p. 427).

Si admitimos, como Edwards y Mercer, que una de las funciones
de la educacion es la socializacién cognitiva (p. 180) estaremos tam-
bién de acuerdo con ellos en la importancia del papel del profesor
en el proceso educativo y de las actitudes que éste proyecta sobre
los alumnos.

Como hemos senialado al comienzo de este capitulo, la tarea de
ensefnar debe ser entendida como un acto en el que el profesor com-
parte sus conocimientos con sus alumnos. Por eso, rechazamos aqui
la teorfa piagetiana que incide sobre el individuo e infravalora la
charla como «herramienta de descubrimiento», desanimando a éste
en la tarea de hacer explicitos los objetivos de su actividad, al co-
lectivo al que va dirigido su trabajo (Edwards y Mercer, p. 189).

Compartimos, sin embargo, con Bruner que «... la mayor parte
del aprendizaje que tiene lugar en la mayoria de los marcos es una
actividad comunitaria; un compartir la cultura» (Bruner, p. 198), ci-
tado por Edwards y Mercer (p. 182), y admitimos, como él, que la
tarea de educar se debe desarrollar en un marco que puede ser com-
parado a un «foro», en el que tanto los profesores como sus alumnos
participan en una negociacién del significado compartido.

Es en este contexto en el que se mueve la metodologia partici-
pativa, a la hora de definir cual debe ser el perfil del profesor par-
ticipativo, caracterizdndolo como cooperativo, democratico, centra-
do en el alumno o centrado en el grupo.

Trasladando estas consideraciones al terreno de la practica edu-
cativa, realizada a través de los mapas conceptuales, el profesor par-
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ticipativo debe valorar los mapas individuales que realicen los alum-
nos, teniendo en cuenta que en ellos estd proyectado el principio,
de que el aprendizaje es «personal e idiosincratico» y que por lo
tanto no existen dos mapas iguales, ni siquiera definitivos.

Cuando la tarea a realizar en el aula estd centrada sobre la préc-
tica de una mapa grupal, el profesor debe convertirse en un anima-
dor del aula.

«El tiene que alentar al alumno a la manifestacién de sus inquietudes y
preocupaciones reales o percibidas como reales y establecer la conexién con
el contenido del curso» (Ontoria y Molina, 1988, p. 96).

Asi mismo, en la tarea de construccién de un mapa conceptual,
el profesor debe aparecer como un buen recurso de informacién para
los alumnos, al cual pueden acudir y con el que han de cooperar en
la busqueda de nuevos elementos que enriquezcan su vivencia, tanto
individual como de trabajo en grupo.

Sin embargo, la validez que para el profesor pueda tener el mapa
conceptual, no se agota en el &mbito de su préctica con el alumno.
El profesor no s6lo debe ensenar a los alumnos contenidos culturales
propios de la asignatura, sino que su labor también ha de consistir
en proporcionarles otras formas de contenidos de tipo procedimen-
tal, los cuales pueden ayudar a los estudiantes a disponer de medios
mas eficaces, susceptibles de ser aplicados en otros ambitos de su
desarrollo cognitivo.

El mapa conceptual, utilizado como contenido procedimental,
hace realidad esa frase, ya cldsica de «aprender a aprender», porque
con su practica el alumno participa de forma activa en su propio
aprendizaje, sinti€éndose maés libre y creativo y utilizindolo como téc-
nica de estudio de cualquier materia.

Esta ultima idea nos lleva a plantear que otro de los elementos
fundamentales de la metodologia participativa, ademds de las acti-
tudes del profesor, alude a las potencialidades del alumno.

La préctica del mapa conceptual pone en funcionamiento estas
potencialidades:

1. Porque parte de las vivencias del alumno, ya que conecta sus con-
tenidos cognitivos con los contenidos conceptuales expuestos en el
mapa, dando mucha importancia a las «ideas previas» surgidas de la
propia realidad del alumno.

2. Porque en el trabajo de construccién del mapa el alumno se ve
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obligado a buscar informacién, para enriquecer sus contenidos im-
plicindose de manera directa en la tarea.

3. Porque el alumno experimenta la necesidad de optar por determi-
nados conceptos, seleccionando aquellos que deben incluirse en el
mapa y eligiendo la jerarquizacion de los mismos.

4. Porque, como hemos sefalado antes, el mapa conceptual es un buen
medio para que el alumno reflexione sobre los mecanismos propios
del aprendizaje, ayudandole a aprender por si mismo cualquier con-
tenido cultural.

5. Porque cuando el mapa conceptual se realiza en grupo, los alumnos
tienen la posibilidad de compartir y negociar los significados apren-
didos con sus compaiieros, en un ejercicio que exige el respeto a las
opiniones de los demads y el rechazo de cualquier imposicion no razo-
nada.

6. Porque con el mapa conceptual el alumno puede evaluar su propio
proceso de aprendizaje, detectando las concepciones equivocadas,
expuestas en el mapa, o los aciertos en la jerarquizacion y diferen-
ciacién progresiva de conceptos, asi como también la reconciliacién
integradora de los mismos.

La tarea de aprender puede cambiar el sentido de nuestras pro-
pias experiencias; el reflexionar sobre como se aprende, puede ha-
cernos duefos, no sélo de los contenidos de nuestro propio apren-
dizaje cultural, sino de otras experiencias fuera del dmbito escolar,
de forma que pueda cambiar nuestra vida.

FEl mapa conceptual no es una mera abstracciéon de conceptos.
Aquellos que lo utilizan han podido comprobar su validez para de-
sarrollar el conocimiento reflexivo, consecuencia de un proceso de
maduracién personal, surgido a partir del esfuerzo individual y del
trabajo compartido, que exige la interaccién y el debate con los de-
mas.

EL MAPA CONCEPTUAL EN LAS TECNICAS
DE LA METODOLOGIA PARTICIPATIVA

Novak y Gowin (1988, p. 19) han puesto de relieve la validez del
mapa conceptual como estrategia para que los profesores organicen
los materiales objeto del aprendizaje.

Asi mismo, ya hemos aludido a la importancia del mapa concep-
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tual, utilizado como contenido procedimental, que ayuda a los estu-
diantes a adquirir destreza y habilidades, haciendo posible la practica
del principio, citado también anteriormente, de «aprender a apren-
der».

En este sentido, el mapa conceptual puede ser utilizado como
estrategia 0 como procedimiento, siendo el profesor en dltima ins-
tancia, el que determina qué uso va hacer de €l en el desarrollo de
su actividad.

La metodologia participativa defiende la idea de que es el profe-
sor el que ha de desarrollar una metodologia propia, en consonancia
con su propia actitud de libertad y coherencia personal, rechazando
cualquier imitacion de los usos did4cticos de otros compaferos.

Un método, un procedimiento o0 una estrategia es vélida cuando
el profesor esta convencido de su validez. Si esta actitud de conven-
cimiento no se da, su aplicacion puede resultar mas contraproducen-
te que beneficiosa.

Aclarado este punto, el profesor que desarrolle su trabajo a par-
tir de los principios de la metodologia participativa, puede utilizar el
mapa conceptual como técnica cognitiva propiamente dicha, o bien
al poner en préctica algunas de las otras técnicas propias de esa
metodologia.

Esta utilidad esta presente sobre todo en las técnicas llamadas de
comunicacién-discusién y en las expresivo-creativas.

Dentro de las técnicas de comunicacién-discusion, el mapa con-
ceptual sirve como ayuda a la hora de su planificacién o cuando se
trata de realizar una sintesis final. Al poner en marcha la asamblea,
el foro o el parlamento, resulta muy util para introducir el tema;
también se puede elaborar un mapa conceptual-guia, que trace la
«ruta» que debe seguir la discusién, con objeto de que los alumnos
no se salgan de las lineas trazadas en el debate, contando anécdotas
que sélo interesan a sus mentores; finalmente, puede realizarse un
mapa conceptual que resuma los puntos basicos o mds sobresalientes
de la discusién y que sirva para evaluar la practica realizada.

Si el mapa conceptual sirve de apoyo en la practica de las técnicas
de comunicacion-discusién, en las expresivo-creativas, sin embargo,
son ellas las que le ayudan a la hora de su elaboracién. Como ya
hemos visto, la construccion del mapa exige una seleccién de con-
ceptos y de palabras-enlace, si las circunstancias lo aconsejan, debido
al nivel de los alumnos. Este primer paso puede realizarse por medio
de la préctica de un torbellino de ideas, con todo el valor educativo
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que ello supone tanto en lo que se refiere al respeto por las aporta-
ciones de los demds, como por la implicacién en la tarea y partici-
pacién que requiere. Asi mismo, cuando se esta en la fase de elabo-
raciéon de un mapa conceptual, los alumnos pueden practicar la téc-
nica llamada de resolucién de problemas, expresando libremente los
conceptos que deben incluirse y discutiendo su lugar en dicho mapa,
para elegir o consensuar tanto los elementos parciales como el re-
sultado final.

POSIBILIDADES PARTICIPATIVAS
DEL MAPA CONCEPTUAL

Novak y Gowin han demostrado hasta qué punto los mapas con-
ceptuales son una actividad creativa. A partir de esta primera apro-
ximacion a su validez educativa, nosotros vamos mas alld y pensa-
mos, desde nuestra propia experiencia docente, que estos son validos
a la hora de poner en marcha actividades que propicien la participa-
cion de los alumnos.

El proceso de elaboraciéon de un mapa conceptual, cuando se
realiza conjuntamente por un grupo de estudiantes, pone en juego
una serie de factores que animan a la participacion. Tales factores
vienen referidos a los distintos momentos vividos en la construccién
de ese mapa, entre los que apuntamos los siguientes:

Preparar lo necesario

La bisqueda de los elementos que integran el mapa, supone pre-
parar todo lo necesario para su realizacién desde la documentacién
bibliografica hasta el material que va a ser utilizado, ya que los alum-
nos tienden a utilizar rotuladores de colores o folios de diferentes
formatos para dar una presentacion digna a su mapa.

Plasmacion prdctica
de todo el material recopilado en la fase anterior

Ahora se ponen en prictica dos elementos fundamentales en el
proceso de elaboracién de los mapas, a los que ya hemos aludido en
otro apartado, en su vertiente de aplicacion. Nos referimos al hecho
de compartir significados y al de negociar significados.
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Tanto uno como otro se basa en el principio repetido ya, de que
el conocimiento, al contrario del aprendizaje, puede ser compartido.
Asi mismo, habria que recordar otro aspecto relacionado con este
tema, basado en el principio ausubeliano de la diferenciaciéon pro-
gresiva. A €l se refieren Novak y Gowin:

«Los conceptos nunca se aprenden totalmente, sino, que siempre se estdn
aprendiendo, modificando o haciendo més explicitos e inclusivos a medida
que se van diferenciando progresivamente» (Novak y Gowin, 1988).

En la realizacion de un mapa conceptual en grupo, la negociacién
de significados es esencial, porque no existe un mapa definitivo sobre
cualquier tema. El valor educativo de este ejercicio también lo han
puesto de manifiesto Novak y Gowin cuando afirman que los mapas
conceptuales

«... permiten a profesores y alumnos intercambiar sus puntos de vista sobre
la validez de un vinculo proposicional determinado, o darse cuenta de las
conexiones que faltan entre los conceptos y que sugieren la necesidad de un
nuevo aprendizaje» (Novak y Gowin, 1988).

En este proceso de negociacion de significados pueden asi mismo
aflorar las «concepciones equivocadas», al exteriorizar algunas pro-
posiciones cuya conexién entre conceptos es claramente falsa o al
poner de manifiesto uniones que «pasan por alto» un concepto mas
general o inclusivo, que conecta a su vez dos 0 més conceptos funda-
mentales.

Pero, ;en qué consiste la negociacién de significados? Teniendo
presente que nos referimos a significados cognitivos, que no pueden
ser transferidos de forma material, este ejercicio requiere la conse-
cucién de un compromiso o acuerdo sobre la inclusién o no de un
concepto, a través de un proceso de didlogo e intercambio, en el que
los alumnos deciden compartir su significado determinado.

El valor educativo que aporta el hecho de compartir significados
es alto, porque pone en marcha la capacidad participativa de los
alumnos en el terreno de sus propios conocimientos y les obliga a
implicarse de manera activa en su propio aprendizaje. En este sen-
tido la negociaciéon de significados es el proceso y el compartirlos
significa el final del mismo.

El proceso pone en marcha aspectos cognitivos, en cuanto que
obliga a los alumnos a que aporten sus conocimientos previos, y
aspectos que entran dentro de la relacién social entre los compaiieros
y con el profesor.
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«De manera anéloga al modo en que un asesor profesional puede coad-
yuvar a aproximar las partes laboral y empresaria para llegar a un acuerdo,
los mapas conceptuales, sefialan Novak y Gowin, resultan qtiles para ayudar
a los estudiantes a negociar los significados con su mentores» (Novak y Go-
win, 1988).

Asi mismo, el hecho de compartir significados puede desarrollar
en los alumnos sus capacidades de relacién social y elevar su nivel
de autoestima, al plantear conceptos que pueden ser aceptados por
sus compaferos y que no tienen por qué coincidir con el texto en el
que se trabaja.

«Para los estudiantes supone un estimulo darse cuenta de que no son tan
torpes ni estiipidos, sino que los textos pueden ser incapaces de proporcionar
los conocimientos necesarios para que se compartan los significados» (Novak
y Gowin, 1988).

Ejercicio participativo

Como animador de los métodos participativos, tanto el proceso
de preparacién de los mapas como el de realizacion o el de evalua-
cién suponen un buen ejercicio participativo, porque en estas tres
fases se ponen en marcha todos los mecanismos que animan a la
relacién entre los alumnos y que plantean la tarea del profesor como
un animador o sugeridor de nuevos significados o relaciones entre
los conceptos.

Ademas de la validez participativa en cuanto a estos tres momen-
tos, el mapa puede ser de gran utilidad cuando se trata de hacer que
participen los alumnos en el trabajo de construccién de un tema
nuevo o en el repaso de cualquier otro.

Asi pues, el mapa conceptual se presenta como un buen organi-
zador previo, en el que los alumnos se encuentran implicados, apor-
tando sus ideas propias sobre el tema que se va a estudiar, y cola-
borando en la construccion del mismo de manera activa, a partir de
los nuevos conceptos que van surgiendo a través de las explicaciones
del profesor, de la lectura de textos, etc.

En cuanto al repaso de lo que ya se ha aprendido sobre un tema
o sobre una materia en general, el mapa conceptual puede ser utili-
zado para animar a los alumnos a participar en la elaboraciéon de
uno en el que se incluyan los mapas parciales que han ido constru-
yendo, después de consensuar entre los conceptos que se consideren
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mds relevantes y dignos de ser incluidos en este mapa conceptual
global, que trace la «ruta de aprendizaje» del grupo.

El mapa conceptual, pues, aparece como un excelente recurso
para ayudar a los alumnos a participar en la construccién de su pro-
pio aprendizaje y para compartir con otros compaieros los nuevos
conocimientos adquiridos. Se convierte, asi mismo, en una experien-
cia participativa de alto valor educativo, no sélo por la adquisicién
de los nuevos contenidos que esta técnica trae consigo, sino por el
ciumulo de experiencias que viven los estudiantes durante el proceso
de elaboracion.

La metodologia participativa aporta en este terreno modelos muy
utiles para la organizacién del trabajo. Los procedimientos pueden
ser variados como los siguientes:

1. El didlogo profesor-grupo de clase, util cuando se trabaja con aulas
poco numerosas, en las cuales el profesor actiia como coordinador
de la tarea. Interviene, ademds, para corregir posibles errores en que
pueden incurrir los alumnos a la hora de unir determinados concep-
tos, y suscita propuestas alternativas a las planteadas por los estu-
diantes. Con este método, el mapa resultante se hace con la inter-
vencién de la mayoria de los alumnos, que, en determinados mo-
mentos, se pueden dividir en grupos mds pequeiios para negociar
determinados significados, buscando argumentos con los que defen-
der la inclusién o no de determinados conceptos y sus posibles nive-
les de jerarquizacion.

2. Didlogo inicial en pequeiios grupos y asamblea decisoria. Es un pro-
cedimiento vdlido en aulas integradas por un ndmero elevado de
alumnos, que contempla a su vez dos momentos:

— el primero comprende la elaboracién de diferentes mapas con-
ceptuales por parte de los alumnos, que se han organizado en
grupos mas pequeios, en donde comparten sus propios significa-
dos con los de sus companeros, los cuales pueden aclarar con-
cepciones equivocadas o pedir al profesor que intervenga cuando
se planteen discusiones sobre éste u otro aspecto;

— el segundo consiste en la puesta en comin de todos los mapas
que han elaborado los diferentes grupos, con el fin de realizar
un mapa conceptual que sea el resultante del consenso entre to-
dos los realizados por los grupos. En este mapa final deberdn
consignarse aquellos conceptos considerados importantes por los
alumnos, pudiendo recurrir a la votacién cuando no haya acuerdo
sobre los significados que se deben incluir o sobre la jerarquiza-
cién de los mismos.
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De lo simple a lo complejo

La reaccion de ciertos alumnos y de algunos profesores, al cono-
cer y practicar por primera vez el aprendizaje a través de los mapas
conceptuales, es de cierto desencanto e incluso desprecio ante la
sencillez y simplicidad del mismo. Ello ocurre si éste se aprende
aisladamente, sin tener en cuenta planteamientos educativos que sir-
van de marco referencial a la actuacion tanto de estudiantes como
de ensenantes.

Como senaldbamos en la obra Disesio curricular y metodologia
participativa (Ontoria y otros, 1990):

«Si no se cambian los planteamientos bésicos de la educacién, el empleo
de determinadas técnicas s6lo viene a producir reajustes superficiales; por
eso, se observa, muchas veces, la permanencia de la educacién tradicional
pese a la utilizacion de las técnicas nuevas.»

Fl mapa conceptual aporta valores intrinsecos, porque ayuda a
los que lo utilizan a hacer explicitos los contenidos de su propio
aprendizaje y a organizarlos de forma légica. Pero nuestros plantea-
mientos educativos no se quedan aqui, sino que tratan de unir estos
valores, estrictamente cognitivos, con otros de indole actitudinal vy,
si se quiere, ideoldgico, en cuanto que intentan ver el hecho educa-
tivo en un contexto mas global.

Pensamos que todo lo que ocurre en el aula debe tener presente
la consideracion del alumno y del profesor como personas que com-
parten sus sentimientos, reflexiones o actitudes desde sus diversos
planteamientos vitales. Esta diversidad es la que enriquece el acto de
ensefar, y se hace explicita a través de la participacién de todos. Nos-
otros consideramos valido el mapa conceptual, en cuanto que resulta
util dentro de los principios que inspiran la metodologia participativa.

Todos los métodos, técnicas o recursos de aprendizaje pueden ser
utiles o no dependiendo del modelo educativo que conforme nuestro
quehacer docente. Nosotros optamos por aquel que, partiendo de
las vivencias propias del alumno, trata de ver la educacién como un
acto plenamente liberador, porque intenta conseguir un mayor con-
trol sobre los significados que configuran su vida y dan sentido a su
propia experiencia de aprendizaje.

Por todo ello, aunque los mapas conceptuales resulten en apa-
riencia técnicas simples, pueden resultar muy validos en las tareas
del aprendizaje, porque compartimos con Novak y Gowin «el deseo
de buscar lo simple para preservar lo complejo» (Novak y Gowin,
1988).
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4. Los mapas conceptuales
y la unidad didactica

El modelo didactico academicista se basa en los contenidos, es-
tructurados en asignaturas como compartimentos estancos, y el mo-
delo didactico conductista tiene un caricter tecnolégico tedrico y
eficientista, basado en la ensefianza para la reproduccién de modelos
dados y programados por objetivos y contenidos. Frente a estos mo-
delos, el Disefio Curricular Base (D.C.B.) opta por cambiar €l en-
foque y resaltar la importancia dcl alumno en el proccso de ense-
flanza-aprendizaje y la interaccion profesor-alumno y alumno-alum-
no.
En el D.C.B. (M.E.C., 1989, pp. 32-35) se valora, sobre todo,
el proceso de construccién del conocimiento. El alumno desarrolla
procesos naturales de construccion del conocimiento, pasando de unas
concepciones previas a otras mas elaboradas, que serdn a su vez la
base de otras mds depuradas en posteriores aprendizajes. Nos situa-
mos, por tanto, en pleno modelo constructivista, cognitivista y re-
conceptualista. Pero el D.C.B. opta también por un modelo de pro-
fesor investigador, un profesor formado para que cree un nuevo sis-
tema educativo, en el que se valore €l contexto y un aula que sea
lugar de negociacion. El clima del aula es determinante en la cons-
trucciéon del conocimiento.

En sintesis, el D.C.B. pretende fundir simbidticamente el modelo
didactico constructivista-cognitivista y el modelo socio-critico e inves-
tigacion-accién. No cabe duda de que este modelo necesita de estra-
tegias cognitivas, que permitan tanto al profesor como al alumno la
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construccion del conocimiento. En este sentido los mapas conceptua-
les pueden ser un buen procedimiento para aprender a aprender.
Aqui pretendemos reflexionar sobre el papel que pueden desempe-
nar en el disefio curricular de aula: cémo pueden contribuir en la
organizacién de los aprendizajes en el trabajo de aula y cdmo pue-
den ser un medio para relacionar los conceptos de una unidad didac-
tica.

Preguntas-base del curriculum
El curriculum tiene como funciones primordiales:

— por un lado, la de explicitar las intencionalidades del sistema educa-
tivo, permitiendo segin los contextos, la diversidad en las adaptacio-
nes curriculares, con caricter abierto y flexible (en funcién de los
alumnos) y en un marco global comiin y comprensivo;

— por otro lado, cs también funcién del curriculum la de guiar la prac-
tica pedagdgica.

El curriculum, que se configura en el D.C.B., trata de responder
a las preguntas:

(Qué ensenar?

Cémo ensefiar?

(Cuéando ensenar?

,Qué, cémo, cudndo evaluar?

Y todas estas preguntas vienen determinadas por la respuesta a
la m&s importante de todas ellas: ;A quién enseriar y evaluar?

Ese quién es el alumno como principal protagonista del aprendi-
zaje. Ese alumno es el referente principal de la planificacién, depen-
diendo ésta de las circunstancias singulares y concretas que le rodeen.

(QUE ENSENAR?

El qué hace referencia a los objetivos y contenidos potencialmen-
te significativos. Ello viene condicionado por la maduracién y los
conocimientos previos, asi como por otros factores como son las
experiencias, los intereses y necesidades significativas. La madura-
cion viene determinada por el desarrollo y las capacidades. Los co-
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nocimientos previos son los conceptos, ideas y representaciones con
que el alumno parte para interpretar los nuevos conocimientos
(M.E.C., 1989, pp. 32-33).

.COMO ENSENAR?

El como hace referencia directa a la metodologia, a los procedi-
mientos y estrategias que llevan a un aprendizaje; y ese aprendi-
zaje debe ser significativo. Es decir, los procedimientos y estrategias
inciden en los procesos de aprendizaje de forma que éste no sea una
mera repeticion o captacién de contenidos, sino que la modificacion,
reestructuracion o construccidon cognitiva se produzca en un clima
interactivo que facilite el desarrollo de valores, actitudes y normas
para la conducta.

La secuencia de aprendizaje tiene su origen en los conocimientos
previos o en la toma de conciencia de éstos. El cuestionamiento de
éstos ante alguna informacién contradictoria o divergente con ellos
(procedente de algiin elemento interactivo) lleva a una ruptura del
equilibrio conceptual previo. Esa situacion de desequilibrio genera
un deseo de reequilibracion que llevard a nuevas concepciones mas
perfectas (de mayor propiedad).

Las estrategias de intervencion educativa habran de respetar las
condiciones para que se dé el aprendizaje significativo, de forma que
se utilicen contenidos potencialmente significativos desde estructuras
16gicas de disciplinas o dreas y desde las estructuras psicolégicas del
alumnado. Tales contenidos habran de satisfacer intereses del alum-
nado segun su historia educativa particular y su contexto, de forma
que genere en €l actitudes favorables para conectar los nuevos co-
nocimientos con los conocimientos iniciales. La motivacién habra de
dominar todo el proceso (M.E.C., p. 32).

/CUANDO ENSENAR?

El cudndo implica secuenciacién y temporalizacién de los objeti-
vos y contenidos, segin el contexto concreto del alumnado y de su
ambiente social y cultural (M.E.C., 1989, pp. 40 y 55).

Esto nos lleva nuevamente a la necesidad de adaptaciones curricu-
lares.
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(QUE, COMO Y CUANDO EVALUAR?

Respecto a la evaluacién, el D.C.B. deja claros algunos criterios:

1.
2.

Se evalua segun la realidad concreta e individual de cada alumno.

La evaluacién es continua e individualizada. Recoge toda la infor-
macién posible sobre los progresos individuales, las posibilidades de
cada alumno respecto a sf mismo y todos los componentes que inci-
den en el trabajo del aula, con vistas a tomar nuevas decisiones. Se
rechaza, por tanto, el modelo de evaluacion normativa estandariza-
da, porque puede danar el autoconcepto, y se opta por una evalua-
cién procesual y criterial.

Proyecto Curricular de Centro (P.C.C.)

El P.C.C. es disenado por los equipos de profesorado de cada
centro educativo concreto, teniendo en cuenta el Proyecto Educativo
del Centro (P.E.C.) en lo relativo a las necesidades de los alumnos
y los valores de la Comunidad Escolar y el D.C.B.

El P.C.C. ha de contemplar:

1.

Un sistema de valores. Clima o alternativa ética desde la que se
desarrolla el proceso educativo.

La adaptacion de los objetivos generales del D.C.B. al P.C.C.
Seleccién y secuenciacion de contenidos en los distintos escalones
(Niveles, Etapas, Ciclos, Grados, modalidades) con autonomia pe-
dagégica y organizativa. Para facilitar dicha labor estd previsto el
Decreto de Minimos, proveniente del M.E.C., y el correspondiente
de cada Comunidad Auténoma.

Fijar criterios metodolégicos.

Determinar los criterios de evaluacién final de cada ciclo.

Definir las caracteristicas de organizacion espacio-temporal, de for-
ma flexible.

Establecer los medios materiales a utilizar.

Establecer el espacio de opcionalidad en Educacién Secundaria, es
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CONCRECIONES CURRICULARES

D.C.B.

Marco General

Prescribe: Aprendizaje significativo
Aprendizaje interactivo
Objetivos generales
Areas

P.C.C.

Concrecién de los objetivos Grales. del D.C.B.

Seleccidn y secuenciacion del contenido

(Decretos de Ensenanzas Minimas y del Curriculo de las CC.
Auténomas)

Criterios metodoldgicos

Criterios de evaluacion

Organizacion espacial y temporal

Medios materiales

Espacio de opcionalidad (Secundaria)

P. DE
AULA

Capacidades
Procesos de pensamiento

Metodologia: *Situacion evolutiva
*Procedimientos de aprend. significativo
*Recursos facilitadores: accién, imagen, simbo-
los
*Motivacién: curiosidad, competencia, emula-
cién
*Pensamiento creativo
*Reflexion

UNIDAD
DIDACTI -
CA

1OUE?:
Contenidos conceptuales: hechos, conceptos, principios
Contenidos procedimentales: procedimientos y estrategias

Contenidos actitudinales: valores, actitudes, normas
;COMO?:

Estrategias metodoldgicas

{CUANDO?:

Temporalizacion y secuenciacién
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decir, ofertar contenidos alternativos que permitan al alumnado la
posibilidad de elegir aquellos que mejor respondan a sus necesida-
des, intereses y preferencias en el marco de los objetivos generales
de Etapa.

El P.C.C. hay que disefiarlo teniendo presentes una serie de cri-
terios, factores e indicadores de calidad:

1.
2.

10.

Favorecedor del desarrollo personal.
Adaptado al alumnado en cuanto a sus peculiaridades e intereses.

Atento a las necesidades de una sociedad democrética, compleja y
tecnificada.

Compensador de desigualdades sociales.

Con contenidos curriculares bien adaptados a los niveles evolutivos
y a los objetivos perseguidos.

Que contemple la relacién con el entorno propio.

Que coordine adecuadamente las disponibilidades personales y ma-
teriales.

La satisfaccién de las personas que intervienen en el proceso evolu-
tivo.

La participacion en proyectos educativos.

El ajuste a las capacidades de los alumnos y a las demandas de
calificacion del entorno social y productivo.

La unidad didactica

Partiendo del Proyecto Curricular de Centro hay que llegar a la
Programacidn, como nuevo nivel de concrecion curricular. La pro-
gramacion (D.C.B., p. 52) es el conjunto de unidades didacticas or-
denadas y secuenciadas para las dreas de cada Ciclo educativo.

Ello supone:

a)

Planificar y distribuir los contenidos de aprendizaje a lo largo de cada
uno de los Ciclos.
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LA UNIDAD DIiDACTICA

b) Planificar y temporalizar las actividades de aprendizaje y evaluacion
correspondiente.

La unidad didactica es definida «como unidad de trabajo relativa
a un proceso de ensefianza-aprendizaje, articulado y completo»

(D.C.B.,

p- 53). Supone, pues, la concrecion de los contenidos, ob-

jetivos, actividades de ensefianza-aprendizaje y actividades de evalua-

cion.

La unidad didéactica ha de responder a:

1. Las capacidades que es preciso desarrollar, las cuales condicionaran
las experiencias.

2. Qué procesos de pensamiento se van a priorizar en el proceso de
ensefanza/aprendizaje.

3. Qué valores se pretende fomentar. Depender4, sobre todo, del clima
del aula y del rol del docente. Este apartado es de capital importancia.

4. Coémo se va a utilizar la instruccién y los contenidos, es decir, qué
disefios metodoldgicos se van a poner en marcha. La metodologia
habra de contemplar:

a)
b)

c)
d)

e)

b))
8

Partir de la situacién evolutiva del alumno.

Desarrollar procesos de aprendizaje significativo del alumno con
respecto a si mismo.

Utilizar recursos facilitadores de la capacidad de aprendizaje:
accion, imagen, simbolos (Bruner).

Fomentar la estimulacién y motivacion del proceso: curiosidad,
competencia, emulacién de modelos (como elementos autoesti-
muladores del propio desarrollo).

Estimular el desarrollo de un pensamiento creativo: fluidez, fle-
xibilidad, originalidad y realizacion (Guilford).

Potenciar la reflexién.

Mejorar los niveles de aprendizaje, no como cantidad de cono-
cimientos acumulados, sino como expresién del desarrollo de
capacidades humanas. Habrd que potenciar una educacién més
cualitativa.

COMPONENTES DE LA UNIDAD DIDACTICA

Los aprendizajes dentro del aula se articulan didacticamente en
torno a la unidad didéactica. La unidad did4ctica se considera como
la unidad de trabajo escolar relativa a un proceso de ensefanza-a-
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prendizaje articulado y completo. En ella se presentan los diferentes
objetivos, contenidos, actividades de ensefianza-aprendizaje, activi-
dades para la evaluacion, asi como la contemplacién de adaptaciones
curriculares, para asegurar la individualizaciéon en aquellos alumnos
que necesiten ayuda pedagégica a causa de sus intereses, motivacio-
nes o discapacidades.

La elaboracion de la unidad didéctica se produce en un contexto
determinado del que no puede prescindirse y que interacciona con
sus distintos componentes.

Los componentes basicos de la unidad didactica son:

— contenidos;
— estrategias metodoldgicas;
— evaluacion.

Los contenidos

La eleccién de la unidad didactica es de vital importancia. Tanto
en su eleccion como en las previsiones iniciales de elaboracién es
preciso tener muy presente qué tipo de modalidad se ajusta més,
tanto a la temdtica como al nivel o etapa educativa: globalizacion,
interdisciplinaridad, disciplinaridad.

En cualquier caso serd preciso integrar elementos de diferentes
bloques de contenido: conceptual, procedimental y actitudinal. Estos
bloques no deben trabajarse por separado en el proceso de enseiian-
za-aprendizaje. La distincién es puramente pedagégica.

Los contenidos son los medios a través de los cuales se pretende
alcanzar los objetivos o intencionalidades educativas.

En cada Etapa o Ciclo educativo han de tener una doble signifi-
catividad. La significatividad 16gica de un contenido se puede evaluar
al constatar como el alumno establece con facilidad la red semantica
y el mapa conceptual de lo aprendido.

En las propuestas curriculares, se entiende por contenido tanto
los de tipo conceptual como otros que han estado mds ausentes en
los pasados Planes de Estudio: contenidos relativos a procedimien-
tos, actitudes, valores y normas.

Los contenidos se trabajan a través de las actividades propuestas,
manejando los recursos con que se cuente y siguiendo unas deter-
minadas estrategias metodoldgicas, preferiblemente aquellas que fa-
ciliten la participacién de las personas que aprenden, no sélo como
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ejecutores de unas actividades cerradas, sino incluso como agentes
activos en su propio disefo.

Los tipos de contenidos sefialados mds arriba son igualmente im-
portantes ya que colaboran conjuntamente a la adquisicién de las
capacidades sefialadas en los Objetivos Generales de Area.

1. Contenidos de tipo conceptual:

Directamente relacionados con la tematica de la unidad didActica,
son los que presentan los conceptos, hechos y principios. Los hechos
y los conceptos han estado siempre presentes en las programaciones
escolares. Los principios, en cambio, han aparecido en menor medi-
da.

a) Conceptos: Para Ausubel y col. (1986, p. 538) los conceptos son los
objetos, eventos, situaciones o propiedades que poscen atributos
de criterio comunes (a pesar de la diversidad de otras dimensiones
o atributos) y que se designan mediante algin signo o simbolo.
Para Novak (1988, p. 21) los conceptos son regularidades percibidas
en acontecimientos u objetos. También son conceptos los simbolos
y signos compartidos socialmente que indican regularidades en los
acontecimientos u objetos.

— objeto es cualquier cosa que exista y se pueda observar: perro,
gato, piedra, manzana, estrella;

— acontecimiento es cualquier cosa que suceda (como un trueno, o
un terremoto) o pueda provocarse (guerra).

Los conceptos son primarios cuando sus significados son aprendidos
originariamente por la persona concreta en relacién con la experien-
cia empirica concreta. Es decir, son aquellos conceptos cuyos atri-
butos de criterio, ya sean descubiertos o presentados, producen sig-
nificados genéricos durante el aprendizaje. Cuando los atributos es-
tan relacionados primero de manera explicita con los ejemplares par-
ticulares multiples de los cuales se derivan, antes de que los atributos
solos se relacionen con la estructura cognitiva de uno (Ausubel y
col., 1986, pp. 538-539).

Los conceptos son secundarios cuando una persona dada aprende su
significado, no en relaciéon con la experiencia empirica concreta ge-
nuina. Es decir, son aquellos conceptos cuyos atributos de criterio
producen un significado genérico, cuando los atributos del concepto
se relacionan con la estructura cognitiva sin relacionarse primero de
manera explicita con los ejemplares particulares de los cuales se
deriva. En la etapa concreta del desarrollo cognitivo, en oposicién
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a la etapa abstracta, los apoyos empiricos concretos (o ejemplares
de los atributos) deben estar disponibles de forma actual o reciente
(Ausubel y col., 1986, p. 539).

Hechos: Se define el hecho como el criterio, basado en la confianza
en el método, de que los registros de los acontecimientos y objetos
son vilidos. Si los conceptos que usamos son inadecuados o defi-
cientes, nuestras indagaciones van a tropezar ya con dificultades. Si
los registros son deficientes no tendremos hechos (registros vilidos)
con los que trabajar y no habra transformacién alguna que nos pue-
da llevar a la formacién de afirmaciones validas (Novak y Gowin,
1988).

Principios: Son reglas que gobiernan la conexién entre las pautas
existentes en los fenémenos. Tienen forma de proposiciones. Se de-
rivan de afirmaciones previas sobre acontecimientos. Son enuncia-
dos que describen c6mo los cambios que se producen en un objeto
o situacion se relacionan con los cambios que se producen en otro
objeto o situacién (Novak y Gowin, 1988, pp. 77 y 181).

2. Contenidos procedimentales:

Son procedimientos y estrategias. Son los contenidos internos de
los procedimientos y estrategias. Aquello que es imprescindible co-
nocer y dominar de los procedimientos y de las estrategias para po-
der utilizarlos como herramienta en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Seran pues, contenidos de tipo metacognitivo, o sobre pro-
cesos organizativos.

El contenido de los procedimientos, de las estrategias, de las
técnicas, o de las habilidades que se pretenda usar a nivel metodo-
l6gico ha de ser dominado por el profesorado y por el alumnado si
queremos que este dltimo emplee tales procedimientos o estrategias
en su metodologia de trabajo.

a) Procedimientos: Son las formas de organizar, regular y relacionar los

diversos componentes del proceso de aprendizaje: objetivos, conte-
nidos, actividades, recursos, profesorado y alumnado. Se entiende
por procedimiento el conjunto de acciones ordenadas y orientadas
para el desarrollo de una capacidad. Se puede hablar de procedi-
mientos mds o menos generales en funcién del niimero de acciones
o pasos implicados en su realizacién, de la estabilidad en el orden
de estos pasos y del tipo de meta al que van dirigidos.
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b) Estrategias: Las estrategias son procesos para la eleccién, coordina-
cién y aplicacién de habilidades. En el campo cognitivo, la secuen-
ciacion de las acciones se orienta a la adquisiciéon y asimilacién de
la nueva informacién. Las estrategias no son tan concretas como las
habilidades o destrezas y podemos considerarlas como un conjunto
de habilidades coordinadas para obtener una finalidad. Las estrate-
gias también surgen en funcion de los valores y de las actitudes que
se pretenda fomentar.

3. Contenidos sobre actitudes, valores y normas:

Se pretende que los profesores programen y trabajen estos con-
tenidos tanto como los demds. De hecho, los alumnos, incluso sin
programarlo, aprenden en la escuela valores, normas y actitudes.
Forman generalmente parte del curriculum oculto. Pero si la escuela
se lo propone de forma planificada, puede fomentar valores, actitu-
des y normas positivas favoreciendo el clima y las situaciones edu-
cativas que los produzcan. La inclusion en el curriculum de conteni-
dos cualitativos llevara a una revalorizacion del proceso de ensefan-
za-aprendizaje frente a los modelos educativos de tipo cuantitativo
que llegan a deshumanizar el proceso, atendiendo sélo, o priorita-
riamente, a fines de consolidaciéon de estructuras por repeticion de
modelos.

a) Valor: Puede entenderse como el alcance de la significacion o im-
portancia de una cosa, una accién palabra o frase. (Diccionario de
la R.A.E.). Pero centrandonos en los valores de tipo humano po-
driamos decir que son manifestaciones mas bien de tipo espiritual,
y de carécter positivo, tanto para el individuo como para las demas
personas que lo rodean. Valor es lo que hace a algo digno de ser
apreciado, deseado y buscado. Son ideales del comportamiento hu-
mano. Representan mds que el «ser», al «deber ser». Los valores
pueden cambiar en funcién de la cultura y de los principios que la
sustentan en cada momento. Incluso lo que en una época o situacion
es considerado un valor, en otra epoca o situacién distinta puede
pasar a entenderse como un contravalor. En funcién de los valores
es como se determina la conducta y el comportamiento de las per-
sonas. Cada cual va descubriendo a través de su experiencia lo que
le resulta valioso (para elegirlo) y lo que no le sirve (para rechazarlo).
Los valores se van transformando en cada individuo con la educa-
cién, con la experiencia, con la vida y con la edad. Cada persona
tiene su propia jerarquia de valores, aunque ésta también esta so-
metida a cambios.
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b) Actitud: Es una orientacién perceptiva y disposicién a reaccionar
frente a un ser determinado o una clase determinada de seres. Las
actitudes son tendencias a obrar relativamente duraderas y varian
segun los individuos y las culturas, es decir, se refieren a objetos de
opinién sobre los que no existe unanimidad de juicio. Las actitudes
tienen forzosamente caracter selectivo y afectivo.

Las actitudes derivan fundamentalmente de los valores. El valor es
el ideal que mueve o motiva a tomar una determinada actitud ante
las realidades. Es preciso distinguir también entre actitud y acto o
accién, ya que el acto no es otra cosa que la manifestacién concreta
de una actitud.

Las actitudes no son innatas, sino adquiridas y por tanto educables.
Son orientaciones mentales relativamente estables, que predisponen
a actuar de una forma concreta, con cierta rapidez de reaccién.
Rigen la estructura basica del comportamiento social humano.

¢) Norma: En general una norma es una regla, prescripciéon o direc-
cién. Norma es una pauta de conducta que determina cudl ha de ser
el comportamiento ante una situacién. Hay normas impuestas exter-
namente y normas interiores autoimpuestas de una forma libre y
voluntaria. Es importante distinguir que detrds de cada norma debe
existir un valor, que la legitime y otorgue fuerza y fundamento. Nor-
mas pedagdgicas serdn, pues, todas las medidas que afecten a las
interaceiones entre educadores y educandos. La interiorizacién de
las normas cabe suponer que tendra diferentc fuerza segin parta
de uno solo de estos polos o se negocie y asuma por ambos. En la
medida en que las personas compartan libre y solidariamente los
valores preservados por las normas, éstas dejardn de sentirse como
coactivas, aunque necesarias.

En sintesis, podria decirse que los contenidos conceptuales ins-
truyen al hombre y pueden aprenderse y olvidarse con facilidad. Los
contenidos incluidos como valores, normas y actitudes educan al hom-
bre y por ser tendencias que se interiorizan y convierten en forma
de vida poseen una mayor duracién. Prescindir de ellos u olvidarlos
resulta mas dificil.

Un proceso de ensefianza-aprendizaje que se desenvuelva en un
clima de valores positivos, donde se tome abiertamente conciencia
de todos los actos y no dé cabida al curriculum oculto, generard per-
sonas auténticas. Si prescindimos de ello, podemos hallarnos, a la
larga, ante un mundo, posiblemente culto pero, cada vez mas deshu-
manizado.

El centro educativo puede propiciar un ambiente adecuado para
desarrollar valores, pero no puede asumir toda la responsabilidad.
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Las estrategias metodolégicas

Una estrategia metodoldgica es el uso concreto que se hace de
las metodologias, de los procedimientos y de las estrategias y técni-
cas de trabajo, como medio para la construccién activa de los apren-
dizajes. Su uso como estrategia metodoldgica implica necesariamente
el conocimiento previo de los contenidos internos de caricter estruc-
tural y organizativo de la correspondiente estrategia o técnica de
trabajo. Las estrategias metodoldgicas implican generalmente proce-
sos de organizacién cognitiva, procesos de organizacién personal y
grupal (trabajo individual, pequefio grupo, grupo mediano, gran gru-
po, o combinaciones), y diferentes tipos de procesos de interaccion
y relaciones sociales (relaciones verticales u horizontales, o ambas
coordinadamente).

La evaluacion

Se evalia fundamentalmente el proceso de ensefianza-aprendiza-
je. Se evaltian por tanto: objetivos, contenidos, actividades, meto-
dologia y recursos.

Se evalda asimismo a las personas que intervienen en el proceso
educativo, fundamentalmente profesorado y alumnado. La evalua-
cién del alumnado habra de ser continua, comenzando por ser inicial
o diagnéstica, indicada para tomar decisiones de planficacién, con-
tinuando con una evaluacion formativa durante todo el proceso para
facilitar la realizacion de los reajustes que sean necesarios y finali-
zando el proceso con una evaluacién sumativa que traduzca e indi-
que el nivel alcanzado. Pero ademads del caracter de continua, la
evaluacién del alumnado sera individualizada, de forma criterial (no
se evalda respecto a indices normales, sino que la evaluacién es del
alumno con respecto a si mismo). Frente al modelo actual de eva-
luacién continua basada casi exclusivamente en la comprobacion de
conocimientos adquiridos como contenidos conceptuales, el nuevo mo-
delo de evaluacién exige fundamentarse en el conocimiento del alum-
no y en el analisis del proceso, ademas de hacerlo en los resultados
finales. Hay que valorar ademds otros contenidos como son los de
tipo procedimental y de tipo actitudinal. Se pretende ademas de la
evaluacién de todos los elementos curriculares, la de los profesores
y alumnos asi como la del centro. La evaluacién es entendida como
un proceso de investigacién para orientar y mejorar la practica do-
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cente. Es por tanto un sistema de valoracién para la intervencién
educativa y la toma de decisiones.

MATRIZ CONCRETA
PARA LA UNIDAD DIDACTICA

El desarrollo de las actividades de ensefianza-aprendizaje en el
aula necesita contar con un breve marco de referencia, que permita
tanto al profesorado como al alumnado tener en todo momento una
visién de conjunto de la unidad didactica en la que el proceso de
elaboracién de la misma se ubica.

Se propone aqui un modelo concreto, totalmente abierto a revi-
sién, de Matriz de la unidad did4ctica, que incluye:

1. Modalidad de organizacién de los contenidos:

En este apartado se pretende hacer constar de forma explicita si
se opta por una modalidad globalizada de los contenidos (Centros
de Interés, Actividad Central, Pre-talleres o Talleres, Proyec-
tos, etc.), si se prevé un tratamiento interdisciplinar, o simplemente
se plantea como unidad didictica de una disciplina especifica y con-
creta. El tratamiento globalizado de los contenidos parece mucho
mas apropiado para la Educacién Infantil y primer Ciclo de Educa-
cién Primaria, donde las Areas se refieren a Ambitos de Experiencia
del alumnado de esas edades. El tratamiento interdisciplinar, en el
que se mezclan los contenidos de Areas préximas, favorece que el
alumnado aumente su experiencia y se vaya introduciendo en los
ambitos del conocimiento. Es muy apropiado en la Educacién Pri-
maria. El tratamiento disciplinar es mas propio de la Secundaria. En
este nivel las tareas suelen corresponderse con una disciplina.

a) Titulo: En este apartado puede resefiarse la denominacién general
de la unidad basica de organizacién curricular.

b) Contenidos: Los contenidos a considerar serdn de tres tipos:

— Conceptuales: sobre hechos, conceptos y principios.

— Procedimentales: sobre procedimientos y estrategias.

— Actitudinales: sobre valores, actitudes y normas. Son contenidos
vinculados a la relacién del individuo con su Yo, a la relacién
social con otros individuos y, dentro de esta iltima, a las rela-
ciones de tipo laboral.
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MATRIZ PARA LA UKIDAD DIDACTICA.

MODALIDAD DE ORGAMIZACION DE LOS COMTENIDOS:

(] GLOBALIZACION CJINTERDISCIPLINARIDAD [T] DISCIPLINARIDAD.
C. INTERES. AREAS IMPLICADAS. DISCIPLINA:
TITULD:

4.- CONTERIDOS: ¢ Uue aprender?
A.1) Contenidos conceptuales:

Hechos, conceptos, principros.

4.2) Contenidos procedimentales:

Procedimientos, estrategias, destrezas, habilidades.

A.3) Contenidos actitudinales:

Valores, actitudes, normas:

ACTIVIDADES: ¢ Jue hacer?

RECURSOS: ¢« Que usar?

B.-ESTRATEGIAS METQDOLOGICAS: ¢ Coma?

Cognitivas, organtzativas, de clima:

C.- TEMPORALIZACIoH: ¢ Cuanda?

D.-EYALUACI0#: ¢Que,como,cuando,a quien?
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Estrategias metodolégicas: Una estrategia metodolégica es el uso con-
creto que se hace de las metodologias, de los procedimientos y de
las estrategias y técnicas de trabajo, como medio para la construc-
cién activa de los aprendizajes.

Actividades: Es el repertorio de acciones dentro del proceso de en-
senanza-aprendizaje encaminadas hacia el desarrollo de capacidades,
orientdndose en torno a los contenidos y a las estrategias metodo-
l6gicas. Son los caminos directos que conducen al aprendizaje. Unas
son planificadas por los profesores dentro de la unidad didActica,
otras son propuestas por el alumnado, sobre todo cuando la elabo-
racién de la unidad didéctica se produce dentro de una metodologia
participativa e interactiva.

Las actividades deben poner en funcionamiento las capacidades de
accion-reflexion de los alumnos a través de propuestas y proyectos
de trabajo como la confeccion de mapas, planos, croquis, cuestio-
narios, entrevistas, encuestas, colecciones, ficheros, cuadernos de
campo, carteles, murales, biografias, monografias, representaciones,
juegos, resolucion de problemas, descripciones, resiimenes, infor-
mes, concursos, maquetas, esquemas, sinopsis, mapas conceptua-
les, etc.

Las actividades deben permitir:

— un analisis de los objetos y situaciones, para descubrir sus propie-
dades;

— el descubrimiento de vinculos y relaciones de unos objetos y si-
tuaciones con otros/as;

— el establecimiento de vinculos entre las diversas relaciones cons-
truidas;

— deben potenciar un pensamiento creativo: fluido, flexible, origi-
nal y elaborado;

— deben generar un desequilibrio en las estructuras mentales y po-
sibilitar al alumno el encuentro de un nuevo equilibrio mediante:

& la asimilacién de elementos exteriores a su estructura mental
en evolucidn;

® la acomodacidn de esos nuevos elementos modificindola y ge-
nerando una nueva estructura mental (reestructuracién).

Temporalizacion: Es la prevision flexible del tiempo a invertir en el
desarrollo de las actividades de la unidad didactica. Por lo que se
refiere a la temporalizacion de la programacion, el tiempo estard en
funcién del trabajo y no al revés (como venia sucediendo).

Recursos: Son los medios que facilitan la interaccién educando-rea-
lidad en el proceso de aprendizaje. Los recursos son planificados y
organizados por el profesor, preferiblemente con aportacion y cola-
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boracién del alumnado para ser usados por uno y/o los alumnos en
las actividades, sirviendo de vehiculo a los contenidos y a los procedi-
mientos.

Son considerados como recursos:

— los propios alumnos, con sus conocimientos previos, con sus ne-
cesidades, intereses, potencialidades y peculiaridades cognitivas;

—- ¢l profesor con su estilo docente, sus conocimientos, su media-
cion, sus facultades organizativas y dinamizadoras, etc.;

— el entorno del alumno, como escenario de interacciones y objeto
de andlisis, reflexién, critica y comprension;

— también aquellos que los alumnos utilizan habitualmente para la
realizacién de sus actividades escolares: palabra oral y escrita,
imagen, elementos sonoros, objetos y materiales didacticos, apa-
ratos tecnoldgicos, documentacién, etc.

Los recursos deben permitir organizar la experiencia de aprendizaje,
y facilitar una relacién polivalente y comprensiva con la realidad
poniendo en funcionamiento las dimensiones personales de los suje-
tos que intervienen en el proceso educativo. Ademdas deberdn ser
accesibles, eficaces y adaptables a las necesidades individuales, suge-
rentes, bellos y motivadores, con capacidad para producir placer,
emocién y gozo durante su uso.

Es importante que sean ricos en contenido figurativo (que incite al
pensamiento intuitivo), estructural (que ayude en la construccién de
la realidad), semintico (para el desarrollo del pensamiento verbal)
y conductual (que recoja la dimensiéon humana de la realidad).

g) Evaluacién: [Qué, como, cuando y a quiénes valorar? Se evalda
fundamentalmente el proceso de enseflanza-aprendizaje. Se evaliian
por tanto: objetivos, contenidos, actividades, metodologia y recursos.

Los mapas conceptuales como medio
para relacionar los conceptos de una unidad didactica

Como procedimiento cognitivista los mapas conceptuales estan
especialmente indicados para relacionar los conceptos-clave que pue-
den aparecer en una unidad didactica. Es decir, han sido explotados
fundamentalmente para la organizacién y estructuracion de conteni-
dos conceptuales.

El uso de mapas conceptuales, ya se trate del empleo por el
profesorado o del empleo por parte del alumnado, exige un conoci-
miento mas o menos riguroso de su «técnica», es decir, qué tipos de
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elementos los constituyen y qué tipo de relaciones se producen entre
ellos, cémo y para qué pueden emplearse.

Como cualquier otro cédigo de representacién cognitiva exige
para su codificaciéon y decodificacién que el emisor y el receptor
compartan unos conocimientos minimos sobre su morfologia, su sin-
taxis y su semantica.

Una vez conocida la técnica, es decir el mapa conceptual como
contenido, éste ya puede utilizarse como estrategia metodoldgica para
organizar el contenido de una unidad didactica o parte de ella.

El mapa conceptual puede utilizarse como estrategia para nego-
ciar y compartir el conocimiento cuando el alumno compara sus ma-
pas conceptuales, realizados a nivel individual con los de otros com-
pafieros y descubre que cada cual ha construido un mapa conceptual
diferente, sin que ello implique necesariamente que unos estén bien
y otros mal. Simplemente lo que ocurre es que el mapa individual
representa una estructura de un conocimiento individual (de un apren-
dizaje), es la forma en que el individuo concreto ha interpretado los
nuevos contenidos desde sus estructuras cognitivas previas. Sin em-
bargo lo que se pretende es llegar a un conocimiento compartido
socialmente, por lo que la situacién de discusién para consensuar los
distintos aprendizajes puede facilitar el acceso al conocimiento (que
ha de ser general).

Es importante considerar que la elecciéon de elementos de enlace
es a veces determinante de diferencias sustanciales en la estructura
organizativa de un mapa conceptual, sin que ello implique error con-
ceptual aunque si puede afectar al criterio de jerarquizacién. De esta
forma puede ocurrir que estructuras bastante dispares no contengan
errores en el contenido de conocimiento presentado y que en el pro-
ceso de discusion y negociacion se acepten mapas muy diferentes
como validos. En cualquier caso, razones de economia, de estética
y claridad suelen inclinar las opciones hacia los mds simples. Pero,
por supuesto, es casi imposible que el mapa consensuado en un gru-
po, ya sea pequefnio, mediano o grande, coincida totalmente con el
de algin individuo concreto.

El proceso de consenso puede ser muy rico desde el momento en
que implique actitudes de orden, de respeto, de organizacion, de
aceptacion de opiniones ajenas cuando se descubra el error propio,
asi como otra serie de actitudes democréticas.

El mapa conceptual permite organizar y estructurar jerarquica-
mente los contenidos de la unidad didé4ctica de forma que puede
convertirse en una herramienta de gran utilidad tanto para el profe-
sorado como para el alumnado.
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97 LA UNIDAD DIDACTICA

UTILIDAD DE LOS MAPAS CONCEPTUALES
PARA EL PROFESORADO

Como instrumento de jerarquizacién y estructuracién de los con-
ceptos-clave del contenido de la unidad didéctica, el mapa concep-
tual puede ser utilizado por el profesor:

Como organizador previo de los contenidos

En este sentido su uso esta perfectamente indicado en la planifi-
cacién del curriculum. Y también como organizador previo puede
ser la base de una exposicién del contenido facilitando asi el canal
de comunicacién entre el profesor y el alumnado, ya que ayuda a la
integracion de la informacién aportada dentro de una estructura vi-
sual organizada.

Esta utilidad del mapa conceptual no implica una ruptura con
modelos en los que el eje principal se centra en la ensefianza y en
el protagonismo del profesor frente a un alumno receptivo. Sin em-
bargo, hay que reconocerle su valor facilitador para la asimilacién
de los nuevos contenidos por parte del alumno, ya que éste puede
obtener de la exposicién, apoyada por €l mapa conceptual, una me-
jor clarificacién de los contenidos.

Como diagndstico previo

Otro uso del mapa conceptual para el profesorado estd en su
utilizacién como diagnéstico previo del grado de organizacion de los
conocimientos del alumnado, antes de iniciar el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de una nueva unidad didéctica. Para ello puede em-
plearse el mapa conceptual bajo el prisma de propuestas diferentes:

1. Dado el concepto que el profesor estime mdas general en una nueva
unidad did4ctica, el alumnado tratard de hacer un mapa conceptual
desarrollando sus relaciones con otros conceptos incluidos en él, se-
gun su concepcidn inicial. Cuando la actividad se realiza en primer
lugar de forma individual permite también hacer el diagnéstico de
forma individualizada.

2. Otra férmula para diagnosticar equivocos, ideas mal definidas, o en

el mejor de los casos una buena organizacién de las ideas previas,
consistiria en entregar al alumnado un listado con los conceptos-cla-
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ve de la nueva unidad didactica y pediries que ios organicen en un
mapa conceptual, a nivel individualizado.

UTILIDAD DE LOS MAPAS CONCEPTUALES
PARA EL ALUMNADO

Por lo que se refiere al alumnado el mapa conceptual puede ser
utilizado:

Para tomar conciencia

De sus conocimientos previos sobre una unidad o tema dados,
cuando antes de iniciar las actividades de ensefanza-aprendizaje en
la unidad didéctica realiza la estructuracién mediante el mapa de sus
conocimientos iniciales sobre el tema o unidad.

Para estructurar la nueva informacion

Por supuesto que el uso més generalizado que el alumnado rea-
liza del mapa conceptual suele ser el de estructuracién de la nueva
informaciéon o de los nuevos contenidos a que se va enfrentando
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. En esta actividad es
aconsejable que el alumnado realice la sintesis estructurada que su-
pone el mapa conceptual en primer lugar de forma individual. A
continuacién conviene consensuar €n pequefos grupos la organiza-
cion del mapa, para terminar consensuando a nivel de gran grupo
una configuracién compartida del mapa.

El proceso indicado implica no sélo la sintesis de contenidos, que
habra de facilitar una mejor integraciéon de los nuevos conocimien-
tos, con la consiguiente mejora del recuerdo de los contenidos, sino
que a la vez se desarrollan una serie de actitudes de respeto hacia
opiniones ajenas, de tolerancia, de conciencia de logros compartidos
y de convivencia en general. Es decir, este tipo de organizacion del
aula en la confeccién del mapa conceptual facilita procesos de inte-
raccién entre iguales.
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101 LA UNIDAD DIDACTICA
Como resumen

Como resumen o esquema visual de contenidos mejora la com-
prension, asi como el conocimiento estructurado y profundo de lec-
turas, trabajos, practicas educativas, proyectos o cualquier tipo de
investigacion, tanto propia como ajena. Cuando el mapa ha sido
confeccionado por el propio alumno la comprensién, al menos hasta
el nivel de estructuracién a que haya llegado, queda asegurada. En
cambio, cuando el mapa conceptual es confeccionado por el profe-
sor, bien como organizador previo para la exposicién de un tema o
unidad, o bien como sintesis final, existe el peligro de que el alumno
memorice mecanicamente el mapa, confeccionado por el docente por
estimarlo mas perfecto, como aprendizaje estratégico ante posibles
situaciones de evaluacidén, sin haber llegado a una correcta asimila-
cién comprensiva de los contenidos. Este peligro se corrige cuando
el nivel de respuesta exigido se traduce en explicaciones verbales de
caracter oral o la redaccion escrita, mediante proposiciones, del con-
tenido del tema, independientemente de que se utilice previamente
el mapa conceptual a modo de resumen, esquema, o guién inicial,
antes de la explicacién del contenido propuesto.

Para mejorar el recuerdo

En cualquier caso, siempre es una herramienta de gran utilidad
para facilitar la persistencia del recuerdo.
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5. Los mapas conceptuales
como técnica de evaluacion

La evaluacion
en el proceso educative

La evaluacién es una parte integral del proceso de ensefianza-a-
prendizaje en el aula. Si nuestra actitud como ensefiantes es real-
mente seria, necesitamos formas de evaluar que concuerden con nues-
tros propositos educativos y asegurar una «ensefianza de calidad»
con «controles de calidad». Es claro que si la educacion ha de pros-
perar, tanto los que ensefan como los que aprenden tendrdn que
aceptar nuevas técnicas de evaluacién y cambiar los viejos métodos.

Para Ausubel

«la funcién de la evaluacion consiste en determinar el grado en que objetivos,
de importancia educativa, estdn siendo alcanzados en realidad» y que «eva-
luar es hacer un juicio de valor o de mérito, para apreciar los resultados
educativos en términos de si estin satisfaciendo o no un conjunto especifico
de metas educativas» (Ausubel-Novak-Hanesian, 1989).

Por supuesto que si no es desde este punto de vista la evaluacion
careceria de sentido, ya que su valor es directamente proporcional a
los fines hacia los que tiende la educacién.

«En la evaluacion educativa se pone de manifiesto la imposibili-
dad de considerarla como una cuestiéon exclusivamente técnica» (Coll,
1990) ya que depende del marco psicoeducativo que se tome como
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105 TECNICA DE EVALUACION

referencia, para interpretar un proceso de ensefianza-aprendizaje.
También se deben tener en cuenta los cambios que se producen en
los alumnos al participar en el proceso de dicho aprendizaje. La
evaluacién, pues, deberd tener en cuenta la respuesta del alumno
ante los objetivos sociales y pedagégicos marcados, que aunque se
encuentren interrelacionados son diferentes en si, ya que pueden
tener algiln tipo de incidencia en la consecuciéon de los cambios que
se persiguen en la situacion de ensefianza-aprendizaje.

La evaluacion es parte integrante de todo modelo educativo que
se refleja en el proceso de ensefianza-aprendizaje y, en definitiva, es
una actividad primordialmente valorativa e investigadora, a través de
la cual se toman decisiones que contribuyen a regular el proceso
educativo. De ahi que €l proceso evaluador no tenga un carédcter
puntual, sino procesual y continuo.

Esta concepcién de la evaluacién supone nuevos criterios € ins-
trumentos de evaluacién, acordes con el carédcter flexible y abierto
del proyecto curricular. Estos criterios surgen de un proceso de re-
flexion del equipo de profesores, explicitados en el Proyecto de Cen-
tro. Los instrumentos o técnicas de evaluacién necesitan ampliarse
y no reducirse a un mero examen puntual.

Nuestra reflexion aqui tiende a situar la evaluacién con los mapas
conceptuales dentro del modelo constructivista del nuevo sistema edu-
cativo. En otro momento hemos sefialado que Ausubel concibe el
aprendizaje como un continuo que va desde el aprendizaje memo-
ristico hasta el aprendizaje significativo. Aqui, consideramos tam-
bién la evaluacién como un continuo, que va desde su equiparacion
con el examen final hasta su concepcién como una intervencion re-
guladora del proceso de aprendizaje

La evaluacion
en la unidad didactica

El significado de la evaluacién, dentro de la unidad did4ctica,
hace referencia a dos caracteristicas fundamentales:

— valoracién del proceso de ensefianza-aprendizaje;
— toma de de decisiones.

La valoracién comprende la recopilacién de informacién o datos
sobre el desarrollo del trabajo en el aula. Por consiguiente, tiene en
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cuenta los contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudina-
les), las estrategias didacticas (cognitivas, organizativas...), las acti-
vidades, la secuenciacion y temporalizacién, etc. La evaluacién, pues,
debe considerar la totalidad de los componentes que intervienen en
el proceso educativo y la singularidad de cada alumno con su ritmo
y estilo de aprendizaje. La evaluacion, por tanto, se convierte en un
proceso cualitativo y explicativo, que facilita la comprensién de to-
dos los procesos seguidos en el desarrollo curricular.

La toma de decisiones es una consecuencia del anilisis y valora-
cién realizada. Aqui tenemos que aludir a los distintos momentos de
la evaluacién: inicial, formativa (proceso) y sumativa (terminal), que
se corresponden con la planificacién, el proceso y los resultados.

El planteamiento de la unidad didactica supone que todos sus
componentes pertenecen también al dmbito del proceso evaluativo.
De ahi que se hable de evaluacion continua y evaluacion individua-
lizada. La evaluacién continua hace referencia al proceso educativo
total, mientras la individualizada es criterial ya que tiene como re-
ferencia al propio alumno en relacién a la obtencion de los objetivos
planteados.

Como se observa en el mapa conceptual, la evaluacion sitda el
punto inicial de la unidad didéctica en los alumnos. Los objetivos se
presentan en forma de capacidades a desarrollar. Esto supone una
evaluacién inicial o diagnéstica para conectar la unidad didéactica con
las ideas previas de los alumnos, su nivel de desarrollo, sus intereses
y sus motivaciones.

El nudcleo del trabajo en el aula gira en torno a los contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales, para el que se elegi-
ran unas estrategias metodoldgicas y actividades. L.a evaluacion se
incorpora en este proceso para valorar su marcha y tomar las deci-
siones oportunas para reajustarlo y regularlo. Este es el significado
de la evaluacién formativa, que supone una reflexiéon critica sobre
todos los componentes y funciones del proceso de ensefianza-apren-
dizaje, con el objetivo de que el profesor pueda ajustarlo progresiva-
mente.

La unidad didActica necesita una reflexién o evaluacion al finali-
zar, que se llama evaluacion sumativa. Aqui se tiene en cuenta todo
el proceso seguido y se hace una sintesis final o terminal, desde el
punto de vista de cada alumno, del grupo, del profesor, de las estra-
tegias, actividades y recursos, etc. La evaluacién sumativa se con-
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vierte, de esta manera, en evaluacion inicial de la siguiente unidad
diddctica.

Criterios generales de referencia para la evaluacién
de un mapa conceptual

Dentro de un enfoque cognitivo, el aprendizaje se entiende como
un proceso fundamentalmente interno y los criterios de evaluacién,
por tanto, no pueden limitarse exclusivamente a comportamientos
observables. En este apartado nos referimos a los mapas conceptua-
les como técnica de evaluacién, centrandonos sobre todo en la asi-
milacién del contenido cultural o informativo. Novak y Gowin (1988)
indican que para

«animar a los estudiantes para que empleen una mayor parte de su potencial
humano, hay que ampliar la gama de técnicas de evaluacion, con el fin de
que se den cuenta de la verdadera capacidad que tienen para dar sentido a
los hechos y objetos que constituyen su experiencia del mundo».

Y para ello hay ciertas pruebas escritas que no resultan validas
como medios para medir el conocimiento del alumno tanto de la
Educaciéon Primaria, como de la Secundaria o la Universitaria. Se
encuentra, muchas veces, una falta de correspondencia entre lo que
el profesor piensa que estd examinando y los procesos del pensa-
miento de los alumnos, ya que muchos establecen relaciones defec-
tuosas entre unos conceptos y otros y pueden llegar a conclusiones
negativas en su aprendizaje.

Basandonos en la teoria cognitiva del aprendizaje de Ausubel
(1976), los criterios basicos de la evaluacién mediante los mapas
conceptuales se corresponden con sus tres ideas principales:

ORGANIZACION JERARQUICA
DE LA ESTRUCTURA COGNITIVA

Las proposiciones y conceptos més generales y menos especificos
incluyen a las proposiciones y conceptos menos generales y menos
inclusivos. De esta manera, la ordenacién jerarquica también puede
mostrar el conjunto de relaciones entre un concepto y aquellos otros
subordinados a él, surgiendo la diferenciacioén entre los conceptos al
mostrar interrelaciones conceptuales especificas.
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Es facil evaluar a un alumno con los mapas conceptuales, pues
se vera claramente si ha conseguido entender y memorizar compren-
sivamente las relaciones conceptuales, y si ha captado verdaderamen-
te los significados bésicos que se le ha intentado ensefar. Es un
modo de conseguir que los alumnos verdaderamente piensen y les
ayuda a ver y plasmar relaciones en las que nunca habian reparado.

DIFERENCIACION PROGRESIVA
Dice Novak que

«mediante este principio el aprendizaje significativo es un proceso continuo,
en el transcurso del cual los nuevos conceptos alcanzan mayor significado a
medida que se adquieren nuevas relaciones, por tanto, los conceptos nunca
se aprenden totalmente, sino que se estdn aprendiendo, modificando o ha-
ciendo més explicitos a medida que se van diferenciando progresivamente».

En definitiva, los mapas conceptuales son indicadores, relativa-
mente precisos, del grado de diferenciacién de los conceptos que
posee una persona. Una forma de evaluar puede resolverse con dos
enfoques posibles:

a) O bien elegir un concepto clave y pedir a los alumnos que elaboren
un mapa conceptual que muestre todos los conceptos y relaciones
que puedan conectar con dicho concepto base.

b) O bien otra forma de evaluar es seleccionar varios conceptos de un
tema de estudio y pedir que los alumnos hagan un mapa con ellos,
poniéndose de manifiesto y pudiendo comprobar las conexiones co-
rrectas y las erroneas.

RECONCILIACION INTEGRADORA
Este principio establece que

«existe una mejora en el aprendizaje significativo cuando el que aprende
reconoce nuevas relaciones o vinculos conceptuales entre conjuntos relaciona-
dos de conceptos o proposiciones».

Es decir, es importante para el aprendizaje significativo que el
alumno vea las relaciones que existen entre los grupos de conceptos,
en un mapa hecho previamente al comenzar un tema de estudio, y
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en otro realizado al explicarlo o al terminar la explicacion. Con ello
se valoran los conocimientos previos, se clarifica con lo estudiado y
se aportan nuevos datos del aprendizaje. De esta forma también se
descubrirdn las concepciones equivocadas o las que estuvieran des-
plazadas en su posicién jerarquica.

Los mapas conceptuales, pues, son una técnica valida para veri-
ficar las relaciones erréneas que se tiene a priori de los conceptos,
y también para mostrar claramente los conceptos relevantes que no
se habian tenido presentes.

Respecto a las relaciones cruzadas o relaciones vélidas entre gru-
pos de conceptos independientes, hay que tener en cuenta si son
tendentes a esta misma idea de reconciliacién integradora entre con-
ceptos, ya que es importante averiguar como y por qué una deter-
minada relacién cruzada puede discriminar las conexiones estableci-
das. En la medida en que las conexiones cruzadas puedan ser indicio
de nuevas integraciones conceptuales, deberdn resaltarse y discutirse
en clase con los alumnos para reconocer su identidad de alguna for-
ma e, incluso, fomentar en el aula la bisqueda de tales relaciones
cruzadas, pues ello es sintoma de talento por parte de los alumnos,
faceta que seria interesante potenciar en pro de elevar la propia
autoestima (Novak, 1988).

Evaluar los mapas
con una escala de puntuacién

La evaluacién a través de los mapas conceptuales, como la ma-
yoria, debe sintetizarse en una valoracién, a veces numérica, debido
a las exigencias practicas del sistema educativo. Para la técnica de
los mapas, existen varias escalas de puntuacion, todas con cierto
grado de objetividad, aunque cualquier profesor puede hacer la suya
propia, a nivel personal. De acuerdo con esta idea, creemos mas
importante decir lo que realmente hay que valorar en ellos, en vez
de poner ejemplos numéricos:

a) Las proposiciones, es decir, los conceptos con las palabras-enlace
apropiadas, que nos indicaran las relaciones validas o erréneas.

b) La jearquizacion, siempre en el sentido de que los conceptos mas
generales incluyan a los mas especificos.

c) Las relaciones cruzadas, que muestran relaciones entre conceptos
pertenecientes a partes diferentes del mapa conceptual.
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d) Los ejemplos, en ciertos casos, para estar seguros de que los alumnos
han sabido comprender la expectativa de lo que es concepto y lo
que no lo es.

Estos criterios de evaluacién, siempre que se apliquen para valo-
rar el aprendizaje significativo de los mapas conceptuales, pueden
servir igual que los utilizados en otro sistema. Respecto a la valora-
cién numérica de cada apartado, no estamos de acuerdo con la va-
loracion de Novak por ser en exceso complicada y estar situada en
la base 100 americana, que no es como la base 10 espafiola. Sugeri-
mos, preferentemente, que cada profesor experimente sus propias
escalas numéricas y sus propios criterios de puntuacién. Puede, in-
cluso, negociar los criterios con los alumnos, ya que si se considera
que los mapas conceptuales son principalmente un instrumento de
aprendizaje, este tipo de negociaciones puede resultar de gran utili-
dad para los alumnos.

Reflexion final

El estado actual de las principales cuestiones relativas a la eva-
luacién de lo aprendido, pone de relieve el interés y la actualidad
por este tipo de evaluacion sobre los mapas conceptuales. Su utilidad
en el proceso de ensefanza-aprendizaje significativo esta fuera de
cualquier duda, a pesar de los problemas de diversa indole subjetiva
que presenta, como en otros tipos de evaluacién, sobre todo a la
hora de tener que plasmar el conocimiento aprendido en un dato
numérico.

Si bien es cierto, y algunos autores lo han hecho, hay que poner
de relieve las limitaciones que conlleva este tipo de evaluacién como
unica fuente valorativa. Recordamos que la evaluacién no es la tnica
parte importante del proceso de aprendizaje, sino también cémo se
aprende y qué se aprende.

Terminamos diciendo con Coll (1990) que

«en el terreno de los métodos y técnicas de evaluacién existe hoy dia una
gran proliferaciéon de alternativas y una ausencia de concordancia sobre su
validez y pertinencia».

Desde cualquier perspectiva, la evaluacién debe tomarse como
un elemento mds, pero fundamental, de la ensefianza y del aprendi-
zaje, en la que siempre serd necesario tener presente que:
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1. El evaluador deberd saber cémo y cudndo aplicar las diversas técni-
cas, segun la situacién concreta y los objetivos particulares de la
evaluacién en cuestion.

2. Preguntas como el qué, para qué y para quién, serdn las cuestionés
fundamentales relativas al objeto de la evaluacién, a su finalidad y
teniendo en cuenta el alumno que se evalie, siendo éstas las cues-
tiones clave que deben sustentar cualquier toma de decisiones que
se haga respecto a este campo educativo.

Experiencia concreta de evaluacion
con mapas conceptuales y resultados

Aqui presentamos una experiencia en la que se aplicé el mapa
conceptual como técnica de evaluacion, sustitutiva de las preguntas
tradicionales del examen. Incluso desde esta perspectiva se observan
los resultados obtenidos con la utilizacién de los mapas.

La experiencia realizada se ha desarrollado con dos cursos de
Bachillerato, elegido por sus caracteristicas especiales: uno de ellos,
«A», numeroso, de 32 alumnos y de buen nivel medio, y otro de
condiciones diferentes, «B», con poco alumnado, 15 alumnos y un
nivel bastante deficiente.

NO APLICACION DE MAPAS CONCEPTUALES

Con ambos cursos se habia impartido Historia de las Civilizacio-
nes y del Arte. La metodologia seguida, antes de iniciarles en los
mapas conceptuales, consisti6 en la elaboracién de esquemas en cla-
se, actividades pormenorizadas de los temas, métodos audiovisuales
y diversos trabajos de investigacion. Los resultados en la evaluacion,
fueron: medio-bueno en una de las aulas, y bajo en la otra, con
carencia de interés manifestado.

Notas Grupo A Grupo B
Sobresalientes.........ocoveviiiiiiiiiiiiiieeeas 0 0
Notables ...oviiiiiie e 12 - 37,5% 3-20%
Bien .ot 7 -21,8% 3-20%
SUfiCIEntes ....vvvneeiiiiiiie e 6 - 18,8% 1- 6,6%
Insuficientes .......coeveveniiiiiniiieiiireeeeeienen. 7-21,8% 8 -53,4%
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APLICACION DE LOS MAPAS CONCEPTUALES

Cuando propusimos la realizaciéon en el aula de la nueva meto-
dologia con mapas conceptuales, fue acogida con una indiferente
atencion, aunque ligeramente interesada por la «propaganda» de nue-
vas experiencias: facil de memorizar los contenidos, mejor forma de
estudio, etc.; y en el curso de mejor nivel, con la curiosidad de rea-
lizar algo que les podria servir no sélo para esta asignatura y para
este nivel de Educaciéon Secundaria, sino para todas las materias y
para niveles posteriores universitarios, a los que casi todos aspira-
ban. La ensenanza del aprendizaje significativo se planteaba como
una aventura y ellos eran los protagonistas.

La primera experiencia fue elaborar un mapa conceptual al inicio
de un tema, con los conocimientos que anteriormente traian apren-
didos y «facilmente olvidados». Su sorpresa fue al constatar que mu-
chos eran los conocimientos que volvian a aparecer en la memoria;
luego no se partia de cero en el nuevo aprendizaje.

A continuacién, se comenzd la fase de adiestramiento en la téc-
nica conceptual, paso a paso, ensefidndoles a sacar los conceptos
base, unirlos mediante palabras-enlace y formar proposiciones, ela-
boracién individual de los mapas y mds tarde en grupos, y, por ul-
timo, consensuando en clase un mapa conceptual final del tema apren-
dido.

Después de unos dias de estudio se realizé la evaluacion, de la
siguiente manera: un examen con preguntas de elaboracién, pregun-
tas de ejecucidon de un mapa y preguntas mixtas, donde se elaborara
un mapa y tuvieran que explicar razonadamente una parte del mis-
mo, para comprobar su comprension. Los resultados fueron los si-
guientes:

Notas Grupo A Grupo B
Sobresalientes. ... cocveeiiiee e 7-21,8% 4 - 20,6%
NOABIES ... e 18 - 56,3% 8 -53,3%
Bien i e 4-12,5% 1- 6,6%
SUFICIENTES ..vii i eevreereeneennes 1- 3% 1- 6,6%
INSUFICIENEES .. vivitiieniee e ereaeiananes 2- 53% 1- 6,6%

Si bien los resultados aparecen como altamente satisfactorios a
nivel general, mds sugerentes se presentaban a nivel individual, es
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decir, viendo los puntos que habia ascendido o descendido cada alum-
no al comparar los resultados de las dos evaluaciones:

Puntos de diferencia Grupo A Grupo B
Suben 1 punto - 1 y medio .........ccoceueenenn. 10 - 31,3% 2-13,3%
Suben 2 puntos.......c.ccvveiiiniiiiiiia 8 -25% 2-13,3%
Suben 3 puntos........coveiiiiiiiiiian 5-15,6% 5 -33,3%
Suben entre 4 - 6 puntos .....c..cceeveeninninenn. 3- 93% 5-33,3%
Se quedanigual ...........oooinn 5-15,6% 0
Bajan 1 punto ..........ooiiiiiiiiii e 1- 3% 1- 6,6%

La elevacion del nivel en la evaluacion fue clarisima, teniendo
que hacer constar el fuerte ascenso de puntos precisamente en el
grupo con nivel mas bajo, mientras se mantiene casi constante el
grupo con mejor nivel. Puestos al habla con ellos y valorando la
experiencia, se realiz6 una encuesta, totalmente anénima, donde se
preguntaban opiniones y se pedian datos acerca del nuevo aprendi-
zaje significativo con los mapas conceptuales, sacdndose las siguien-

tes conclusiones:

CONCLUSIONES

1. ;Se ha entendido la técnica?

Han entendido la técnica el 100 % (45 alumnos). Las razones

expuestas son:

— es una representacién grifica de conceptos;

— ayuda a captar los elementos fundamentales;

— fécil de memorizar y de estudiar;

— forma original de estudiar,

— se aprovecha mas el tiempo;

— sirve como resumen;

— se ve mas claro;

— estan todos los conceptos principales y, aunque
do, sélo con desarrollarlo un poco lo entiendes.

estd muy simplifica-
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2. ;Te resulta facil aplicarlo?

Resulta facil aplicarlo al 80 % (36 alumnos). Las razones son:

-— se memoriza mejor y se entiende mejor;
— se sacan ideas generales del tema;

— se entera uno mejor;

— te quita menos tiempo;

— mads ameno, mas corto y menos complicado;
— mds entretenido;

— se empolla menos;

— se saca mejor nota;

— ayuda a estudiar;

— te quita menos tiempo;

— es simple;

— parecido a los esquemas.

Es dificil aplicarlo para el 20 % (9 alumnos). Las razones son:

— no estamos acostumbrados;

— hay que tener cuidado y recordarlo bien todo;

— lleva tiempo;

— es dificil sacar lo mas importante y dificil hacerlo;

— es dificil estudiarlo;

—— no sabe sacar conceptos, se desvia hacia cosas sin importancia;

— los exdmenes no se deberian poner con mapas, sino expresarlos con
sus palabras.

3. Ventajas que te aporta

— entiendo mejor el tema: 75 % (33 alumnos);
— lo recuerdo mejor: 95 % (43);

- trabajo con més gusto: 37 % (17);

— se tarda menos tiempo en estudiar: (5);

— sirve para reforzar;

-— se utilizan menos palabras complicadas;

— ayuda a responder en los exdmenes;

— se sacan ideas bdsicas.

4. ;Te gusta su utilizacion por el profesor?
Le gusta al 98 % (44 alumnos). Las razones son:
— es més rapido;

© narcea, s. a. de ediciones



117 TECNICA DE EVALUACION

— visién global del todo;

-— mds claridad;

— se queda mejor, se entiende mejor;
-— no aburre, mds cémodo;

— se estudia con mds gusto;

— mejor resumen del tema;

— muy util para repasar;

— la clase se hace mads llevadera;

— se enteran antes de la explicacién;
— se memoriza mejor.

Hay que aifiadir, para terminar, que la experiencia fue ofertada
a varios cursos mas de Bachillerato y Formacién Profesional, negan-
dose categéricamente, en su mayoria, a «perder tiempo» en el nuevo
aprendizaje. Las razones que aducian eran que con la anterior me-
todologia de los esquemas les iba medio-bien y no aspiraban a mas.
Posteriormente, muchos quisieron volverse atrés al ver los resultados
obtenidos en los grupos implicados y al oir los comentarios de lo que
les habia servido para poder memorizar los conceptos base y no
tener que aprenderse repetitivamente ingentes cantidades de lineas
de un manual o de un esquema.

Aplicacion de los mapas conceptuales
en la evaluacion formativa
en Educacién Secundaria Obligatoria !

Dentro de la unidad didactica «Las rocas sedimentarias» el mapa
conceptual se incluye como una actividad de sintesis de otras activi-
dades de enseflanza-aprendizaje anteriores.

Eventualmente puede utilizarse como evaluaciéon formativa:

1. Elaborar un mapa conceptual que incluye, entre otros, los siguientes
conceptos:
— tipos fosiles;
-— fésiles;
— ammonites;
— molde interno;

' Enrique Garcia de la Torre. Miembro del Equipo «Terra».
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— molde externo;
— era secundaria;
— nautilus;

— forma de vida.

2. Elaborar un mapa conceptual que incluya, entre otros, los siguientes
conceptos:

— color;

— roca sedimentaria;
— oxidacion;

— reduccion;

— hidratacién;

— hierro;

— materia orgdnica.

El mapa elaborado como sintesis fue el siguiente:

chm SEDIMENTARIAS )

l

Deben su

A la presencia de

7

(HIERRO )

-En est\ad

0XIDADO REDUCIDO

| | |

Rojo Verde Anaranjado Gris Negro
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( FOSILES)

Se presentan en

Cornio

—

Que pueden ser Como los
INTERNQS EXTERNOS AMMONITE S

Que wvivieron en la Cuya
FORMA

ERA SECUNDARIA DE VIDA
La deducmos
por  similitod

con el

NAUTILUS
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6. Experiencia de trabajo
con mapas conceptuales
en Ciencias Sociales

(E. Secundaria)

Datos
sobre el grupo de trabajo

La experiencia se realizé6 con un grupo de 27 alumnos de Educa-
cién Secundaria.

a) El nivel académico presenta una media en la Educacién Primaria de
49 % de suficientes, 34 % de bien, 15 % de notables y 2 % sin
terminar la Educacién General Basica.

b) El nivel social familiar se distribuye de la siguiente manera:

— sector secundario .........coeiiiiiiiiiiiiiie e 373 %

— SECtOr tErCiario......ooviiriiiee i e eaenns 55,5 %

— parado trabajo desconocido .............cooeuniennen. 8,2 %

— las madres trabajan el 89 % en sus labores, el 11 % en sector
terciario;

— tanto los padres como las madres tienen estudios primarios
en un 100 %.

c) El nivel actitudinal-conductual se refleja en los siguientes datos:

— actitud pasiva ............ccoeeiiiiiiiii e, 20 %
— se implica en el trabajo sin entusiasmo ........... 10 %
— trabaja con entusiasmo...........cccceverrennrinnnnnnn. 70 %
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— ¢l comportamiento aceptable en clase, incluso los alumnos pasivos res-
petan el trabajo de los demis;

— alrededor de un 5 % maltrata el mobiliario del aula cuando no esta el
profesor. :

— no hay grupos enfrentados, aunque se observa la existencia de subgru-
pos unidos por amistad;

— en general, el ambiente que se respira es relajado y tranquilo.

Utilizacién de los mapas conceptuales
en el aula

La aplicacion de los mapas conceptuales como estrategia de apren-
dizaje, se realizé siguiendo las siguientes fases:

1. FASE PREVIA

Con el fin de que los alumnos se familiarizasen con los elementos
del mapa conceptual, comenzamos realizando redes conceptuales
para resumir temas, como elemento de refuerzo. Asi mismo, empe-
zamos a utilizarlo como «organizador previo».

2.* PRESENTACION

A comienzos del segundo trimestre, durante una hora de clase,
explicamos a los alumnos en qué consistia la técnica y cudles eran
los elementos que entraban a formar parte del mapa conceptual,
haciendo hincapié en lo que debian entender como conceptos y en
lo que eran las palabras-enlace y de qué forma debian consignarse
en el mapa.

A continuacién les expuse un ejemplo prictico, elaborado por
mi, seleccionado de entre los apartados de un tema ya estudiado en
clase. Se trataba de «La sociedad espartana» y seguimos los siguien-
tes pasos:

a) Seleccién de conceptos aparecidos en el texto.

b) Seleccién de posibles palabras-enlace, que pudieran ser utilizadas en
la construccién del mapa.

¢) A la vista de la lista de los conceptos seleccionados, elegir aquellos
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cuya importancia o inclusividad les permita encabezar los primeros
puestos dentro del mapa.

d) Encabezar el mapa y elaborarlo, contando siempre con las sugeren-
cias aportadas por los alumnos.

A continuacién pedimos a los alumnos que se organizaran en
grupos, y que elaborasen un mapa conceptual sobre un apartado del
tema que estdbamos estudiando en aquellos momentos. Dicho apar-
tado trataba de la «Sociedad de la Repiiblica Romana».

Esta actividad obligd a los alumnos a enfrentarse con la tarea y
a entablar animadas discusiones sobre la temadtica en si misma, sobre
la importancia de determinados conceptos o sobre la posibilidad de
incluir determinadas palabras-enlace.

Finalmente, algunos de los grupos expusieron su mapa concep-
tual al resto de la clase, que explicito sus concepciones sobre deter-
minados aspectos y puso de manifiesto los errores habidos en los
distintos mapas.

3. ELABORACION PRACTICA DE LOS MAPAS CONCEPTUALES

Conocida la técnica de elaboraciéon de los mapas, pusimos en
marcha un proceso de enseifianza-aprendizaje a través de los mapas
conceptuales, plantedndolo en los siguientes términos:

Como «organizador previo»

Haciendo que los alumnos repasaran la parte del tema que esta-
.bamos estudiando, a partir de la seleccién de los conceptos que sobre
éste habian aparecido en las clases anteriores, y elaborando un mapa
conceptual conjunto de los contenidos aprendidos. Teniendo presen-
te este mapa en la pizarra, comenzdbamos la explicaciéon de nuevos
apartados e ibamos afadiendo, con la ayuda de los alumnos, los
nuevos conceptos aprendidos.

Como «repaso global de un tema»

Selecciondabamos, entre todos, aquellos conceptos que los alum-
nos consideraban mds interesantes. Después proponiamos que reali-
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zaran un mapa individual sobre dicho tema. En ocasiones, ocurria
que algunos tenian dificultades a la hora de comenzar la tarea, por-
que no sabian con qué conceptos debian iniciar su mapa. Para solu-
cionar estos miedos iniciales, propios de la actitud de inseguridad
que muestran los alumnos ante los métodos nuevos, nosotros les
proponiamos un posible comienzo del mapa, indicando s6lo una o
dos proposiciones.

Como «método para compartir los significados aprendidos»
sobre un tema

En este caso, aprovechamos los mapas individuales y, con las
aportaciones de todos los alumnos, elaboramos uno en la pizarra
cuyos contenidos conceptuales fueron el fruto del consenso y, en
ocasiones, de la seleccion tras una votacién a mano alzada, que habia
estado precedida a su vez de acaloradas discusiones.

En estas discusiones los alumnos manifestaban su extraieza ante
el hecho de que no hubiera dos mapas conceptuales idénticos. Ello
nos dio ocasion para explicar a los alumnos la naturaleza individual
del aprendizaje, lo cual contribuyé a que éstos se planteasen, por
primera vez, una reflexién sobre su propia forma de aprender.

Como «método para evaluar conocimientos»

Finalmente, en los controles de conocimientos que se han reali-
zado a lo largo de los tltimos cuatro meses de curso, se incluyeron
algunas preguntas en las que se les pedia a los alumnos que expu-
sieran determinados contenidos del tema elaborando un mapa con-
ceptual.

Los resultados, tomando como criterios a evaluar el dominio de
la técnica y la seleccién conceptual, han sido los siguientes:

— SUFICIENTE et ieeieet et ieice et eeeeeearnrasaeas 15 %
B 1] (=) + W 60 0/o
— notable. ..o 10 %
— sobresaliente .........oovviiiiiiiiiii e 5 %
B s T3t8§ (01 | =TS 10 %

En estos resultados tendriamos que hacer las siguientes observa-
ciones:
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a) En el grupo de los «suficientes» estarian incluidos aquellos mapas
que muestran fallos en el dominio de la técnica, tales como la in-
clusiéon de una palabra-enlace dentro de una elipse o, por el contra-
rio, el considerar un concepto como una palabra-enlace. Asi mismo,
se integran en este grupo aquellos mapas que no han incluido algin
concepto fundamental. Como dato anecdético habria que citar el
hecho de que algunos alumnos s6lo contestaron a la pregunta en la
que se les pedia la elaboracién del mapa conceptual.

b) En el grupo integrado por los alumnos que sacaron un «bien», se
incluyen aquellos que tenian alguna «concepcién equivocada», por-

que habian expuesto una proposicion falsa o bien no habian hecho
una seleccion suficientemente rica de conceptos.

Resultados de la encuesta

Para saber como habian vivido los alumnos esta experiencia de

aprendizaje, realizamos entre ellos una encuesta, cuyos resultados
son los siguientes:

a) Has entendido bien lo que es un mapa conceptual?

b) ¢Te ha resultado fécilldificil aplicarlo como técnica de trabajo perso-
nal?

c) ¢Qué beneficios te aporta la aplicacion del mapa conceptual?

Entiendo mejor el tema..........cooeveinninininnn.. 97 %
Trabajo Mejor.......ccovviiiviiiiiiiiiii 63 %
Ningiin beneficio .........ooeeveviniiniiiiiiiininnnn 3%

d) Te gusta que el profesor lo use para exponer el tema?

N O 95 %
O i e s e 5%
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Entre los que han respondido afirmativamente a este pregunta,
al exponer las razones de su eleccién han sefialado que les gusta:

— porque ven mas claras las ideas;

—porque se integran mejor en la explicacién del tema;
— saben mejor sobre qué tema se estd trabajando;
— les obliga a implicarse en el trabajo.

Entre los que han respondido negativamente, exponen como ra-
z6n principal de su postura, el deseo de seguir con los métodos de
aprendizaje anteriores o simpiemente, el que para ellos carece de
interés todo lo que se hace o dice dentro del aula.
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7. Experiencia de trabajo
con los mapas conceptuales
en Historia de Espana

Datos
sobre el grupo de trabajo

La experiencia se realizé con dos cursos de Bachillerato, de 16-18
afos del nuevo ciclo en experimentacion de la L.O.G.S.E. El nime-
ro de alumnos fue de 15 en cada curso, perteneciendo a las especia-
lidades de Ciencias y Administrativo. Dado que la asignatura a tratar
no es propiamente de su especialidad sino obligatoria, €l interés ini-
cial era escaso, teniendo que insistir de forma preferente en su moti-
vacion.

Descripcién de Ia experiencia

Segun el nuevo sistema metodolégico de comenzar la Historia
por sus momentos mas avanzados en el tiempo y rastrear luego las
causas, comenzamos €] curso con la historia actual espafola, es decir
desde 1975 a nuestros dias. Esta situacién implica introducir al alum-
no en unos hechos politicos, econdémicos y sociales de gran trascen-
dencia pero llenos de enorme complejidad, sobre todo a niveles de
historia politica, por lo que después de elaborar diversos esquemas
individuales y en clase, llegamos a la conclusién de la necesidad de
elaborar un mapa conceptual sobre el tema, que concretara el pa-
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129 HISTORIA DE ESPANA

norama del pais de 1975 a 1991 y que ayudara al alumno a «no
perderse» ante los sucesivos cambios de la vida politica espafiola.

Antes de realizar un mapa global, mas dificil de ensamblar, co-
menzamos la experiencia por pequefios apartados, en este caso por
gobiernos parcelados, empezando a emplear las normas de elabora-
cién de la técnica con mapas conceptuales, como es extraer los con-
ceptos mds generales, las palabras-enlace y los conceptos mas particu-
lares, siguiendo una linea de jerarquizacién entre ellos.

La experiencia se realizé primeramente a nivel individual, elabo-
rando cada alumno su propio mapa. Después se traté de reunificar-
los por grupos de tres alumnos, de tal forma que se favorecia el
intercambio de la experimentacion personal. Al ser 15 €] nimero de
alumnos, conseguimos parcelar 5 mapas de los cuales habia que con-
sensuar uno en clase entre todos. Lo que en principio parecia dificil
debido a la edad y personalidad de este alumnado, después de unas
cuantas experiencias en las que pudieron constatar lo beneficioso de
la nueva metodologia, se pudo llevar a la realidad el mapa global de
la politica espafola, que era la meta tematica que se queria intentar
realizar.

Para ayudar en e] problema, se repartié en clase un texto-resu-
men de la Historia de Espafia desde 1975 a 1991, el cual esquema-
pasaron a realizar su propio mapa personal. Se volvié a hacer por
pasaron a realizar su propio mapa personal. Se volvié a realizar por
grupos durante la clase y cuando tuvimos ya un nimero reducido
pasamos a realizarlo en la pizarra con el consenso de todos los alum-
nos. Al ser un mapa conceptual global con gran contenido de con-
ceptos, tuvo que ser hecho por etapas, pero el resultado de la expe-
riencia fue tan positivo que practicamente «obligaron» a que el resto
del temario se diera con los mismos prismas metodolégicos, puesto
que les servia de «organizador previo», de esquema-resumen y a la
vez les ampliaba su capacidad de razonamiento, al tener que selec-
cionar los conceptos y darles la importancia e inclusividad necesaria
para realizar la seleccion conceptual.

Valoracién de la experiencia

El resultado puntual sobre el tema a tratar vino evaluado en un
control para valorar los conocimientos, con un texto con preguntas
a comentar, como el que luego encontrardn en la nueva selectividad,
siendo el resultado de un 86 % de aprobados en la prueba efectuada.
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Dicho resultado satisfactorio de la experiencia con los mapas con-
ceptuales, decidi6 un cambio metodolégico en clase, debido a la
mayor facilidad para una clarificacion de los datos histéricos y como
técnica esquemdtica de resumen, factible para una mejor compren-
sién y memorizacion.
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8. Experiencia de trabajo
con mapas conceptuales
en Matematicas

Datos
sobre el grupo de trabajo

La experiencia se hizo con el Curso de Ensefianzas Complemen-
tarias (C.E.A..-A.) del L.LF.P. «<Antonio M.* Calero» de Pozoblanco.

El nimero de alumnos que asiste regularmente es de 20, con un
horario de cinco horas semanales de Matematicas, es decir, una hora
diaria.

Experiencia
sobre el trabajo de un tema

DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA
Seleccioné un texto de Matematicas, resumen del tema «Triin-
gulos», elaborado previamente por mi. Se lo reparti en fotocopias y,

después de explicarles la técnica de los mapas, insistirles en la elec-
cion de conceptos, palabras-enlace, jerarquizacion, sintesis, ..., los

! Francisco José Anillo Ramos.
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alumnos/as elaboraron individualmente su mapa conceptual del
«tridngulo».

En la clase del dia siguiente, los agrupé en cuatro grupos de cinco
alumnos/as y les encomendé el realizar de forma consensuada el mapa
conceptual de cada grupo. Les reparti cartulinas blancas y cuando
tenian consensuados sus respectivos mapas, elaboraron con rotula-
dores de colores su trabajo.

Loégicamente, cada mapa de grupo resultd distinto, cosa que de
entrada les sorprendié bastante. Les pedi que un portavoz de cada
grupo explicase en la pizarra y a la vista de sus mapas, el tema
«Triangulos» y el porqué de la elaboracion del mapa en cuestion.
Esta puesta en comun nos parecié a todos bastante enriquecedora
sobre la técnica de elaboracién de los mapas conceptuales y mas
interesante ain el que de forma progresiva los alumnos/as iban apren-
diéndose €] tema en cuestion.

El tercer dia con el fin de reforzar conocimientos, aprovechamos
para elaborar un mapa tnico y consensuado por todo el grupo.

RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA

a) Los alumnos/as desde el principio aceptaron de buen grado el rea-
lizar la experiencia, ya que se les explicé que podria ser una nueva
técnica de aprendizaje.

b) Se aprecié que los alumnos/as no estin acostumbrados a trabajar en
grupo, les parecié una buena forma de trabajar (la mayoria emplea-
ron la palabra divertida).

¢) Les pareci6 facil la técnica de la elaboracién de los mapas conceptua-
les.

Los mapas conceptuales aplicados
a la resolucién de problemas

Como docente me pregunté si la técnica de los mapas conceptua-
les se puede aplicar a la resolucion de problemas, tema que como
profesor de Matemadticas consideraba més importante.
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DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

Por disponer este afio de cinco horas semanales de Matematicas,
desde el principio de curso aprovechamos los viernes, que considero
que es el dia en que se encuentran mds cansados, para dedicarlos a
la resolucién de problemas y/o ejercicios en forma de juegos mate-
maticos, que vamos resolviendo mediante la técnica del brain-stor-
ming.

Les propuse la realizaciéon de dos problemas muy relacionados
entre si, sacados del libro Divertimentos matemdticos de Brian Bolt
(Labor), denominados:

— «El embrollo del cruce del rio» (p. 1).
— «Los maridos celosos» (p. 11). En éste variamos el nimero de ma-
trimonios reduciéndolos a dos, para simplificar el resultado.

Para la resolucidn les sugeri que siguieran la técnica de elabora-
cién de los mapas conceptuales, pero sustituyendo conceptos por si-
tuaciones determinadas en la resolucién de cada problema (siguiendo
el método de resolucion para este tipo de problemas dado por Mi-
guel de Guzmdén en su libro Aventuras matemdticas, Labor,
pp- 13-17).

«El embrollo del cruce del rio»

Este rompecabezas es muy antiguo. Se cuenta que habia una vez
un titiritero que recorria el pais llevando consigo un lobo, una cabra
y una col. Nuestro hombre llega a la orilla de un rio y se encuentra
con que la tinica manera de atravesarlo es utilizando una barca en
la que sOlo cabe él y el lobo, o él y la cabra, o él y la col. Desgra-
ciadamente no se atreve a dejar al lobo solo con la cabra, ni tampoco
a la cabra con la col, porque en el primer caso el lobo se comeria a
la cabra, y en el segundo, la cabra se comeria la col. Después de
pensar un rato, llegé a la conclusién de que podria atravesar €] rio
con todas sus pertenencias, con ayuda de la barca, sin perder ningu-
na de ellas en la operacion. ;Como lo consiguié?

«Los maridos celosos»

Dos matrimonios se encuentran en un hotel completamente ro-
deados de agua a causa de una inundacién, y disponen de una barca
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para escapar, en la que sélo caben tres personas. Los maridos son
tan celosos que no estdn dispuestos a permitir que sus esposas se
encuentren en la barca, o en cualquiera de las dos orillas, con otro
hombre u hombres, si no estan presentes. Trata de descubrir la ma-
nera en que pueden escapar las dos parejas, cumpliendo la condicién
anterior, y ademads la de que la barca haga el minimo nimero posible
de viajes. iNo se permite salir nadando ni en helicéptero!

Una vez resuelto este caso inténtalo de nuevo, pero esta vez para
el caso de tres matrimonios.

Fue un éxito, ya que al primer ejercicio propuesto no sélo obtu-
vieron un resultado (el que yo esperaba), sino dos resultados, como
se puede apreciar en el grifico (obsérvese la jerarquizacion de las
situaciones que conducen a la clarificacién y a la resolucién de la
situacion problematica planteada). L.a misma técnica se aplicé para
la resolucion del segundd ejercico (mas complicado por la diversidad
de situaciones posibles), que con un poco mas de esfuerzo y guiados
en todo momento por mi condujeron a la resolucién de la segunda
situacion problemadtica planteada.

RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA

a) Los alumnos asimilaron rdpidamente la técnica para resolver este
tipo de problemas (les parecieron mds fdciles los problemas).

b) Encontramos mucha similitud entre la técnica de elaboracién de los
mapas conceptuales y esta técnica de resolucién de problemas.

¢) Decididamente es posible mediante la técnica de mapas conceptuales

la clarificacion y la posterior resolucién de problemas matemaéticos;
es cuestion de aunar ambas técnicas.
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9. Experiencia de trabajo
sobre «Historia de la
Matematica

como recurso didactico
en el aula» !

Datos
sobre el grupo de trabajo

Este proyecto supone la colaboraciéon del profesorado de Mate-
maticas y Formacion Humanistica, con destino definitivo en el I.F.P.
«Antonio M.* Calero» de Pozoblanco (Cérdoba). Se esta llevando a
cabo en el presente curso 1991-92 con dos grupos de alumnos/as
pertenecientes al Curso de Ensefianzas Complementarias (C.E.C.-
A/B) de la F.P. de Segundo Grado Rama Sanitaria.

Los grupos son bastante homogéneos, estando integrado el
C.E.C.-A por 30 alumnos/as y el C.E.C.-B por 25 alumnas, reali-
zandose la experiencia los jueves para el primer grupo y los viernes
para el segundo, en horario de 8,30 a 10,30 horas, en la Biblioteca
del Centro.

Objetivos

Entre los objetivos del proyecto hay que destacar:

) ' Coordinador del proyecto (P.L.E.): Francisco José Anillo Ramos.
Miembros del grupo: José Luis Gonzalez, Concepcién Osado Alaminos y Antonio
Luis Martinez Gallego.
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a)

b)

d)

e)

D

g

h)

Contextualizar histéricamente, al margen de los programas oficiales,
los hechos matematicos mas relevantes y sus miultiples aplicaciones
a lo largo de la historia de la Civilizacién (comercio, guerra, arte,
astronomia, fisica, arquitectura, filosofia...).

Relacionar la génesis de los descubrimientos matemdticos con el
entorno social, econdémico y cultural de la época.

Integrar las asignaturas de Formacién Humanistica y Matemdticas,
evitando la mentalidad de que la matemdtica es un conocimiento
aislado e intentando alcanzar la interdisciplinariedad entre las Cien-
cias Sociales y las Exactas.

Visiéon humanitaria de esta ciencia exacta. L.a matematica estd hecha
por los hombres y como tales se han equivocado.

Conocer la biografia y anécdotas que adornan la vida de los grandes
matematicos, para un mejor conocimiento e identificacion de su obra.

Desarrollar y asimilar la técnica de elaboracién de los mapas con-
ceptuales para afianzar conocimientos significativos, poniendo en in-
terrelacién jerdrquica los conceptos matemadticos e histéricos mas
relevantes para mejor comprension y asimilacion.

Iniciar a los alumnos/as a trabajar en grupo, aprovechando el enri-
quecimiento que el trabajo grupal representa frente al individual. Se
consensian en grupo los mapas conceptuales, con lo que se fomenta
el respeto y escucha de las opiniones de los demas componentes del

grupo.

Manejo por parte de los alumnos/as de bibliografia, en un verdadero
proyecto de investigacion en el aula, potenciando de esta forma la
Biblioteca de Aula.

Elaboracién por parte de los alumnos/as de transparencias sobre enun-
ciados de problemas planteados en un determinado momento histo-
rico y que condujeron a famosas paradojas: de Zenén (Aquiles y la
tortuga), de Galileo, de Berkeley, de Dirac, etc.

Tratar de conseguir una dimensién metodoldgica y conceptual de las
Matematicas desde la Historia.
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Metodologia empleada

Convencidos de que el factor fundamental que condiciona la ad-
quisicion de aprendizajes significativos es la actividad del alumno/a,
se estd siguiendo una metodologia activa y de investigacion, basada
en la siguiente estructura organizativa del proyecto.

TEMA-EJE

Para iniciar al alumnado en el estudio de la Historia de la Ma-
tematica, se parti6 de un Tema-Eje de la actividad, elegido por el
equipo de profesores de Formacién Humanistica y Matemadticas, en
funcién de los contenidos de las programaciones que actualmente
constituyen el curriculum de estas dos materias (ver Fig. 1).

El Tema-Eje elegido fue: «Las Matematicas durante el Renaci-
miento» (Siglos XV XVI: Arte y Matemdticas).

Este es el tema sobre el que giran los distintos proyectos/activi-
dades realizados por los alumnos/as establecidos en grupos de traba-
jo (unidad organizativa que se considera mds interesante para la
puesta en practica de la actividad), guiados y apoyados en todo mo-
mento por el equipo de profesores.

PANORAMICA INTERDISCIPLINAR

A partir del Tema-Eje del proyecto, y durante el primer trimestre
del curso 1991-92, la labor del equipo de profesores ha consistido en
dar una visién panoramica conjunta e interdisciplinar del Renacimien-
to, con especial atencion a los personajes y/o conceptos matematicos
de interés que van surgiendo en esta época de forma cronoldgica. Se
resalta la aportacién/es que tales autores/conceptos tuvieron en el
desarrollo del arte, dlgebra, trigonometria, astronomia, cartografia...
con el apoyo del necesario material audiovisual (ver Figs. 2-3).

MAPAS CONCEPTUALES

Posteriormente, se inicié a los alumnos/as en la técnica de ela-
boracién de los mapas conceptuales, con especial hincapié en la com-
prension de conceptos, palabras-enlace, jerarquizacion, sintesis... A

continuacién, y a partir de un texto seleccionado de Matematicas,
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los alumnos/as elaboraron su propio mapa individual, que consen-
suaron en grupo.

Se les repartié cartulinas blancas para que cada grupo realizara
su mapa conceptual, mediante rotuladores de colores, y se eligié un
portavoz de cada grupo para que explicase en la pizarra el porqué
de la elaboracién del mapa en cuestidn.

Esta puesta en comuin nos parecié muy enriquecedora y a la vez
clarificadora sobre la técnica de elaboracion de mapas conceptuales.

EJEMPLO DE PROYECTO

Una vez centrado el Tema-Eje de la actividad y explicada la ela-
boracién de mapas conceptuales, se desarrolld y presentd a los alum-
nos/as un ejemplo del proyecto realizado por el equipo de profesores
conjuntamente.

Este proyecto ejemplificador fue elegido en funcién de su difi-
cultad para ser desarrollado por los propios alumnos/as y, a la vez,
buscando fuese atractivo, para motivar y atraer su atencion e inten-
tar arrastrarlos de esta forma a realizar un verdadero proyecto de
investigacion en el aula.

El Tema-Ejemplo desarrollado fue: «Piero della Francesca y la
perspectiva.»

GRUPOS DE TRABAJO

A partir de aqui, y ya durante el segundo trimestre, fueron los
propios alumnos/as, organizados en grupos de trabajo de 4 6 5 com-
ponentes como méaximo (ver Fig. 4). Los que eligieron un temalpro-
yecto concreto de los propuestos por el equipo de profesores, siendo
éstos:

— «La Seccién Aurea: El Nimero de Oro».

— «Albert Diirer y los Cuadros Magicos».

— «La Serie de Fibonacci y la Seccién Aurea».

— «Fra Luca Paccioli y la Divina Proportione».

— «Leonardo da Vinci y la Tecnologia».

— «EIl Renacimiento Espariol».

— «La Resolucién de la ecuacion cibica: Historia y consecuencias».
— «Sandro Boticcelli: Estudio geométrico del Nacimiento de Venus».
— «Estudio geométrico de La #iltima cena de Leonardo da Vinci».
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— «El Autorretrato con pelliza (1500) de Albrecht Direr: Geometria.»
— «Teoria de las Proporciones Humanas: El canon de belleza».

Se inici6 el proceso de investigacién con la bisqueda y seleccion
de bibliografia especifica de cada tema, a partir de libros de arte, de
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Fig. 3. La Geometria durante el Renacimiento alemdn.
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Fig. 4. Realizacion de los proyectos por los alumnos/as (2.° trimestre).

texto (F.P. y/o B.U.P.), Historia de las Matemadticas, Enciclope-
dias..., siendo esta bibliografia propia de la Biblioteca del Centro
y/o de la Biblioteca Municipal de Pozoblanco.

Una vez recogida y analizada la informacién por el grupo, co-
mienza el proceso de elaboracion del proyecto, mediante la concre-
cién de los distintos mapas conceptuales. Previamente han de ser
seleccionados los conceptos claves, jerarquizar estos conceptos, sinte-
tizar, buscar las palabras-enlace, consensuar en grupo, etc. realizan-
do a posteriori cada mapa en cartulinas y/o transparencias.

A la vez que se van confeccionando los distintos mapas concep-
tuales, se elaboran como complemento de éstos:

a) Diapositivas: bdsicamente consisten en reproducciones de libros, re-
vistas, enciclopedias,... en forma de diapositivas elaboradas por los

propios alumnos/as, como material de apoyo audiovisual.

b) Realizacién de comics.
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c¢) Confeccion de marionetas.

d) Representaciones teatrales, dramatizaciones, relativas al proyecto en
cuestion.

e) Montajes para hacer destacar proporciones geométricas (nimero de
oro, @) en pintura, arquitectura, dibujo...

Durante el tercer trimestre, una vez concluidos los proyectos, se
realizara por los distintos grupos la puesta en comin de sus trabajos.

Conclusiones

La introduccién de esta metodologia de trabajo ha situado al
profesor/a en un plano distinto del que venimos realizando dentro
de lo que podriamos denominar una «metodologia tradicional».

Se acentian de esta forma las tareas de «facilitador» y «orienta-
dor» del aprendizaje, lo que nos ha permitido una mayor y mejor
observacion del trabajo de los alumnos/as y una participacién mas
efectiva en la propia dindmica de la clase.

En todo momento se ha intentado potenciar la creatividad e ima-
ginacién de los distintos grupos de trabajo, valorando la investiga-
cién por si misma.

Se busca que los alumnos/as descubran por si mismos las relacio-
nes que existen entre estas dos materias, consideradas en los curricu-
la clasicos como dos asignaturas aisladas y sin conexion.

Se valora muy positivamente el uso de mapas conceptuales como
medio de concrecion de los respectivos temas/proyectos en base a que:

1. La introducciéon de la técnica de elaboraciéon de los mapas no ha
supuesto para los alumnos/as mayor inconveniente e, incluso, la no-
vedad de esta técnica se ha convertido en elemento motivador.

2. Ha permitido la discusion de los distintos conceptos, que han de ser
consensuados por el propio grupo de trabajo, lo que supone un en-
riquecimiento del proceso de aprendizaje significativo paralelo al de
investigacion en el aula.

3. Sintetiza el tema/proyecto de forma esquemdtica, facilitando la com-
prension e interrelacion de los distintos conceptos considerados ba-
sicos y resumiendo de forma expresa la idea principal de cada una
de las partes del proyecto.
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4. Activador del trabajo grupal, ya que la propia técnica de elaboracion
de los mapas favorece la dindmica del grupo.

5. Facilitador de la evaluacidn.

Pensamos que, a la vista de los resultados que estamos obtenien-
do, esta propuesta de trabajo representa un instrumento operativo
de aplicaciéon inmediata en el Aula de un enfoque did4ctico clara-
mente constructivista hacia la elaboracién e interconexién de obje-
tivos curriculares comunes de Area.
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10. Experiencias de trabajo
con mapas conceptuales

en E. Primaria

y Secundaria Obligatoria

Experiencia I

DATOS
SOBRE EL GRUPO DE TRABAJO

La experiencia se realizé con un curso (4.° de E.G.B.) por 30
alumnos.

a) Nivel académico: repetidores de Ciclo Inicial: 5 alumnos.
b) Nivel social: pertenecen a una clase social baja y media baja.

¢) Nivel actitudinal-conductual: establecemos una clara distincién entre
los alumnos repetidores y el resto de la clase:

— alumnos repetidores: actitud pasiva en el aula en relacién con la
atencién y preparacién de los temas de las distintas disciplinas
del curso; su motivacién es en consecuencia muy baja;

— alumnos con resultados académicos satisfactorios; aproximada-
mente el 75 %, manifiestan un gran interés y entusiasmo, tanto
en el plano individual como en el de grupo de trabajo. Podemos
destacar su interés por aprender; se sienten motivados.

El grupo-clase presenta un comportamiento normal.
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DESCRIPCION
DE LA EXPERIENCIA

Distinguimos dos fases correspondientes a la explicacion de la
técnica a los alumnos y la utilizacién regular en el aula.

Iniciacién a la técnica

Siguiendo los pasos, que en otro capitulo se han sefalado, co-
menzamos por la relacién de conceptos y palabras-enlace de un texto
breve, que hacia el profesor con los alumnos.

Con ello se pretendia hacerles ver lo que son los conceptos y lo
que son las palabras-enlace. El mapa resultante fue el siguiente:

TEMA: La agricultura en andalucia: Regadios.

existen los
como los de

Regadios

A

que nhecesitan
Agua

Iniciacion a la técnica de elaboracion del mapa conceptual: explicado por el profesor.

Aplicacion sistemdtica durante el curso

Durante el curso se ha utilizado con cierta regularidad el mapa
conceptual para el trabajo de los temas.

La elaboraciéon de los mapas conceptuales, se realizé atendiendo
a los siguientes puntos:

1. Desde el punto de vista individual: cada alumno realizaba un mapa
basado en el mismo tema para toda la clase.
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2. Como trabajo en grupo: el grupo es elegido libremente por ellos, y
el tema es comiin para todos. Este grupo estd formado por 6 alumnos.

3. Puesta en comiin de todos los mapas que han elaborado los alumnos,
obteniendo el resultante del consenso entre todos los realizados, des-
de el individual hasta el realizado en grupo.

Como material han utilizado, folios, cartulinas y rotuladores de
colores. Estos mapas conceptuales permanecen expuestos en la clase
durante un cierto periodo de tiempo, para ser cambiados por otros,
que ellos mismos elaborardn basados en otro tema. Como muestra
de los mapas elaborados por los alumnos ofrecemos dos:

— «La industria andaluza»

— «Los poligonos».

(La Industria Andaluza)
I

exsten

como las

(I. Te.xtﬂes

@}imerﬂacién) (I Metah':rqicaD (I Qu’rrm'cas)
AN s

elabmem transfurman las se fabrican los

los
(ICemento)

dedicadas 3
consteure los

Elaboracion de un mapa conceptual para la explicacion del tema «La industria an-
daluza», realizado en grupo de 6 alumnos.
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Evaluacion de los mapas conceptuales

Durante el curso, se ha pasado un cuestionario para valorar la
utilidad de los mapas conceptuales. Se constatan las siguientes conclu-
siones:

— aceptan el mapa, ya que ellos mismos dicen que comprenden lo que-
son conceptos y palabras-enlace;

— estudian con mds agrado, les sirve de guia para desarrollar los temas;

— comprenden y recuerdan mejor los temas;

— ven mads fécil 1a explicacién de un tema, en el cual ellos manifestaban
dificultad.

Como resumen podriamos decir que los alumnos muestran inte-
rés por conocer nuevas técnicas de estudio, que les ayuden en su
aprendizaje. Aceptan con agrado esta novedad, para ellos, y la apli-
can con gusto.

Alumnos repetidores: Estos alumnos presentan un mayor retraso
en el aprendizaje, les ha resultado mas dificil su aplicacién pero lo
han realizado, han distinguido con claridad los conceptos y palabras-
enlace. Se diferencian del resto de la clase en la jerarquizacién de
conceptos u orden que presentan los conceptos. Saben bien situar el
concepto general, sin embargo presentan un desorden en los especi-
ficos, ya que tratan de elaborar el mapa, partiendo del orden en el
cual vienen redactados los temas. En su mayoria, presentan una mo-
tivacion positiva y un gran interés por aprender algo nuevo.

RESULTADOS DE LA ENCUESTA
REALIZADA POR LOS ALUMNOS

1. ;Has entendido en qué consiste un mapa conceptual?
SI: 91,3 %

(Por qué?

— Me gusta.

— He entendido los conceptos y palabras-enlace.

— He entendido lo suficiente de un mapa conceptual.
— Da gusto trabajar con él.

— Es fécil entenderlo.

— Es un resumen.
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NO: 8,7 %

;Por qué?

— Se me olvida.
— Me hago un lio.

2. ¢Te resulta facil aplicarlo para estudiar o preparar un tema?
SI: 91,3 %.

¢ Por qué?

— Esta muy bien resumido para estudiar.

— Entiendo muy bien el tema, que me resultaba dificil.
— Me lo sé mejor.

— Me resulta ficil.

— Se me quedan mejor las cosas en la cabeza.

— Me hace recordar como es el tema.

— Asi preparo mejor los temas.

NO: 8,7 %.

JPor qué?

— Tienes que estudiar mucho.
— No lo sé aplicar.

3. ;Qué ventajas o beneficios, te aporta el mapa conceptual?

— Entiendo mejor: 39,13 %.

— Recuerdo mejor: 43,47 %.

-— Trabajo con mas gusto: 17,39 %.
— Otros.

— Ningin beneficio.

4. gTe gusta que el profesor lo utilice para recordar mejor un tema?
SI: 100 %.

JPor qué?

— Me lo repiten.

— Lo entiendo mejor.
— No se me olvida.
— Lo recuerdo mejor.
— Porque me gusta.
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— Es facil.

— Pones lo més importante.
— Se estudia mejor.

— Para acordarme del tema.

NO: 0 %.

Experiencia I1

DATOS
SOBRE EL GRUPO DE TRABAJO

La experiencia se realiz6 con un curso formado por 38 alumnos
de 7.° curso de E.G.B.

a) Nivel académico: Repetidores: 6 % de alumnos.
Con asignaturas pendientes: 22 %de alumnos.

b) Nivel social: pertenecen a una clase social baja y media baja.

¢) Nivel actitudinal-conductual: Podemos destacar en este curso las in-
quietudes e interés que presentan estos alumnos por aprender. Su
motivacion es adecuada para trabajar en estas nuevas experiencias.
Les gusta crear e investigar. Su comportamiento en el aula es ade-
cuado. Sefalamos también su total participacion; son activos, traba-
jan bien tanto desde el punto de vista individual, como en grupo.
En su mayor parte los trabajos que realizan son en grupo pequefo
aunque a veces se utilice el grupo-clase.

DESCRIPCION
DE LA EXPERIENCIA

Distinguimos dos fases correspondientes a la explicacion de la
técnica a los alumnos y la utilizacion regular en el aula.

Iniciacion a la técnica

Comenzamos primero por establecer una relacién de conceptos
y palabras-enlace en dos columnas de un texto breve.
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El profesor con la colaboracién de los alumnos construye el mapa
en la pizarra, haciéndoles ver con claridad cudles son los conceptos
mds generales y cudles son las palabras-enlace necesarias para la
elaboracién del mapa conceptual.

Las relaciones entre los conceptos en esta primera fase se realizan
de forma lineal, para mas adelante establecer relaciones cruzadas.

Aplicacién sistemdtica durante el curso

A continuacién, ofrecemos varios mapas como ejemplo de los
que se han elaborado durante el curso, por los alumnos.

— Individual: («La sociedad del Renacimiento»)
— Grupo-clase: Partiendo del que anteriormente, habian hecho de for-

La Poblacion

vive en las

‘,
donde se concentran las

+ para ir al
ej.: el automovil

con avanzadas

Aplicacion experimental:

Mapa conceptual: realizado por los alumnos de 7.° Curso de E.G.B. sobre el tema:
«La sociedad americana-La poblacién».

Grupo pequerio: 6 alumnos.
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ma individual, elaboramos el mapa consensuado cuyo resultado fue:
«La sociedad del Renacimiento» (ver mapa).
— Grupo pequeiio (6 alumnos) (va un mapa C.E.E.).

(SOCIEDADD

del

RENACIMIENTO

se divide en

(ROBLEZRY

AUTORITARIA CORTESANA)

gobernada
por el

vivenen la
CORTE

Mapa de un alumno de 7.” de E.G.B.

Estos mapas conceptuales, elaborados individualmente, se reali-
zan en folios. El mapa resultante del consenso, se pasa a cartulina
con rotuladores de colores y permanecerd en el aula mientras dura
la explicacion y desarrollo del tema tratado, para posteriormente ser
sustituido por otro tema diferente.
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(Sociedad )

del

se divide en

Monarquia

(Nobleza )
) caracterizada por ser

. gobernada

por el

dispone de las vive en la

G G

Mapa conceptual, elaborado por el grupo-clase.
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LA COMUNIDAD ECONOMICA EUROPEA (CEE )
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Mapa conceptual elaborado por 6 alumnos.

Evaluacién del uso
de los mapas conceptuales

He podido comprobar a través del cuestionario que han realizado
sobre los mapas conceptuales, que han comprendido como se reali-
zan y ven con claridad la distincién que establecemos entre lo que
son los conceptos y las palabras-enlace. Lo consideran sencillo de
realizar y tienen interés en aplicarlos, ya que, dicen, de esta forma
se enteran mejor de los temas. Algunos, incluso, asocian la imagen
del mapa a los bocadillos de los tebeos.

También he comprobado que algunos relacionan el mapa concep-
tual con los esquemas que normalmente se hacian en clase, lo cual
considero valido y productivo para su aprendizaje. Una minoria ape-
nas apreciable, pero que me gustaria resaltar, son reacios a una nue-
va técnica, ya que creen que no les sirve o les puede equivocar.
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Pero como conclusién puedo decir que este curso ve las ventajas
que aportan los mapas conceptuales para su estudio. Consideran el
mapa como una nueva técnica amena y facil de aplicar.

Los dos alumnos repetidores han comprendido cémo se realiza
el mapa conceptual. La unica dificultad, que han encontrado al prin-
cipio, es la ordenacion de los conceptos, es decir el proceso de je-
rarquizacién. El resto de la clase ha entendido bien la ordenacion:
parten de un concepto general hasta llegar a los mas especificos. El
comportamiento actitudinal inicial se ha mantenido, en funcién del
interés y ganas de trabajar con los mapas conceptuales.

RESULTADOS DE LA ENCUESTA
REALIZADA POR LOS ALUMNOS

1. ;Has entendido en qué consiste un mapa conceptual?
SI: 97 %

¢ Por qué?

— He entendido lo que son los conceptos y palabras-enlace, que
dan lugar a la realizacion de frases con sentido.

— Es sencillo.

— Lo he practicado.

— Me lo han explicado muy bien, con claridad.

NO: 3 %

(Por qué?

-— No lo entiendo.

2. ;Te resulta fdcil aplicarlo para estudiar o preparar un tema?
SI: 84 %.

¢;Por qué?

— Al estudiar recuerdo mejor el tema.

— Te enteras mejor del tema.

— Te ayuda.

— Es una forma divertida para estudiar.

— Es mas rapido.

— Como va en vifetas, lo recuerdo por los bocadillos.
-— Es facil.
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NO: 16 %.

JPor qué?

— No me entero muy bien.

— Me lio un poco.

— Algunos temas son dificiles y no sé c6mo hacerlos.
— Estoy acostumbrada a otro sistema.

;Qué ventajas o beneficios, te aporta el mapa conceptual?

-— Entiendo mejor: 39,47 %.

— Recuerdo mejor: 42,10 %.

— Trabajo con mas gusto: 13,15 %.
— Otros: 2,63 %.

— Ningin beneficio: 2,63 %.

¢ Te gusta que el profesor lo utilice para recordar mejor un tema?
SI: 92 %.

JPor qué?

— Te resulta mas ficil para estudiar en casa.

— Es mejor, para nosotros.

— Te ayuda mucho.

— Tengo como un resumen.

— Trabajo con gusto.

— Es una experiencia nueva.

— FEstudio mejor los exdmenes.

— Si nos olvidamos del tema, recordamos algunas cosas por él.

— Otra forma de estudiar, pero que no es mondétona.

— Sacamos lo importante del tema y luego lo puedes explicar con
tus palabras.

— Retengo de forma mas rapida y mejor.

NO: 8 %.

JPor qué?

— Es maés lioso.
— No lo uso para estudiar.
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SEGUIMIENTO DE TRABAJO DE ESTOS ALUMNOS
AHORA EN EL CURSO SIGUIENTE

Datos
sobre el grupo de trabajo

a) Nivel académico del curso actual. Nimero de alumnos: 40. Repeti-
dores: 15 %.

b) Nivel social: Clase baja y media baja.

¢) Nivel actitudinal-conductual: Es el mismo que hemos explicado el
curso anterior.

Los alumnos de los que he hablado anteriormente, son los mis-
mos que tenemos ahora en el curso siguiente. A través de los mapas
que han elaborado y del cuestionario que realizaron este afo, pode-
mos sacar la conclusién de que es una experiencia participativa en
la construccién de su propio aprendizaje y en el compartir con sus
compafieros, los conocimientos nuevos adquiridos. Ellos mismos lo
reconocen a través de la pregunta que les hacemos en el cuestionario.

¢ Te sientes participe de la elaboracion de los mapas conceptuales que se
hacen en clase?

— Si, aunque no hablo mucho por timidez.

— Doy mi opinién.

-— Cuando no estoy de acuerdo, digo lo que creo que es correcto.
— Me animo mas.

— Ayudo a elaborar el trabajo.

— Leo el mapa final.

Realizacion de los mapas conceptuales
en el curso actual

-Se elaboran los mapas conceptuales de las siguientes formas:

1. Mapas individuales.

2. Grupos de 6 alumnos, formados y organizados libremente atendien-
do a sus afinidades y simpatias.

3. Puesta en comin de todos los mapas elaborados por los diferentes
grupos de la clase, con el fin de realizar un mapa final, resultante
del consenso.
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Estos se han elaborado en cartulinas con rotuladores de colores;
permaneceran un cierto periodo de tiempo expuestos en el aula.

Podemos afirmar que estos alumnos dominan la técnica y utilizan
los mapas en las siguientes dreas: Ciencias Sociales, Matematicas,
Ciencias Naturales y Lengua y Literatura. Incluso los realizan en sus
exdmenes, ya que de esta forma, pueden desarrollar mejor su tema.

Nuestro trabajo, como se ha podido observar, se ha realizado con
cursos numerosos. Dificultad no ha existido para su aplicacién; el
planteamiento es saber organizar los grupos que ellos mismos eligen
y una estrecha colaboracién en el trabajo por parte de los alumnos
y el profesor.

Presentamos, para terminar, varios mapas conceptuales elabora-
dos por los alumnos de 8.° curso.

LA CIENCIA Y LA CULTURA EN EL SIGLO XIX

distinprimeos

Cultra

cuyos

“Movimientos

son el

/
{ Romanticisma m Impresionismo

se dfmden
con Jas
Elﬁctnmdad \

Mapa concepiual elaborado individualmente; estd consensuado. «La ciencia y la cul-
tura en el siglo XIX».

© narcea, s. a. de cdiciones



164

MAPAS CONCEPTUALES

("O°S'H.E) XTx 01815 19p vuvdsy v us popardos £ viuou0ds-sap190§ ap UEI93] pun ap wmdasuod vdopy

018490
owsjuojoeloose e

GYINOTOD

ep

QLIEED

eynjees
oosep sjed :'le

SOHY3ITINH
TLX3L
SOLNIINIOVA VIHLSNANI

(VION3AN3d3ANI 'D) SO owoo
_ 0Jjusduoo 883,

selelljiw
i G3IVENLYN S3SVD) L

sosenbueq :'fe

=& ZELTTRIETY
10d epew.o) YZ3190N vr3i mmm Ue NHEYOOHHIS

. g| g} Jod e
[ - Jod epew.o; BpRUOIDIPUOD euess.d ejjollesep es

QO Visanoung (FIS3noYNe Vi IVIHISNANEH

ue epInIp as e| eBins

VINONOO3

Qva3io0s

| sowInbuysip

|
XIX O19IS VNVdS3

© narcea, s. a. de ediciones



11. Experiencias con
mapas conceptuales
en 2.° curso de Primaria

Durante el curso 1991-92, he trabajado los mapas conceptuales
con 26 alumnos, de 2.° de Primaria, de los cuales la mitad no sabian
leer. Considero pues, que es preferible hablar de mapas preconcep-
tuales. Este hecho justifica la intervencién conjunta (profesora y
alumnos) en la elaboracién de los mapas. Las distintas experiencias
presentadas responden a otros tantos niicleos o bloques tematicos.

Experiencia I
«La Naturaleza»

El tema elegido fue: «LLa Naturaleza», que sirvié para explicar e
iniciar a los alumnos en la técnica de los mapas. Después de comen-
tar los conceptos, que aparecian en una ldmina de la Naturaleza,
fuimos escribiendo y dibujando en la pizarra los conceptos y las pa-
labras-enlace que ibamos a utilizar. Se realizé el «mapa preconcep-
tual» en la pizarra y a continuacion lo realizaron individualmente.

- El resultado fue que la mitad de la clase no hicieron mapa y se
limitaron a copiar los dibujos y las palabras; la otra mitad realizaron
mas o menos el mapa, pero se observa que todos los conceptos ra-
dian del concepto «Naturaleza» y no hay ninguna clasificacién ni
jerarquizacion de los conceptos.
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Mapa elaborado con la colaboracién de la profesora.

19561 Cenfine - 4341
Moty fezas

Mapa elaborado por un alumno.
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Experiencia II
«Los alimentos»

Después de haber trabajado los conceptos: alimentos, animal,
vegetal, mineral, y origen de los alimentos. Como resumen de dicha
actividad se les propuso la realizacién, entre todos, de un mapa con-
ceptual sobre «Los alimentos».

MATERIAL NECESARIO

— Papel continuo.
— Tres cartulinas (roja, verde, azul).
— Dibujos de alimentos: vegetales, animales, y minerales.

REALIZACION

Pegamos el papel continuo en la pared y sobre éste, las tres car-
tulinas (roja, verde y azul) y las palabras que escribimos fueron:
alimentos —de origen—, animal, vegetal, y mineral.

proceden del
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Se les mostraba un alimento y los alumnos iban diciendo dénde
habia que colocarlo (en «animal», «vegetal» o «mineral»).

Después de terminar el mapa preconceptual (que consisti6 en una
clasificacién) a los alumnos se les entregé un folio en el cual se les
dibujé los conceptos: alimento, mineral, animal, y vegetal, tres «glo-
bos» o tres apartados, con la palabras-enlace: origen y sorn

proceden del

Fueron calcando, en cada uno de los apartados o «globos», los
dibujos de los alimentos que aparecian en el libro. El resultado fue
bastante bueno.

Como ya habiamos visto en Matematicas «Los subconjuntos», les
propuse hacer subconjuntos con los alimentos (con el mapa precon-
ceptual de los alimentos, que teniamos pegado en la pared). Fuimos
recortando los alimentos de origen animal, vegetal y mineral, dejan-
do bastante margen de cartulina roja, verde, y azul.

Pegamos papel continuo en la pared y realizamos el mapa concep-
tual.

de origen

RO R
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Del conjunto animal, pusimos los subconjuntos:

son
TR CEDICD
son son son
! | N
ejernplos gemplos ejermplos

Del conjunto vegetal:

son son sclm sTn
| I )
ejernplos ejernplos gjernplos ejemplos

Del conjunto mineral:

El siguiente paso consistié en ir clasificando cada alimento en su
subconjunto correspondiente; se les mostraba un alimento y ellos
iban diciendo a qué conjunto pertenecia: animal, vegetal o mineral.
A continuacion decian a qué subconjunto pertenecia, dentro del con-
junto, y lo pegdbamos si todos crefamos que era correcto.

Terminado «el mapa preconceptual de clase», se le entregd a
cada alumno, en un folio, el esquema del mapa que tendrian que
colorear (rojo, verde y azul) y los dibujos de los alimentos, que
colorean, recortan y pegan en el lugar correspondiente. A continua-
cion presentamos los dos mapas resultantes.
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Experiencia I
«La oveja»

Comenzamos leyendo y comentando, en el libro del alumno, el
texto: «Casi siempre las ovejas se alimentan de hierba que encuen-
tran en el campo; a veces los pastores les dan pienso.» En el mismo
libro, habia un dibujo ilustrativo del aparato digestivo de la oveja,
en el que aparecian los conceptos: boca, panza e intestinos.

El siguiente paso consistié en ir metiendo en circulos los concep-
tos del texto y del dibujo: oveja, hierba, pienso, boca, panza e in-
testinos. Estos se escribieron en la pizarra junto a las palabras-enlace
que ibamos a utilizar: come, tiene, para.

Entre todos realizamos en la pizarra el mapa conceptual, que
exponemos a continuacién. Una vez terminado, se les borré y sola-
mente quedaron escritos el listado de conceptos y las palabras-enlace.

oveja

tiene

apacate digestivo )

tene

Mapa conceptual realizado en la pizarra.

Los mapas siguientes fueron elaborados individualmente.
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Mapas elaborados individualmente.
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Continuamos en el bloque de «La oveja» y con la misma metodo-
logia:

— lectura comprensiva del texto;

— identificamos conceptos en el texto y los rodeamos con circulos;
— identificamos y subrayamos posibles palabras-enlace;

— escribimos en la pizarra:

Conceptos Palabras-enlace
Oveja Respiran
Aire Tiene
Puimones Para

Nariz

Boca

Aparato respiratorio

Se distribuyeron los alumnos en cinco grupos, para la realizacién
del mapa (esta vez el mapa no se hizo en la pizarra por parte de la
preconceptual profesora, como otras veces se habia hecho) y se les
entregd cartulina y rotuladores.

Cada grupo comentd y explicé su mapa preconceptual al resto de
la clase.

Estaban tan contentos de sus mapas, que quisieron ir a las otras
clases: Educacion Infantil y 1.° de Primaria para explicar sus mapas
a los alumnos de esas clases.

Fueron a las distintas aulas y regresaron muy contentos.

Las companeras me comentaron que los alumnos estuvieron muy
atentos, incluso contestaron preguntas que les hacian sobre el mapa
preconceptual y que les habia gustado mucho, que querian «otro
cuento».

Les propuse realizar un mapa preconceptual «grande» en el cual
incluiriamos todo lo hecho hasta ahora sobre la oveja. Para su rea-
lizacién, se pegé papel continuo en la pared y entre todos, fuimos
diciendo y escribiendo los conceptos, a la vez que pegabamos los
dibujos correspondientes.

Se les propuso la realizacion individual de una «mapa preconcep-
tual grande», calcando los dibujos del libro. No resulté porque eran
muchos dibujos, se cansaban de calcar, el folio se les quedaba pe-
queio para tantos conceptos, palabras-enlace y dibujos. Observando
estas dificultades, les propuse dejar el mapa preconceptual y todos
se alegraron.
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Al dia siguiente, les presenté el «mapa preconceptual grande plas-
tificado» (plastifiqué la plantilla del mapa conceptual y los dibujos;
por detras de éstos les puse «cilindros de fixo» para poderlos pegar
y despegar del mapa preconceptual) y... {TODOS QUIEREN HA-
CERLO!

La metodologia utilizada con el «mapa preconceptual grande plas-
tificado» consistio en:

— tras mostrarles el mapa preconceptual, despegué los dibujos, y la
plantilla la pegamos con fixo en la pizarra;

— comentamos, entre todos, los conceptos y proposiciones del mapa
preconceptual (la plantilla), a la vez que ibamos pegando los dibujos
en los conceptos correspondientes;

— se entregd a cada nifo los dibujos y la «plantilla» del mapa precon-
ceptual para que los coloreasen;

— plastificamos y recortamos los dibujos;

— metieron las «plantillas» de los mapas preconceptuales en el portafo-
lio (para no plastificarla);

— pegaron «cilindros de fixo» en los dibujos y los colocaron debajo de
los conceptos correspondientes.

Los primeros en terminar estaban tan satisfechos de sus mapas
conceptuales, que me pidieron permiso para ir a las otras clases para
«contdrselos» a los alumnos de 1.° y Educacién Infantil de cuatro
anos y cinco anos.

Para esta actividad prepararon: el orden de sus intervenciones,
las preguntas que les harian a los alumnos, los dibujos que pegaron
en otro portafolio vacio y se llevaron fixo para sujetar la «plantilla».

Pegaban con fixo la «plantilla» en la pizarra, explicaban el mapa
preconceptual a la vez que pegaban los dibujos en su lugar corres-
pondiente (debajo de los conceptos). Al finalizar, les hacian pregun-
tas, sobre la oveja, para comprobar si habian entendido sus «char-
las». Por parte de los oyentes, me comentaron las compareras, que
estuvieron atentos y que les habia gustado mucho el «cuento» de la
oveja.

Al terminar, todos querian llevarse los mapas preconceptuales a
sus casas para explicarselos a sus padres y hermanos.

A continuacion, presentamos el mapa definitivo; en el original,
como hemos dicho, los dibujos estdn sujetos con fixo para poder
despegarlos.
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Experiencia [V
«El trigo»

Tras observar la gran aceptacion del «mapa preconceptual plas-
tificado», preparé el material para el siguiente tema: «El trigo».

1. Para la clase:

— los dibujos de los conceptos plastificados (para mayor conserva-
cién) y en mayor tamano que los utilizados por los alumnos;
— papel continuo.

2. Para los alumnos:

— «plantillas» de los mapas preconceptuales;
— los dibujos de los conceptos;
— plastico transparente adhesivo y fixo.

En clase, pegamos el papel continuo en la pared y entre todos
fuimos realizando el mapa preconceptual del trigo, procurando uti-
lizar las mismas palabras-enlace del mapa anterior «La oveja», y en
forma de preguntas, que iban contestando los alumnos, a la vez que
colocdbamos el dibujo correspondiente. Algunas de las preguntas
fueron:

— ¢el trigo «<come»?

— (qué «come»?

— ¢por dénde se alimenta?
— ¢el trigo respira?

— ¢{qué respira?

— ¢por dénde respira?

— (el trigo se reproduce?
— (cémo se reproduce?...

Terminado el mapa preconceptual «de clase» realizaron, indivi-
dualmente, sus mapas preconceptuales plastificados. Igual que el de
la oveja, colorearon, plastificaron, recortaron, colocaron los dibujos
«otro grupo» de alumnos fueron a las demds clases a explicar el
mapa preconceptual, y «todos» se los llevaron a sus casas para ex-
plicdrselos a sus familias.

Todos los mapas preconceptuales, que se detallan en las expe-
riencias, estdn colgados en las paredes de la clase, de modo que
profesor y alumno pueden ver facilmente donde se encuentran, de
dénde vienen y a dénde van, facilitindole el aprendizaje y el recuerdo.
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Para terminar quisiera resaltar que desde la realizacién del pri-
mer mapa preconceptual hasta el «iltimo» (aqui descrito), se pudo
observar el avance de los alumnos, tanto en la elaboracién como en

los conocimientos adquiridos, sin olvidar el entusiasmo que demos-
traron en su realizacidn.

Mapa con los conceptos y las imdgenes
que se pondrdn para lograr
el mapa completo.
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12. Los mapas conceptuales
y su adaptacion

a la Educacion Infantil:
experiencia concreta

Datos
sobre el grupo de trabajo

La experiencia se ha realizado con un grupo de 20 alumnos de
Educacién Infantil, perteneciente a un colegio de compensatoria y
con unas caracteristicas un tanto diferentes de los demas centros de
ensenanza.

NIVEL SOCIOCULTURAL

Hay que resaltar que estos alumnos no tienen adquiridos unos
habitos de vida: higiene, alitmentacion, sueno, etc., por lo que, cuan-
do llegan al colegio, su comportamiento difiere en gran medida si se
compara con el alumnado de otros centros, asi como por supuesto
difieren los resultados.

En general pertenecen a la raza gitana, muy arraigada en sus
costumbres. El nivel cultural de las familias e€s bajo, reflejdndose en
todos los aspectos. Sus caracteristicas de vida, asi como la nula ad-
quisicién de hébitos, se refleja, como anteriormente se expuso, en
el uso de habitos en los hijos.

Por regla general, se dedican a la venta ambulante como profe-
sién, por lo que asistimos a otro agravante: el dejar al hijo en manos
de otros familiares, incluso vecinos, sabiendo todos los riesgos que

© narcea, s. a. de ediciones



MAPAS CONCEPTUALES 182

ello comporta en cuanto al desfase adquirido desde el punto de vista
educacional.

Otro factor a tener en cuenta es la droga. A nuestro centro acu-
den hijos de padres que de una forma u otra estdn en contacto
directo con ella; no hay que resaltar la repercusion que este hecho
tiene en la Educacion Infantil.

El absentismo escolar es otra realidad con la que contamos; con-
tra ello luchamos a través de los organismos encargados, aunque su
labor no siempre es efectiva.

Visto el ambiente que rodea al nifio podemos ya pensar en de-
terminadas conductas, originadas precisamente por todas las circuns-
tancias que los engloban.

NIVEL CONDUCTUAL

Se trata de nifos inquietos, distraidos, dispersos. La regla de oro
de la ensefianza de infantil es la actividad, que en este tipo de cen-
tros se acentiia, por la propia naturaleza de las edades y por la
descentracién que acusan los nifios. Por ello, el mapa cognitivo re-
sulta un recurso eficaz e importante, ya que redne en si una gran
variedad de posibilidades para este nivel educativo.

Coémo adaptar los mapas conceptuales al trabajo
en Educacién Infantil

Hay que tener muy en cuenta la edad de los nifios a la que va
dirigida. La elaboraciéon de un mapa preconceptual en Educaciéon
Infantil exige unos pasos previos antes de su ejecucion:

a) En principio, tenemos que tener muy claro que lo que pretendemos
es que el nifio aprenda. Bien es sabido por el profesorado de esta
etapa que, al globalizar, nos podemos encontrar con bastantes zonas
de aprendizaje, entendiendo por este término todos los conocimien-
tos que se pueden impartir desde un tema o centro de interés en
este caso. Pues bien, en la elaboracién de un mapa preconceptual
tenemos que evitar el pasar de un drea de conocimiento a otra sin
una conexién real y precisa.

b) Una vez centrados en aquello que vamos a considerar objeto de
nuestro estudio, el siguiente paso seria centrarse en aquellos mate-

© narcea, s. a. de ediciones



183 E INFANTIL

riales que queremos utilizar. Distinguimos entre material elaborado:
todo aquel que no necesita nuestra modificacién (plantas, alimentos,
colores, etc.), y el material por elaborar: todo aquello que necesite-
mos y, como la palabra indica, tenemos que elaborar (dibujos, ob-
jetos de plastilina, etc.).

¢) Una vez dispuesto el material, o mejor dicho, elaborados los «pre-
conceptos», hay que ordenarlos, relacionarlos con légica, de forma
que cada preconcepto genere el siguiente y esté perfectamente co-
nectado con el anterior.

En mis experiencias con mapas preconceptuales, utilizo el papel
continuo, como material base, extendido en el suelo. Los preconcep-
tos irdn englobados en los diagramas que necesitemos, formando asi
un conjunto relacionable.

El disponer el mapa preconceptual en el suelo da la posibilidad
de que los ninos tengan mayor poder de manipulacién y de contacto
con él, pudiendo andar por las lineas que relacionan los diagramas,
pararse e incluso sentarse en un diagrama; podemos también cam-
biar los elementos, los preconceptos, para fabricar otro mapa com-
pletamente diferente. La experiencia me ha demostrado cé6mo los
alumnos de cuatro afnos se dan cuenta del error, llevando los pre-
conceptos a su diagrama pertinente.

Utilizando el mapa preconceptual como técnica podemos contar
con toda una variedad de recursos y actividades desglosadas del mis-
mo, ya que nunca se nos pueden quedar atras en picado, actividades
en torno a la psicomotricidad, relleno de color, etc., todo ello utili-
zando como base el mapa conceptual. De esta forma se fomenta la
creatividad, uno de los pilares mas importantes de la ensenanza in-
fantil. Precisamente con la aplicacién de los mapas preconceptuales
en este nivel, lo que se pretende es el fomento de la misma, ya que
la técnica es muy atractiva para ello.

La experiencia me estd demostrando que se estructura de forma
mds logica en el pensamiento del nino por el hecho de que se acos-
tumbra a relacionar elementos no de una forma mecdnica, sino aten-
diendo a la 16gica mds exacta. La estructuracion del pensamiento es
otro de los logros mds constatable en la utilizacién del mapa.
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Experiencia de trabajo en el aula
con el mapa «preconceptual»

A continuacién pasaré a describir una de mis experiencias, tal
como la vivi en la clase y la vivieron mis alumnos.

El objetivo de la misma era que los nifios aprendieran el proceso
de elaboracién del pan y su procedencia. Busqué un centro de inte-
rés, en este caso fue un cuento, que entre otros aspectos desarrollaba
éste, por lo que resultaba muy apropiado. El proceso fue el siguiente:

a) Indudablemente, el primer paso fue contar el cuento.

b)

d)

Para que en los alumnos se produzca la primera toma de contacto
lo escenifiqué con ellos, pero esto no basta para que el nifio inte-
riorice lo que pretendemos.

En este caso concreto se trabajaron los siguientes preconceptos: galli-
na-animal-granja-grano-agua-trigo-molino-molinero-harina-pan.

El material lo organizamos de la siguiente forma:

— confeccionamos en cartulina la cara y el cuerpo de la gallina, y

con papel continuo pegado encima a modo de plumas de colores
afines a los de este animal;

para simbolizar el preconcepto animal, utilizamos recortes de re-
vistas, animalitos de plastilina, animales de plastico que habia en
clase;

pintamos con pintura de dedo una casa que simbolizaba el pre-
concepto granja;

llevamos granos de habichuelas, lentejas, garbanzos, para simbo-
lizar el preconcepto grano,

un recipiente con agua simbolizaba este preconcepto;

el trigo no estaba a nuestro alcance, por lo que tuvimos que
dibujar espigas en una cartulina; ello simbolizaba un trigal;

un nifio dibujé a un hombre con un sombrero muy grande; era
el molinero;

al existir comedor escolar en el colegio, pudimos recoger un ta-
rrito con harina, que después esparcimos en el diagrama corres-
pondiente, y hemos llegado al pan. Utilizando la cocina del co-
legio como recurso, pude coger unos huevos, mas harina y aza-
car. Aunque no son exactamente los ingredientes del pan, lo que
yo pretendia era que los alumnos supieran que el pan antes exis-
ti6 en masa y luego pasé a ser un cuerpo con una forma deter-
minada, por lo que batiendo los huevos y anadiendo harina se
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formaba la masa. El aziicar lo anadi para que los alumnos lo
pudieran comer con un sabor agradable;

— reparti un poco de masa a cada nifio y ellos con sus manos iban
amasando y dando forma a lo que unos minutos después se con-
vertia en barras de pan, bollitos, etc.;

— una vez configurada la forma pusimos al sol todas las piezas.

Las palabras-enlace utilizadas fueron las siguientes: es-vive-plan-
ta-riega-crece-va-estd-da-se hace. Todas y cada una de ellas se expre-
san oralmente, esto da una cierta flexibilidad al alumno, ya que pue-
de elegir otras y son aceptadas siempre y cuando respondan ldgica-
mente a la relacién entre preconceptos que se estd ejecutando.

Una vez organizados en simbolos todos los preconceptos, volvi-
mos a escenificar el cuento. A continuacién en un trozo de papel
continuo extendido por la clase dibujé los diagramas y mediante
preguntas y aclaraciones entre todos los alumnos logramos incluir en
cada diagrama e] preconcepto correspondiente.

Actividades que se desglosan de la anterior: todas las propias de
la Educacién Infantil (recortado, picado, psicomotricidad, dramati-
zacién, ejercicios o actividades prenuméricas, actividades de prelec-
tura, pintura, ...) y todas aquellas que estén en la mente y que
respondan a la creatividad del maestro/a por una parte, € intereses
de los alumnos por otra.

En esta actividad, como ya hemos dicho, participaron activamen-
te veinte alumnos de cuatro afos. Su duracién fue de dos semanas
completas del calendario escolar. E] periodo de tiempo correspondia
al primer trimestre; actualmente en el tercer trimestre se ha repasado
mediante gréficos; los niflos recuerdan perfectamente el proceso de
elaboracion del pan, asi como su procedencia. El objetivo se ha
interiorizado con éxito, y como éste todos los que se han seguido
utilizando por medio de este recurso. Finalmente, después de expo-
ner la vivencia, decir que los nifios lo pasan bien, son felices, les
gusta trabajar asi, les resulta atractivo. A mi, como maestra, me
resulta muy eficaz y gratificante, en cuanto que lo vivo con entusias-
mo y, por supuesto, el resultado es del todo positivo, sin olvidar el
ambiente sociocultural que viven los alumnos.
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13. Experiencias

sobre aplicacion

de los mapas conceptuales
como técnica de estudio

Datos
sobre el grupo de trabajo

Se hizo la experiencia con un grupo de 20 alumnos del C.P. «Vir-
gen del Castillo», de Carcabuey (Cérdoba). Asisten con regularidad
a las clases de Educacidon Especial, 4 son repetidores y una alumna
falta con frecuencia a clase.

a) Nivel sociocultural: el nivel sociocultural es medio bajo. No obstan-
te, el interés por el perfeccionamiento es grande. Las familias de los
alumnos estdn muy integradas en el centro, y esta integracién se
debe a las reuniones periédicas que mantenemos.

b) Nivel ambiental: el entorno rural favorece el contacto de los alumnos
con la naturaleza, para su estudio directo. Este se realiza por medio
de la colaboracién de la Escuela-Taller de Carcabuey, que nos ha
programado y orientado varias salidas: estudio de las plantas del
entorno y estudio de un ecosistema natural.

Para ver la situacion relacional entre los alumnos hice un socio-
grama, observandose dos lideres, dos marginados, un rechazado par-
cial y tres rechazados totales. Al existir poca cohesién en el grupo,
se aplicaron las técnicas de «creacion de clima en el aula» y «técnicas
de trabajo en grupo».
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Ideas imtroductorias sobre los mapas
como técnica de estudio

Los mapas conceptuales pueden ser utilizados como técnica de
estudio, pero no como normalmente las han aplicado los especialis-
tas, mediante programas o cursos. Tampoco consisten en adiestrar a
los alumnos en la repeticion mecénica. La ensefanza de los mapas
conceptuales, como cualquier técnica de estudio (subrayar, tomar
notas, hacer resimenes, esquemas...), debe poseer una serie de carac-
teristicas:

— organizarse dentro del curriculum (como un drea mas);

— cada profesor debe ocuparse de que sus alumnos aprendan a apren-
der sobre su materia;

— el alumno debe ser capaz de planificar la ejecucién de esas activida-
des decidiendo cudles son mas adecuadas en cada caso;

— evaluar su éxito o fracaso y buscar sus causas;

— fomentar en el nifio un hébito, porque ha visto y comprobado su
utilidad.

VENTAIJAS

La utilidad y ventajas que tienen los mapas conceptuales son:

Por parte del alumno

1. Los mapas conceptuales dirigen la atencién sobre un reducido ni-
mero de ideas importantes en las que deben concentrarse (facilitan-
do el recuerdo).

2. Proporcionan un resumen esquemdtico de todo lo que se ha apren-
dido facilitando el recuerdo.

3. Un mapa conceptual puede hacer las veces de «mapa de carreteras»
donde se muestran algunos de los caminos que pueden seguir, para
conectar los significados (relaciona conceptos).

4. Produce mas facilmente un aprendizaje significativo cuando los nue-
vos conceptos se engloban bajo otros conceptos méas amplios (jerar-
quicos). El propio dibujo del mapa conceptual obliga a una organi-
zacién de los conceptos.

5. Les ayuda a organizar y comprender la lectura.
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6. Hace el estudio méas activo y evita distracciones.

7. Favorece la lectura critica, ante los recursos y mensajes que nos
vienen dados.

Por parte del profesor

1. Los mapas conceptuales ponen de manifiesto conceptos y proposi-
ciones (que poseemos), explorando lo que los alumnos ya saben.
(Diagnéstico inicial del tema).

2. Ponen de manifiesto las concepciones equivocadas (conexion entre
dos conceptos que forman una proposicién falsa, o conexiéon que
pasa por alto la idea principal que relaciona dos o mas conceptos).
Previene o diagnostica al profesor y al alumno de las interpretacio-
nes equivocadas que deben evitar.

3. Sirve para autoevaluar sus conocimientos y planificar el nuevo tra-
bajo. Con la autoevaluacién el alumno comprobara y registrara los
diferentes mapas conceptuales elaborados, comprobando y observan-
do las diferencias entre ellos, hasta que alcance confianza y seguri-
dad en su propia accion.

Entre estudiante y profesora
la planificacion del curriculum

1. Para negociar significados.

2. Para practicar el pensamiento reflexivo.

Experiencia sobre la influencia de los mapas conceptuales
en la capacidad de recuerdo

Jorge Miller en 1956, hace una distincién entre memoria senso-
rial, memoria a corto plazo y memoria a largo plazo.

La memoria sensorial, que tiene una duracién de medio segundo,
es la responsable de una primera impresion de informacion. A su
vez, hace una distincién entre memoria sensorial iconica que esta
relacionada con la informacién visual. Y la memoria sensorial ecoica
que es la que tiene que ver con la informacion auditiva.

La memoria a corto plazo, que tiene una capacidad limitada, no
puede retener mas de siete bloques o elementos de informacién (mds
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menos dos) dependiendo de los conocimientos almacenados en la
memoria a largo plazo. Tiene una duracién que oscila entre 20 y 30
segundos. Es decir, podemos retener siete elementos durante ese
tiempo. Ejemplo: cuando nos dan un nimero de teléfono, si no
utilizamos ninguna estrategia de recuerdo, no nos acordaremos de
nada al cabo de veinte o treinta segundos.

Obviamente, hay que utilizar estrategias destinadas a que dicha
informacion se mantenga y se relacione con la informacion que se
posee.

Una de ellas, puede ser la utilizaciéon de los mapas conceptuales
como muy bien queda demostrado en esta experiencia.

EXPERIENCIA I
La experiencia que realizamos consistié en lo siguiente:

1. Tenemos dos transparencias para presentarlas por separado; en la
primera de ellas aparecen diez palabras en columna:

— flor

-— piedra
— verde

— mineral
— planta
— margarita
-— 1eino

— sol

— tierra

— nube

y en la segunda transparencia otras diez palabras relacionadas en un

mapa conceptual:

puede ser
vegetal

necesila

Grima>
88
come

Chiorba >
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2. Cada transparencia se expuso durante diez segundos.

3. Tras presentar la primera transparencia escribirian las palabras que

recordasen.

4. Les presenté la segunda transparencia y, al igual que antes, escribie-

ron las palabras.

5. Al final, puntuaron los aciertos con un punto.

Los resultados fueron los siguientes:

Nimero de estudiantes segiin el niimero de elementos que recuerden.
Nimero de alumnos: 18

Aciertos i 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Columna de palabtas — 1 2 8 4 2 1 — — —

Mapa conceptual 1 2 - 2 9 3 — 1 — -
Columna de palabras Mapa conceptual

Maiximo de alumnos 8 9

Aciertos 4 5

% 44% 50%

EXPERIENCIA II

Transcurridos quince minutos, aproximadamente, y sin decirles

nada, se les pide que escriban las palabras anteriores, igual que an-
tes, con la diferencia de que no se les presentaron las transparencias.

Los resultados fueron los siguientes:

Aciertos i1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Columna de palabras — — 1 2 8 2 1 3 — —
Mapa conceptual - — 1 - — 1 3 4 6 3
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Columna de palabras Mapa conceptual
Miéximo de alumnos 8 6
Aciertos 5 9
% 40% 33%
10 aciertos — 3

EXPERIENCIA III

Al dia siguiente, sin avisarles de que tendrian que recordar las pa-
labras, y sin presentarles las transparencias, se les pidié que, al igual
que el dia anterior, escribiesen las dos listas de palabras. Los resul-
tados fueron:

Aciertos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Columna de palabras _ = 3 2 1 5 1 3 3 —

Mapa conceptual - = — 1 — 2 1 4 2 8
Columna de palabras Mapa conceptual

Maximo de alumnos 5 3

Aciertos 6 10

10 aciertos — 3

EXPERIENCIA 1V

A la semana siguiente, sin decirles nada previamente, se les pidi6é
que realizaran la prueba de la semana anterior y al igual que en las
experiencias II y III no se les mostraron las transparencias. Los re-
sultados fueron los siguientes:

Nimero de alumnos: 17 (falté un alumno).

Aciertos 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Maiéximo de alumnos — 2 1 3 4 1 3 — — 3
Mapa conceptual —_ = — 2 1 1 1 1 5 6
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Columna de palabras Mapa conceptual
Maiximo de alumnos 4 6
Aciertos 5 10
Mais de 8 aciertos en % 17% 65%
Conclusiones

de las experiencias realizadas

La primera experiencia que realizaron consistié en un «aprendi-
zaje intencional», al decirles que tendrian que recordar las palabras.

Después de la primera prueba y comparando los resultados del
grupo de palabras,sin relacionar los conceptos con el mapa concep-
tual en el que estaban relacionados, se ve claramente que el recuerdo
es mayor en el caso de los mapas conceptuales.

Las experiencias II, III y IV consistieron en un «aprendizaje in-
cidental» al no decirles que tendrian que recordar las palabras. En
este caso, las diferencias, a favor de los mapas conceptuales, fueron
cada vez mayores. Los resultados obtenidos apuntan las siguientes
conclusiones:

a)

b)

El recuerdo es mayor en el caso del «aprendizaje incidental», es
decir, que no es tanto el esfuerzo o la intencién de memorizar lo
que favorece el recuerdo, sino una estrategia basada en las relacio-
nes significativas entre la nueva informacién y la que ya poseemos,
en este caso la utilizacién del mapa conceptual.

Otras conclusiones relacionadas con la aplicacién de los mapas como
técnicas de estudio son:

— tiene que integrarse en el 4mbito de la tarea tipica del profesor
y en el trabajo habitual del alumno;

— debe estar dirigida por el profesor de cada materia;

-— se debe habituar a los alumnos a que lean con lépiz, papel y
diccionario, para encerrar en circulos los conceptos, subrayar pa-
labras-enlace y realizar el mapa conceptual;

— conviene hacerles saber a los alumnos que por el hecho de com-
prender y hacer el mapa conceptual, no crean que han aprendido
un tema, que necesitan volver a leer;
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— en la experiencia para observar la capacidad de recuerdo, se les
propuso a los alumnos una prueba, que resulté muy positiva y
motivadora, pues comprobaron la eficacia de los mapas concep-
tuales como estrategia para recordar con mas facilidad.

Resultados de 1a encuesta
Nuamero de alumnos: 19

1. ¢;Has entendido en qué consiste un mapa conceptual?

Si: 19
Alumnos: 100 %

No: 0

Alumnos: 0 %

JPor qué?

@ Nos lo ha explicado la profesora: 75 %

— HEstd mejor explicado que las lecciones.
— Mas fécil de entender las lecciones.

— Mas fécil para estudiar.

— Aprendemos a resumir.

— Se resume y se memoriza mejor.

e Contestaciones erréneas: 25 %.

2. ¢Te resulta facilldificil aplicarlo como técnica de trabajo personal?

Facil: 9
Alumnos: 47,36 %.

No contestan: 4
Alumnos: 21,05 %.

— Porque ya lo sé hacer: 10,52 %.
— Porque resulta mejor para estudiar: 5,26 %.
— Porque se entiende mejor el tema: 10,52 %.

Regular: 8
Alumnos: 42,10 %.

— Porque depende del tema: 15,17 %.
— Porque me sale con muchas palabras: 10,52 %.
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-— Porque es un lio lo de unir las palabras: 10 %.
—- Porque a veces no resumo bicn: 5,26 %.

Dificil: 2
Alumnos: 10,52 %.

- Nada: 5,26 %.
— Porque me sale con muchas palabras: 5,26 %.

3. ¢Qué beneficios te aporta la aplicacion del mapa conceptual?

& Entiendo mejor el tema: 100 %.
@ Trabajo mejor: 73,68 %.

e Ningtn beneficio: 26,31 %.

® Otros:

— Estudiar mejor.

-— Hacer mejor los controles.

— Aprendemos a resumir.

— Aprendemos bien las lecciones.
— Estudiat menos y se queda mejor.

4. ;Te gusta que el profesor lo use para exponer el tema?

Si: 100 %
No: 0 %.
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14. Otros mapas conceptuales
sobre nuevas aplicaciones

Para finalizar este capitulo presentamos modelos de mapas rela-
cionados con otras areas de conocimiento y con otros dmbitos como
la planificacién global del drea y actividades.

Como Guia de Actividades para la introduccién
del concepto «Tiempo Geolégico» !

En la siguiente experiencia se presentan las actividades que se
realizaron y su secuenciacion para trabajar el concepto de «Tiempo
Geolbgico».

1. Actividad 1.°: Lee atentamente el siguiente texto (se le da al alumno
un texto).
A continuacién se exponen tres cortos extractos de noticias imagi-
narias en periddicos diarios. Cada uno es de diferentes acontecimien-
tos en el pasado...
... Con una pizca de sal.
(Qué tienen en comiin el tabaco y la sal? Los historiadores dicen
que...

! Enrique Garcia de la Torre. Miembro del Equipo «Terra».
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2.

Actividad 2.*: Planteamiento de problemas. Explicitacién de ideas
previas.

Analiza en pequeno grupo las siguientes cuestiones.

(Cudnto tiempo piensas que hace que ocurrieron estos hechos?
Empareja cada extracto con uno de estos periodos de tiempo:

— unos pocos millones de anos;
— 200 millones de anos;

— unos pocos cientos de afnos;
— miles de millones de anos;

Actividad 3.°: Modificaciéon, ampliacién y reestructuracién de ideas
previas.

Visualizacién por todo el grupo de la serie «Evolucién» (34 minu-
tos), de Leandro Sequeiros.

Actividad 4.°: Resumen y conclusiones.

Elaboraciéon de un mapa conceptual con los siguientes conceptos:
tiempo, astronomia, arqueologia, geologia, historia, libros, restos hu-
manos, rocas, astros, afos...

El mapa resultante es el siguiente:

puede ser
REMOTOD
basade en basado en

DOCUMENTOS RESTOS .
( ESL‘RITUS ) G-IUMAND (Rocas) ASTROS

lo estudla lo estudia lo estudia 1o estudia

{HISTORIA ARQUEGLOGIA GEOLOGIA ASTRONOMIA

Ultimos Ultimos Ultimas Ultimos
5.000 afios I M A 5000 M. A. 15000 M. A.
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Comgo técnica de planificacion

Vamos a presentar ejemplos de como se pueden aplicar los ma-
pas conceptuales a la planificacién, tanto de programas completos de
ensenanza como de actividades de ensefianza concretas (por ejem-
plo, la unidad didictica de matematicas de mafana de 60 p.) (Fig. 2:
Multiplicacion de niimeros naturales). Intentaremos ilustrar cémo los
mapas conceptuales pueden ayudar a los educadores, no sdlo para
el disefio de la unidad de trabajo diario, sino también para realizar
el programa instruccional completo. En un buen mapa conceptual,
se exponen los conceptos y proposiciones de una forma jerdrquica.
Un buen mapa conceptual es conciso y muestra las relaciones entre
las ideas principales de un modo simple y vistoso, aprovechando la
notable capacidad humana para la representacion visual.

Una muestra de mapas de planificacion son los siguientes:

-—— para un programa de enseianza completo (Educacion Fisica-Educa-
cion Primaria) (Conocimiento del medio natural, social y cultural-E-
ducacién Primaria);

— para un programa de Lengua y Literatura-Secundaria Obligatoria;

— para un programa de Geografia, Historia y Ciencias Sociales-Secun-
daria Obligatoria.

Es preciso escalonar, en varios niveles, la inclusividad de los con-
ceptos. Los conceptos, amplios e integradores, deben constituir la
base de la planificacion del curriculum de un curso determinado,
mientras que los conceptos mas especificos y menos inclusivos sirven
de directrices para seleccionar las actividades y materiales de ense-
fanza mas especificos. Dicho en otras palabras, la parte superior del
mapa conceptual de una disciplina gobierna las actividades de plani-
ficaciéon general del curriculum, mientras que la parte inferior se
refiere a las actividades y materiales de ensefianza especificos.

En una buena planificacién curricular, se deben escoger de 4 a 7
conceptos clave para la comprension de la disciplina completa o de
la parte que se esté considerando. En la planificacién de la ensenan-
za, se consideran secciones verticales a través del mapa conceptual,
para establecer vinculos significativos entre los conceptos mas gene-
rales e inclusivos y los mas especificos.

Los mapas conceptuales de capitulos o unidades independientes
pueden colocarse en las paredes del aula con el fin de proporcionar
un punto de referencia visual necesario para interrelacionar conti-
nuamente los conceptos claves.
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CCOMUNICACIOND

de

Fig. 1. Mapa conceptual de un programa completo de Lengua y Literatura (E.S.O.).

MULTIPLICACION PROPIEDADES
$@ puede R
esuna interpretar sa dividen en

E. ABSORBENTE)

como
GUMAD CARDINA
det

de § ASOCIATIVA) (E.NEUTRQ)
PROD. CARTESIANG oj.: o).
(SUMANDOS) | o oh: |
de abwb.a a0=0
que son a=0
(dos CONJUNTOS) (ab)c = a.(bc)

(m alwlawa

H 0j.:
8j.:

8484824 (1a) (1b) o

(2a) (2b)
Fig. 2. Multiplicacion de niimeros naturales Mapa conceptual (1.° E.S.O.).
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BLOQUES

de

CCONTENIDOS)

formados po!

CCUERPO) JUEGOS
existen an &1 como b 8j.:
CORPORAL

a8

I 1
CIMAGEND (HABILIDADES> EXPRESION
Y

CCOMUNICACION D

Fig. 3. Mapa conceptual, basado en un programa de ensefianza completo de Edu-
cacion Fisica (Educacion Primaria).

BLOQUES
de

(CONTENIDOD

se organizan
entorno a

CONOCIMIENTO

_ Je del deia ~~del
SOCIEDAD
d , y sus para orientarse
- \§ en lo
- ‘ RELACIONES
GociaD  EISICO (NATURA TEMPORAL
con el

de tipo ENTORNQ

Fig. 4. Mapa conceptual de un programa completo de «Conocimiento del Medio
Natural» (Educacién Primaria).
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formados por

TMUNDO ACTUAL

SOCIEDAD

se divide en

distinguimos

sa dividen en CONTINUIDAD
TRANSFORMAGION

en el

}
ONTEMPORANEO

ysu
.
CONSERVACION ECONOMICAS

Fig. 5. Mapu conceptual, basado en un programa completo de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia (E.S.QO.).

Los mapas conceptuales acenttian visualmente tanto las relacio-
nes jerdrquicas entre conceptos y proposiciones como las relaciones
cruzadas entre grupos de conceptos y proposiciones.

Estamos de acuerdo en que los esquemas y los mapas conceptua-
les tienen sus aplicaciones ttiles y, entre ambos, existe la necesidad
de una interrelacion activa entre la tarea de hacer esquemas y la de
trazar mapas conceptuales.

La mayor parte de los materiales originales, que se utilizan al
planificar el curriculum o la instruccién, son sucesiones de conoci-
mientos expresados oralmente o por escrito. Sugerimos una secuen-
cia en la planificacion de la instruccién que parta de un texto lineal
y/o esquema y termine en los mapas jerarquicos de conceptos para
volver a obtener de nuevo materiales didacticos lineales.

Los mapas conceptuales, gracias a su concision y fuerza visual,
pueden recsultar mucho mds utiles que los esquemas a la hora de
planificar un curso completo o una parte importante de €l. Se puede
examinar el mapa correspondiente a un curso completo y captar in-
mediatamente las pautas y relaciones entre ideas. Asi pues, un mapa
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conceptual proporciona tanto una visién global del conjunto como
una idea de relaciones entre conceptos en unidades instruccionales
mds reducidas. Colocados en grandes cartulinas y dibujados con ro-
tuladores de diferentes colores, servirdn de gran ayuda a los alumnos.
(La Fig. S es un ejemplo de mapa conceptual construido para un
curso de Ciencias Sociales, Geografia e Historia de Educacion Se-
cundaria Obligatoria.)
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Esta obra se apoya en el aprendizaje significativo de Ausubel y en la técnica
o estrategia de los mapas conceptuales, elaborada por Novak para su
aplicacion. Debido a la orientacion cognitivista, se busca que el alumnado
adquiera las estrategias y técnicas que le permitan aprender por si mismo.
Aqui esté la profundidad del cambio educativo: que el alumnado aprenda a
aprendery que aprenda a pensar, bases de la autonomia personal.

Al estar en un modelo de sociedad democratica y, por consiguiente,
participativa, el alumnado tiene que aprender a compartir y a consensuar.
Los mapas conceptuales facilitan la interiorizacion de estas dos vertientes:
individual y social. El aprendizaje es individual, pero la necesidad de
compartir los significados implica la negociacién, es decir, la conciencia de
pertenencia a un grupo.

Con este libro hemos pensado en el profesorado, que necesita una nueva
mentalidad educativa y, también, un reciclaje en técnicas concretas para
trabajar en el aula.

Los autores (Ana Ballesteros Pastor, Inmaculada Martin Buenadicha, Ana
Molina Rubio, Carmen Cuevas Moyas, Ursula Vélez Ramirez y Alfonso
Rodriguez Tapiz), forman un Grupo integrado por docentes de todos los
niveles educativos (desde Educacién Infantil hasta la Universidad),
coordinado por ANTONIO ONTORIA PENA, catedratico de Didéctica en
la Escuela Universitaria de Magisterio de Cérdoba.
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