
1. LOS MAPAS CONCEPTUALES
Los mapas conceptuales fueron inicialmente de-

sarrollados por Novak y colaboradores dentro de la
teoría de la asimilación de Ausubel (1976), aunque
posteriormente Novak fué evolucionando hacia una
orientación constructivista del aprendizaje  (Novak
1988; Novak y Gowin 1988). El aprendizaje de
nuevos conocimientos está condicionado por las es-
tructura cognitiva del que aprende y el conocimien-
to se va construyendo a partir de los conceptos pre-
vios (Novak y Gowin 1988). 

El aprendizaje será significativo en la medida
que se relacionen los nuevos conocimientos con los
conceptos y proposiciones relevantes que ya se po-
seen. Para Ausubel (1976) el aprendizaje más signi-
ficativo es el subordinado a partir de conceptos más
generales e inclusores, y los organizadores previos
son puentes cognitivos que ayudan al aprendiz a re-
lacionar los nuevos conceptos con su estructura pre-
via. A través del lenguaje, oral, escrito o gráfico,
los seres humanos representamos las regularidades
de los conceptos y acontecimientos.

Los mapas conceptuales representarían de una
forma gráfica las relaciones entre conceptos:

“Los mapas conceptuales tienen por objeto re-
presentar relaciones significativas entre con-
ceptos en forma de proposiciones. Una proposi-
ción consta de dos o más términos conceptuales
unidos por palabras para formar una unidad
semántica. En su forma más simple, un mapa
conceptual constaría tan sólo de dos conceptos
unidos por una palabra de enlace para formar
una proposición” (Novak y Gowin 1988, p. 33).

Los mapas conceptuales se forman de los con-
ceptos más generales e inclusores a los más particu-
lares, haciendo una diferenciación progresiva de los
mismos, y reflejan una jerarquía subordinada de
conceptos, tal como señala la teoría de la asimila-
ción de Ausubel (Novak 1991, González 1992). El
mapa conceptual sería una técnica para compartir
significados, tanto entre el profesor y los estudian-
tes como entre los estudiantes entre sí (Ontoria et
al. 1992, González 1992).

Los mapas conceptuales así considerados han
sido validados por numerosos trabajos (Horton
1992) y han sido ámpliamente empleados para re-
presentar las estructuras de conocimientos de los
estudiantes de distintos niveles sobre diversas mate-
rias (Moreira y Takeco 1985, Moreira y Novak
1988, Nussbaum 1989, Jiménez 1991, López 1992;
Ontoria et al. 1992), para identificar e intervenir en
las ideas alternativas de los estudiantes (Novak
1988, Ontoria et al. 1992; Wallace y Mintzes,
1990), para diseñar unidades didácticas (Ontoria et
al. 1992, Sánchez 1992, Sánchez y Valcarcel 1993,
Hernández 1993) y material curricular (González
1992), para la resolución de problemas (Oñorbe et
al. 1991, Contreras 1993), como técnica de estudio
para los estudiantes (Ontoria et al. 1992) y para ge-
nerar actitudes (González 1992). En cambio como
técnica de evaluación los trabajos más recientes
(Liu y Hinchey, 1996; Ruiz-Primo y Shalveson,
1996) nos indican que no siempre se produce una
correlación entre los resultados optenidos con los
mapas y con otras técnicas dependiendo del tipo de
mapa conceptual, del entrenamiento de los sujetos y
de otros factores.
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Las técnicas para construir mapas conceptuales
son muy variadas según el empleo que se dé a los
mismos (Novak et al, 1983): construcción libre del
mapa sobre un tema, construcción a partir de textos
y conceptos dados, construcción a partir de una lista
cerrada de conceptos que hay que relacionar, etc. 

Novak y Gowin (1988) utilizan también los ma-
pas conceptuales para analizar las entrevistas con
los alumnos sobre el aprendizaje de conceptos. Para
ello elaboran previamente un mapa patrón que utili-
zan para analizar los mapas de los estudiantes, que
en este caso no llaman mapas conceptuales sino
mapas cognitivos:

“Mapa cognitivo es el término con el cual desig-
namos la representación de lo que creemos que
es la organización de los conceptos y proposicio-
nes en la estructura cognitiva de un estudiante
determinado. Los mapas cognitivos son idiosin-
crásicos, mientras que los mapas conceptuales
deben representar un área de conocimiento de la
manera que considerarían válida los expertos en
el tema.” (Novak y Gowin 1988, p. 168).
El mapa conceptual tendría una estructura lógi-

ca aceptada socialmente por los expertos del tema.
En cambio el mapa cognitivo tendría una lógica psi-
cológica y formaría una representación idiosincrási-
ca personal (León 1995).

López Rupérez (1991 a y b) añade que la repre-
sentación interna de la estructura cognitiva de las
personas tiene un fuerte componente geométrico.
Está de acuerdo en que los mapas jerarquizados de
conceptos del tipo de Novak pueden ser útiles para
representar los conceptos de las disciplinas, pero no
para el conocimiento procedimental ni para la es-
tructura psicológica de las personas. Sus críticas se
centran en los siguientes puntos: a) la rigidez del
mapa entra en conflicto con la espontaneidad, b) la
jerarquización de los mapas conceptuales reduce su
carácter idiosincrásico sobre todo en disciplinas du-
ras como la física con fuerte contenido procedimen-
tal, c) la jerarquía también dificulta la relación entre
conceptos y d) la interdependencia entre los aspec-
tos conceptuales y metodológicos puede reflejar
grandes diferencias entre unas disciplinas y otras.
Finalmente sugiere que para que los mapas reflejen
mejor el conocimiento procedimiental o la estructu-
ra psicológica tienen que ser más abiertos y adapta-
dos a las tareas y contextos concretos.

Otros autores (Galagovsky 1993 y 1994, Gallas-
tegui y Lorenzo 1993) critican algunos aspectos de
los mapas conceptuales y proponen como más ade-
cuado el término de redes conceptuales, aunque los
resultados de las redes nos parecen menos intuitivos
y más difíciles de interpretar.

Otra orientación es la propuesta por Roth y
Roychoudhury (1994) los cuales consideran que los
mapas conceptuales se han utilizado habitualmente
por Novak en una perspectiva proceso-producto y
que sin embargo pueden utilizarse en una perspecti-
va de construcción social del conocimiento científi-
co. Para ello los mapas deben construirse en grupo
para que pueda haber diálogo y discusión entre sus
componentes. 

2.- LOS MAPAS CONCEPTUALES Y LAFORMACIÓN DEL PROFESORADO DECIENCIAS
Si inicialmente los mapas conceptuales se utili-

zaron fundamentalmente para el aprendizaje de los
alumnos, cada vez son más los trabajos que defien-
den la utilización de los mapas conceptuales y cog-
nitivos en la formación inicial y permanente del
profesorado.

Un aspecto general para el que se utilizan es pa-
ra representar en forma de mapas conceptuales los
programas de formación o los conocimientos profe-
sionales de los profesores (Pro 1995). Sin embargo
la mayor parte de los trabajos utilizan los mapas
conceptuales para representar los conocimientos de
los profesores sobre materias concretas. Hoz et al.
(1990) utilizan los mapas conceptuales en forma de
redes para representar la estructura del conocimien-
to conceptual de profesores de biología y de geo-
grafía de Secundaria; cada profesor construye ma-
pas conceptuales relacionando una lista de
conceptos dada por el investigador dividida en tres
grupos: biología, geografía y pedagogía. Hashweh
(1987) representa por medio de mapas los conoci-
mientos de física y biología de profesores de Secun-
daria de estas materias. García et al. (1995) anali-
zan por medio de mapas conceptuales los
conocimientos de cinemática de 15 profesores de
Secundaria.

Morine-Dershimer (1989) analiza por medio de
mapas conceptuales el conocimiento sobre la mate-
ria y sobre la enseñanza de profesores en forma-
ción. Gess-Newsome y Lederman (1993) también
analizan por medio de mapas conceptuales y de
otros métodos complementarios la estructura de co-
nocimiento de la biología que tienen un grupo de
profesores de biología de Secundaria al final de su
periodo de formación inicial. Los profesores no ha-
bían pensado antes en relacionar los tópicos y no
eran conscientes de la estructura que poseían. Los
mapas o redes que realizan son muy esquemáticos y
con pocas conexiones. Coinciden con Morine-Ders-
himer (1989) en que al final del curso los profeso-
res mostraron necesidad de reorganizar sus mapas
conceptuales.

Hernández (1992) utiliza una técnica numérica
para analizar lo que esta investigadora denomina
árboles conceptuales. Con la técnica del árbol or-
denado intenta medir la estructura de conocimien-
to de los profesores acerca de un tópico. En primer
lugar los profesores exponen palabras sobre el tó-
pico, a continuación se agrupan por categorías y
finalmente se ordenan formando un árbol de las
más generales e inclusoras a las más particulares.
La diferencia con el mapa conceptual de Novak es
que no siempre utiliza palabras enlace al despla-
zarse por el arbol. Para analizar numéricamente un
árbol ordenado se asegura en primer lugar de que
los conceptos subordinados equivalentes se sitúen
en el mismo nivel horizontal. Finalmente emplea
un procedimiento numérico para medir la coheren-
cia del árbol.
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Shymansky et al. (1993) utilizan los mapas con-
ceptuales del tipo de Novak para determinar, en dis-
tintas fases, la evolución del conocimiento de profe-
sores de primaria y secundaria sobre las ideas de los
estudiantes en temas de física, biología y geología.
Resaltan los problemas de validez de su investiga-
ción, porque los mapas conceptuales son “extrema-
damente difíciles de evaluar”. En cambio otros au-
tores (Markham et al. 1994) defienden que los
mapas conceptuales pueden ayudar a evaluar el
cambio conceptual de los profesores de ciencias en
formación inicial o a determinar la estabilidad de
las orientaciones de los profesores de infantil (Mer-
gendoller y Sacks 1994). En otros trabajos (Beyer-
bach y Smith 1990) los profesores  en formación de
Infantil y Primaria construyen los mapas conceptua-
les por programas de ordenador.

Moral (1995) defiende la utilización de los ma-
pas cognitivos en la formación del profesorado.
Parte de que existe una correlación entre la comple-
jidad de la estructura del conocimiento del profesor
y su capacidad para reflexionar. Los profesores ex-
pertos son capaces de analizar los problemas sepa-
rando sus partes esenciales. Los mapas cognitivos
pueden ser una estrategia de reflexión y de genera-
ción de conocimiento práctico en los profesores.

Desde una perspectiva constructivista (Hewson
& Hewson 1989), se considera que los profesores
de ciencias tienen concepciones sobre la ciencia, y
sobre la forma de aprenderla y enseñarla, fruto de
sus propios años de escolaridad, que están profun-
damente arraigadas y que no siempre coinciden
con las que propugnan las directrices curriculares,
por lo que es necesario cuestionar en la formación
inical el pensamiento docente espontáneo de los
profesores de ciencias  (Furió et al 1992, Gil
1991). Los mapas cognitivos se han mostrado en
numerosos estudios como una herramienta útil para
conocer las concepciones de los profesores sobre la
ciencia, sobre la enseñanza y aprendizaje de las
ciencias o sobre el rol del profesor de ciencias, ya
que los mapas cognitivos relacionan, de una forma
parcialmente jerárquizada, unidades de informa-
ción con un sentido más ámplio que los conceptos
utilizados en los mapas conceptuales y su represen-
tación permite una visión global y no fragmentada
de las concepciones de los profesores sobre la na-
turaleza de la ciencia y sobre la enseñanza y apren-
dizaje de las ciencias.

Los mapas cognitivos de los profesores pueden
ser construidos por ellos mismos (Jones y Vesilind
1995) o por un investigador externo a partir de los
datos obtenidos de los profesores (Mellado 1996).
La representación gráfica de los datos no se limita a
los estudios cuantitativos, sino que puede ser un
buen procedimiento en los estudios cualitativos pa-
ra representar las concepciones de los profesores
(Llinares 1992, Powell (1994).

Esta metodología nos ha permitido (Mellado,
1995) estudiar las concepciones previas de maestros
en formación sobre la naturaleza de la ciencia y so-
bre la enseñanza y aprendizaje de las ciencias, así
como analizar las relaciones y contradicciones entre

las concepciones y la conducta docente en el aula
de estos profesores en formación durante las prácti-
cas de enseñanza. Además, el análisis de los mapas
cognitivos por parte de los maestros en formación,
les ha impulsado a reflexionar sobre sus concepcio-
nes y prácticas docentes, con lo que esta metodolo-
gía ha sido reconocida por ellos mismos como una
herramienta de intervención en la formación inicial
de profesores.

3.- LOS MAPAS CONCEPTUALES DECIENCIAS DE LA TIERRA EN LA FOR-MACIÓN INICIAL DE MAESTROS
En este apartado describimos con más detalle la

utilización de los mapas conceptuales sobre Cien-
cias de la Tierra en la formación inicial de maestros.
Las reflexiones como docentes sobre lo que hay que
enseñar y cómo hacerlo, nos han llevado a trabajar
en el estudio de los mapas conceptuales como meto-
dología aplicada al campo de la enseñanza de las
Ciencias de la Tierra. El aprendizaje significativo
constituye una forma normal de progreso en la es-
tructuración de un conjunto ordenado de conoci-
mientos en el campo de las Ciencias de la Tierra.
Así mismo la teoría de  Ausubel en cuanto al proce-
so de asimilación cognoscitiva que se produce en es-
te tipo de aprendizaje, con ciertas  matizaciones, es
una de las herramientas más útiles, tanto a la hora de
organizar un esquema básico de programación, co-
mo para el diseño pormenorizado de mapas concep-
tuales en el estudio de las Ciencias de la Tierra.

Los contenidos de las Ciencias de la Tierra a
través de los mapas conceptuales pueden organizar-
se con una marcada jerarquización conceptual, des-
de los conceptos más generales o inclusivos a con-
ceptos más particulares y específicos. En el trabajo
de mapas conceptuales aplicados a la enseñanza de
Las Ciencias de la Tierra, el profesor actua de
orientador del camino a seguir, de manera que du-
rante todo el proceso se facilite el aprendizaje y se
favorezca el desarrollo intelectual del alumno.

Los mapas conceptuales, en el curriculo de
Ciencias de la Tierra para la formación inicial de
maestros deben usarse como procesos activos, en el
sentido de que los estudiantes no sólo adquieran co-
nocimientos, sino también procedimientos. 

En este trabajo describimos la metodología que
hemos utilizado en la enseñanza de un tema concre-
to: EL PAISAJE en una asignatura optativa de ter-
cer curso de la Diplomatura de Maestro de Educa-
ción Primaria con 25 alumnos, divididos en grupos
de cinco.  Consideramos que para la mayoria de los
estudiantes de Magisterio es la ultima oportunidad
de trabajar con la disciplina de Ciencias de la Tie-
rra, por lo que pensamos que este trabajo se ha de
hacer con un enfoque integrador, para así poder
aplicar los conocimientos de Ciencias de la Tierra a
situaciones de la vida real.

La Metodología la hemos  desarrollado en tres
fases: fase de iniciación, fase de desarrollo y fase de
conclusiones.

213Enseñanza de las Ciencias de la Tierra, 1997. (5.3)



a) Fase de iniciación
El objetivo fundamental es llegar a interpretar

EL PAISAJE como un todo.  Pensamos que es ne-
cesario que los alumnos en esta fase de iniciación
mejoren la comprensión del tema objeto de estudio
a través de la lectura de textos científicos,  hecho
que utilizamos tanto para activar los conocimientos
previos como para crear en el alumnado una moti-
vación hacia el tema. El objetivo de las lecturas lo
establece el profesor, para ello selecciona y secuen-
cia los textos para adaptarlos al grupo de trabajo.

Los Textos elegidos para este tema concreto
son:

- El capitulo I y II de la Geomorfología General
de J. Muñoz Jimenez (1992), con el objetivo de que
los alumnos comprendan el objeto y encuadre disci-
plinar de la geomorfología.

- El  capitulo  III de Los elementos del Medio
Físico (MOPU 1993) con el que pretendemos que
los futuros maestros analicen como ha sido tratado
el término o concepto de paisaje a lo largo de la his-
toria. 

Iniciar la selección de conceptos a partir de la
lectura de textos es un procedimiento ya realizado
por otros autores. Ault (1985) nos presenta varios
mapas conceptuales de Ciencias de la Tierra cons-
truidos por los estudiantes siguiendo una secuencia
de cinco pasos: selección de conceptos de un texto,
ordenación de los conceptos de los más abstractos e
inclusores a los menos, agrupación de los concep-
tos, ordenación de los conceptos en dos dimensio-
nes, y enlace de los conceptos relacionados por me-
dio de palabras clave. El mismo autor aclara que los
pasos pueden servir de orientación pero que puede
haber otras formas alternativas de elaborar mapas
conceptuales.

Las dificultades que pueden aparecer en la lec-
tura de los textos son varias,  ya que no todos los
alumnos  han asimilado de la misma forma los con-
ceptos previos del tema, ni usan la misma estrategía
en la lectura, ni poseen igual aptitud ante la misma.
Es el profesor el que ha se servir de guia ante estas
dificultades, consiguiendo activar los conocimien-
tos previos y  un aprendizaje más significativo. Para
ello al  mismo tiempo que los estudiantes de Magis-
terio van haciendo la lectura de los textos, van su-
brayando los términos técnicos y  contruyendo su
propio diccionario científico, que elaboran de forma
individual pues no todos tienen que organizar del
mismo modo sus conocimientos. Todo esto se reco-
ge en una ficha que incluye tres descriptores: raiz,
significado o definición del término, y fuente de
consulta.

Al finalizar esta fase de iniciación, el profesor,
con el fin de sintetizar conceptos científicos relacio-
nados con el tema, y para que los futuros maestros
adquieran una visión amplia del mismo, elabora
unas claves de la lectura de los textos científicos,
orientadas  a que los estudiantes de Magisterio  re-
conozcan por medio de preguntas los puntos de vis-
ta sobre el avance de la ciencia del paisaje, la im-
portancia del paisaje, sus elementos y sus

resultados, sus modificaciones, la percepción, así
como las agresiones que sufre, etc.

b) fase  de desarrollo
Una vez concluida la fase de iniciación, empe-

zamos la elaboración del mapa conceptual, con el
mismo objetivo que partíamos en la fase de inicia-
ción de ver el paisaje como un conjunto de elemen-
tos del medio (el relieve, la atmósfera, las aguas, los
suelos la vegetación, la fauna ), donde a su vez to-
dos ellos participan de algo en común, como es la
coexistencia en un mismo espacio, en el que se or-
ganizan  a través de leyes que van más alla de las
propias  que afectan a cada elemento en particular.
En definitiva, todos  los elementos que forman el
medio -incluyendo el hombre- aparecen integrados,
de forma que cada uno de ellos depende en mayor o
menor grado del estado o la evolución de los restan-
tes. Todo este conjunto de elementos del medio for-
ma el paisaje, un término que puede tener diversas
connotaciones, según la óptica desde la que se abor-
de su estudio o a quién vaya dirigido el mismo.

La constucción de mapas conceptuales es una
herramienta que ayuda a que los futuros maestros
lleguen a entender el concepto de paisaje como un
todo. Para ello procedemos de la siguiente manera.

En esta fase el profesor actúa de guía, una vez
más, coordinando el trabajo de los distintos grupos
en la elaboración de los conceptos claves  que ser-
virán de base para la construcción más adecuada del
concepto de paisaje como síntesis de todos los com-
ponentes del medio. En ocasiones es el profesor el
que selecciona los conceptos claves, pero coincidi-
mos con Horton (1992) en que son más efectivos
los mapas conceptuales en que los mismos estu-
diantes proporcionan los conceptos claves.

En la tabla 1 incluimos la relación de los térmi-
nos con los que hemos trabajado en al mapa con-
ceptual del paisaje. Naturalmente esta relación está
elaborada en el contexto específico de una clase con
estudiantes de maestros que cursan la especialidad
de Educación Primaria, por lo que en otros contex-
tos diferentes la relación de conceptos claves no tie-
ne por qué ser la misma.

A continuación mostramos una secuencia de las
actividades que llevamos a cabo en el aula en la ela-
boración del mapa conceptual.

Cada término conceptual de la tabla se imprime
en una pequeña cartulina. Esta operación se repite
tantas veces como grupos haya en la clase, para que
cada grupo disponga del conjunto completo de car-
tulinas con todos los términos que constituyen el
paisaje. A cada grupo de maestros en formación se
le entrega el conjunto de cartulinas con todos los
términos, colocadas aleatoriamente

Seguidamente los estudiantes de Magisterio tie-
nen que agrupar los términos conceptuales por ca-
racterísticas comunes (por ejemplo, los referentes a
climas, a la acción antrópica, a los procesos, etc.).
Esta operación inicialmente les supone mucha difi-
cultad, pues tienen que ir relacionando los conoci-
mientos previos que poseen y los nuevos, para lo
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cual analizan todos los conceptos e investigan todas
las posibilidades a traves de las ideas ejes, basándo-
se en las conclusiones a que llegaron en la fase de
iniciación, es decir articular por ejemplo la idea de
que el paisaje depende del relieve y de la comuni-
dad biológica. 

Una vez superada esta fase, cada grupo tiene
que ordenar los conceptos, elaborar las palabras en-
lace que sirvan de union entre los conceptos con los
que se trabaja, y construir el mapa conceptual. Para
concluir cada grupo elabora una definicion del con-
cepto de PAISAJE a través del mapa conceptual
que ha construido.

Aunque los términos utilizados son los mismos
en cada grupo, sin embargo los mapas conceptuales
elaborados son diferentes para cada grupo. Como
ejemplo comentamos brevemente el camino segui-
do por dos grupos de trabajo.

Grupo 1.- Este grupo parte de la idea clave de
que el paisaje viene condionado por el relieve y la
biosfera. A su vez el relieve lo condicionan los
agentes modeladores (geológicos y meteorológicos)
y el clima (con los elementos y factores), y asi van
construyendo el mapa con las palabras enlace. En

cuanto al otro eje del mapa que es la biosfera, seña-
lan que esta condicionada por la comunidad biolo-
gica (flora, fauna y la acción antrópica) y lo desa-
rrollan ampliamente. A este grupo tuvimos que
ayudarle porque del concepto de biosfera tenían un
mero recuerdo memoristico, pero en este caso sepa-
raban el medio biótico del abiótico como un todo
integrador.

En este grupo el paisaje lo definen como el re-
sultado de la acción del relieve condicionado por
los agentes modeladores y la biosfera que incide
significativamenre sobre él. Dicho paisaje en el
transcurso del tiempo da lugar al relieve actual.

Grupo 2.- Este grupo parte de tres descriptores
básicos: la comunidad biológica, el clima y el relie-
ve, a partir de los cuales van desarrollando los si-
guientes términos por medio de las palabras enlace.
La biosfera la trabajan como la influencia de impac-
tos ambientales provocados por la comunidad bio-
logíca sobre ella. El camino a seguir en la construc-
ción del mapa, es diferente al del grupo 1, pero es
igualmente valido.

Definen el paisaje como el resultado de la inte-
racción de la comunidad biológica, el clima y el re-
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VALLES RELIEVE TEMPERATURAS
ROCAS PAISAJE PRECIPITACIONES
SUELO AGENTES GEOLOGICOS LATITUD

EXTERNOS
PROCESOS INTERNOS TRANSPORTE ALTITUD
TOPOGRAFIA EROSION CORRIENTES MARINAS
MOVIMIENTOS OROGENICOS SEDIMENTACION DISTANCIA AL MAR
AGENTES GEOLOGICOS VIENTO ZONAS CLIMATICAS
INTERNOS
MOVIMIENTOS TECTONICOS AGUA ZONA CALIDA
CADENAS MONTAÑOSAS HIELO ZONA TEMPLADA
VOLCANES METEORIZACION ZONA FRIA
TERREMOTOS CLIMA COMUNIDAD  BIOLOGICA
EXPANSION OCEANICA TIEMPO ATMOSFERICO ACCION ANTROPICA
FOSAS MARINAS FLORA PLANTAS
HIERBAS ARBUSTOS ARBOLES
FAUNA OBRAS PUBLICAS DEFORESTACION
VERTEBRADOS ACTIVIDADES TURISTICAS INCENDIOS
INVERTEBRADOS URBANIZACIONES IMPACTOS AMBIENTALES 

Y EDIFICACIONES
MONTAÑAS CANTERAS BIOSFERA
LLANURAS ENERGIA SOLAR RELIEVE ACTUAL
TIEMPO GEOLOGICO PUERTOS CONTAMINACION
MESETAS ACANTILADOS PRACTICAS AGRICOLAS
ASENTAMIENTOS HUMANOS PRACTICAS GANADERAS-

FORESTALES

Tabla 1. Conceptos claves utilizados para elaborar los mapas conceptuales sobre el paisaje



lieve que en función del tiempo geológico originan
el relieve actual representado por la topografía.

En la figura del Anexo presentamos como
ejemplo el mapa conceptual elaborado por el grupo
2  siguiendo las pautas que hemos ido comentando
a lo largo del trabajo.

c) Fase de conclusiones y aplicacions didácticas
Una vez construidos los mapas dedicamos una

sesión a discusión y contraste por toda la clase de
los mapas elaborados por los distintos grupos.

Las implicaciones finales que tiene la experien-
cia que presentamos, es  la elaboración de unidades
didácticas del paisaje, dirigidas a escolares del ter-
cer ciclo de Primaria  haciendo las correspondientes
adaptaciones curriculares.

A lo largo de los años, nuestra experiencia al
trabajar con los mapas conceptuales en la forma-
ción de maestros en Ciencias de la Tierra nos ha de-
mostrado que los mapas conceptuales son útiles pa-
ra generar en los estudiantes de Magisterio:

- Mayor motivación por el estudio del tema
- Mejor comprensión de los conceptos científicos
- Globalización de los temas
- Interrelación de conceptos
A lo largo del trabajo los estudiantes de Magis-

terio, han comprobado que se puede aprender de
una forma activa y amena, combinando el trabajo
personal con el trabajo colaborativo, potenciando el
diálogo y la cooperación entre ellos y con una ma-
yor relación afectiva. Esta forma de trabajar aumen-
ta su actitud positiva ante los conocimientos que
van adquiriendo, y una vez elaborado el trabajo,
sienten satisfacción por el mismo.

Además, a lo largo del proceso de construcción
surgen numerosos temas sobre la enseñanza y
aprendizaje de las Ciencias de la Tierra que son tra-
tados colateralmente. Uno de ellos se refiere a la
edad de adquisición del pensamiento formal; la ex-
periencia en la construcción de mapas nos ha de-
mostrado que numerosos estudiantes de Magisterio
se mueven para determinados conceptos en un
mundo concreto, y necesitan un esfuerzo para llegar
a la abstracción. 
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EL PAISAJE
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ANEXO: Mapa conceptual del paisaje
elaboradoporestudiantesdeMagisterio

Anexo: Mapa conceptual del paisaje elaborado
por estudiantes de Magisterio.


