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Prélogo

Este libro es la continuidad e implicacion de personas que trabajan desde
la accion en comunidad para el desarrollo sostenible. Es la construccion y
compromiso de profesionales que apuestan desde una transformacion de la
sociedad actual en todo el engranaje planetario.

Es el resultado de trabajos de investigacién, tesis doctorales asi como la
propia actividad docente e investigadora que construye colectivamente desde
un lugar orquestado por la ética socio-ambiental que da sentido a la respon-
sabilidad democratica.

Cultivar un entomo sostenible significa pensar de forma global con-sen-
tido, con-ciencia, co-responsabilidad y con-ciliacion entre el ser humano y
el planeta. Es una cuestion de crear un didlogo critico en la busqueda del
reequilibrio sustentable, “tenemos que experimentar el mundo como mini-
mo de tres formas diferentes, para que podamos empezar a comprender en
qgué puede consistir lo que llamamos realidad. Tiene que haber un cambio de
perspectiva”. Un cambio que configure y fusione la creatividad social en un
proceso de soluciones ingeniosas y de forma significativa.

La educacién Ambiental y educacion para el desarrollo sostenible es el
eje vertebrador que cuestiona las diferentes miradas en la relacion entre la
ciudadania y el habitat. Es el motor verde que impulsa y enriquece “un cre-
cimiento verde inclusivo” con la participacion de todos/as asi como una
herramienta eficaz para sembrar nuevas formas de desarrollo e inteligencia
social.

Segun un proverbio chino “los dltimos en saber algo sobre el agua son
los peces”. Desde nuestra experiencia compartimos estas aportaciones aun-
gue somos conscientes que debemos seguir trabajando para transformar y
dar respuestas ante los nuevos retos y escenarios presentes y futuros.

Dolores Limén y Mar Lugo






CAPITULO |

¢ Como cambian los procesos de construccion
de conocimientos cuando trabajamos en la
sostenibilidad curricular diversas realidades
socioambientales?






¢ Qué importancia tiene trabajar los problemas
del mundo en la educacién socioambiental
y en la didactica de las ciencias sociales desde/con
las ideas y concepciones de estudiantes y alumnado?

Jorge Ruiz-Morales
Dpto. Didactica de las Ciencias Experimentales
y Sociales. Universidad de Sevilla

jruiz2@us.es

Resumen

La experiencia que se presenta a continuacion es fruto del trabajo des-
plegado en la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales en tercer
curso del grado de educacion primaria en la Facultad de Ciencias de la
Educacion. En el marco del programa de formacion de profesorado novel
del ICE de la Universidad de Sevilla.

El analisis de la practica docente, junto con las sesiones y contenidos
del curso, han provocado el disefio y ejecucion de dos ciclos de mejora,
que es la estrategia metodoldgica elegida para producir cambios significa-
tivos graduales en el modo de desarrollar la actividad docente en el aula
universitaria.

Entre los principios didacticos que se desarrollan citamos el trabajo en
base a conflictos socioambientales, tales como: la gestion del patrimonio
natural, los movimientos sociales en los barrios, la producciéon de bienes
de consumo, la crisis que ha emergido con la situacion de las personas
que solicitan asilo o refugio en Europa, etc. También el analisis de las
ideas, concepciones y centros de interés de los estudiantes que sirven
como punto de partida, evaluacion continua, identificacion de dificultades
y estrategias didacticas para superar estas.

La idea que ha sido eje transversal de toda la programaciéon de la
asignatura es si la universidad busca formar a profesionales que puedan
dar respuestas a los retos de la sociedad del siglo XXI desde el sistema
escolar. Desde esta perspectiva urge plantearnos el siguiente cuestio-
namiento ¢en qué contenidos y estrategias metodoldgicas deben estar
formados los profesionales de la educacion para poder formar ciudada-
nia en el siglo XXI?

11



Jorge Ruiz-Morales

Abstract

The experience presented is the result of the work become unfolded the
course of Didactics of Social Sciences in the third year of primary educa-
tion in the Faculty of Education Sciences. At the time frame the ICE faculty
training program of the University of Seville.

The analysis of the teaching practice, together with the sessions and
contents of the course, have led to the design and execution of two cycles
of improvement, which is the methodological strategy chosen to produce
significant gradual changes in the way of developing teaching activity in
the classroom University.

Among the didactic principles developed are the work based on so-
cio-environmental conflicts, such as: natural heritage management, social
movements in the neighborhoods, production of consumer goods, the cri-
sis that has emerged with the situation of people who apply for asylum
or shelter in Europe, etc. Also the analysis of the ideas, conceptions and
centers of interest of the students that serve as starting point, continuous
evaluation, identification of difficulties and didactic strategies to overcome
these.

The idea that has been the transversal axis of all the programming of
the subject is if the purpose of the university is to train professionals who
can give answers to the challenges of 21st century society from the school
system. From this perspective, it is urgent to ask ourselves the following
question: in what content and methodological strategies should educators
be trained in order to be able to form citizenship in the 21st century?

Palabras clave

Investigacion educativa, ciudadania, educacion ambiental, ciencias so-
ciales, conflicto.

Keywords

Educational research, citizenship, environmental education, social
sciences.

1. Introduccion

Trabajar desde las ideas y concepciones de los/as estudiantes, nos
plantea al menos dos interrogantes ; existe un principio de isomorfismo o
analogia entre el modo en que abordamos la construccion de conocimien-
to en la universidad y el modo en que los maestros en formacion inicial
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trabajan los contenidos en la escuela?, ¢trabajar en base a problemas
tomando como referencia las ideas y concepciones del alumnado es una
estrategia didactica potente para generar cambios significativos? Estas
dos cuestiones, junto con la que hace referencia a ¢estan los maestros
en formacion inicial preparados para construir ciudadania del siglo XXI
con el alumnado de educacion infantil y primaria? Forman el triangulo de
problemas que ha servido de referencia al docente y a los estudiantes
para ir abordando las unidades didacticas y contenidos del programa de
la asignatura.

Estos problemas existenciales guardan relacion con otros que Garcia
(2016) situa como eje del analisis necesario para abordar la tesis de que
la escuela debe educar para afrontar los problemas del mundo, estos son:
“¢prepara la educacioén actual a los alumnos y alumnas para enfrentarse
a los problemas del mundo en el que viven?; ; es posible otra educacion
que forme mejor a los nifios, nifias y jovenes como ciudadanos?; ¢ po-
dria transformarse la escuela para responder a los nuevos requerimientos
educativos?” (p. 146).

Por todo ello el cambio de paradigma educativo en la escuela viene de
la mano de lo que la institucién universitaria, y mas concretamente las Fa-
cultades de Ciencias de la Educacion, estén dispuestas a arriesgar, provo-
car, dinamizar y comprometerse con la transformacioén social. La relacion
entre el sistema educativo que tenemos, el régimen social y democratico
realmente existente y la formacion del profesorado en su etapa inicial o
permanente guardan una poderosa analogia, o complicidad.

2. Método de trabajo e investigacion

En la dos primeras semanas de clase se invitd a los estudiantes a
formular propuestas de mejora para el programa de la asignatura, para
ello se recurrio a la presentacion del mismo en clase, a la vez que se
invitaba e insistia en la importancia de leerlo. Desde esta asignatura
se ha hecho participe a los/as estudiantes de su papel en la asignatura
como protagonistas del desarrollo, co-protagonismo compartido con el
docente, y de ello han dado buena cuenta en los diarios de campo y en
la carta a un amigo. Actividad de evaluacién de la asignatura que sirve
para comunicar a una persona anénima conocida lo que ha significado
la asignatura.

El reparto de responsabilidades en la gestion de la asignatura llegé a
la propia evaluacion de la misma, ya que un 10% de la calificacion final
procedia de la valoracion que cada grupo hacia del trabajo e implicaciéon
mostrada por cada miembro en el disefo de la unidad didactica.
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La investigacion en el aula entorno a problemas socioambientales ha
sido la metodologia que ha intentado servir de referencia como estrategia
didactica para construir el conocimiento.

La tarea del docente y de los maestros en formacion inicial ha sido in-
vestigar, formularse preguntas, problemas, hipétesis, buscar informacion
para corroborar las hipétesis. La unidad didactica ha servido como ele-
mento estructurante de los contenidos. Cada una de las problematicas ha
tenido su referencia con esta actividad tedrico-practica que se ha desarro-
llado durante el cuatrimestre.

Empezando por la exploracion de las ideas y concepciones del alum-
nado de primaria que ha sido una tarea que han valorado como muy in-
teresante los maestros/as en formacion inicial, porque estaba centrada
en las tematicas y problematicas elegidas para el disefio de las unidades
didacticas. Ellos/as han sido testigos de cdmo el docente ha analizado
previamente sus ideas y concepciones sobre la didactica de las ciencias
sociales, y como ellos/as han tenido que hacer lo propio con el alumnado
de primaria. Ahondando en esta idea del isomorfismo, y en la necesaria
coherencia que debe existir entre lo que queremos que ellos/as hagan y
aprendan haciendo y lo que después nosotros/as, los docentes universita-
rios realizamos en las clases.

2.1. ¢Cuales han sido los principios didacticos que guian el
diseno y los procesos formativos en el aula?

La formacion realizada por el docente en el curso de doctorado que
el Departamento de Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales
impartia en el afio 2003, asi como su trayectoria y experiencias profesio-
nales le han servido para poner en practica estrategias didacticas que se
presentaban en el seminario y que ya integraba en la metodologia de la
asignatura. Es el caso de las tramas de conocimientos, la hipétesis de
progresion, la heteroevaluacion, el diario de campo, el trabajo en base a
problemas y la exploracion e incorporacion de las ideas y concepciones a
la asignatura.

Sin embargo, en este seminario se ha ido mejorando la implementacion
de algunos de estos principios didacticos, a la vez que se seguia indagan-
do sobre un centro de interés que el docente denomina “principio de iso-
morfismo” entre la metodologia de la asignatura y el modo en el que los/as
maestros en formacion inicial trabajan posteriormente con sus alumnos/
as de primaria.

Esta relacion entre el modo en el que trabajamos los profesores y pro-
fesoras universitarios en nuestras asignaturas, incluyendo todos los pro-
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cesos comunicativos y demas estrategias de ensefianza, y la correlacion
con el modo en el que posteriormente desarrollan sus practicas profesio-
nales los estudiantes de los grados de educacién, expresa un principio
de isomorfismo gque viene siendo manifestado por los/as estudiantes en
diferentes asignaturas. Lo cual hace tomar mas en consideracion todo lo
que planteamos en el programa de la asignatura, no solo por lo que decla-
ramos desear ensefar el profesorado, sino por la coherencia entre lo que
queremos y realmente hacemos en el aula.

La trama de conocimientos que se diseid para la asignatura se repro-
duce a continuacion y sirve como presentacion y mapa en el que ir orien-
tando la formacion en la asignatura (ilustracién1). En ella se incluyen apor-
taciones de los/as estudiantes que se realizaron durante las dos primeras
semanas en las que estuvimos revisando y negociando el programa.

Plantear las tematicas que vamos a abordar en forma de preguntas,
muestra la coherencia entre trabajar desde un enfoque constructivista del
aprendizaje y la metodologia de investigacion en el aula, que busca que
sean los estudiantes los protagonistas en la construcciéon de los conoci-
mientos disciplinares y profesionales.

Otro principio didactico son los “proyectos de trabajo e investigacion”,
que durante todo el cuatrimestre, han servido como guia del proceso
formativo. Desde el primer dia, en el que presentamos la asignatura, se
anuncia que el resultado del disefio didactico a trabajar en grupo forma
parte de la “Fiesta de la Historia”, y mas concretamente de una exposicion
que lleva por titulo “La historia oculta de Sevilla”.

Desde este instante los/as estudiantes constatan que van a tener que
investigar sobre un acontecimiento histérico para la ciudad y la provincia,
evento que es importante se pueda conectar con el presente. La didactica
de las ciencias sociales es una herramienta poderosa para conocer el pre-
sente, desde la aproximacion al pasado, para transformar el futuro.

En este sentido toman relevancia los grandes problemas del mundo
desde la perspectiva de la educacion socioambiental, que sefala los con-
flictos como uno de los elementos dinamizadores y catalizadores de los
procesos de ensefianza-aprendizaje. El maestro en formacion inicial afron-
ta el reto de investigar, formar-se en nuevos contenidos como: grupos de
consumo, resiliencia local, canales cortos de comercializacion, ecoaldeas,
crianza respetuosa, democracia participativa, educacion libre, obsoles-
cencia programada y percibida, buen vivir, desarrollo a escala humana,
ciclo de produccion, gestién energética verde, economia politica, decre-
cimiento, moneda social, movimientos sociales. Todos ellos relacionados
con respuestas de las ciudadanias a los conflictos socioambientales en
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contextos de crisis e incertidumbre, que estan construyendo experiencias
de reequilibrio sustentable.

Un curriculum ecolégico respetuoso con la naturaleza que la tome
como referencia para el aprendizaje, respetando y protegiendo el vinculo
existente entre el ser humano y el entorno, con todos sus seres vivos y
procesos bioldgicos. Desde esta perspectiva biocentrista la naturaleza es
un valor en si misma, no un valor de cambio, de transaccién o explotacion,
sino que por el hecho de existir nos ensefia en un crecer consciente.

llustracion 1. Trama de conocimientos de la asignatura elaborada con
los/as estudiantes. Elaboracion propia.

Trama de Conocimientos II; Diddctica de las Ciencias Sociales
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diddcticos podemos
utilizar?

La evaluacioén ha tenido un peso especifico muy importante, porque
ademas fue uno de las problematicas que deseaban trabajar los/as es-
tudiantes. De tal modo que se disefid un proceso de heteroevaluacion,
que consta de dos elementos fundamentales la evaluacion entre iguales
o autoevaluacion, y por otro, la co-evaluacién. Ambos procesos han teni-
do su peso en la calificacion final de la asignatura, por tanto ellos/as han
evaluado a sus compafieros/as en el trabajo grupal. Ademas, han opinado
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y valorado el desarrollo de la asignatura, han tenido una sesién de eva-
luacién grupal con el docente para revisar el disefo didactico; en clase se
han ido analizando cada una de las estrategias y actividades cotidianas.

La variedad de actividades sobre las que se ha evaluado a cada uno/a
de los estudiantes, 75% grupales y 25% individuales, han llegado a ser un
total de diez, estando repartidas en este porcentaje sobre el peso especi-
fico en la nota final.

Otro principio didactico relevante en la metodologia de la asignatura es
el que Bain (2007) denomina “entorno seguro de aprendizaje” o “entorno
para el aprendizaje critico natural”.

La consolidacidon de un entorno seguro de aprendizaje esta intimamen-
te relacionado con el modo en el que profesores y estudiantes se relacio-
nan entre si y con la disciplina, haciendo uso de las estrategias didacticas
mas acertadas y diversas para posibilitar multiples formas de aproximarse
a los conocimientos desde una perspectiva existencialista, constructivista
y comprometida con la transformacion social.

Por ultimo, sefialar la importancia que tiene trabajar el diario de campo
individualmente por parte de los/as estudiantes y el cuaderno de bitacoras
como relatoria de los acontecimientos experimentados por el grupo-cla-
se. Ambos documentos autobiograficos de caracter mas reflexivos han
conseguido en muchos casos mayor introspeccion en el analisis de las
practicas educativas, reelaboracién de conocimientos, trasferencia entre
contextos formativos y la vida cotidiana, y aproximarse a la construccion
de un modelo didactico en ciencias sociales mas personal.

2.2. ;Cuales han sido las problematicas y contenidos que
orientan el trabajo en la asignatura?

El trabajo en base a problemas es una estrategia didactica en la que
han empezado a trabajar el afo pasado en Didactica de las Ciencias Ex-
perimentales, sin embargo la trama de conocimientos como estructura or-
ganizativa de la asignatura era casi desconocida para toda la clase.

Durante las sesiones mediante diferentes actividades grupales, han
tenido que elaborar diferentes tramas de conocimientos, llegando a cons-
truir un conocimiento escolar deseable en la unidad didactica que han
elaborado en grupo.

El desafio que nos presenta Finkel (2008), tiene relacion con el modo
en que este aflo empezamos la asignatura de Didactica de las Ciencias
Sociales, un conjunto de interrogantes que a modo de trama de cono-
cimientos nos invita a cuestionarnos la realidad. Intenté establecer una
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tarea que sirviese de hilo, que motivase, que fuese algo comprensible,
paraddjico, diferente, que invitase a la investigacion: “La historia oculta de
Sevilla” ¢ Te atreves a descubrirla?

Esta invitacion a construir una unidad didactica que desvele lo oculto,
‘lo ocultado”, ¢y por qué se ocultan las realidades sociales, historicas,
educativas, etc.? ;Qué subyace a este proceso de ocultamiento? ;Qué
ocurre cuando desvelamos una realidad? ;Qué papel tiene la didactica
de las ciencias sociales en relacion con los procesos de ensefianza y
aprendizaje en el contexto escolar? Aprender a comprender el mundo, su
funcionamiento, el modo de organizarse, las relaciones e interacciones,
las luchas y tensiones. Todo esto y mucho mas es lo que han ido cons-
truyendo los estudiantes a partir de un planteamiento didactico basado
en preguntas, interrogantes que individual y colectivamente han tenido
que construir, en relacion con las tematicas, los recursos didacticos y las
tareas.

En el seminario, durante el primer ciclo de mejora se enunciaron en
forma de trama de contenidos aquellos conocimientos de caracter mas
conceptual que en un primer momento no habian sido elaborados y pre-
sentados en el aula (ilustracion 2 y 3).

llustracién 2. Trama de contenidos de la asignatura |. Elaboracion propia.

Trama de contenidos
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llustracién 3. Trama de contenidos de la asignatura Il.
Elaboracion propia.
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Posteriormente como parte del segundo ciclo de mejora se concretd
coémo trabajar las ideas y concepciones con los/as estudiantes para que
después ellos/as realizasen una aproximacion a las que poseen el alum-
nado de primaria. Este trabajo se inscribia en la Unidad 3: Las discipli-
nas de Ciencias Sociales y las ideas de los alumnos como fuentes
para la construccioén del conocimiento escolar. Para ello se elabord
una nueva trama de conocimientos (ilustracion 4) mas concreta sobre la
problematica planteada y su trama de contenidos correspondiente (ilus-
tracion 5).
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llustracion 4. Trama de conocimientos de la unidad didactica dedicada a
trabajar ideas y concepciones. Elaboracion propia.

SEGUNDA PROPUESTA DE MEJORA.
Trama de Conocimientos

¢0ué
problematicas
socioambientales

LOUE INSTRUMENTOS
CONSTRUIMUS PARA
ACERCARNOS A LAS IDEAS ¥
CONCEPOUNEST

dQue ideas y
concepciones
hemos encontrado?

éCuales son las
potencialidades que nos
ofrecen las ideas y - {Qué actividades
concepciones? . para movilizary

transformar ideas y
concepciones?

llustracion 5. Trama de contenidos de la unidad didactica.
Elaboracion propia.

SEGUNDA PROPUESTA DE MEJORA.
Trama de contenidos

Grandes conflictos
socipambientales

en el mundo

Trabajo / "
cooperativo L
Ideas y

concepciones de
estudiantes y
alumnado

Cambiosy

progresividad

Esta aproximacion a las tematicas y contenidos de la asignatura ha su-
puesto un aprendizaje muy significativo, porque me ha permitido entender
la importancia de ir concretando las unidades didacticas para facilitar este
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trabajo a los/as estudiantes en la dificil tarea de establecer relaciones en-
tre los diferentes subproblemas, contenidos y conceptos clave.

2.3. ;Cémo se ha desarrollado el ciclo de mejora? ;Cual ha sido
la secuencia de actividades y el proceso formativo?

El seminario, en su segunda parte, dando continuidad al trabajo entorno a
los ciclos de mejora, me detuve a pensar como podria disefar una trama de
conocimientos en relacion con la unidad didactica y modelizar una secuencia
de actividades que se desarrollan en el aula. Esto me fue muy util para vincu-
lar trama de conocimientos y mapa de contenidos, y de este modo concretary
visualizar mejor lo que deseamos trabajar en clase. No he visto necesario vin-
cular cada uno de los conceptos con los conocimientos porque deseo mostrar
una visién mas abierta en su relacién, y en relacién con esto tengo que decir
que la presencia de tantas flechas me desorienta mas que ayudarme, y en
ocasiones a los/as estudiantes también les ocurre lo mismo. Si bien descubri
que no sigo un modelo que se repite de una a otra sesion, si que tengo un
modo en el que empiezo las clases habitualmente.

El trabajo con las ideas y concepciones ha sido continuo a lo largo de
la asignatura, y esto se ha enriquecido con su trabajo practico de explora-
cion de ideas y concepciones de nifios y nifias en relacion con la proble-
matica disciplinar que cada grupo seleccioné para elaborar su propuesta
didactica.

Podemos caracterizar distintos momentos y estrategias que se han se-
guido para desarrollar la practica educativa, secuenciadas segun se pre-
sentan a continuacion (ilustracion 6).

a. Cuestionario inicial sobre la problematica planteada.

b. Técnicas de grupo para crear clima de trabajo, implicar a los/as es-
tudiantes en la tarea, organizar los contenidos y trabajar sobre nue-
vas ideas e informaciones, contribuir a la confianza en el grupo.

c. Lectura de los articulos y elaboracion de trama de conocimientos.

d. Simultdneamente elaboracion de un instrumento que sirva para co-
nocer las ideas y concepciones de nifios/as en relacién con las pro-
blematicas que se han elegido para estas unidades didacticas que
deben disefar en grupo.

e. Baroémetro de valores sobre los acontecimientos de Paris. Actividad
practica a modo de simulacion de como recabar las ideas y concep-
ciones en el contexto universitario sobre un acontecimiento que se
habia producido. A partir del cual no s6lo nos aproximamos a las
ideas sino que analizamos cual es el papel del docente en este tipo
de dinamicas.
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f. Presentacion de las perspectivas desde las que se aborda esta es-
trategia didactica, utilidad, implementacion con la practica educativa
e idoneidad de ponerla en marcha.

g. Aproximacion a las problematicas socioeducativas a las que los es-
tudiantes quieren dar respuestas.

h. Compartimos los instrumentos y herramientas elaboradas mediante
la técnica de grupo “los vasos comunicantes”, de modo que cada
grupo durante dos momentos de 15’ se aproxima al grupo que de-
sea a conocer qué estan trabajando y como lo estan haciendo.

i. Ademas se realizan sesiones de tutoria con al menos seis grupos (30
estudiantes) que solicitan una revisién de su instrumento.

j. ¢Qué son los metaconocimientos y como trabajar con ellos? Avan-
zamos en relacion con estas problematicas que los/as estudiantes
han enunciado, mediante una actividad en pequefos grupos hechos
al azar, para elegir al menos 5 6 6 problematicas de las mas de 30
enunciadas y conectarlas con metaconocimientos o ideas fuerza,
que relacionados con las ciencias sociales se pueden trabajar en
conexidn con las probleméticas.

k. Presentacion y analisis de iniciativas de centros escolares que to-
man en consideracion las ideas y concepciones a través de la par-
ticipacion de nifios, nifias y familias, caso de las “comunidades de
aprendizaje”, “modelos de educacion democratica” “nuestra escuela
ideal”.

[. Compartir las ideas y concepciones de nifios y nifias que hemos co-
nocido durante estas dos semanas, a través de los grupos de trabajo
en clase.

m. Cuestionario de contraste.

”

Los contextos de aprendizaje han sido diversos, por un lado el aula
ordinaria con el grupo-clase, por otro el aula de practicas con los dos
sub-grupos y por ultimo el parque que se encuentra junto a la facul-
tad. Todos y todas han coincidido en la importancia que dan a trabajar
directamente con nifios y nifias, cambiar el contexto de aprendizaje
ordinario por otro mas natural y la importancia de tomar en considera-
cion las ideas y concepciones. Sin embargo, hasta en el propio dise-
Ao didactico, algunos grupos siguen aplicando este principio didactico
solo al trabajo inicial sobre la problematica, pero tienen dificultad para
integrar esta estrategia en otros momentos del proceso. También ha
resultado muy significativo en el momento que se encontraba la asig-
natura, aproximarnos a las problematicas de corte mas socioeducativo
que les inquieta en su practica profesional. Porque por encima de las
cuestiones didacticas disciplinares, les preocupa como abordar aque-
llas que tienen que ver con la convivencia, la atencion a la diversidad,
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la incorporacién de la familia, la comunicacion y coordinacion en el
equipo educativo, entre otras.

llustracion 6. ; Como trabajar de modo coherente las ideas y
concepciones de estudiantes en la asignatura de didactica de las
ciencias sociales? Elaboracion propia.
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Problematicas r Problematicas
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2.4. Descripcion de las sesiones y evaluacion del aprendizaje de
los estudiantes

Las sesiones de trabajo en el aula se enumeran en el apartado anterior,
y fueron implementadas con el diario de campo que se venia utilizando
como herramienta de analisis personal desde el principio de curso. Ade-
mas habia un cuaderno de bitacoras que se elaboraba sesion a sesiéon
con aportaciones de cada estudiante y que se presentaba publicamente
para iniciar la clase cada dia.

La evaluacion de los aprendizajes se ha realizado con la revision de las
aportaciones en estos diarios de clase y personal, asi como con un cues-
tionario abierto, que se ha pasado al principio y al final de la propuesta
didactica.
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La intencion de esta actividad es conocer cual es el punto de partida,
el proceso de cambio y los diferentes niveles de complejidad de los estu-
diantes en la tematica elegida para el segundo ciclo de mejora: el papel de
las ideas y concepciones del alumnado como fuente para la construccion
del conocimiento escolar.

En ambos momentos se inform6 al grupo de estudiantes, que se tra-
taba de una actividad anénima que servia para que el profesor supiese
cuales eran los cambios que se producian, las dificultades que se podian
encontrar y el interés que despertaba este contenido, de cara a un curso
de formacion de profesorado universitario que estaba realizando.

Los cuestionarios no son exactamente iguales, puesto que el primero
consta de 5 preguntas y el segundo de 11. En este segundo nos interesa
ademas averiguar qué han aprendido, qué valoracion dan a lo que han
realizado, cuales son las dificultades que encuentran. Los cuestionarios
han servido para aproximarnos a las ideas y concepciones, las opiniones,
reflexiones, dudas y dificultades que el alumnado ha considerado en rela-
cion con la unidad didactica. Por tanto la informacion que revelan los cues-
tionarios se ha organizado posteriormente en las 5 categorias de analisis
segun los valores que son las siguientes: Categoria 1: 4 cual es el tipo de
actividad realizada en relacion con las ideas y concepciones?; Categoria
2: ;de qué modo pueden ser utilizadas las ideas y concepciones del alum-
nado?; Categoria 3: ¢ cual ha sido el sentido que le han dado a las activi-
dades realizadas?; Categoria 4: jcuales son las dificultades que se han
encontrado?; Categoria 5: ;qué otros aprendizajes se han producido?

Sin entrar en un analisis pormenorizado del modo en el que se cons-
truyeron los perfiles, ambas ilustraciones representan las escaleras o pro-
gresion en los aprendizajes, y corresponden a los distintos momentos en
los que se pasa el cuestionario al grupo, es decir al principio (ilustracion 7)
y al final (ilustracion 8).

La escalera inicial (ilustracion 7) y final (ilustracion 8) presentan una
progresion entre perfiles, sitla a un numero muy importante de estudian-
tes entre el perfil 2 y 3, implicando esto un progreso en los aprendizajes
por su complejidad, globalizacién e interaccion con las actividades desa-
rrolladas en el aula. El nivel de satisfaccion con las actividades realizadas
en la unidad didactica es muy alto como representa el hecho de que mas
del 70% se situe en los perfiles 2 y 3.

La dificultad en la escalera final para pasar del perfil 1 al 2 estriba en
integrar las ideas y concepciones del alumnado en la practica educativa,
en el cambio a un modelo didactico alternativo o critico, basado en la
investigacion, que toma en consideracion las ideas y concepciones del
alumnado en todos los momentos de la practica educativa.
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llustraciéon 7: Escalera inicial en base al cuestionario 1.
Elaboracion propia.

Perfil 2: Implementacion de las ideas y concepciones
55,55%

A A

Perfil 1: Identifican y sefialan la importancia de l3s ideasy concepciones 44 ,44%

llustracion 8: Escalera final en base al cuestionario 2.
Elaboracion propia.

Perfil 2: Tienen una vision d J] de Iz asigr 3
eintagran las ideas y concepcionas en el cambio de
modelo. 40,74%

Perfil 1: Identifican |a importancia de Ias ideas y concepciones, saben como implementarias,

presentan mas dificultades en otras actividades de |s asignatura, 25,92%

Ademas es complicado que los/as estudiantes terminen de tener una
vision global de las actividades y como interaccionan entre si en relacion
con este contenido.

La dificultad entre los perfiles 2 y 3 estriba en que los/as estudiantes
desarrollan una vision mas transformadora que situa a la educacién como
cambio social, establecen reflexiones relacionadas con la importancia de
tomar en consideracion las ideas, opiniones y propuestas de nifos y nifias
en la escuela y la sociedad. Se refieren a la importancia de los aprendiza-
jes desarrollados en otras unidades didacticas de la asignatura integrando
ideas y concepciones del alumnado.

Se puede concluir que hay un proceso de mejora hacia la integracion
de los contenidos de esta unidad didactica de la asignatura de didactica
de las ciencias sociales, y también en relacién a la construccion personal
de un modelo didactico alternativo caracterizado por la metodologia de
investigacion en el aula, en el que se toman en consideracion las ideas
y concepciones del alumnado. Esto se pudo comprobar, ademas en la
elaboracion de la unidad didactica que cada grupo de clase tenia que
disefiar al final de la asighatura, donde se recogian en diferentes partes
del trabajo y de distintos modos la importancia de conocer e integrar esta
informacion.
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3. Resultados: ;Qué evaluacion se realiza del disefo
y su implementacién?

La experiencia del seminario, el proceso formativo y los ciclos de me-
jora emprendidos durante el cuatrimestre en la asignatura han hecho re-
flexionar al docente sobre la importancia de elaborar las tramas de conoci-
mientos y contenidos, tanto en la asignatura en general como en relacién
con cada una de las unidades didacticas del programa.

Por otro lado, la lectura dialégica de los textos de Finkel (2008) y Bain
(2007) ha provocado cuestionamientos que tienen que ver con ¢,qué senti-
do tiene la formacion? ;Cémo lograr que el mayor numero de estudiantes
desarrollen al mas alto nivel sus capacidades y alcancen las competen-
cias? ¢Cual es el mejor modo de dinamizar el trabajo cooperativo en el
aula para construir conocimientos desarrollando competencias en la parti-
cipacion y la ciudadania, como grupo inteligente? ; Qué puedo cambiar en
mi metodologia para desarrollar el aprendizaje autbnomo o mayores cotas
de autonomia en los procesos de aprendizaje?

Estas y otras cuestiones se han ido abriendo paso en la evaluacion
de la practica docente, al hilo de otras estrategias didacticas como los
“talleres conceptuales” y “hojas de trabajo”, que Finkel (2008) utiliza para
referirse a las experiencias formativas y a los recursos usados en la
practica docente. Sefiala la alternancia entre tareas que se realizan en
grupos pequefios, combinaciones de estos o por los/as estudiantes in-
dividualmente.

La dinamica del aula tiene un ritmo como el de la accion de una obra de
teatro o la interpretacion musical de una orquesta, la dinamica de trabajo
en el aula guarda en muchas ocasiones relacion con estas formas de ex-
presiéon y comunicacion.

El trabajo en grupo y la gestion emocional del trabajo cooperativo como
espacio de construccion de aprendizaje es una herramienta en la que de-
seo seguir profundizando, como estrategia para formar a estudiantes que
proximamente pueden constituir nuevos grupos de trabajo en las aulas de
primaria. Coherentemente desenfocar la atencion centrada en el maes-
tro/a como ensefante y construir un rol de dinamizador/a y facilitador/a
formado en estrategias de participacion y aprendizaje cooperativo.

4. Conclusiones finales

En este momento siento que la docencia mas que una practica de en-
seflanza en una practica de aprendizaje, en la que la formacién fluye en-
tre diferentes personas que con roles distintos convivimos en el aula. Me
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parece cada dia mas dificil situar al docente como ensefante y a la ense-
Aanza como el quehacer fundamental del docente.

Nuestra labor como docentes es conocer, interpretar y comprender
cuales son los procesos de aprendizaje que se construyen en el aula en
interaccion con las vidas de los/as estudiantes. Para ello me resulta muy
importante saber y sentir que ellos/as me conocen, mostrarme tal como
soy con mis defectos y mis virtudes, dudas e incertidumbres, seguridades
y conflictos. Esto me resulta enormemente dificil en un sistema universita-
rio y social donde la apariencia toma mas importancia que las verdades,
la autenticidad, la sinceridad y la humildad. Desde la perspectiva reichiana
la normalizacién y la apariencia es una especie de neurosis normalizada
que nos hace construirnos corazas que nos dificultan las relaciones e inte-
racciones. Jugamos papeles que en ocasiones nos impiden conectar con
las motivaciones de los/as estudiantes, los tiempos de las asignaturas nos
dificultan el trabajo mas humano, comunitario, procesual, formativo.

En este sentido he decidido dar mas peso a las situaciones que somos
capaces de provocar en el aula, dejar que fluyan las ideas, concepciones,
intereses, conocimientos, etc. movilizar al maximo distintas situaciones,
que el aprendizaje se construya desde el hacer y relativizar el valor de las
tareas. Tengo la sensacion de que flexibilizar los plazos, los momentos
de entrega de las actividades, dar mas peso al trabajo en el aula, a las
reflexiones, a las vivencias, al trabajo en grupo y a la experimentacioén con
diferentes materiales didacticos es mucho mas gratificante para los/as es-
tudiantes. En un entorno de trabajo cooperativo me encuentro mas segu-
ro, tranquilo y satisfecho, mejor que provocando una especie de exigencia
permanente o que la aceleracion por terminar tarea precipite la conclusion
de algo, en lugar de nutrir nuevos procesos.

Tengo pendiente poder dedicar mas tiempo a analizar las actividades
que realizan los propios estudiantes, disminuyendo el nimero y dejando
solo aquellas que resultan mas significativas y relevantes. Pero que real-
mente me permitan conocer los procesos, dificultades, cambios, etc., que
se producen en la relacién de los/as estudiantes con las actividades, la
construccion de conocimientos y la asignatura.

Por ultimo la evaluacion grupal ha mostrado que es una actividad que
se debe realizar al principio del trabajo de disefio de la unidad didactica,
cuando estan explorando las ideas y concepciones, durante el proceso
de su elaboracion y al final. También se ha revelado como una actividad
formativa de primer orden las jornadas de educacion socioambiental de-
sarrolladas en el Parque Nacional de Monfragle, que fueron disefiadas
por los/as estudiantes de forma voluntaria. Ha permitido conocer-nos, pro-
fundizar en los procesos sociales y bioldgicos que afectan a los espacios
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naturales, vincularnos como grupo y construir redes de relaciones que
perduran hoy dia.
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Sostenibilidad Curricular en Grados en Grados
de Ingenieria Industrial’

Rafael Minano Rubio

Resumen

Tras la adaptacion al EEES, todos los grados relacionados con la in-
genieria industrial incluyen competencias relacionadas con las distintas
dimensiones de la sostenibilidad. Con el fin de conocer su nivel de inte-
gracion real en la docencia, se han analizado sus planes de estudio en
25 universidades espafiolas, identificando las asignhaturas que incluian di-
chas competencias no solo en sus guias docentes, sino también de hecho
en sus temarios, opciones metodolégicas y criterios de evaluacion. Los
resultados muestran carencias en la vision holistica de la sostenibilidad y
de espacios para la reflexion, y no se aprecia una integracion sistematica
y coherente. No obstante, se han identificado un buen niumero de buenas
practicas que muestran que existen oportunidades viables para abordar
estos retos en el marco actual de la universidad espafola.

Abstract

After the Bologna process, every industrial engineering degree pro-
gram in Spain includes competences related to the different dimensions
of sustainability. In order to know their level of real integration in teaching,
we have analysed the curricula of 25 Spanish universities, identifying the
courses that include in fact such competences in their syllabus, metho-
dological options and evaluation criteria. The results show that there are
not many examples of holistic and systematic approaches to sustainability
and a lack of spaces for reflection has been observed. However, we have
identified some good practices that can be of great help to deal with these
challenges in the present framework of the Spanish universities.

Palabras clave

Sostenibilidad, competencias, integracion curricular, ingenieria.

1.- Proyecto de Innovacién Educativa “Proyectos Educativos para el Impulso de la Adquisicién
y Evaluacién de Competencias Transversales”. ETS Ingenieria Industrial (UPM).
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1. Introduccion

En el ambito de la educaciéon superior en ingenieria se considera la
capacidad de formular soluciones sostenibles como una de las compe-
tencias que han de adquirir los estudiantes. La Declaracion Ubuntu (Inter-
national Association of Universities, 2002) y la Declaracion de Barcelona
(Engineering Education for Sustainable Development, 2004) apoyan cla-
ramente la integracion de la sostenibilidad en la formacion en ingenieria
y proporcionan guias de accién que incluyen conocimientos, habilidades
y valores, integran aspectos ambientales, sociales y éticos, y fomentan la
reflexion y la toma de conciencia sobre la responsabilidad de los futuros
profesionales. Agencias de acreditacion en ingenieria como ABET (2015)
y EUR-ACE (ENAEE, 2015), o iniciativas innovadoras como CDIO (2011),
también incluyen competencias y resultados de aprendizaje directamente
relacionados con la sostenibilidad y la responsabilidad profesional (Se-
galas, 2009; Minano et al., 2015).

El informe final de la Década de la Educacion para el Desarrollo Sos-
tenible muestra progresos en el compromiso de las universidades, pero la
completa integracion de la sostenibilidad en la formacién universitaria aun
presenta porcentajes muy bajos (Buckler & Creech, 2014). En el ambito
de las ingenierias, el impacto de estas demandas externas aun es limitado
y no hay evidencias de que se estén desarrollando estrategias de ense-
flanza y aprendizaje eficaces que aborden de manera integral y sistémica
el trabajo de dichas competencias (Brodeur, 2013; Zandvoort et al., 2013).

En el contexto espafiol, la adaptacion de las titulaciones al marco del
nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior, ha hecho que muchos
grados incluyan competencias relacionadas con la sostenibilidad y la res-
ponsabilidad profesional, y la CRUE también ha aportado orientaciones
sobre la integracion curricular de la sostenibilidad. Entre sus recomen-
daciones, incluye la revision de la estructura de los planes de estudio, la
inclusién de competencias de sostenibilidad en los mismos, el contenido
de los cursos, asi como las estrategias docentes y de evaluacién (CRUE,
2012).

Siguiendo dicha recomendacion, en este articulo se presentan los re-
sultados de un estudio realizado en titulaciones de grado relacionadas
con la ingenieria industrial. El objetivo final es promover la integracion
de la sostenibilidad de forma holistica, sistematica, completa y efectiva
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en el actual contexto de los grados de ingenieria en Espafa. Para ello,
se ha estudiado cémo los actuales grados de ingenieria industrial estan
integrando de hecho en la docencia las competencias relacionadas con la
sostenibilidad y la responsabilidad profesional. Se han identificado buenas
practicas, debilidades y oportunidades relevantes que consideramos que
pueden ser de utilidad para el desarrollo de estas competencias en estas
titulaciones, pero que también podrian extenderse a otras ingenierias. De
hecho, se esta realizando otro estudio similar para titulaciones de grado
relacionadas con la Ingenieria informatica.

2. Método

Para el estudio se han elegido 25 universidades en las que se imparten
grados en Ingenieria Industrial o directamente relacionados, como los gra-
dos en Ingenieria quimica, automatica, electrénica u organizacion indus-
trial. El estudio se ha realizado de forma exhaustiva en las universidades
de la Comunidad de Madrid (6 publicas y 5 privadas)? y, para completarlo,
se han seleccionado otras 14 universidades espafiolas (11 publicas y 3
privadas)®. Entre ellas estan las universidades politécnicas y universida-
des de las que se tenian referencias de buenas practicas en el ambito de
la sostenibilidad y la responsabilidad social.

Para cada universidad, se ha revisado sus paginas web para selec-
cionar informacion relevante sobre la integracion efectiva de las distintas
dimensiones de la sostenibilidad en los grados de ingenierias industria-
les. Se han considerado 4 aspectos fundamentales: éticos y de respon-
sabilidad profesional, ambientales, sociales, y legales y normativos. Se
ha analizado su presencia en distintos niveles: estratégico (mision, vision,
valores, planes estratégicos, etc., de la universidad); en las competencias
y objetivos del grado, y en las guias docentes de las asignaturas (compe-
tencias especificadas, inclusioén concreta en eltemario, asi como aspectos
metodoldgicos y de evaluacion).

2.- Universidad a Distancia de Madrid (UDIMA), Universidad Alfonso X EI Sabio (UAX), Uni-
versidad Antonio Nebrija (NEBRIJA), Universidad Auténoma de Madrid (UAM), Universidad
Carlos Il (UC3M), Universidad Complutense de Madrid (UCM), Universidad de Alcala (UAH),
Universidad Europea de Madrid (UEM), Universidad Politécnica de Madrid (UPM), Universidad
Pontificia de Comillas (ICAI), Universidad Rey Juan Carlos (URJC).

3.- Mondragon Unibertsitatea (MONDRAGON), Universidad de Deusto (DEUSTO), Universi-
dad de Extremadura (UEX), Universidad de Granada (UGR), Universidad de Oviedo (UNIO-
VI), Universidad de Valladolid (UVA), Universidad del Pais Vasco-Euskal Herriko Universita-
tea (UPV-EHU), Universidad Politécnica de Cartagena (UPCT), Universitat de Girona (UdG),
Universitat de les llles Balears (UIB), Universitat de Valéncia (UV), Universitat Politecnica de
Catalunya (UPC), Universitat Politecnica de Valéncia (UPV), Universitat Ramon Llull (URL).
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Se han considerado como competencias de sostenibilidad aquellas re-
lacionadas con aspectos/impactos ambientales, sociales, legales, éticos y
de responsabilidad profesional. Las mas frecuentes son las competencias
“oficiales”, como la recomendada en el RD1393/2007 de ordenacién de
las ensefianzas universitarias oficiales (capacidad de reunir e interpretar
datos relevantes para emitir juicios que incluyan una reflexion sobre temas
relevantes de indole social, cientifica o ética) y en la Orden CIN/351/2009
por la que se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos
oficiales de grado que habilitan para el ejercicio de la profesion de Ingenie-
ro Técnico Industrial (capacidad de analizar y valorar el impacto social y
medioambiental de las soluciones tecnicas; conocimientos basicos y apli-
cacion de tecnologias medioambientales y sostenibilidad; conocimiento,
comprension y capacidad para aplicar la legislacion necesaria en el ejerci-
cio de la profesion). Sin embargo, se han considerado también otras que
han definido las propias universidades.

Para el andlisis de las asignaturas, éstas han sido agrupadas en 6
bloques diferentes, segun su especificidad. Tres de ellos consideran la
orientacion de las asignaturas a alguna de las dimensiones basicas de
la sostenibilidad: econdémica (asignaturas del médulo de organizacion de
empresas, como por ejemplo “Fundamentos de organizacion de la em-
presa”, “Economia y Empresa”, “Organizacion industrial’, “Modelos de
gestion”, “Organizaciéon de la produccion” o “Gestidon de la calidad”), am-
biental (asignaturas orientadas a aportar conocimientos basicos y apli-
cacioén de tecnologias medioambientales y sostenibilidad, como “Ingenie-
ria ambiental”, “Medioambiente y Sostenibilidad”, “Calidad total y gestiéon
medioambiental” o “Ingenieria y desarrollo sostenible”) y social, ética y
legal (asignaturas directamente relacionadas con la dimensién social de
la sostenibilidad como “Ingenieria, industria y sociedad” o “Prevencion
de riesgos laborales”, o con sus fundamentos éticos o aspectos legales,
como “Etica en las profesiones y responsabilidad social empresarial” o
“Principios juridicos basicos: deontologia profesional e igualdad”).

También se han estudiado especificamente las asighaturas de Proyec-
tos y el Trabajo Fin de Grado (TFG), pues uno de los objetivos de la inte-
gracion curricular de la sostenibilidad es que “que el estudiante aprenda a
tomar decisiones y realizar acciones desde criterios sostenibles” (CRUE
2012) en linea a lo que se describe en una de las competencias profesio-
nales de ABET: “habilidad para disefiar un sistema, componente o proceso
qgue alcance los requisitos deseados teniendo en cuenta restricciones re-
alistas tales como las econémicas, medioambientales, sociales, politicas,
éticas, de salud y seguridad, de fabricacion y de sostenibilidad” (ABET
2015).
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Por ultimo, también se ha estudiado si se incluyen y trabajan competen-
cias de sostenibilidad de forma transversal en otras asignaturas.

3. Resultados

En el analisis realizado sobre la inclusion de la sostenibilidad en la
estrategia de las universidades, se ha observado que no suele haber
una referencia clara a la integracién curricular o al ambito docente. Lo
mas frecuente (75% de universidades estudiadas) es la mencion a la
formacién en la responsabilidad profesional y social, mientras que la
formacién en aspectos ambientales y de desarrollo sostenible aparece
en un 50%. También aparece en mas de la mitad de las universidades
estudiadas el objetivo de potenciar el pensamiento critico de los estu-
diantes y, en menor medida (25%), la vision y el pensamiento global.
En la apuesta estratégica por la sostenibilidad, destacan las universi-
dades politécnicas y, en general, las publicas frente a las universidades
privadas estudiadas.

¢ Qué tipo de competencias se incluyen en las titulaciones?

En cuanto a las competencias especificadas en la definicion de las titu-
laciones de grado, se ha observado que las competencias recomendadas
“oficialmente” se asumen tal cual en muchos grados, pero en otros se
definen otras competencias relacionadas con la sostenibilidad con muy
diversas redacciones y enfoques. De hecho, en las competencias del BOE
para los grados no hay recomendaciones explicitas sobre seguridad, sa-
lud laboral o prevencién de riesgos, ni tampoco sobre la responsabilidad
profesional o aspectos éticos, pero se ha observado que esto se com-
pensa con las competencias que definen las propias universidades. Esto
muestra un cierto nivel de conciencia sobre la necesidad de incluir estos
aspectos.

Como ejemplo, destacamos algunas redacciones de competencias
que asumen el enfoque holistico y sistémico de la sostenibilidad: “aplicar
criterios éticos y de sostenibilidad en la toma de decisiones; capacidad
para responder a los desafios econémicos, sociales y ambientales de la
sociedad teniendo presente la dimension moral en sus actuaciones pro-
fesionales de manera responsable y comprometida con las generaciones
presentes y futuras” (UPCT); “conocer y comprender la complejidad de los
fendmenos econdmicos y sociales tipicos de la sociedad del bienestar;
capacidad para relacionar el bienestar con la globalizacion y la sostenibili-
dad; habilidad para utilizar de forma equilibrada y compatible la técnica, la
tecnologia, la economia y la sostenibilidad” (UPC).
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Teniendo en cuenta los 4 aspectos que hemos considerado en nues-
tro estudio, se ha observado que las competencias relativas a los aspec-
tos ambientales y sociales suelen ir a la par (muchas veces aparecen
juntos) y son las mas frecuentes estando presentes en el 90% de las
universidades. No siempre se incluyen las competencias de ética (80%)
y las menos declaradas son las relacionadas con legislacion y normati-
vas (60%).

En general, las universidades privadas tienen porcentajes mas bajos,
mientras que las politécnicas incluyen todos los aspectos, excepto el de
legislacién y normativas.

Inclusién efectiva en las asignaturas

La mayoria de los grados estudiados incluyen en su plan de estudios
asignaturas obligatorias en 4 de los 5 bloques considerados. La excepcion
es el caso de asignhaturas especificas de aspectos sociales, éticos o lega-
les, con sdélo un tercio de universidades con alguna asignatura obligatoria
de este tipo y otro tercio que no tienen ni obligatorias ni optativas de este
ambito.

Del grupo de asignaturas de Economia y Empresa, se observa que
menos del 30% de las asignaturas obligatorias incluyen en el temario al-
gun aspecto de la sostenibilidad. Lo mas frecuente es lo relativo a temati-
cas sociales (seguridad, salud laboral) y Responsabilidad Social Corpora-
tiva (16%), con poca presencia de lo ambiental, generalmente ligado a lo
social (apartados sobre “Entorno social y medioambiental de la empresa”,
en la UC3M, o sobre “Gestién ambiental y seguridad industrial”, en la UDI-
MA). Aunque, en general, no se ha observado mucho espacio para la re-
flexién, si hay algunas propuestas interesantes sobre “; qué, como y para
quién producir?” o analisis del desempleo y la pobreza como impactos
sociales. Hay varias asignaturas que integran distintas dimensiones de la
sostenibilidad y utilizan metodologias activas de estudios de caso o pro-
yectos de modelos de negocio que tengan en consideracioén los aspectos
ambientales, éticos y de responsabilidad social: Sistemas de gestion de
calidad (UDIMA), Estrategias de la produccion (UPC), Organizacién de
sistemas productivos (UPM) y Practical cases in strategic management
and entrepreneurship (UPV).
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Tabla 1. Porcentajes de asignaturas obligatorias que incluyen
competencias de sostenibilidad y de asignaturas que incluyen dichos
temas en sus programas.

. Incluyen Incluido
Asignaturas . .
competencia en temario
Economia y Empresa 53% 29,5%
Ambiental (*) 100% / 70% 100% / 91%
Social, Etico, Legal (**) 100% 100%
Proyectos 75% 90%
TFG 56% 48%

(*) El porcentaje de la derecha es relativo a los aspectos “no ambientales”
(**) Solo 8 universidades tienen asignaturas obligatorias de este tipo.

Tabla 2. Tipo de tematicas incluidas en los temarios de las asignaturas
con competencias de sostenibilidad.

Asignaturas Etica | Ambiental Social Legal
Economia y Empresa 6% 6% 20% 10%
Ambiental 4% 100% 56,5% 56,5%
Social, Etico, Legal 75% 37,5% 75% 50%
Proyectos 6% 62,5% 60% 69%
TFG 16% 36% 36% 24%
Otras
10% 4%

En relacion a las asignaturas especificas de temas ambientales, to-
dos los grados incluyen alguna asignatura obligatoria en sus planes de es-
tudio a excepcion de 3 grados de ingenieria electronica. Se observa una
falta de coherencia entre lo que se especifica en las competencias y lo que
luego de hecho se incluye en el temario, en especial en los aspectos éticos
(que suelen incluirse en las competencias, pero no suele reflejarse en el
temario) y en los legales (que no suelen incluirse en competencias pero si
en el temario) (ver Tablas 1y 2). El tipo de aspectos sociales que se inclu-
yen en los temarios y el enfoque con el que se tratan son muy diversos, sin
gue se pueda hablar de una tendencia predominante. En algunos casos, se
abordan impactos sociales concretos y en otros se propone una reflexion
mas general o conceptual sobre dichos impactos o sobre las implicaciones
sociales de la sostenibilidad ambiental. Se han observado dos formas de
introducir la reflexion sobre la sostenibilidad ambiental en los temarios. Una
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de ellas es incluir un capitulo inicial como introduccion a los conceptos de
sostenibilidad, medioambiente, desarrollo sostenible, problematicas y poli-
ticas ambientales (ICAl, UPC, UV). La otra consiste en introducir en cada
tema algunos puntos relacionados con el analisis y valoracion cualitativa de
las problematicas y los impactos (DEUSTO, UPC).

En general, las metodologias y métodos de evaluacion que se pro-
ponen en estas asignhaturas no difieren mucho de los habituales en las
universidades espafiolas: clases magistrales, practicas, resolucién de
problemas, examenes y presentacion de trabajos. Sin embargo, hay al-
gunas experiencias interesantes que promueven la reflexion, la toma de
conciencia y una vision integral de la sostenibilidad (Tecnologia del Medio
Ambiente en la URL e Introduccion a las energias renovables en la UPV),
y experiencias de uso de metodologias basadas en proyectos (Sostenibi-
lidad aplicada en la UPC y Energias Alternativas en la UAM).

Una caracteristica del grupo de asignaturas relativas al ambito so-
cial, ético o legal es su variedad tematica. La mayoria de las asignaturas
que abordan estas tematicas de forma especifica son optativas (23 frente
a 8). Se podrian agrupar en asignaturas de ética profesional (Ejercicio y
deontologia profesional o Etica civica y profesional), de ingenieria y so-
ciedad (Ingenieria, industria y sociedad o Responsabilidad social del in-
geniero), asignaturas centradas en algunos de los impactos sociales mas
especificos de la ingenieria industrial (Prevencion de riesgos laborales o
Gestion, seguridad, higiene, ergonomia) y también hemos incluido asigna-
turas de humanidades e historia (Humanidades y CC Sociales o Historia
de la ingenieria industrial).

Se han observado similitudes metodoldgicas en las asignaturas de éti-
ca profesional y de ingenieria y sociedad. La mayoria de ellas, proponen
actividades que favorecen la reflexion y el razonamiento critico. Se trabaja
con estudio de casos y dilemas éticos, discusiones y debates (en algunos
casos con formato role play), lecturas, realizacion de trabajos y exposicion
de los mismos. Una de ellas trabaja con la metodologia de aprendizaje
servicio (DEUSTO). Aunque varia segun las asignaturas, la valoracion de
dichas actividades suele representar un porcentaje significativo de la ca-
lificacién final. En algunos casos, las guias docentes especifican que las
competencias de sentido ético se evaluan con dichas actividades. Las
asignaturas relacionadas con los impactos sociales de la ingenieria in-
dustrial suelen desarrollar metodologias basadas en proyectos y trabajos
sobre casos reales, y también es frecuente la realizacion de visitas a em-
presas o instituciones.

Estas asignaturas suelen estar impartidas por profesorado de depar-
tamentos de Proyectos o de Organizacion Industrial, o bien compartida
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por profesorado de muy diversas areas de conocimientos. Ni siquiera en
universidades generalistas, este tipo de asignaturas esta asignada a de-
partamentos de humanidades o ciencias sociales.

En las asignaturas del ambito de Proyectos, también se observan in-
coherencias entre competencias y contenidos: pocas asignaturas mencio-
nan competencias del ambito legal y normativo, pero muchas las trabajan
explicitamente en la asignatura; sin embargo, por el contrario, casi bas-
tantes asignaturas consideran competencias de sentido ético, pero soélo 2
las incluyen de forma explicita en el temario (ver Tabla 1). El porcentaje
de asignaturas que trabajan aspectos ambientales o sociales es superior
al 75%, sin embargo, menos del 50% de las asignaturas trabajan ambas
dimensiones. Lo mas habitual es la presencia de temas especificos sobre
el estudio de impacto ambiental, estudios de seguridad, higiene y riesgos
laborales, siguiendo la legislacion, normativa y estandares vigentes.

La gran mayoria de las asignaturas trabajan con casos practicos, pro-
blemas o trabajos, pero pocas mencionan el desarrollo de un anteproyecto
completo a lo largo del curso (UNEX, UCM, UPC y UPM). Una experiencia
relevante es la del grado de Ingenieria en Tecnologias Industriales de la
UPC, cuyo plan de estudios incluye 3 asignaturas del ambito de proyec-
tos, en donde se trabajan especificamente distintas competencias trans-
versales (las competencias de sostenibilidad se trabajan en Proyectos Il).
Oftra experiencia destacable, por su singularidad, es la propuesta de la
asignatura de Proyectos en las titulaciones de la UNEX, que potencia el
trabajo en grupos interdisciplinares mediante la “realizacion a lo largo del
semestre de un proyecto industrial, realizado por un grupo de alumnos de
distintas titulaciones en el que cada alumno realizara la parte asignada
afin a su especialidad”.

En relacién al Trabajo Fin de Grado (TFG), se ha estudiado la integra-
cion efectiva de las CS analizando si las instrucciones para la realizacion
del trabajo o los criterios de evaluacion incluyen alguna referencia a algu-
no de sus aspectos. Se ha observado que menos de la mitad de los gra-
dos estudiados los incluyen (Tabla 1). Si bien el TFG es una actividad aca-
démica propicia para evaluar muy diferentes competencias, tanto técnicas
como generales, la evaluacion de competencias de sostenibilidad no esta
suficientemente explicitada en la mayoria de las universidades (solo lo
hacen el 25%). En general, no se aprovechan las pautas marcadas en las
instrucciones de la memoria o el trabajo desarrollado en las asignaturas
de proyectos previas al TFG. En otros casos, la evaluacion se restringe
a un solo aspecto (evaluacién de impacto ambiental, regulacién, sentido
de la responsabilidad), sin tener en cuenta la diversidad de aspectos de la
sostenibilidad y la responsabilidad profesional.
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Como experiencias relevantes, se pueden destacar algunas que inclu-
yen indicaciones para la memoria que luego tienen un reflejo concreto en
la evaluacién. En la UCM se pide la realizacion de una evaluacion de im-
pacto ambiental y un estudio de seguridad, detallando que representara el
5% de la valoracién global de la memoria (que a su vez representa el 35%
de la calificacion final). La UPM pide que toda memoria de TFG incluya
la “valoracion de impactos y de aspectos de responsabilidad legal, ética
y profesional relacionados con el trabajo” en el apartado de Resultados y
discusion; en la rubrica de evaluacion, se incluye una faceta para valorar
la integracién de criterios de sostenibilidad: “el alumno identifica, plantea
alternativas y elige teniendo en cuenta posibles impactos, las normativas
vigentes y principios de ética profesional’.

La UPV-EHU da unas instrucciones muy detalladas de la estructura de
la memoria, incluyendo explicitamente que las competencias de sostenibi-
lidad se evaluaran en los apartados de beneficios del proyecto, el analisis
de riesgos y un Anexo con el pliego de condiciones y normativa aplicable.

Por ultimo, al estudiar otras asignaturas que incluyen en sus guias do-
centes competencias de sostenibilidad, se ha observado que la mayoria
no incluyen nada relacionado con ellas en el temario. Las que si lo hacen,
incluyen temas ambientales, fundamentalmente técnicos, relacionados
con el area de conocimiento de la asignatura.

Perspectiva global

Considerando los 4 aspectos de las competencias de sostenibilidad
que se han estudiado, se observa que todas las universidades abordan
aspectos ambientales, sociales y legales en asignaturas obligatorias (Ta-
bla 2). El desequilibrio se da en los aspectos éticos y de responsabilidad
profesional, que no aparecen explicitamente en los temarios de ninguna
asignatura (ni obligatoria ni optativa) en el 36% de los grados estudiados.
Esto contrasta con el hecho de que el 80% de ellos si incluyen competen-
cias éticas y de responsabilidad profesional en su descripcion.

Estudiando cémo se distribuye el trabajo de las competencias de sos-
tenibilidad en los 5 bloques de asignaturas obligatorias estudiadas, se ob-
serva que hay pocas experiencias de integracion sistematica a lo largo
del plan de estudios de las competencias de sostenibilidad. Sélo hemos
identificado una universidad (ICAl) que las trabaje en todos los bloques y
cubriendo los distintos aspectos (ambiental, social y ético). Dos universi-
dades los trabajan en 4 de los bloques: la UPM no tiene asignatura obli-
gatoria de aspectos sociales y la URJC no incluye nada en el TFG. Otras
dos universidades (UPC y UPV-EHU) trabajan competencias en 4 bloques
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pero solo en los ambitos sociales y ambientales, y nada explicito sobre
sentido ético.

Por ultimo, se ha observado que las universidades politécnicas tienen,
en general, mejores porcentajes de integracién de las competencias de
sostenibilidad. También hay cierta diferencia, aunque no tanta, entre pu-
blicas y privadas. En las primeras se observa mas presencia de aspectos
ambientales y sociales, y en las privadas mas presencia de aspectos éti-
cos y de responsabilidad profesional.

4. Discusion/Conclusiones

Los resultados del estudio muestran diversas debilidades en cuanto a
la integracion curricular de la sostenibilidad en los grados de ingenieria
industrial analizados. Una de ellas es la incoherencia entre las competen-
cias declaradas y su inclusion efectiva en el programa de las asignaturas.
Es relevante el caso de las competencias de ética y responsabilidad pro-
fesional, que se incluyen en un alto porcentaje tanto a nivel estratégico,
como de titulaciones y asignaturas, pero su presencia explicita en los te-
marios es bastante reducida, de esta incoherencia se da tanto a nivel es-
tratégico. También se da el caso de competencias que no se mencionan,
pero que luego si aparecen en el desarrollo de las asignaturas (aspectos
“no ambientales” en asignaturas especificas de temas ambientales o as-
pectos legales en asignaturas de proyectos).

También se han observado carencias en cuanto al trabajo de la sosteni-
bilidad desde un enfoque holistico. Menos del 50% de las asignaturas de
proyectos trabajan lo social y lo ambiental conjuntamente, y sélo algo mas
del 50% de las ambientales y las de tematicas éticas o sociales lo hacen.
S6lo se han identificado 9 asighaturas que integren en sus temarios as-
pectos éticos, sociales y ambientales. La mayoria son asignaturas especi-
ficas de tematicas éticas o sociales, que son las que menos aparecen en
los planes de estudios como obligatorias. En estas asignaturas se aprecia
la necesidad de un corpus de contenidos mas claro y consensuado, asi
como la presencia de profesorado especializado en este ambito: ni siquie-
ra en universidades generalistas, este tipo de asignaturas esta asignada a
departamentos de humanidades o ciencias sociales.

Sin embargo el estudio también ha permitido identificar oportunidades y
lineas de trabajo para promover la integracion de la sostenibilidad de for-
ma holistica, sistematica, completa y efectiva en el actual contexto de los
grados de ingenieria en Espafia. Se han identificado buenas practicas de
tratamiento holistico de las competencias de sostenibilidad en los distintos
tipos de asignaturas estudiados, o que muestra que es posible aplicar
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dicho enfoque de forma sistematica a lo largo de la carrera en nuestro
actual marco académico. Para concretarlo sera necesario una implicacion
institucional para coordinar su implementacion en las distintas etapas y
tipos de materias.

A partir de las buenas practicas identificadas, se destaca la oportunidad
que representan las asignaturas de empresa y organizacion para integrar
la sostenibilidad, en especial a través de tematicas como la RSC o un en-
foque integral de la calidad, asi como para potenciar la reflexion sobre los
impactos de diferentes modelos de negocio u organizacion. Las asigna-
turas especificas de tematicas ambientales, obligatorias en la mayoria de
los planes de estudio, también son un marco propicio para ir mas alla de
los aspectos técnicos e introducir la reflexion sobre los actuales desafios
ambientales e introducir los aspectos sociales, éticos y de responsabilidad
profesional que conllevan.

Ofra linea de trabajo a potenciar serian las asignaturas de proyectos y
el TFG, en donde el enfoque holistico y sistémico adquiere todo su senti-
do, son propicias al uso de metodologias activas y aportan una formacion
muy cercana a las situaciones que los estudiantes tendran que abordar en
su actividad profesional. Hay algunas experiencias que han incorporado la
recomendacion de la CRUE (2012) de potenciar “la evaluacion de los tra-
bajos de fin de grado desde una perspectiva de la sostenibilidad”, aunque
aun son minoria. Seria deseable una mayor coordinacion entre estas asig-
naturas, pues hay buenas experiencias en asignaturas de proyectos que
luego no se observa que tengan continuidad en las propuestas del TFG.

Como recomendacion que va mas alla del ambito del profesorado, se-
ria deseable que las agencias de evaluacién de las titulaciones velaran
por la coherencia y la integracion efectiva de las competencias de soste-
nibilidad. Asi mismo, seria deseable que las recomendaciones “oficiales”
sobre las competencias de los distintos grados incorporaran el enfoque
holistico y sistémico de la sostenibilidad.
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Resumen

En este trabajo se presentan los resultados del analisis de los ejercicios
de los participantes en un curso de profesorado sobre sostenibilizacion
curricular en la Universidad de Coérdoba. El ejercicio busca explorar como
el profesorado se enfrenta en solitario a su guia docente observandola
desde la perspectiva de la sostenibilidad. Los resultados indican que para
el profesorado resulta mas factible introducir criterios de sostenibilidad en
contenidos y actividades que en las metodologias o las evaluaciones.

Abstract

This paper presents the results of analysis of exercises participants in a
teacher’s course on curriculum sustainability at the University of Cordoba.
The exercise aims to explore how teachers alone face his teaching guide
watching from the perspective of sustainability. The results indicate that for
teachers is easier to introduce sustainability criteria in content and activi-
ties that in methodologies or evaluations.
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Sostenibilidad, universidad, sostenibilizacion curricular, formacion del
profesorado.
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1. Introduccion

La crisis actual no es nueva por su caracter eminentemente ambiental o
ecoldgico (ya hubo otras a lo largo de la historia), sino que basa su nove-
dad e importancia en su condicion de global, acelerada e interconectada
(Garcia, 2007). Las consecuencias de la actual relacién del ser humano
con el medio ambiente estan visibilizando una auténtica crisis de civiliza-
cion (Fernandez Buey, 2009), produciendo cambios y riesgos en todos los
aspectos sociales y econdmicos de nuestras sociedades.

En este marco de crisis global, uno de los mayores retos de las uni-
versidades es formar profesionales criticos con el curso actual de nuestra
sociedad y capaces de actuar para promover un desarrollo mas sostenible
(Barron, Navarrete & Ferrer-Balas, 2010). El proceso clave para que las
universidades puedan dar respuesta a los retos planteados es el denomi-
nado como “ambientalizacion o sostenibilizacion curricular”, que implica
la introduccion de contenidos y criterios ambientales y sostenibles en los
planes de estudio para proporcionar al alumnado conocimientos, habilida-
des, actitudes y valores que les permitan desarrollarse profesionalmente
con respecto al medio ambiente dentro de los esquemas de un desarrollo
sostenible (Gomera, 2011). Hablamos, tal y como escribe Geli (2002), de:

Un proceso continuo de produccion cultural tendente a la formacion de
profesionales comprometidos con la busqueda permanente de las mejo-
res relaciones posibles entre la sociedad y la naturaleza, atendiendo a los
valores de la justicia, la solidaridad y la equidad, aplicando los principios
éticos universalmente reconocidos y el respeto a las diversidades. (p.11)

Aunque la situacién de la sostenibilizacion curricular en Espana respon-
de a multiples factores, los expertos destacan el papel del profesorado y
su escasa formacion en sostenibilidad y sostenibilizacion curricular como
el problema con mas incidencia en este proceso (Antunez, Gomera & Vi-
llamandos, 2015). Por ello, la intervencion en la formacion del profesorado
universitario es una estrategia muy relevante para avanzar en este sentido.

Las universidades de todo el mundo estan avanzando en su sosteni-
bilizacion en distintos ambitos (Leal & Manolas, 2012), entre ellos en la
formacién del profesorado. Tal es el caso de la Universidad de Cérdoba
(UCO), que entre sus compromisos con el medio ambiente y la sostenibi-
lidad figura promover una labor docente que potencie la sostenibilizacion
curricular (Universidad de Cérdoba, 2014).

En este sentido, la UCO oferta un curso sobre medio ambiente y sos-
tenibilidad dirigido a su profesorado. El curso (Gomera, Antunez, Villa-
mandos, De Toro & Vaquero, 2015) se lleva impartiendo durante ocho
ediciones desde 2008, con una media de 32,5 participantes por curso, de
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todas las macroareas de conocimiento. Su duracion es de 10 horas y esta
dividido en tres bloques:

* Introduccion y toma de conciencia de los problemas de sostenibili-
dad, de los globales a los locales.

» La ambientalizacion de la Universidad y el papel del PDI.

» La sostenibilizacion curricular: taller practico de identificacion de com-
petencias relacionadas con la sostenibilidad en los planes de estudio
de la Universidad de Cérdoba.

Los objetivos del curso son:

1. Mostrar la realidad de los problemas ambientales, globales y loca-
les, asi como plantear las soluciones que se estan poniendo en marcha en
dichos ambitos para alcanzar modelos sostenibles.

2. Analizar el impacto ambiental de la actividad universitaria y las es-
trategias y compromisos de la institucién en sostenibilidad.

3. Reflexionar sobre la responsabilidad del profesorado en la incorpo-
racion de criterios de sostenibilidad en sus actividades docentes, investi-
gadoras y de gestion.

4. Aprender las herramientas puestas en practica en las universidades
en los procesos de sostenibilizacion curricular, como conocer y entender
las competencias relacionadas con sostenibilidad, aplicar estrategias cu-
rriculares que faciliten la introduccién de las competencias en sostenibili-
dad en los nuevos grados o conocer y aplicar metodologias pedagodgicas
que facilitan el proceso de sostenibilizacion curricular.

A lo largo de las ultimas ediciones del curso se ha detectado la dificul-
tad de trabajar una aplicacion practica y personalizada de los principios
de sostenibilizacion curricular contextualizada a los ambitos concretos del
profesorado (Gomera et al., 2015). Por esta razoén, en esta ultima edicién
se propuso disefiar un ejercicio no presencial que diera posibilidad a ex-
plorar como el profesorado se enfrenta en solitario a su guia docente ob-
servandola desde la perspectiva de la sostenibilidad. Esta comunicacion
se centra en el analisis de las respuestas de los participantes.

2. Método
Diseiio y Materiales

Se disefié una actividad no presencial con el objetivo de que cada partici-
pante estudiara las competencias reflejadas en la guia docente de una de sus
asignaturas. El alumnado debia cotejar si las competencias indicadas en la
guia docente se correspondian con las relacionadas con la sostenibilidad (pre-
viamente identificadas en el taller del curso) y reflexionar sobre la idoneidad de
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modificar la guia docente con el objetivo de “sostenibilizarla”. Se trataba de una
pregunta abierta y la respuesta debia ocupar como maximo una pagina.

Participantes

La participacion en el curso fue de 15 personas: 8 hombres y 7 mujeres.

Procedimiento

El andlisis de las respuestas se realiz utilizando RQDA, paquete para
el analisis de datos cualitativos del programa R.

3. Resultados

Los participantes eligieron, de entre las asignaturas en las que traba-
jan, guias docentes de las siguientes titulaciones:

* Ingenieria Agroalimentaria y del Medio Rural (2)
* Ingenieria Civil

» Ciencia y Tecnologia de los Alimentos (2)

* Educacion Infantil

» Educacion Primaria (2)

» Master en Biotecnologia

* Quimica

» Bioquimica

» Administracion y Direccion de Empresas (2)

» Historia del Arte (2)

Once de las quince personas eligen adecuadamente una competencia,
de entre las presentes en su guia docente, con relacion directa o indirecta
con la sostenibilidad tal y como aprendieron con el taller del curso. Por
ejemplo, la “CB5: Capacidad para desarrollar sus actividades, asumiendo
un compromiso social, ético y ambiental en sintonia con la realidad del
entorno humano y natural”; identificada por uno de los participantes en su
asignatura de Ingenieria Agroalimentaria y del Medio Rural.

La mayoria (8) detecta en las guias docentes elegidas una o varias
competencias con las que pueden trabajar en el marco de la sostenibili-
dad. Dos participantes explican que propondran la incorporacién a su guia
docente de una competencia del grado que puede dar lugar a trabajar
mejor la sostenibilidad (por ejemplo, la misma CB5 anteriormente mencio-
nada ha sido propuesta por otro profesor).

Otras dos personas eligen competencias presentes pero también plan-
tean la necesidad de incorporar otras a la guia docente. Sélo cinco de los
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participantes nombran de alguna forma a companeros/as de la asignatura
o del grado, lo que podria ser un indicador de la percepcion de trabajo en
equipo sobre estas tareas.

Nueve casos hacen referencia a actividades o contenidos. Seis de los par-
ticipantes hablan de buenas practicas o de servir como ejemplo para apoyar
el aprendizaje del alumnado en los principios y valores de la sostenibilidad.
Cinco personas hacen referencia a las metodologias. Y tan soélo tres de los
quince participantes nombran las evaluaciones en su reflexion. Finalmente,
solo dos personas hacen referencia a estos cuatro ambitos en conjunto.

4. Conclusiones

Con este trabajo se han presentado los resultados de un ejercicio no
presencial que ha dado la posibilidad de explorar como el profesorado se
enfrenta en solitario a su guia docente observandola desde la perspectiva
de la sostenibilidad. Ademas, resaltamos otras conclusiones:

» De las respuestas de los participantes se puede deducir que el ejer-
cicio que se realizd durante la parte presencial del curso mediante un
taller logro el objetivo de ofrecer las herramientas adecuadas para el
analisis de las competencias con la perspectiva de la sostenibilidad.

» El ejercicio no presencial propuesto ha sido interesante para compro-
bar que hay profesorado que se plantea modificar su guia docente
para incorporar competencias en el ambito de la sostenibilidad.

» Se echa en falta que el profesorado tenga claro que el trabajo que
desempefian en el proceso de ensefianza-aprendizaje debe ser co-
lectivo para obtener buenos niveles de calidad. Hay que sefalar la
importancia de una buena coordinacion entre docentes de una mis-
ma asignatura y entre el profesorado de un mismo grado en el desa-
rrollo de las competencias de su alumnado.

* Muchos docentes ponen en practica contenidos y metodologias que
podriamos llamar de “sostenibilizacion curricular”, pero desconocen
el término y no tienen sistematizado el por qué hacen lo que hacen
(qué objetivo, qué justificacion...)

* Muchos docentes usan buenas practicas para trabajar competencias
en sostenibilidad incluso si esas competencias no existen en su guia
docente. Es coherente con la percepcion general de que el verdadero
trabajo por competencias en la docencia universitaria esta aun por
explorar.

» La evaluacion es lo menos referenciado. El trabajo en este ambito
con una perspectiva de sostenibilidad esta por iniciar y resulta muy
dificil de comprender para el profesorado. Puede ser una interesante
linea de investigacion a explorar.
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5. Aspectos claves

Buenas practicas para la implicacion efectiva del profesorado universi-
tario en la sostenibilidad curricular.

Variables para el disefio de cursos de formacion del profesorado uni-
versitario en sostenibilizacion curricular.

Trabajo por competencias en sostenibilidad curricular universitaria.
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Escenarios didacticos para la ambientalizacién
curricular en la practica docente del profesorado
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Resumen

Esta investigacion tiene como objetivo definir y caracterizar los escena-
rios de aprendizaje que pueden promover procesos de ambientalizaciéon
curricular (AC). Su objetivo es contribuir al logro de los desafios plantea-
dos por el Decenio para el Desarrollo Sostenible (UNESCO 2005-2014), y
se basa en el marco tedérico dado por la red ACES (2002-2004), |a relacion
entre la educacion y la complejidad del medio ambiente (Bonil, 2004; Jun-
yent, 2010) y el enfoque formativo generado por el Grup Complex (2012).
El resultado es la construccion de un instrumento que permite analizar el
proceso de construccion de escenarios didacticos para AC.

Abstract

This research aims to define and characterize learning scenarios that
can promote curriculum greening processes (CG). It aims to contribute to
the achievement of the challenges posed by the Decade for Sustainable
Development (UNESCO 2005-2014), and is based on the theoretical fra-
mework given by the ACES network (2002-2004), the relationship between
environmental education and complexity (Bonil, 2004; Junyent, 2010) and
the training approach generated by Grup Complex (2012). The result is
the construction of an instrument to analyze the construction process of
learning scenarios for CG.

Palabras clave

Ambientalizacion curricular; Educacion ambiental; Desarrollo sosteni-
ble; Modelo formativo; Practica docente; Profesorado de educacion prima-
ria; Profesorado de educacién secundaria; Escenarios didacticos.

Keywords

Curriculum greening; Environmental Education; Sustainable Develop-
ment; Training model; Teaching practice; Primary teacher; Secondary tea-
cher; teaching and learning scenarios.
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1. Introduccion

Estamos viviendo un contexto de crisis; una crisis econémica, so-
cial y ambiental, que es consecuencia de nuestras interacciones en el
medio y la sociedad. En ese contexto, la educacion ambiental no se
puede reducir a un instrumento para proteger el entorno natural, debe
de entenderse como una nueva forma de educacion. Una educacion
por la ciudadania que promueva la participacion critica en la toma de
responsabilidades en la acciones y decisiones verso el entorno natural,
social y econdmico (Mayer, 2004). Cada vez son mas los profesionales
de la educacién que ven esa necesidad y que trabajan para promover
ese tipo de educacion. Un ejemplo es el Grupo de Ambientalizacién
Curricular (GAC) liderado por el “Grupo Cémplex”, donde participan
profesionales de la educacion de distintos ambitos y contextos (Trans-
ferencia entre universidad y escuelas; Bonil, J y Calafell, G.). En ese
grupo se trabaja desde la idea de ambientalizacion curricular, enten-
dida como una forma de integrar transversalmente y holisticamente la
dimension ambiental en la educacion, con el objetivo de que la socie-
dad sea mas justa, solidaria, participativa y respetuosa con el medio
ambiente. Del trabajo realizado con ese grupo el Grup Cémplex ha ge-
nerado un enfoque formativo que pretende avanzar en la ambientaliza-
cion curricular de los centros educativos des de la complejidad (autoria
compartida, 2012). Esta propuesta “se fundamenta en una idea vector,
que es motor de la actividad; un relato que favorece su comunicacion;
cuatro esferas (conceptual, metodoldgica, creativa y de investigacion)
gue la concretan en el escenario del aula, y todo ello considerando que
la relacion tiempo-espacio-contexto enmarca la accion de ambientali-
zacion curricular” (Una propuesta para ambientalizar el curriculo; Cua-
dernos de pedagogia Octubre 2015; p.56) Para introducir el enfoque
formativo generado por el Grupo Complex los escenarios didacticos
pueden ser una buena estrategia. Con esa idea en 2012 se realiza una
caracterizacién de los escenarios didacticos creados en base a ese
enfoque formativo (Escenaris didactics afavoridors de I'ambientalitza-
cio curricular en un context formatiu; Francas, Calafell, Junyent; 2012).
Se define escenario didactico para la ambientalizacién curricular como
una “accion educativa previamente planificada siguiendo un modelo di-
dactico, que se pone en practica en un espacio participativo, reflexivo,
emocional y emergente donde el dialogo disciplinario tiene un papel
importante; el objetivo del cual es formar al alumnado para que pueda
participar democraticamente en la sociedad, tomar decisiones de for-
ma critica y responsable y actuar para transformar” (Francas, Calafell,
Junyent; 2012).
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llustracion 1. Caracterizacion de los escenarios didacticos para la AC

(Francas, Calafell, Junyent; 2012)
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Finalidad y objetivos

La finalidad de la investigacion es analizar la caracterizacion de los
escenarios didacticos para la ambientalizacion curricular, asi como el pro-
ceso de construccion de dichos escenarios, en el marco de un proceso
formativo en profesorado de primaria y secundaria.

La investigaciéon se encuentra en el marco de una tesis doctoral que
se encuentra en proceso, por ese motivo a continuacion solo se presen-
taran los resultados del primero objetivo, que son los obtenidos hasta el
momento.

1.

Disefiar el instrumento que permite analizar los escenarios didacti-
cos para la AC.

1.1. Definir y analizar las categorias y subcategorias de los escena-
rios didacticos para la ambientalizacion curricular.

1.2. ldentificar en las distintas subcategorias los descriptores co-
rrespondientes.
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2. Método

La investigacion se encuentra dentro del paradigma de investigacion in-
terpretativo porque el interés del trabajo es practico y comunicativo, cuyo
objetivo no es generalizar sino transferir teniendo en cuenta que existen
multiples realidades que estan sujetas a la interpretacion.

Para poder disefiar el instrumento que permite analizar los escenarios
didacticos para la AC se hace uso de tres estrategias distintas, basadas
en los criterios de validez definidos por Lincoln y Guba en 1985. Estas
permiten validar la caracterizacion de los escenarios didacticos para la AC
y a la vez definir los descriptores para cada subcategoria.

Estrategias utilizadas:

— Consistencia (fiabilidad): Se analiza la fiabilidad de las caracteristicas
realizando una revision del marco teérico. El hecho que otros inves-
tigadores desataquen las caracteristicas descritas otorga fiabilidad a
la caracterizacion. Ademas la lectura de otras investigaciones sobre el
tema ayudan a definir mejora las distintas categorias y subcategorias.

— Credibilidad (validez interna): Para poder validar la caracterizacion
realizada en 2012 se comprueban los resultados con los mismos par-
ticipantes. Se hace uso de entrevistas que aportan informacion muy
valiosa para poder corroborar o no la caracterizacion.

— Transferibilidad (validez externa): Se usa la misma caracterizacion
en otro contexto para ver si esa puede transferirse. Para ello se apli-
ca el enfoque formativo en otro contexto y se recogen distintas na-
rrativas de los educadores que lo aplican.

Instrumentos y estrategias de recogida de datos

A lo largo del proyecto de tesis se utilizan distintos instrumentos e es-
trategias de recogida de datos. Para el objetivo que se presenta se utili-
zan dos instrumentos/estrategias distintas: Una entrevista estructurada a
participantes de un proyecto de ambientalizacion curricular y una narrativa
a los educadores de la Escuela del Consumo de Cataluia, todos ellos
conocedores de los escenarios didacticos para la AC.

El proceso de analisis mas utilizado es el andlisis de datos textuales.
Para realizarlo se siguen los siguientes pasos:

a. Transcripcion de la informacién
. Reduccién de datos

b
c. Codificacién
d. Categorizacion
e. Exposicion de datos
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Los participante de la investigacion, tal y como se ha comentado an-
teriormente, son los docentes asistentes en el programa de ambientali-
zacion curricular organizado por el Grup Complex y los educadores de la
escuela del consumo de Catalufia.

Docentes asistentes en el programa de ambientalizacion curricular or-
ganizado por el Grupo Complex: Desde julio de 2010 hasta el 2012 el

grupo de Recerca Complex organizo, gracias al convenio de colaboracion
entre la Universidad Autbnoma de Barcelona y el Departamento de Territo-
rio y Sostenibilidad de la Generalitat de Catalufia un programa de ambien-
talitzacion curricular. El proyecto pretendia orientar y estimular el proceso
de la AC en los centros educativos. Alo largo de las distintas sesiones los
organizadores crearon escenarios didacticos, todos ellos con unas carac-
teristicas concretas (descritas anteriormente).

Educadores de la escuela del consumo: La escuela del consumo es
un centro permanente de Catalufia que dirigida especialmente a las es-
cuelas e institutos catalanes. Sus educadores estan permanentemente
en contacto con la innovacion e investigacion. De hecho algunos de sus
educadores participaron en el proyecto de ambientalizacion descrito an-
teriormente. Los talleres que se realizan des de la escuela del consumo
han sido redisefiados teniendo en cuenta el modelo tedrico emergido en
el proyecto de ambientalizacion curricular.

3. Resultados

El primero que muestran los resultados del andlisis de datos de las tres
estrategias descritas es que hace falta una redefinicion de la caracteriza-
cion generada en 2012.

En primer lugar se considera que la categoria conceptual no puede ca-
lificarse como una categoria porque esta pertenece a una idea mas global.
De hecho de esta categoria surgen las demas. El escenario caracterizado
se basa en un modelo socioconstructivista y complejo, por lo tanto sus
caracteristicas derivan de esa base. Si el escenario caracterizado tuviese
como referencia otros tipos de modelos las caracteristicas hubieran sido
distintas. En consecuencia se elimina esta categoria de la caracterizacion
del escenario didactico para la ambientalizacion curricular, no por su man-
ca de importancia sino porque esta es el paraguas que abarca el resto de
categorias.

Por otro lado se observa que las subcategorias interpretativo, fluc-
tuante y emergente, esas dos ultimas pertenecientes a la categoria
dinamico, no tienen suficientemente peso. Son subcategorias tan es-
pecificas de un tema que no permiten describir los suficientes descrip-
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tores. De ese modo se recupera la idea que la autora de la caracteriza-
cidon ya mencionaba pero que descarto de incluir esas tres ideas en una
de mas global. Todas ellas hablan de las variaciones en funcion de los
participantes, ya sea en el conocimiento o comportamiento. Esas va-
riaciones son debidas a que el escenario creado es abierto y dinamico.
Abierto a la interpretacion, a la forma de interactuar, a la creacién de
nuevos escenarios, a la resolucion del mismo debido pues a que todas
esas subcategorias son producidas por lo mismo, se engloban en una
nueva subcategoria: la Apertura. De ese modo la categoria dinamico
y la subcategoria interpretativo no se eliminan por completo sino que
se integran dentro de esa nueva subcategoria que se situa dentro de la
categoria Constructor.

Ateniendo pues a ese resultado se definen cuatro descriptores por
cada una de las subcategorias que caracterizan los escenarios didacticos
por la ambientalizacion curricular; del mismo modo se redefinen todas las
categorias y subcategorias para poder entender mejor la caracterizacion.
A continuacion se muestra los resultados obtenidos.

Constructor:

El escenario se va construyendo con la ayuda de los diferentes actores
participantes, profesorado y alumnado. Por esta razén es muy importante
que en el proceso de planificacion se tenga presente cada uno de estos
asi como el dinamismo que éstos pueden provocar. Este se encuentra en
permanente construccion gracias a las fluctuaciones que se llevan a cabo.
Cuando se pone en practica siempre se debe ser muy consciente de que
ira cambiando a lo largo del mismo. En el momento que se planifique un
escenario didactico favorecedor de la AC se dispondra de tiempo y se
debe trabajar conjuntamente con un grupo de trabajo.

“Expertesa”

La construccion se convierte en un trabajo en equipo por parte de los
docentes. La construccion del escenario se realiza con un grupo de per-
sonas expertas en diferentes disciplinas y lenguajes y en la creacion de
escenarios. Este equipo se basa con el entorno y busca la cooperacion
interprofesional o con otros miembros de la comunidad educativa para po-
der enriquecer el escenario. En el proceso de construccién debe haber un
tiempo de reflexion que permita madurar las propuestas y poder asi crear
un mejor escenario donde no falte ningun pequefio detalle, el cuidado de
los pequenos detalles es importantisimo en los escenarios didacticos para
la ambientalizacion curricular.
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Descriptores

— Interescolar: El escenario se ha construido con el aporte de diferen-
tes docentes del mismo centro escolar, que han trabajado conjunta-
mente.

— Intraprofesional: Se ha contactado con otros profesionales para que
enriquezcan el escenario.

— Institucional: Se coopera con otras instituciones educativas que apor-
tan su punto de vista.

— Comunitaria: Se tiene en cuenta el entorno y los recursos que éste
ofrece. De la misma manera que se tienen en cuenta el trabajo y el
punto de vista de otros centros escolares, con los que se puede es-
tablecer un vinculo de colaboracion.

Abertura

El escenario esta abierto a cambios y en interpretaciones. Este se convier-
te en un area de interpretacion, donde cada participante construye su cono-
cimiento. Existen diferentes formas de interpretar el mundo y de ello se debe
ser consciente de la hora de planificar un escenario didactico que favorezca
la AC. Alo largo del escenario se crean fluctuaciones que cambian las pautas
marcadas y hace que se incorporen elementos que no estaban previstos.
Este dinamismo hace que el escenario sea irrepetible. EI como se ha apren-
dido no se volvera a repetir, por lo tanto el escenario es indeterminado. Pero
a la vez de un escenario siempre emergen otros. Un escenario didactico para
la AC es indeterminado y por tanto dificilmente se podra repetir “exactamente
“aunque si que se podran construir escenarios similares.

Descriptores

— Interpretativa: El escenario esta sujeto a la interpretacion del partici-
pante.

— Emergente: Del escenario se deriva la construccion de otros esce-
narios.

— Fluctuante: Se crean fluctuaciones en la puesta en practica, es decir,
existen diferentes factores que cambian las pautas marcadas.

— Incierta: El escenario es indefinido y variable. Existen infinidad de
resoluciones de éste.

Emocional:

Varios estudios han demostrado que las emociones intervienen en el
rendimiento de los estudiantes en la escuela y en su toma de decisiones.
Es por este motivo que la parte emocional se convierte en un componente
muy importante en los escenarios didacticos.
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Seductor

Los participantes se sienten atraidos por el escenario creado. Este en-
gancha y motiva. Para ello se utilizan diferentes metodologias como la
contextualizacion o la sorpresa. Mediante un contexto cotidiano y emotivo
se capta la atencion de los participantes.

Descriptores

— Estimulante: Se da motivos al alumnado que lo motivan y lo activan.

— Comprometida: Comprometer al alumnado a participar del escenario
creado.

— Sorprendente: Golpean el animo del alumnado o el maravilla con
algo inesperado.

— Proxima: Se hace uso de situaciones cotidianas o cercanas al alumnado.

Gestor

Se gestionan continuamente las emociones para crear un clima ade-
cuado para mantener la atencion, la implicacion, el compromiso y la parti-
cipacion del alumnado. El escenario ayuda a los participantes y favorece
la autoestima. Este ambiente de confianza que se crea permite influenciar
e incentivar el optimismo.

Descriptores

Atenta: El escenario transcurre en un ambiente donde se tienen en
cuenta todos los aspectos y los pequeios detalles para que el alum-
nado participe, se comprometa, se forme... Se gestionan en todo mo-
mento los cambios que puede haber.

Efectiva: Se produce indirectamente un efecto sobre el alumnado.
Confidente: El alumnado tiene una relacion de franqueza con el pro-
fesorado.

Optimista: Se refuerzan los aspectos mas favorables a la hora de
juzgar y ver las cosas.

Sinaptico

Un escenario didactico para la AC tiene sentido si se contemplan cada
una de las diferentes caracteristicas y cada uno de sus participantes, un
pequeio cambio en estos hace que el escenario deja de tener el sentido
inicial y tome asi otro sentido.

Participativo

En un escenario didactico para la AC todo el mundo es importante. El alum-
nado es un participante activo del escenario, al igual que el profesorado, por lo
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tanto esta implicado al 100% en el escenario. Existe continuamente una cone-
xion entre los diferentes participantes, comparten e intercambian conocimientos y
experiencias que les hacen vivir el escenario de una forma diferente, para hacerlo
muy a menudo se trabaja en equipo. Todos aprenden de todos y por lo tanto en
el momento que uno de estos cambia el resto de participantes también lo hacen.

Descriptores

— Vivencial: El escenario es una experiencia viva, profunda y personal
para el alumnado que tiene un caracter afectivo.

— Cooperativa: Todos los participantes se esfuerzan conjuntamente
para alcanzar un objetivo.

— Activa: En todo momento el alumnado participa del escenario y es el
protagonista.

— Compartida: El alumnado participa del escenario explicando sus
puntos de vista, sus pensamientos o reflexiones. Los diferentes par-
ticipantes se transfieren entre si ideas y conocimientos.

Procesual

El escenario se convierte en un proceso donde las diferentes partes estan
estrechamente ligadas, conectadas, y a menudo el cambio de una de ellas hace
variar el resto. Esto conecta con una forma de pensar sobre el mundo, donde
las partes de este estan totalmente interrelacionadas y que un cambio en una
de ellas puede provocar grandes cambios en las otras y en el conjunto. Todas
las partes del escenario tienen una finalidad y estan pensadas minuciosamente
y tienen coherencia las unas con las otras. En todo escenario hay un tempo mar-
cado a seguir a pesar del proceso cambie para alcanzar los objetivos marcados.

Descriptores

— Escalar: Existe un proceso a nivel escalar. La configuracion general
del escenario esta relacionada al tiempo condicionado por el que
pasa a una escala micro, y al revés.

— Interconectado: Las diferentes partes del escenario estan estrecha-
mente ligadas.

— Coherente: Existe una coherencia tanto con las diferentes partes del
escenario como con el resto de escenarios creados.

— Axial: El escenario sigue en todo momento un eje, una idea que ver-
tebra todas las partes.

Dialégico disciplinario

Para explicar un concepto o para trabajar un valor, entran en juego dife-
rentes puntos de vista y lenguajes. Es por tanto importante que se tengan
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en cuenta el maximo de enfoques y lenguajes posibles y que estos se
conecten, se complementen el uno con el otro.

Diversidad disciplinaria

Se tienen en cuenta diferentes enfoques, diferentes areas de conoci-
miento, diferentes ambitos. Todos ellos nos aportan diferentes ideas co-
nectadas que se complementan y ayudan a entender mejor la complejidad
de lo que nos rodea. Para ello es muy importante tener en cuenta factores
externos y tener presentes los diferentes agentes implicados, ya que es-
tos pueden ayudar a los alumnos a tener en cuenta los diferentes puntos
de vista.

Descriptores

— Curricular: Se tiene en cuenta aspectos de las diferentes disciplinas.

— Opinando: Se tienen en cuenta diferentes puntos de vista.

— Compleja Ayuda al alumnado a comprender que todas las partes o
elementos son discernibles y que dan unidad al conjunto.

— Complementaria: El escenario aporta diferentes conocimientos o re-
flexiones que se complementan.

Multi-representatividad

Una misma idea se expresa en diferentes lenguajes. El alumnado es
capaz de identificar una idea detras de cualquier lenguaje: visual, auditiva,
plastica o narrativa. Hay que romper con el tépico de que un medio de co-
municacion es mas valido que otro. Hay alumnos que les es mas cercano
un lenguaje que otro, por ello se deben incluir diferentes tipos de lenguaje
en el escenario.

Descriptores

— Visual: Se hace uso de representaciones que estimulan el sentido
de la vista.

— Auditiva: Se hace uso de representaciones que estimulan el sentido
del oido.

— Narrativa: Se hace uso de representaciones que estimulan la com-
prension y escritura de textos.

— Plastica: Se hace uso de representaciones que estimulan la crea-
cion, el dibujo y la estética.

Transformador

Hay que educar para construir un futuro mas sostenible, un futuro que
es indeterminado. Por lo tanto el escenario didactico para la AC debe te-
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ner como objetivo formar alumnos criticos, competentes, con conocimien-
tos, creativos, comprometidos...

Formador

Se forma el alumnado para adquirir conocimiento, facilitar la accién,
tener espiritu critico y hacerlos competentes. Un escenario aparte de ser
comprensible debe ser enriquecedor para el alumnado, aportando nuevas
ideas que haran movilizar sus conocimientos y que los abrira a nuevas
formas de pensar y reflexionar.

Descriptores

— Movilizador: Los conocimientos previos del alumnado se enfrentan a
nuevos conocimientos y estos hacen que surjan nuevas formas de
pensar.

— Reflexivo: El escenario hace pensar a los participantes.

— Enriquecedor: El alumnado crece como persona y al mismo tiempo
crece su conocimiento.

— Implicativo: El escenario implica al alumnado y éste actua.

Creativo

El mundo esta en continuo cambio y en este proceso uno de los
puntos mas importantes es la creatividad. Si uno es capaz de imaginar
para pensar en el inimaginable se podra construido un nuevo mundo,
un nuevo escenario y por tanto se avanzara hacia un futuro mejor. El
futuro es indeterminado y en realidad no esta fijado. Es importante for-
mar a los chicos y chicas también en esta idea. El escenario favorece
la creatividad y la imaginacion, para que puedan construir un mundo
que no se sabe como sera, un mundo inimaginable, pero deseable.
Por lo tanto debe ser original y hacer uso de una metodologia diferente
a la tradicional para poder favorecer este aspecto tan importante, la
creatividad.

Descriptores

— Metodoldgica: Se hace uso de una metodologia diferente que sor-
prende a los alumnos.

— Imaginativa: A lo largo del escenario incentiva la imaginacion.

— Inimaginable: A lo largo del escenario se crean situaciones y surgen
ideas que los alumnos no se habia imaginado.

— Epistémica: Los conocimientos que se muestran son rompedores y
permiten reflexionar sobre otros aspectos. Se utilizan conocimientos
o conceptos diferentes.
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4. Retos y cuestiones

Los resultados obtenidos abren nuevas cuestiones para poder reflexionar:

— ¢la caracterizacion obtenida es solo para el enfoque formativo ge-
nerado por el Grup Complex o también se puede utilizar por otro tipo
de enfoques?

— ¢ Existen algunas caracteristicas en concreto que hacen que los es-
cenarios favorezcan la AC?

— ¢ El instrumento creado puede transferirse en la practica docente?

— ¢ Hace falta tener una base tedrica importante para poder crear esce-
narios con esas caracteristicas?

— ¢ El escenario que favorezca mas la AC sera el que tiene mas carac-
teristicas de las descritas?

5. Observaciones

El trabajo que se ha presentado esta aun en proceso de investigacion,
por ese motivo los resultados pueden variar. En el seminario se presenta-
rian los resultados finales del objetivo planteado en el presente documento.
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CAPITULO Il

¢ Cual es la caracterizacion de procesos y practicas
del “buen vivir’ en relacion con el desarrollo a escala
humana?
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Resumen

En este trabajo presentamos el disefio y desarrollo de |la asignatura de
“Formacion y Educacion Ambiental” en el Grado de Ciencias Ambientales
de la Universidad de Granada, que se imparte por primera vez en el curso
2015-2016 como resultado de las reiteradas peticiones percibidas por el
profesorado y el alumnado ante la necesidad de formacion en este campo.
Esta asignatura presenta el valor afiadido de haber sido disefiada por un
equipo multidisciplinar e interdepartamental que ademas de ser coopera-
tivo y enriquecedor, ha permitido integrar desde un enfoque sistémico y
complejo visiones complementarias para la formacién en educaciéon am-
biental de estudiantes de ciencias ambientales. La asignatura se disefid
en cinco partes coherentes entre si para que ayudasen progresivamente
al alumnado a comprender la figura del educadorfa ambiental, cuyo resul-
tado de aprendizaje se evalué a partir de una propuesta de intervencion
fundamentada en un diagndstico previo de necesidades, que hiciesen lo
mas eficaz y operativa la propuesta. Los resultados indican que el alum-
nado ha puesto en juego competencias que necesita un educador/a am-
biental para su desarrollo profesional.

Abstract

In this paper we present the design and development of the subject of
“‘Environmental Education and academic Training” in the Degree of Envi-
ronmental Sciences of the University of Granada, which is taught for the
first time in 2015-2016 as a result of the repeated requests perceived by
Teachers and students in the face of the need for training in this field. This
subject present an added value of having been designed by a multidis-
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ciplinary and interdepartmental team that, in addition to being cooperati-
ve and enriching, has allowed to integrate from a systemic and complex
approach complementary view for the environmental education training
of students of environmental sciences. The subject was designed in five
coherent parts to help students progressively to understand the figure of
the environmental educator, whose learning result was evaluated from a
proposal of intervention based on a prior diagnosis of needs, to do the
More effective and operational proposal. The results indicate that the stu-
dents to put at stake skills that an environmental educator needs for their
professional development.

Palabras claves

Educacion ambiental, ciencias ambientales, formacion ambiental, me-
todologia de aprendizaje, disefio de intervencién educativa.

Keywords

Environmental education, environmental sciences, environmental trai-
ning, learning methodology, design of educational intervention.

1. Introduccion

A pesar de estar contemplada la asignatura de “Formacién y educacion
ambiental” en el plan de estudios de Ciencias Ambientales en la Univer-
sidad de Granada desde la instauracion del Grado, no es hasta el curso
2015-2016 cuando se pone en marcha por primera vez esta asignatura
gracias a las presiones ejercidas por diferentes grupos de estudiantes y
profesorado.

En el Libro Blanco del Grado de Ciencias Ambientales publicado por
la ANECA (2004) se recoge el perfil profesional de Educador/a ambiental
como una de las posibles salidas profesionales para un/a ambientélogo/a.
Sin embargo, pese a que esta profesién queda recogida en este libro, no
hay mencion explicita sobre las competencias que deben desarrollar los
estudiantes ni las universidades han llegado a consensos sobre cuales
son las competencias claves que tiene que desarrollar un educador am-
biental en el contexto de las ciencias ambientales. Ademas de esto, existe
tanta diversidad de areas adscritas a esta asignatura en cada universidad
como enfoques a la hora de determinar las competencias y los contenidos
que dan forma a la misma. Como consecuencia, esto conlleva grandes
diferencias no solo en la formacién en educacion ambiental que desarrolla
cada universidad sino también en el numero de créditos, tipo de asigna-
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tura, es decir, si es obligatoria, optativa, basica o si ni siquiera aparece en
determinados planes de estudios de las Ciencias Ambientales. Concre-
tamente en Andalucia sdélo cuatro universidades, Granada, Jaén, Huelva
y Coérdoba contemplan esta asignatura en este Grado, siendo obligatoria
s6lo en la universidad de Coérdoba con 6 créditos. En la universidad de
Granada aparece como optativa de 3 créditos.

2. Justificacion

Como hemos comentado anteriormente la necesidad de formar a futu-
ros ambientdlogos/as en educacion ambiental se recoge en el Libro Blan-
co de Ciencias Ambientales, concretamente destacamos la siguiente afir-
macion referida al perfil profesional del educador ambiental:

‘Este petfil profesional abarca a todos aquellos profesionales gque se
dediquen de una forma u otra a la ensefianza y divulgacion ligada al medio
ambiente. Hay que tener en cuenta que la educacion ambiental no es un
conocimiento que se pueda estudiar ni impartir, mas bien es un valor, un
patron de comportamiento, por lo que el educador ambiental debe incidir
mas en las actitudes que en los conocimientos, y para ello es necesario
tener un minimo de conocimientos en pedagogia (p.19).”

Es de destacar el enfoque que recoge sobre la educacién ambiental (EA
en adelante) cuando se plantea que la EA no es un conocimiento que se
pueda estudiar ni impartir, sino un valor. Este planteamiento de la EA por
un lado minusvalora las bases tedricas y conceptuales de la educacion am-
biental de los que también forman parte los conocimientos pedagdgicos que
establece que si hay que tener pero como algo basico (minimo) sin recono-
cer la importancia que tiene la formacion tedrica y conceptual en este cam-
po ademas de la formacion en contenidos procedimentales y actitudinales.

Por otro lado, el Libro Blanco reconoce el papel del educador/a ambien-
tal sélo en el campo educativo sin contemplar otros escenarios fuera de
este contexto en el que tiene una labor fundamental, ya sea en empresas,
en asociaciones, como gestor, en la administracion publica, etc.:

‘Dentro del término educacion, hay que diferenciar entre los profesio-
nales dedicados a la educacion formal y a los dedicados a la educacion
no formal. Entre los profesionales de la educacion formal caben destacar
los profesores de ensefianza media que se engloban dentro de la especia-
lidad de Ciencias Naturales —en cuya docencia estan las asignaturas de
Ciencias Naturales, Biologia, Geologia y Geografia en la ESO y Biologia,
Geologia, Ciencias de la Tierra y Medio Ambiente y otras optativas en
Bachillerato— descrito en la LOGSE [...] En la educacion no formal se in-
cluyen los graduados que desarrollan su actividad laboral en empresas e
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instituciones dedicadas a la educacion ambiental, en la que estan emplea-
dos educadores ambientales encargados de la realizacion de camparias
informativas entre diversos colectivos sociales, educadores ambientales
en espacios naturales que realizan rutas guiadas y trabajan en los centros
de interpretacion, etc.”(p. 34)

Ademas, este libro contempla los contenidos sobre comunicacion y
educacion ambiental, intervencion social y participacion publica dentro de
una materia titulada Conocimientos y técnicas ambientales transversales
cuyas destrezas, habilidades y competencias a adquirir se basan en:

» Capacidad para integrar las evidencias experimentales encontradas
en los estudios de campo y laboratorio con los conocimientos teori-
COS.

» Capacidad de interpretacion cualitativa de datos — Capacidad de in-
terpretacion cuantitativa de datos.

« Manejo de Sistemas de Informacion Geogréfica.

» Tratamiento e interpretacion de imagenes de teledeteccion para apli-
caciones ambientales — Manejar los principios fundamentales de la
redaccion cartografica.

» Capacidad de componer bases cartograficas y de interpretar y repre-
sentar cartograficamente datos de elementos y procesos ambienta-
les.

« Manejo de técnicas instrumentales de analisis y cuantificacion de
contaminantes.

» Diserio de muestreos, tratamiento de datos e interpretacion de resul-
tados estadisticos.

* Manejo de programas estadisticos.

» Modelizacion de procesos ambientales.

Atendiendo tanto a lo recogido en el perfil profesional como las des-
trezas, habilidades y competencias segun este Libro Blanco deberiamos
formar a educadores ambientales por un lado para ensefar valores con
minimos conocimientos en pedagogia en el campo educativo y por otro
lado, con habilidades y destrezas en el analisis y cartografia ambiental.

Sin embargo estos fines no coinciden con los establecidos tanto en el
Libro Blanco de la educacién ambiental (1990), como en las diferentes
estrategias autonémicas de educacion ambiental (Estrategia Andaluza de
Educacion Ambiental, 2003 —EAdJEA-) fruto de la evolucién de la propia
historia de la EA desde los acuerdos de la Carta de Belgrado (1975).

En dichos documentos se contempla la finalidad de la EA:

Promover la accion pro-ambiental entre individuos y grupos sociales;
una accion informada y decidida en favor del entorno y hacia una socie-
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dad sostenible, realizada en los contextos vitales de las personas: hogat,
trabajo, escuela, ocio y comunidad. (LBEA, 1990)

Promover la educacion y la participacion en la conservacion de los re-
cursos naturales y en la mejora de la calidad ambiental y calidad de vida
en Andalucia, desde la construccion de un modelo de sociedad mas sos-
tenible, solidario y proambiental. (EAJEA, 2003).

Por lo que con la EA se pretende fomentar el compromiso para contri-
buir al cambio social, cultural y econémico, a partir del desarrollo de un
amplio abanico de valores, actitudes y habilidades que permita a cada
persona formar criterios propios, asumir su responsabilidad y desempenar
un papel constructivo.

En consecuencia la EA tiene que ir encaminada hacia la transfor-
macion de las personas para la transformacion también del sistema,
es decir, el desarrollo de una conciencia critica, postura defendida por
autores como Freire y Faundez (1986), Sosa (2013) o Meira (2006).
Por lo que en este trabajo apostamos por un enfoque de la EA que
potencie una vision globalizadora y un espiritu critico que vaya mas
alla del cuestionamiento de la crisis ambiental para analizar el propio
modelo de desarrollo.

3. Planteamiento de la asighatura

La asignatura de Formacion y Educacién Ambiental en el Grado de
Ciencias Ambientales se imparte por primera vez en el curso 2015-2016.
Es una asignatura optativa de 3 créditos en la que han participado un total
de 20 estudiantes de 4° curso durante un cuatrimestre.

Esta asignatura esta adscrita a dos departamentos: Didactica de las
Ciencias Experimentales y Métodos de Investigacion y Diagndstico en
Educacion, ubicados en la Facultad de Ciencias de la Educacién. Ambos
departamentos imparten docencia al 50%.

La configuracion de esta asignatura ha tenido la particularidad de ser
disefiada por un equipo con formacion multidisciplinar de profesorado per-
teneciente a ambos departamentos de diferentes perfiles como ambiento-
logos, bidlogos y pedagogos. Es de destacar esta integracion ya que en el
campo de la EA los autores que investigan en esta area se suelen centrar
en aquellas fuentes documentales o enfoques mas proximos a su area de
conocimiento de origen. Existiendo escasas citas cruzadas entre sectores
mas proximos a las ciencias experimentales y sectores mas préximos a
la pedagogia. Resultando imprescindible el desarrollo de lineas de trabajo
que partan de un cierto consenso sobre los fundamentos epistemolégicos
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y ontoldgicos de la EA e integren las aportaciones de profesionales forma-
dos en diferentes campos disciplinares.

En el disefio de esta asignatura hemos asumido la gran diversidad exis-
tente en el campo de la EA y las diferentes concepciones debido a que
precisamente es un ambito de pensamiento y accion en el que predomina
la heterogeneidad y el debate; diferentes paradigmas teoricos, de estra-
tegias de actuacion, de sectores y disciplinas implicadas. También esta
diversidad tiene sus dificultades por falta de un cuerpo de conocimiento
de referencia consensuado.

Sin embargo tal y como queda recogido en los fines de [a EA del Libro
Blanco y la EAdEA existe cierto consenso en una cuestion: “La EA pre-
tende propiciar un cambio de pensamiento y conducta de las personas
—consideradas individualmente— y de los grupos sociales” (Garcia, 2004).

Es precisamente la reflexion sobre como conseguir el cambio que nos
lleva a plantearnos el disefio de un programa formativo de educadores
ambientales que cuestione sobre como se caracteriza este cambio, el
sentido del mismo, su contenido, las estrategias utilizadas para facilitarlo,
la envergadura del cambio propuesto, etc.

Esta diversidad también se ve reflejada en el perfil profesional de los
educadores ambientales, formas de actuacion, tipos de escenarios de in-
tervencién y de aprendices que de nuevo tiene que ver con los intereses
de las instituciones, areas de conocimiento y colectivos interesados a la
hora de delimitar los perfiles profesionales de los educadores ambienta-
les. Asumiendo de nuevo esta diversidad nos situamos en un modelo de
profesional como un practico-reflexivo que investiga de forma continua
sobre su propia accion. Para ello, resulta imprescindible un conocimiento
profesional que integre: el conocimiento académico, el conocimiento que
se adquiere de la experiencia y la propia cosmovisién del educador (ilus-
tracion 1).

70



Formacion de profesionales de ciencias ambientales en educacién ambiental

llustracion 1. Modelo profesional del educador/a ambiental.
Fuente: adaptacion de Garcia 2004.

SABER ACADEMICO

Ciencias Pedagogia
]

MODELO "N
PROFESIONAL
DEL

EDUCADOR/A
AMBIENTAL

COSMOVISION SABER EXPERIENCIAL

Practica profesional

Teniendo como referencia este modelo profesional hemos adaptado
para este programa formativo el trabajo con las siguientes capacidades,
destrezas, habilidades y actitudes:

Saber academico:

» Adquisicion de conocimientos socio-ambientales y socio-techolégicos.
» Desarrollo de habilidades de comunicacion interpersonal en gestion e
implementacion de proyectos socio-ambientales.

Cosmovision:

» Compromiso ético con los problemas sociales y la sostenibilidad glo-
bal y ambiental.

» Valoracion de la importancia de la EA para el desarrollo sostenible en
contextos no formales e informales.

Saber experiencial:

» Desarrollo de competencias relacionadas con el saber hacer de pro-
gramas e intervenciones de EA en ambitos formales, no formales e
informales (estrategias, herramientas, planificacion, aplicacion, eva-
luacién).

Contenidos

La asignatura se divide en cinco bloques de contenidos integrados de
forma secuencial siguiendo la l6gica del modelo profesional del educa-
dor/a ambiental en el que el trabajo sobre la cosmovision, el saber acadé-
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mico y experiencial estan presentes de forma continua y retroalimentan-
dose unos contenidos con otros.

El bloque | comienza asentando las bases teoricas y conceptuales de
la EA a partir de la cosmovision del estudiante sobre su discurso socioam-
biental. Este trabajo se basa en reflexiones sobre cuales son los principios
que sustentan su enfoque epistemoldgico sobre sostenibilidad, cuales son
los principales problemas del mundo o qué causas asocian a la crisis so-
cioambiental. Estas preguntas estan encaminadas a construir de forma
dialogada el enfoque desde el que nos proponemos analizar el modelo
de desarrollo dominante, con el fin de complejizar el propio concepto de
sostenibilidad. Con esta reflexion epistemolégica se pretende incorporar
nuevas visiones y propuestas del pensamiento socioambiental, que su-
man al concepto de sostenibilidad el desarrollo humano. De este modo,
se trabaja la vision social de la sostenibilidad y no sélo el enfoque ambien-
talista o economicista, al considerar, que tiene como fin el mejoramiento
de la vida humana desde la equidad y la ecojusticia. Asi, comenzamos la
intervencién desde el disefio de una propuesta de intervencion relaciona-
da con una problematica ambiental concreta partiendo de la realidad de
cada uno, reflexionando y analizando sobre una determinada forma de
ser y estar en el mundo, que a su vez tiene su repercusion en el trabajo
profesional.

El bloque Il se centra en el aprendizaje sobre el diagnéstico de necesi-
dades como paso previo al disefio de una intervencién en EA. Concreta-
mente en el ambito de la intervencién socioambiental desde un punto de
vista educativo, consideramos necesario partir de las necesidades de la
poblacion beneficiaria de la intervencion.

En este sentido, como paso previo al disefio, la realizacién de un diag-
nostico de necesidades partiendo del analisis del contexto y de la percep-
cion de los informantes clave, resulta fundamental para poder acomodar
y adaptar la intervencion a las prioridades y demandas que el colectivo
manifiesta. El diagnostico de necesidades es una accidon evaluativa que
conlleva un trabajo de investigacion aplicada que desde una perspecti-
va integradora, podamos establecer las prioridades de accién. Para ello
abordamos los contenidos de este bloque desde cinco temas que preten-
den ofrecer una vision holistica e integrada del proceso de diagndstico
de necesidades; su teoria y practica: la evaluacion en la programacion
de la intervencion, momentos y contenidos evaluativos, la evaluacion del
contexto y necesidades, el proceso de un diagnéstico de intervenciony la
triangulaciéon como estrategia para la priorizacion de necesidades.

El bloque Il se centra en adquirir las competencias metodoldgicas ba-
sicas para el disefio de una intervencion socioeducativa en el campo de la
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EA desde estrategias de trabajo que favorezcan la participacion del colec-
tivo implicado y el desarrollo de actividades creativas e innovadoras que
partan de las necesidades detectadas en la fase de diagndstico.

Asi, en la primera parte, se aclararon conceptos y terminologias cuyo
uso es comun para definir los objetivos de una intervencién y, por tanto,
cual es el fin de l[a misma. Contenidos que en muchas ocasiones son
objeto de confusién en su utilizacion, tales como sensibilizacion, actitud,
concienciacion, habito, comportamiento, valores o normas. Para com-
plementar esta primera parte, se expusieron los tipos de intervenciones
educativas en las cuales puede trabajar un educador ambiental, visitan-
do webs de interés y con credibilidad, con diversas tematicas y ambitos
(desde la educacion informal, pasando por la no formal, hasta llegar a la
formal).

En la segunda parte, nos centramos en la presentacion de los diversos
puntos en los que consta una intervencion, asi como la informacion que
se ha de considerar e introducir, de manera que se les inserta en la meto-
dologia propia de la educacion. Todas y cada una de las partes se fueron
presentando poco a poco, alternando la teoria con la practica, aplicando
lo expuesto en el trabajo final que por grupos presentarian en las sesiones
de seminarios.

Es por ello, que la estructura basica de toda intervencion debe contener
una introduccidén que justifique la necesidad de la propuesta socioeducati-
va (fundamentada en el diagnéstico de necesidades planteado previamen-
te) y un objetivo general concretado en varios especificos. A continuacion,
la descripcion de la metodologia a seguir para desarrollar las actividades
en diversas sesiones, es decir, principios didacticos fundamentados en el
aprendizaje activo, participativo, cooperativo, por proyectos, que favorez-
can el desarrollo integral de las personas, aprender a aprender, etc. Le si-
guen las sesiones y actividades a realizar en cada una de ellas, detallando
el titulo, tiempo de duracion e incluyendo actividades complementarias. La
distribucion de dichas sesiones en el tiempo mediante la temporalizacion
(a medio y corto plazo); los recursos (materiales, humanos y espaciales);
la financiacidbn que proporcionara los recursos econdémicos necesarios
(siempre partiendo de la premisa ambiental del menor cero); la difusién
de la propuesta para su conocimiento y la evaluacién de la intervencion
educativa (apartado que desarrollamos en el siguiente bloque), cierran la
propuesta de intervencién a desarrollar por el alumnado.

En el bloque IV nos centramos en el proceso evaluativo desde el ana-
lisis de proyectos reales. Cuestiones clave como para qué evaluar, qué y
cuando evaluar, como evaluar y como utilizar los resultados de las evalua-
ciones guiara el trabajo sobre estos contenidos.
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El bloque V cierra el programa formativo trabajando sobre las salidas
profesionales de los educadores ambientales centrandonos en el perfil
investigativo y perfil profesional.

Metodologia

El modelo de ensefanza se plantea desde el trabajo con uno/a mis-
mo/a, sobre la forma de pensar, de establecer conexiones, de desarrollar
los argumentos y dotarlos de contenidos; que sirva de orientacion hacia
una reflexion individual sobre el modo de ser y de estar en el mundo. Esta
reflexion esta enfocada hacia una nueva manera de dirigir la exploracion
sobre nuestro entorno con la continua busqueda de las articulaciones e
interdependencias entre los conocimientos y con una nueva forma de en-
frentar y tratar los problemas socioambientales, que lleve a una indaga-
cion mas profunda sobre las causas y consecuencias de éstos de manera
particular, pero con una vision sistémica global.

A este enfoque le acompaina una serie de supuestos didacticos: partir
de las ideas previas de los estudiantes, una metodologia activa centrada
en los estudiantes, una actitud integradora frente a la realidad, el valor de
sus ideas, la revaloracioén de la creatividad y la autonomia en la construc-
cion del conocimiento y la necesidad de fomentar la construccion conjunta
a partir de procesos comunicativos en el aula (Cafal, Pozuelos y Travé,
2005).

4. Resultados de aprendizaje

Los resultados de aprendizaje se contemplan en torno a los procesos
de construccion de conocimiento que se realizan centrados en el dise-
Ao de una propuesta de intervencion en EA. Para ello se les planted un
trabajo inicial por equipos en el que cada grupo eligié una problematica
socioambiental relevante sobre la que disefiar una intervencion en educa-
cion ambiental a partir de las ideas previas y de los conocimientos iniciales
con los que empezaron la asignatura.

Este trabajo inicial fue enriqueciéndose durante el desarrollo de la asig-
natura con el fin de que los contenidos y las actividades desarrolladas es-
tuviesen enfocados para profundizar y mejorar la propuesta inicial de for-
ma que los resultados de aprendizaje se viesen aplicados en el proyecto
propuesto. En la tabla 1 se puede consultar las tematicas de los proyectos
propuestos por el alumnado.
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Tabla 1. Tematicas de los proyectos presentados por el alumnado.

Grupo 1 | Obsolescencia percibida.

El objetivo principal se basa en crear una conciencia sobre la re-
duccion del consumo de aparatos electronicos (especialmente
teléfonos moviles) en jovenes con edades comprendidas entre
los 12 y 13 afos.

Grupo 2 |Proyecto de Educacion ambiental sobre la generacion de
residuos en la Malagueta (Malaga).

Centrado en una intervencion de formacion y educacion am-
biental en la playa de la Malagueta situada en la propia ciudad
de Malaga, relacionada con la problematica de la gran cantidad
de residuos que se generan en ella, debido a la falta de concien-
ciacion ambiental de los usuarios de la misma.

Grupo 3 | Proyecto de Educacion Ambiental en la Vega de Granada.

Se pretende a través del huerto escolar que estudiantes de
primaria sean conscientes del patrimonio social y natural de la
Vega de Granada y educarlos en el respeto al medio rural y tra-
dicional que los rodea, mostrandoles el valor que tienen los ali-
mentos que pueden comprar a su alrededor y que llevan siglos
cultivandose en estas tierras.

Grupo 4 |La cara oculta de la moda.

Proyecto que pretende despertar una conciencia critica sobre
la problematica textil “low cost” en la comunidad universitaria y
sobre las consecuencias de nuestras acciones, o las derivadas
del consumo de este tipo de ropa, asi como fomentar la reflexion
sobre las consecuencias en el medio ambiente y cémo puede
afectar a nuestro futuro o al de las generaciones venideras.

Las actividades desarrolladas durante la asignatura han tenido un fuerte
caracter de retroalimentacion especialmente mediante Seminarios que han
permitido la reformulacién de los proyectos en cada momento. Para ello,
se revisa los avances realizados por el alumnado desde la anterior clase,
planteandoles preguntas que les pudieran sugerir respuestas a sus cuestio-
nes y la/s posible/s solucion/es de mejora en su trabajo. Todo ello, teniendo
en consideracion que el proyecto debe ser lo mas realista posible y viable,
como si la intencion de su disefio fuese implementarlo al finalizarlo.

5. Consideraciones finales

La ambientalizacion del curriculum es cada vez mas extendida en di-
versas disciplinas impartidas en la educacion superior (ciencias ambien-
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tales, educacion, psicologia, arquitectura, biologia, etc.). Sin embargo, en
los planes de estudio todavia se carece de una materia propia educativa
ambiental en los grados, que desarrolle aprendizajes de intervenciones
educativas lo mas eficaces posibles mediante el conocimiento de concep-
tos basicos de la EA, los perfiles del profesional de dicha disciplina, asi
como del disefio de una intervencién educativa ambiental fundamentada
en el diagnéstico de necesidades, realizado previamente para conocer el
contexto y saber sobre qué aspectos actuar y como.

Una intervencion educativa no es una seleccion inconexa de activida-
des sin un objetivo claramente definido y sin seguir una metodologia sus-
tentada en los principios didacticos de aprendizaje actuales, tales como
el aprender a aprender o las dinamicas activas y participativas. Una in-
tervencion ha de seguir una metodologia que le aporte una configura-
cién solida, garantizando en cierta medida su efectividad, cuyos errores
se minimizan si se sigue unos pasos, asi como una formacion basica en
conceptos educativos ambientales.

Es por ello, que desde la asignatura de “Formacion y Educaciéon Am-
biental”, las docentes que disefiamos e impartimos dicha materia, tuvimos
la pretension de colaborar de manera coordinada y cooperativa, para que
fuese lo mas coherente posible. Asi, todo el proceso de toma de decisio-
nes y de evaluacion partio de protocolos de consenso.

De esa manera, se puede decir que ha sido exitoso el aprendizaje adqui-
rido por el alumnado ante las dificultades que teniamos: 1) escaso tiempo
del que disponiamos para profundizar en los contenidos abordados (sélo
3 créditos), 2) necesidad de unos contenidos minimos que posibilitasen el
adecuado aprendizaje de la figura de un educador/fa ambiental de manera
tedrica y practica, 3) carencia de conocimientos del alumnado en materia
educativa y social, 4) asi como, reducido habito del alumnado en intervenir
e interactuar con el profesorado para mostrar su postura o aclarar ideas.

En otro sentido, se destaca como ventajas, la buena formaciéon en ma-
teria ambiental del alumnado, lo que permite tener una mayor vision y
comprension de las problematicas ambientales, pero no asi de una pro-
yeccion mas amplia de las intervenciones educativas. También se enfatiza
la presencia constante de la mayoria del grupo de alumnado, lo que ha po-
sibilitado un avance progresivo en los contenidos y practicas abordados,
cuyo resultado se refleja en los trabajos propuestos por ellos. El hecho de
ser un grupo reducido de alumnado ha generado dinamicas con una ma-
yor progresion y atencion personalizada. Finalmente decir, la gran motiva-
cién que presenta ante problematicas ambientales, cuyo interés se centra
en la modificacién de conductas y estilos de vida de la sociedad, no cen-
trandose Unicamente en la mejora del entorno fisico o de la biodiversidad.
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En relacion a las ventajas que encontramos como equipo docente con
un trabajo interdisciplinar, que afectan al desarrollo del disefio e imple-
mentacion de la asignatura, se destaca: 1) el enriquecimiento en las apor-
taciones y enfoques sobre EA que conlleva el trabajo interdepartamental,
2) la riqueza de perspectivas gracias a la formacién del equipo docente
(Ciencias ambientales, Pedagogia y Psicopedagogia), 3) la buena predis-
posicion de trabajar de manera colaborativa, 4) la motivacion por disefar
e implementar una nueva asignatura fuera de la Facultad de Ciencias de
la Educacion y con un equipo interdisciplinar, 5) el uso de los recursos
espaciales de la facultad para la coordinacion, pero también de las nue-
vas tecnologias para superar las barreras espaciales, y 6) la utilizacion de
la plataforma de la universidad para comunicarnos con el alumnado, asi
como de recursos on-line para la mejora de la ensefianza.

Entre las ventajas encontradas en la asignatura como aportaciones en
los futuros profesionales de las Ciencias Ambientales, tal como se planteg,
se destaca: 1) aportacion al ambientélogo/a de una perspectiva educativa
del desarrollo sostenible que le dispone de una mejor preparacién como
profesional de la EA respecto de sus compafieros, 2) desarrollo de compe-
tencias que preparen al alumnado a seguir una metodologia en el disefio de
una intervencidén educativa ambiental lo mas ajustada a la realidad y eficaz,
que facilite la organizacion de ideas (disefio de un diagnéstico de necesida-
des y la intervencion educativa), 3) concienciacion y aprendizaje del disefio
y realizacion de un diagndstico de necesidades que garanticen en la medida
de lo posible el buen disefio e implementacion de la intervencion educativa,
4) concienciacion y aprendizaje del disefio de una intervencion educativa
que evite una seleccion de actividades inconexas y sin conocimiento del
objetivo de la intervencion, 5) mayor preparacion de los ambientdlogos/as
como educador/a ambiental respecto de sus compafieros de grado, abrien-
do mercado laboral como salida profesional, 6) amplitud de perspectiva mas
global, con un sentido mas social y educativo, como profesional que en
el futuro intervendran en la solucién de problematicas ambientales y, 7) el
enriquecimiento de profesionales con experiencia en EA dentro y fuera del
aula, donde aporten una visiéon y muestre de manera activa su labor con
intervenciones en seminarios y salidas al entorno natural o urbano.

Finalmente, también se han considerado una serie de propuestas de
mejora en la asignatura: 1) mayor adaptacion a las necesidades y expec-
tativas de los estudiantes, 2) mayor enfoque hacia una salida profesional,
3) colaborar con otros docentes para realizar un trabajo conjunto desde
materias que se complementen, de manera que se pueda dar soluciones
educativas a problematicas ambientales que se abordan en otras asigna-
turas, que modifiquen conductas y estilos de vida de las personas que se
encuentran en nuestra sociedad.
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Resumen

En esta comunicacién conceptualizamos la expresion kichwa Sumak
Kawsay, en espafiol “Buen Vivir’, que fue incluida en la Constitucion ecua-
toriana de 2008; para lo cual exponemos: qué es el Sumak Kawsay; prin-
cipios y valores; organizacion socio-econdmica; modelo educativo en el
marco de la educacion permanente y sostenible; y, sus concreciones en
la carta constitucional.

Abstract

We conceptualize the Kichwa expression Sumak Kawsay, in English
“Good Living”, which was included in the Ecuadorian Constitution of 2008;
for which we present: what is the Sumak Kawsay; principles and values;
socio-economic organization; educational model within the framework of
lifelong learning and sustainable education; and concretions in the Cons-
titutional Charter.
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1. Introduccion

La presente aportacion expone los resultados de la investigacion lle-
vada a cabo sobre el Sumak Kawsay dentro del desarrollo de la tesis
doctoral “Andlisis y propuesta de un nuevo modelo educativo para la Edu-
caciéon Superior en Ecuador basado en la educacion como herramienta
para aprender a ser” que se describe a continuacion.

Descripcion general del problema de investigacion

La Constitucion de 2008 es la carta magna vigente de Ecuador. Fue re-
dactada por una Asamblea Constituyente convocada para el efecto, con el
fin de modificar el tipo de Estado y de encontrar una solucién a largo plazo
a la crisis social, econémica y del régimen politico que se habia desatado
en el pais desde mediados de la década de los 90 (Ortiz, 2008).

El concepto “Buen Vivir’ incluido en la Constitucion de 2008, se posi-
ciona como un eje ordenador (Quintero, 2009) y un deber ser de Ecuador
como estado plurinacional (Maldonado, 2010). Buen Vivir es la traduccion
al espanol del término kichwa Sumak Kawsay que puede ser entendido
como “la expresion de una forma ancestral de ser y estar en el mundo”
(Davalos, 2008, p. 1) y que, rigiéndose por leyes naturales, forja la convi-
vencia en armonia del ser humano con el otro, con su comunidad y con la
naturaleza (Hidalgo-Capitan, Guillén, & Deleg, 2014).

En el marco constitucional, la educacién cambia su funcién al ser defini-
da en el articulo 26 como un derecho y como condicion indispensable para
el Buen Vivir (Gobierno de Ecuador, 2008); y, al considerarse como uno de
los trece ambitos del sistema nacional de inclusion y equidad social dentro
del Régimen del Buen Vivirs:

“Art. 26.- La educacion es un derecho de las personas a lo largo de su

vida y un deber ineludible e inexcusable del Estado. Constituye un area
prioritaria de la politica publica y de la inversion estatal, garantia de la igual-

3.- El sistema nacional de inclusién y equidad social es definido en el Titulo VIl “Régimen del
Buen Vivir’ de la Constitucion de 2008 y esta conformado por 13 ambitos: educacion, salud,
seguridad social, gestién de riesgos, cultura fisica y deporte, habitat y vivienda, cultura, co-
municacioén e informacion, disfrute del tiempo libre, ciencia y tecnologia, poblacion, seguridad
humana y transporte.
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dad e inclusion social y condicion indispensable para el buen vivir. Las
personas, las familias y la sociedad tienen el derecho y la responsabilidad
de participar en el derecho educativo”

Este cambio implica reformar profundamente el sistema educativo en
general, y, en particular, el sistema de educacién superior. Surgen enton-
ces las disyuntivas ¢ cudl es el lineamiento que debe primar en el disefio
de esta reforma?, qué caracteristicas debe observar el nuevo modelo de
educacion superior de Ecuador?

Hipotesis y Objetivos

La busqueda de un modelo para la educacién superior conduce al plan-
teamiento de la hipétesis acerca de si un modelo basado en el principio
aprender a ser le permitira alcanzar a la sociedad ecuatoriana su mandato
constitucional el Buen Vivir.

En funcion de esta hipétesis de investigacion, se plantea, como objetivo
general, el analisis del modelo educativo del sistema de educacién supe-
rior ecuatoriano para hacer la propuesta de un nuevo modelo basado en
la educacion como herramienta para aprender a ser.

Y, para llegar a la consecucion de este objetivo se han identificado varios
objetivos especificos: el estudio del principio “aprender a ser”; la conceptua-
lizacion del Sumak Kawsay; el analisis del sistema de educacion superior
de Ecuador; y, el disefio y validacion de un nuevo modelo educativo para la
educacion superior en Ecuador. A efectos de esta comunicacion se expone
unicamente lo relacionado a la conceptualizacién del Sumak Kawsay.

Marco Teédrico

Ya que el sistema de educacion superior debe convertirse en uno de los
mecanismos que garanticen la consecucion del Buen Vivir, se considera
necesario detallar los contenidos epistémicos y conceptuales del Sumak
Kawsay, especialmente desde el ambito educativo, pues el debate pre-
sente se ha dado mas bien en términos econémicos y de desarrollo.

2. Método

Para estudiar el principio aprender a ser y el Sumak Kawsay, asi como
para analizar el sistema de educacioén superior de Ecuador, con el fin ul-
timo de elaborar una propuesta de modelo educativo, hemos adoptado
una metodologia mixta. Por un lado, usamos herramientas cualitativas
que nos permiten “desarrollar modelos, tipologias y teorias (mas o0 menos
generalizables) como formas de descripcion y explicacion de cuestiones
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sociales” (Flick, 2012, p. 13); estas nos facultan a “comprender e interpre-
tar la realidad, los significados y las intenciones de las personas” (Mar-
ques, 1996, p. 1). Y, por otro lado, usamos herramientas cuantitativas con
las que podemos probar hipoétesis con base en la medicion numérica y el
analisis estadistico (Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2008).

Para desarrollar la conceptualizacion del Sumak Kawsay que es el tema
gue nos ocupa en esta comunicacion, se ha llevado a cabo una investiga-
cibn documental que ha comprendido dos fases: a) analisis bibliografico
cuyo objetivo fue recopilar documentos que traten el Sumak Kawsay; vy,
b) analisis de contenido para identificar la presencia de definiciones y/o
descripciones del Sumak Kawsay en dichos documentos.

3. Resultados

El estudio de las propuestas sobre el Sumak Kawsay de varios autores
indigenas e indigenistas produce resultados que hemos organizado en
cinco temas: 1) Conceptualizacion; 2) ldentificacion de principios y valo-
res; 3) Organizacion socio-econdmica; 4) Modelo educativo; y, 5) Concre-
ciones del Sumak Kawsay en la Constitucion de 2008.

1. Conceptualizacién

Como bien menciona Garcia (2014), el origen del concepto del Sumak
Kawsay como propuesta tedrica y politica de transformacion social es di-
ficil rastrearlo en el tiempo; y no ha sido considerado como un objeto de
estudio social, sino hasta hace poco mas de una década.

De la investigacion realizada podemos concluir que hay evidencias que
indican que se ha escrito indirectamente sobre Sumak Kawsay desde la
época de la colonia; pero, formalmente fue descrito por primera vez en
Ecuador, por Carlos Eloy Viteri Gualinga, kichwa ecuatoriano, en el afio
2000, en el ensayo “Vision indigena del desarrollo en la Amazonia”, docu-
mento difundido ampliamente desde entonces y en 2003 en su tesis para
obtener el titulo de Licenciatura en Antropologia Aplicada de la Universi-
dad Politécnica Salesiana de Quito: “Sumak Kausai: una respuesta viable
al desarrollo” (Viteri, 2003). Estos y otros documentos escritos posterior-
mente sobre el Sumak Kawsay* dan pie a que los pensadores socialistas

4.- Varios son los exponentes indigenas e indigenistas que han interpretado y disertado el
concepto del Sumak Kawsay especialmente a partir de su incorporacion en la Constitucién
de 2008, entre otros tenemos a: Blanca Chancosa, Humberto Cholango, Ménica Chuji, Pablo
Davalos, Fernando Huanacuni, Ariruma Kowii, Luis Macas, Luis Maldonado, Atawallpa Oviedo,
Nina Pacari y Floresmilo Simbafa.
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ecuatorianos miren a este paradigma indigena como una alternativa al
desarrollo. Sin embargo, cabe aclarar que, a pesar de tener elementos de
coincidencia, el Sumak Kawsay “difiere de los fundamentos intelectuales
del socialismo” (Hidalgo-Capitan, Guillén, & Deleg, 2014, p. 18).

El término kichwa Sumak Kawsay no tiene una traduccion literal en
espanol. Se compone de dos palabras: sumak que en la cosmovision indi-
gena significa “lo ideal, lo hermoso, lo bueno, la realizacion” (Kowii, 2009,
p. 168) y kawsay que en la cosmovision indigena significa “vida, existen-
cia” (Viteri, 2003, p. 46), “en referencia a una vida digna, en armonia y
equilibrio con el universo y el ser humano” (Kowii, 2009, p. 168). Asi, Kowii
(2009, p. 168) nos da su interpretacion como “la plenitud de la vida.

Son varias las definiciones de Sumak Kawsay aportadas, tanto por in-
digenas como por indigenistas, especialmente desde que este concepto
tomo relevancia al incluirse en la Constitucion de 2008; se exponen aqui
las que consideramos mas completas:

El Consejo de Desarrollo de las Nacionalidades y Pueblos de Ecuador
— CODENPE (2011, p. 11) explica que es una forma de vida ancestral que
esta presente en los pueblos originarios de América, especialmente en los
asentados en las regiones andina y amazonica de los territorios que com-
prenden actualmente Ecuador, Peru y Bolivia, y lo define como:

“el equilibrio entre el ser humano y la naturaleza, entre el ser humano y
la sociedad, entre el ser humano y lo transcendente. El ser humano consi-
go mismo en una relacion de reciprocidad y redistribucion.”

Viteri (2003, p. 47) propone la siguiente definicién:

El sumak kausai es “buen vivir’ o “vida armoénica”. Se trata de un con-
cepto que posee una connotacion de aquello que se concibe como el senti-
doideal de la vida. [...] La connotacion de esta frase alude a una condicién
ideal de existencia sin carencias o crisis [...] Este concepto esta intima-
mente asociado a un componente espacial (territorio) y a un orden moral,
ético y espiritual, sobre cuya base interactian individuo, sociedad y los
seres del ambiente.

Maldonado (2010, p. 218) lo plantea como un “sistema de vida cons-
ciente que mantiene y cultiva relaciones de equilibrio y armonia con la
naturaleza que le permiten al ser humano alcanzar una existencia en ple-
nitud.”

2. Principios y Valores

En la cosmovision andina, para alcanzar el Sumak Kawsay, el ser hu-
mano debe observar una serie de principios y cultivar valores desde su
nacimiento y durante toda su vida (Viteri, 2003). Sin embargo, no encon-
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tramos una descripcion unica ni consensuada de estos principios por par-
te de los exponentes de este pensamiento indigenista. Nosotros recoge-
mos como fundamentales cuatro principios que denominamos primarios:
relacionalidad, correspondencia, complementariedad y reciprocidad; v,
dos ambitos principales derivados de estos principios: interculturalidad y
plurinacionalidad.

1. Relacionalidad

El principio de relacionalidad se expresa con la palabra kichwa tinkuy,
que en espaniol se traduce como unién (Macas, 2010).

Estermann (Estermann, 1998, p. 128) lo define de la siguiente manera:

El principio de relacionalidad dice que cada ‘ente’, acontecimiento, es-
tado de conciencia, sentimiento, hecho y posibilidad se halla inmerso en
multiples relaciones con otros ‘entes’, acontecimientos, estados de con-
ciencia, sentimientos, hechos y posibilidades. La ‘realidad’ (como un ‘todo’
holistico) recién ‘es’ (existe) como conjunto de ‘seres’ y acontecimientos
interrelacionados.

En congruencia con este principio, los elementos que conforman la
totalidad “son seres animados que se completan, relacionan y autorre-
gulan” (Universidad Intercultural Amawtay Wasi, 2004, p. 165); es decir,
son seres que estan investidos de energia y en consecuencia tienen vida
(Pacari, 2008).

2. Correspondencia

El principio de correspondencia se expresa con las palabras kichwa
pura o puray, que en espanol pueden entenderse como correlacion.

Estermann (1998, p. 136) nos aporta la siguiente definicion:

Los distintos aspectos, regiones o campos de la ‘realidad’ se correspon-
den de una manera armoniosa. [...] ‘Correspondencia’ (con + respondere)
etimoldgicamente implica una correlacién, una relacion mutua y bidireccio-
nal entre dos ‘campos’ de la ‘realidad’.

Estermann (1998, p. 138) explica que observando este principio se
comprende, desde la cosmovision indigena, que la realidad cosmica del
Hanan Pacha (mundo de arriba) corresponde a la realidad del Kay Pacha
(mundo terrenal) y a la del Uku Pacha (espacios infra-terrenales). La co-
rrespondencia también existe entre “lo cosmico y humano, lo humano y
no humano, lo organico e inorganico, la vida y muerte...”. Las relaciones
de correspondencia son “de tipo cualitativo, simbdlico, celebrativo, ritual
y afectivo” y se deben comprender como una “correlacion simbdlica-(re-)
presentativa”.
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Bajo este principio, las relaciones econdémicas, sociales y culturales de
la sociedad indigena encuentran una respuesta correlativa en los fenéme-
nos de la Madre Naturaleza tales como las estaciones, las fases lunares,
los cambios climaticos, etc. (Maldonado, 2010)

3. Complementariedad

El principio de complementariedad se expresa con la palabra kichwa
yananti, que en espafol se traduce como duo o par (Macas, 2010).

Este principio manifiesta que a cada sery a cada accién le corresponde
un elemento complementario con el cual forma un todo integral. “Lo dife-
rente de una cosa no es su negacion, sino su contraparte, su complemen-
to y su correspondiente necesario.” (CODENPE, 2011, p. 36)

Este principio “hace referencia a una forma particular de entender la
realidad, la presencia de un polo opuesto en la sabiduria indigena implica
necesariamente la presencia del otro, los opuestos resultan ser comple-
mentarios y no contradictorios.” (Universidad Intercultural Amawtay Wasi,
2004, p. 166).

En correspondencia con la complementariedad, en la cosmovision in-
digena, tal como lo sefala Estermann (1998, p. 127) tiene lugar la “inclu-
sién de los opuestos complementarios en un ente completo e integral’.
En la Universidad Intercultural Amawtay Wasi (Universidad Intercultural
Amawtay Wasi, 2004, p. 166), se explica que este ente “es el resultado de
la coexistencia entre partes contrarias y complementarias expresadas en
una tercera entidad que recién se expresa en un todo.”

4. Reciprocidad

El principio de reciprocidad se expresa con la expresion kichwa ranti
ranti 0 maki maki, que al espafol se traduce como reciprocidad (Macas,
2010)°.

Maldonado (2010, p. 204) expone que bajo el principio de reciprocidad
“cada acto humano o divino se debe corresponder, como finalidad integral,

5.- El principio de reciprocidad constituye la base principal de la organizacion econémica de
las comunidades indigenas; sin embargo, a pesar de que varios de los exponentes coinciden
en llamar en espafiol a este principio con la palabra “reciprocidad” difieren en el término kichwa
utilizado. Asi, por ejemplo, Viteri (2003, p. 69) utiliza la expresion kichwua kunakuna que la tra-
duce como dar-recibir-dar. Otros autores utilizan la expresién ayni que se traduce como ayuda
(Universidad Intercultural Amawtay Wasi, 2004), a diferencia de ranti ranti que significa ayuda
mutua (CODENPE, 2011).
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con un acto reciproco y complementario equivalente entre sujetos. Dar
para recibir es una obligacion social y ética.”

Por otro lado, Macas (2010, p. 187) explica que el principio de recipro-
cidad habla de “la relacién fundamental entre los elementos, del estable-
cimiento de la correspondencia entre voluntades. Es donde se establece
la existencia de la asistencia mutua, dar y dar, mutuamente. Sobre esta
base se establecen las relaciones sociales comunitarias [... ] La existencia
de uno y otro, reconocidos en la reciprocidad, posibilita la vida de todo el
conjunto de la comunidad.”

Segun Viteri (2003, p. 65) “la reciprocidad tiene un espiritu de respon-
sabilidad social, de equidad y de hermandad”, por lo que, por medio de la
reciprocidad que implica compartir, ser solidario y compadecer, el Sumak
Kawsay es un derecho igualitario de todas las personas. (Viteri, 2003)

5. Interculturalidad

La interculturalidad se expresa en kichwa con el término kawsaypura
(Hidalgo-Capitan, Guillen, & Deleg, 2014)

La CODENPE (2011, p. 17) define a la interculturalidad como:

“El respeto y el reconocimiento de la diversidad que no es solo el re-
conocimiento mutuo de los otros y nosotros, sino que implica la puesta en
dialogo de sus saberes, organizaciones politico-sociales, modos de vida.
La interculturalidad es el camino para construir la unidad en la diversidad,
es decir, entre las distintas nacionalidades y pueblos y otros sectores so-
ciales del mundo.”

La interculturalidad puede ser entendida “como aquella forma de inte-
raccion entre diferentes comunidades en la que ningun grupo cultural esta
por encima de otro” (Hidalgo-Capitan, Guillén, & Deleg, 2014, p. 58). Para
Chuji (2009), la interculturalidad es “un dialogo de saberes”.

6. Plurinacionalidad

La Plurinacionalidad se expresa en kichwa con el término tawkapura
(Hidalgo-Capitan, Guillén, & Deleg, 2014).

La CODENPE (2011, p. 17) hace su propia interpretacién de lo que es
la plurinacionalidad:

“Se entiende como el reconocimiento de la existencia de las diversas
nacionalidades y pueblos y de sus derechos; implica reformar el Estado
para que sea justo, equitativo y solidario en el marco de la diversidad, por
tanto, implica la construccion de una nueva forma de democracia partici-
pativa y de reparticion del ejercicio del poder; establece las garantias para
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que se respeten los territorios, sus formas de produccion, organizaciones
politicas, instituciones y autoridades propias.”

Macas (2010, p. 174) expresa que “los Estados Plurinacionales se
sustentan en la diversidad de la existencia de nacionalidades y pueblos,
como entidades econdmicas, culturales, politicas, juridicas, espirituales y
linglisticas, histéricamente definidas y diferenciadas.”

En Hidalgo-Capitan, Guillén y Deleg (2014) se concluye que un esta-
do plurinacional puede entenderse como una forma de organizaciéon de
gobierno integrado por la unién de varios pueblos y nacionalidades de un
territorio cuyos derechos son reconocidos en las mismas condiciones.

7. Valores o elementos

En cuanto a valores se refiere tomamos la descripcion que hace Viteri
(2003, p. 54-63) por considerarse como la mas completa y didactica: sa-
mai: fortaleza interior; sasi: conducta equilibrada; yachai: sabiduria; ricsi-
ma: capacidad de comprension; muskui: vision de futuro; ushai: perseve-
rancia; vy, llakina: solidaridad.

3. Organizacién socio-econémica

El paradigma del Sumak Kawsay orienta la organizacién de los pueblos
y nacionalidades originarios.

La organizacioén social se basa en los principios de relacionalidad, comple-
mentariedad y correspondencia. El ser humano se considera parte de la natu-
raleza y como parte de ésta su mision es “el mantenimiento de las relaciones
y el equilibrio que generan la vida” (Maldonado, 2010, p. 203). El dia a dia gira
en toro al ayllu palabra que puede ser entendida como “comunidad’ y que se
constituye en el eje fundamental de la sociedad indigena (Macas, 2010). Pero
este término concierne no solo al territorio y los seres vivos que lo habitan, sino
ademas a las relaciones de parentesco, a la cultura, identidad y cosmovision.

La organizacion econdmica, por tanto, también gira en torno a la comu-
nidad y se basa en el principio de reciprocidad. Se desarrolla en tres esfe-
ras: la chacra o la huerta, el bosque o selva y el agua (rios) (Viteri, 2003).
Las actividades de caza y agricultura estan mediadas por una logica de
satisfaccion de necesidades alimentarias y bajo la maxima de “obtener
unicamente aquello que se requiere” (Viteri, 2003, p. 50); vy, se llevan a
cabo através derituales y ofrendas en sefal de respeto y agradecimiento.

En esta forma de organizacion social y econdmica los conceptos de
desarrollo, prestigio social, riqueza y pobreza definidos en la economia
occidental no tienen el mismo sentido ni significado.
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En la economia de la reciprocidad, el desarrollo es entendido bajo el
principio de correspondencia y por lo tanto no busca la acumulacion del
capital sino la subsistencia (Tutillo, 2002). Segun Maldonado (2010, p.
200) “la reciprocidad es una practica de prestigio social, de abundancia
econdmica, de legitimidad politica y de fortaleza espiritual”, y es debido a
esto que en la cosmovision indigena la persona exitosa es la que mas re-
distribuye, no la que mas acumula. En la misma linea, también Maldonado
(2010, p. 207) explica que “la formacién comunitaria del excedente guarda
relacion con la utilizacién comunitaria de ese excedente”, por esta razon
la comunidad no acumula los excedentes, sino que los somete a rituales.
Finalmente, en kichwa no existe una palabra para denominar pobreza;
no obstante, Viteri (2003) usa la palabra mutsui para expresar un sentido
de pobreza temporal que tiene una dimensién espiritual y material: quien
carece de sabiduria y conocimiento puede caer en la pobreza; quien no
cumple con sus actividades comunitarias (como trabajar la tierra, cazar,
etc.) no podra proveerse de alimentos y por lo tanto es pobre.

4. El Sumak Kawsay en relacién con la educacién

En el marco de la organizacion social y econdmica, arbitrada por los
principios del Sumak Kawsay, la educacion juega un papel de vital impor-
tancia. El modelo educativo (ensefanza/aprendizaje) denominado yacha-
china que se entiende mejor como “un compartir el conocimiento” (Viteri,
2003, p. 62) o “transmision de saberes” se basa principalmente en los
principios de reciprocidad y de complementariedad. Esta a cargo de la
familia (padre y madre), de los ancianos o sabios amawtas, y de los cha-
manes yachaks (Hidalgo-Capitan, Guillén, & Deleg, 2014).

Viteri (2003, p. 54-59) explica que el yachachina “dota a la persona de
recursos simbalicos, de fortaleza espiritual y fisica, de actitudes, destre-
zas, valores y conocimientos que le permitiran ser un hombre o mujer fuer-
te en las diversas actividades que le correspondera realizar como hombre
o mujer [...] y determina la vision de la realidad tangible e intangible, las
pautas de comportamiento, relacion e interaccion del ser humano con el
entorno y entre los seres humanos”. Se lleva a cabo en la comunidad y en
la cotidianidad, “todo lo que rodea es motivo de ensefianza y aprendizaje
permanente” (Viteri, 2003, pag. 59); asi la chacra y la selva o bosque son
los escenarios del conocimiento, por lo que los saberes adquiridos por el
ser humano se convierten en factores claves de productividad y de rela-
cién con el cosmos.

“El yachai entendido como saber o conocimiento genérico, correspon-
de a todas las personas [...] dicho saber resulta derecho y patrimonio de
todas las personas” (Viteri, 2003, p. 58).
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El yachachina difiere del modelo educativo tradicional y mas bien coin-
cide con varias de las propuestas contemporaneas: con el principio de
educaciéon permanente que “fundamenta e infunde permanencia a todo y
a todos los aspectos y dimensiones del hecho educativo” (Bajo, 2009, p.
537) o con el principio “aprender a ser” (Faure y otros, 1973) ya que se
centra en el desarrollo del ser y plantea a la comunidad como el entorno
de aprendizaje; es decir, “comunidad educativa”.

5. Sumak Kawsay en la Constitucion 2008

El paradigma Sumak Kawsay fue incluido en la Constitucién de Ecua-
dor de 2008, traducido al espafol con la expresion “Buen Vivir”.

A partir de 2008 el Buen Vivir “es el marco normativo del quehacer
del estado ecuatoriano en observancia de la Constituciéon” (SENPLADES,
2013, p. 14). Las principales concreciones del Sumak Kawsay en la Cons-
titucion de 2008 son:

a. La declaracion de Ecuador como un estado intercultural y plurina-
cional en el Art.1.

b. La declaracién de los derechos de la naturaleza en el Capitulo Sép-
timo “Derechos de la naturaleza” del Titulo Il “Derechos”.

c. La declaracion de deberes generales del Estado para alcanzar el
Buen Vivir en el Art 277; y deberes de las personas, colectividades y
sus diversas formas organizativas para la consecucion del Buen Vivir
en el Art. 278. No obstante, a lo largo de todo el texto constitucional
se observa una extensa lista de deberes y derechos tanto del Estado
como de los ecuatorianos y ecuatorianas en pos del Buen Vivir.

4. Discusion/Conclusiones

El asimilar el significado del Sumak Kawsay nos lleva a comprender
que cuando hablamos de “vida”, desde la cosmovisién indigena, no nos
referimos Unicamente a la vida del ser humano o a la vida de los seres or-
ganicos; sino también a todos los elementos que contribuyen a la conser-
vacion de ésta. De esta manera el Sumak Kawsay nos convoca y obliga
a sabernos y entendernos como parte de la naturaleza. Esta nueva vision
nos posiciona como responsables de la conservacion de la naturaleza, y
por tanto nos llama a que nuestra organizacién social, econdmica y politi-
ca sea coherente con ella.

La observancia de los principios del Sumak Kawsay como base de la
organizacion socio-econdmica y de la transmision de saberes, ha permi-
tido a las comunidades indigenas mantener un estilo de vida sostenible.
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El proceso de ensefianza/aprendizaje del Sumak Kawsay, basado en el
principio de reciprocidad, propone una educacién integral del ser humano;
situa al conocimiento como un derecho y obligacion de todos; le convierte
a la comunidad en el entorno de aprendizaje; es un “aprender haciendo”;
es permanente; y, para toda la vida.

La interculturalidad es una manifestacion de los principios de comple-
mentariedad y de correspondencia del Sumak Kawsay; la organizacion
del estado plurinacional es condicién sine qua non para el establecimiento
de la interculturalidad.

5. Aspectos claves

El paradigma indigenista Sumak Kawsay se plantea como un eje orde-
nador que promueve la reconstruccion de la relacién del ser humano con
su entorno vital.

En este nuevo escenario se propone un modelo educativo en el que
el entorno de aprendizaje es la “comunidad educativa”; la relaciéon maes-
tro-alumno es reciproca; y, su objetivo principal es el desarrollo del ser.
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Estudio sobre el desarrollo de competencias
transversales en actividades universitarias
extracurriculares

Gisela Cebrian Bernat

Resumen

La investigacion que se presenta se basa en la exploracion del de-
sarrollo de competencias transversales en sostenibilidad en estudiantes
universitarios en un Modelo Universitario de Naciones Unidas, llevado a
cabo en una universidad espafiola a finales de 2015. Un total de 79 estu-
diantes universitarios participaron en el modelo, 68 de los cuales actua-
ron como delegados de diferentes paises, y 11 como autoridades de las
diferentes comisiones simuladas de Naciones Unidas. Con el objetivo de
explorar la percepcion del alumnado se distribuy6é un cuestionario a los
delegados y se realizaron entrevistas con las autoridades. Los resultados
muestran que el alumnado considera que ha desarrollado habilidades de
comunicacion oral y escrita, el trabajo en equipo, el didlogo y cooperacion,
la resolucién de conflictos y el desarrollo de habilidades interpersonales.

Abstract

The research presented is based on the exploration of the development
of transversal competencies in university students in a University United
Nations Model, which was held in a Spanish university at the end of 2015.
Atotal of 79 students participated in the model, 68 of which acted as dele-
gates of different countries, and 11 as authorities of the various United Na-
tions committees that were simulated. In order to explore the perception of
the students, a questionnaire was distributed to delegates and interviews
were conducted with the authorities. The results show that students con-
sidered to have developed competencies such as oral and written com-
munication, teamwork, dialogue and cooperation, conflict resolution and
development of interpersonal skills.

Palabras Clave

Competencias, estudiantes, naciones unidas, percepcion, educacion
superior.
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1. Introduccion

La investigacion que se presenta en esta comunicacion se basa en
un estudio exploratorio sobre la percepcion de un grupo de estudiantes
universitarios en relacion al desarrollo de competencias transversales re-
lacionadas con la sostneibilidad en un Modelo Universitario de Naciones
Unidas llevado a cabo en una universidad espafiola a finales de 2015.
El objetivo de esta investigacion es explorar el desarrollo de competen-
cias transversales tales como la competencia comunicativa, la habilidad
de usar la tecnologia e informacion de forma interactiva, de relacionarse
con los demas, de cooperar y resolver conflictos desde la perspectiva del
alumnado participante.

Ante la creciente globalizacion la sociedad se enfrenta a nuevos
retos donde los ciudadanos necesitan desarrollar un conjunto de com-
petencias que les permitan ser flexibles y capaces de poder interactuar
en un mundo situado bajo la influencia del cambio (Delors, 1996; CEE,
2006; OCDE, 2002). El acceso a una educaciéon de calidad, la soste-
nibilidad, las relaciones internacionales y la resolucién de conflictos
constituyen algunos de los retos fundamentales de nuestra civilizacién
y afrontarlos comporta, entre otros aspectos, dotar al conjunto de ciu-
dadanos de un conjunto de competencias transversales que les capa-
cite para interactuar en situaciones complejas y multiples contextos
(OCDE, 2002).

El informe Delors (1996) «La educacion encierra un tesoro», informe
requerido por la UNESCO con la finalidad de orientar la educacion del
siglo XXI, propone el concepto de educacién a lo largo de la vida como
la clave para entrar en el siglo XXI, en el que todo puede ser ocasién
para aprender y desarrollar las capacidades del individuo. En el informe
se destaca la idea que la educacion a lo largo de la vida debe basarse
en cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vi-
vir juntos y aprender a ser. El aprender a hacer nos remite al concepto
competencia, ya que se trata de adquirir no solamente una calificacion
profesional, sino una competencia que capacite al individuo para hacer
frente a un gran numero de situaciones, a trabajar en equipo y aprender
a hacer en el marco de las diferentes experiencias sociales o de traba-
jo. Podemos pues considerar que la mirada competencial en educacion
prende fuerza a partir del informe Delors y es recogida e instituciona-
lizada por diversos organismos y consejos gubernamentales. En este
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sentido nos referiremos a la Recomendacién del Parlamento Europeo y
del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las competencias clave
para el aprendizaje permanente (Diario Oficial L 394 de 30.12.2006),
en la cual se definen las siguientes competencias clave (CEE, 2006, p.
4): “Una combinacién de conocimientos, capacidades y actitudes ade-
cuadas al contexto. Las competencias clave son aquéllas que todas las
personas precisan para su realizacion y desarrollo personales, asi como
para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo. El marco de
referencia establece ocho competencias clave siguientes: comunicacion
en la lengua materna; comunicacion en lenguas extranjeras; competen-
cia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia; com-
petencia digital; aprender a aprender; competencias sociales y civicas;
sentido de la iniciativa y espiritu de empresa, y conciencia y expresion
culturales”.

El nuevo modelo de educacion dentro del Espacio Europeo de Edu-
cacion Superior (EEES), iniciado en 1999 con la Declaracién de Bolonia
(Bolonia, 1999), basado en la ensefianza-aprendizaje por competen-
cias propone algunos cambios importantes e interesantes y deja atras
un modelo centrado en el profesorado y la ensefianza, para adoptar un
modelo centrado en el alumnado y en su aprendizaje, que promueve
de manera activa el pensamiento critico, la contextualizacién, la ac-
cion y la cohesion social (Cebrian y Junyent, 2014; Villarroel y Bruna;
2014). El pensamiento critico, la creatividad, la reflexion, la iniciativa,
la resolucion de problemas, la participacion, la toma de decisiones y la
gestidon constructiva de los sentimientos juegan un papel esencial en la
educacion por competencias y son elementos que haran posible la ca-
pacidad para conseguir los objetivos comunes como los procesos de-
mocraticos, la productividad econdémica, la cohesién social, la equidad,
los derechos humanos y la sostenibilidad ecoldgica (CEE, 2006; Nacio-
nes Unidas, 2012). La OCDE (2002; 2006) a su vez define y selecciona
un conjunto de competencias clave para este fin: usar herramientas de
forma interactiva; interactuar en grupos heterogéneos; y actuar de ma-
hera autbnoma. En base al marco competencial definido por la OCDE
se desarrolla esta investigaciéon, que explora el desarrollo de compe-
tencias transversales relacionadas con la sostenibilidad en un Modelo
Universitario de Naciones Unidas llevado a cabo recientemente en una
universidad espanola.

Cabe destacar la emergencia de un nuevo campo de estudio centrado
en la educacién por competencias en los ultimos afios. Este campo se
orienta principalmente a su conceptualizacion y al desarrollo de estrate-
gias de evaluacion del desarrollo competencial del alumnado (Gonzalez
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y Martinez, 2015; Villarroel y Bruna; 2014). En este sentido son numero-
sos los estudios que han disefiado y propuesto instrumentos de evalua-
cion de competencias, tales como rubricas, pruebas de autoevaluaciony
portfolios (Ferrandiz, 2011; Garcia, 2014; Rekalde y Bujan, 2014). Estos
estudios se han centrado principalmente en el estudio de competencias
transversales desarrolladas en procesos de educacién formal en los es-
tudios universitarios (Rekalde y Bujan, 2014) y en determinar la percep-
cion del alumnado sobre las competencias transversales adquiridas a lo
largo de los estudios universitarios (Clemente-Ricolfe y Escriba-Pérez,
2013; Mir, 2008). El estudio llevado a cabo pretende explorar la per-
cepcion de alumnado sobre su propio desarrollo competencial en acti-
vidades extracurriculares llevadas a cabo en la universidad, como es el
Modelo de Naciones Unidas.

2. Método

A nivel metodoldgico se opta por un disefio de método mixto, por con-
siderarse un método adecuado para abordar la investigacion sobre la per-
cepcion de los estudiantes universitarios sobre el desarrollo de competen-
cias en un Modelo de Naciones Unidas (Bisquerra, 2004; Pereira, 2011).
Los instrumentos utilizados han sido un cuestionario y una entrevista en
profundidad. Con el objetivo de explorar la percepcion del alumnado sobre
el desarrollo de competencias transversales se distribuy6 un cuestionario
a todos los estudiantes que actuaron como delegados, al que respondie-
ron un total de 35 estudiantes (42,9 % varones y 57,1% mujeres) de siete
universidades espanolas. El rol de estos estudiantes era el de actuar en
representacion de un pais determinado, defendiendo sus intereses en una
comision de Naciones Unidas, como por ejemplo el Consejo de Seguir-
dad, UNESCO y ECOSOC.

El cuestionario elaborado contenia preguntas abiertas y cerradas, en
el que se tomd6 como referencia el marco de competencias transversales
definido por la OCDE (2002, 2006). El cuestionario contiene las variables
de edad, sexo, pais de procedencia, titulaciéon y curso, y las siguientes
preguntas:

1. ¢ Qué has aprendido en MiIMUN?

2. i En qué medida consideras que MiIiMUN contribuye/esta relaciona-
do con tus estudios de grado?

3. Define MiMUN en 5-10 palabras.

4. Sefala, en una escala del O (fotalmente en desacuerdo) al 5 (total-
mente de acuerdo), las habilidades que has desarrollado en MiMUN.
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1. La habilidad para usar el lenguaje, los simbolos
y el texto de forma interactiva

Capacidad de usar este conocimiento e
informacion de manera interactiva

La habilidad de relacionarse bien con otros
La habilidad de cooperar
La habilidad de manejar y resolver conflictos

La habilidad de actuar dentro del gran

esquema

7. La habilidad de formar y conducir planes de
vida y proyectos personales

8. La habilidad de afirmar derechos, intereses,

limites y necesidades

N

OO || W

También se llevaron a cabo entrevistas en profundidad con 9 de los
estudiantes que actuaron como autoridades de un total de 11. Los estu-
diantes actuando como autoridades disponian de experiencia previa en
actividades similares, y sus funciones comprendian tanto aspectos orga-
nizativos, como de moderacion y liderazgo de las comisiones de Naciones
Unidas representadas en el Modelo.

La entrevista semi-estructurada fue elegida porque permitia adquirir
una comprension profunda del problema de investigacion y del mundo a
través de la comprension de las diferentes perspectivas y experiencias de
los participantes (Bisquerra, 2004; Kvale y Brinkmann, 2009). Este tipo de
técnicas cualitativas permiten una mayor flexibilidad y la posibilidad de ge-
nerar un ambiente mas confortable, dénde se puede desarrollar una rela-
cidn de confianza entre el investigador y los participantes, y donde pueden
emerger puntos de vista y factores invisibles relacionados con la sosteni-
bilidad, y sus comprensiones del mundo. Las entrevistas fueron disefiadas
segun temas generales de discusion, utilizando preguntas abiertas, que
permitian a los participantes hablar en profundidad sobre sus motivacio-
nes para participar en el modelo y como autoridad, el aprendizaje y desa-
rrollo de competencias y otras cuestiones de interés. La entrevista consto
de una parte introductoria en la que se preguntaba al alumnado sobre su
edad, estudios y participacion previa en eventos similares; una segunda
parte sobre su motivaciéon para participar en el evento; una tercera parte
sobre su aprendizaje y desarrollo de competencias; y una ultima parte
para tratar otras cuestiones de interés identificadas por el alumnado. En
el cuadro 1 se presenta el guién de la entrevista realizada a los alumnos
actuando como autoridades en el Modelo de Naciones Unidas.
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Cuadro 1. Guion entrevista semi-estructurada a autoridades.

1. PREGUNTAS INTRODUCTORIAS / SITUACION

— Informacién general sobre edad, estudios, participacion previa en
eventos similares a MiMUN

2. MOTIVACION PARA PARTICIPAR

— ¢ Por qué has participado en MiMUN? ; Cuales han sido tus principa-
les motivaciones?

— ¢Que te ha llevado a participar en MiMUN como autoridad? ; De don-
de surge tu interés por participar en MiMUN como autoridad?

— ¢ Cuales han sido tus funciones en MiMUN?

3. APRENDIZAJE Y DESARROLLO DE COMPETENCIAS

— ¢ Qué has aprendido en MiMUN?

— ¢Qué habilidades y competencias consideras que has desarrollado en
MiIMUN?

— ¢ En qué medida consideras que MiMUN contribuye/esta relacionado
con tus estudios de grado?

— ¢Que dificultades has encontrado en el desempefio de tus funciones?
¢, Qué crees que se podria mejorar?

— ¢ Como crees que MiMUN contribuye/puede contribuir a la formacion
universitaria en general? ; Qué puntos fuertes/fortalezas identificas en
este sentido?

4. OTRAS CUESTIONES DE INTERES

— ¢ Existe alguna cuestion que desees comentamos y no haya sido tra-
tada?

3. Resultados

Los datos cuantitativos de las competencias transversales del cuestio-
nario pueden consultarse en la Tabla 1. Se observa que todas las compe-
tencias obtienen puntuaciones superiores a los 3 puntos (comprendiendo
la escala de respuesta tipo Likert de 0 a 5 puntos).
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Tabla 1. Resultados descriptivos de las competencias

desarrolladas en MIMUN
Media| DT |Minimo | Maximo | Moda | Mediana

Lenguaje interactivo 3.68 | 1.14 0 5 4 4
Conocimiento interactivo| 3.71 1.11 0 5 4 4
Relacionarse 4.09 | 1.08 0 5 5 4
Cooperar 4.24 | 1.01 0 5 5 4
Resolucién conflictos 4.06 .99 0 5 4 4
Actuar dentro gran
esquema 3.74 .99 0 5 4 4
Formary conducir 332 | 138 0 5 4 4
planes vida
Aflr_macmn derechosy 391 | 1.08 0 5 4 4
limites
n=34

Los resultados® muestan que la compentencia mas desarrollada es La
habilidad para cooperar M = 4.24 (DT = 1.01) y la menos desarrollada es
La habilidad para formar y conducir planes de vida y proyectos personales
M =3.32 (DT = 1.38).

Los datos cualitativos obtenidos mediante la realizacién de entrevistas
a los estudiantes actuando como autoridades muestran que el alumnado
considera que las competencias transversales desarrolladas en MiIMUN
son: las habilidades de comunicacion oral y escrita, el trabajo en equi-
po, el dialogo y cooperacién, la resolucién de conflictos y el desarrollo de
habilidades interpersonales. Los siguientes extractos de las entrevistas
ejemplifican las competencias transverales identificadas por el alumnado:

“‘Aparte de a nivel académico, también pienso que desarrollas unas
aptitudes que a lo mejor en clase no nos imponen tanto, no se les da tanta
importancia, no solo es la oratoria, es liderazgo, es participacion, debate,
negociacion” (Participante 2)

1.- Nota: Lenguaje interactivo = La habilidad para usar el lenguaje, los simbolos y el texto de
forma interactiva; Conocimiento interactivo = Capacidad de usar este conocimiento e infor-
macion de manera interactiva; Relacionarse = Habilidad de relacionarse bien con otros; Coo-
perar= La habilidad de cooperar; Resolucion Conflictos = La habilidad de manejar y resolver
conflictos; Actuar dentro gran esquema = La habilidad de actuar dentro del gran esquema;
Formar y conducir planes de vida = La habilidad de formar y conducir planes de vida y proyec-
tos personales; Afirmacion derechos y limites = La habilidad de afirmar derechos, intereses,
limites y necesidades.
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“Mucha oratoria, aprendes a negociar con la gente, adaptarte a las per-
sonalidades de cada uno, porque realmente a pesar de que esa gente
esté simplemente representando a un pais siguen siendo personas y tu
te tienes que adaptar a como funcionan esas persones” (Participante 3)

“Sobre todo la comunicacion, el saber expresar diferentes cosas ante
algo que se sale de lo normal. Nosotros no solemos tratar estos temas dia
a dia, osea, nosotros estamos mas acostumbrados a hablar, por ejemplo,
entre nosotros de lo que hacemos diariamente, de si vamos de compras o
al cine, lo que sea, pero no tratamos por ejemplo, la declaracién de Incheon.
Entonces es muy importante también el conocimiento” (Participante 7)

“El tener que interactuar con otras personas que conoces desde hace un
par de dias o que acabas de conocer, por ejemplo yo a [participante] no lo
conocia de antes de Mimun, tener que trabajar en equipo” (Participante 9)

4. Discusion/Conclusiones

Los resultados obtenidos muestran que el alumnado percibe que activida-
des extracurriculares como el Modelo de Naciones Unidas en el que partici-
paron contribuye al desarrollo las habilidades de oratoria, y de comunicacién
oral y escrita, al trabajo en equipo, al didlogo y la cooperacion, a la resolucion
de conflictos y al desarrollo de habilidades interpersonales entre otras. Se
constata la necesidad de crear espacios de aprendizaje contextualizados en
los que el alumnado pueda desarrollar competencias en la accion.

La presente comunicacion recoge la vision y opiniones de los estudian-
tes acerca del desarrollo de competencias transversales, su valoracion
y adquisicion en una actividad extracurricular universitaria como es un
Modelo de Naciones Unidas. Este trabajo ofrece una doble perspectiva,
empirica y cualitativa, para explorar las opiniones de los estudiantes sobre
su desarrollo competencial, recoger sus necesidades formativas y forta-
lezas identificadas en actividades como esta. Se demuestra que estas
actividades contribuyen al desarrollo competencial del alumnado y a la
movilizacion de competencias transversales en la accion.

5. Aspectos claves

» La compentencia que los estudiantes consideran que mas trabajan y
desarrollan en una actividad extracurricular como MiMUN es la habi-
lidad de cooperar.

» La compentencia que los estudiantes consideran que menos desa-
rrollan en una actividad extracurricular como MiMUN es la habilidad
para formar y conducir planes de vida y proyectos personales.

100



Estudio sobre el desarrollo de competencias transversales en actividades universitarias...

» Las principales competencias transversales desarrolladas segun el
alumnado son: las habilidades de comunicacién oral y escrita, el tra-
bajo en equipo, el dialogo y cooperacion, la resolucion de conflictos y
el desarrollo de habilidades interpersonales.

» Actividades extracurriculares como el Modelo de Naciones Unidas
contribuyen al desarrollo las habilidades de oratoria, y de comunica-
cion oral y escrita, al trabajo en equipo, al didlogo y la cooperacion,
a la resolucién de conflictos y al desarrollo de habilidades interperso-
nales entre oftras.

» Es necesario crear espacios de aprendizaje contextualizados en los
que el alumnado pueda desarrollar competencias transversales en la
accion.
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Resumen

El voluntariado ambiental de Ecocampus se lleva a cabo en la Univer-
sidad Auténoma de Madrid (UAM) como actividad de educacion ambien-
tal del campus universitario, donde se realizan actividades de tematica
medioambiental dirigida a publico universitario, asi como a colegios, insti-
tutos y otros organismos cercanos. El presente trabajo aborda el analisis
del Programa de Voluntariado Ambiental, su evolucién y elementos mas
importantes, asi como las posibles ideas de mejora del mismo.

Abstract

The environmental volunteering takes place in Ecocampus Department
at Autonomous University of Madrid as an environmental education ac-
tivity. It is aimed at the people who study at the University in addition to
students from nearby schools. The present work is created to analyse the
environmental volunteering program, its evolution and most important ele-
ments, as well as the possible ideas to improve it.

Palabras clave

Voluntariado ambiental, Universidad, medio ambiente, sostenibilidad,
participacion

Keywords

Environmental volunteering, University, environment, sustainability,
participation
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1. Introduccion

Los programas de Voluntariado Ambiental nacen hace 17 afios en un
contexto de una oficina ya consolidada desde el afio 1997 y comprometida
con el cumplimiento de la Agenda 21 aprobada en la cumbre de Rio de
Janeiro en 1992".

Estos programas de voluntariado nacen con el firme compromiso de
conseguir un aumento de la participacion universitaria en materia de me-
dio ambiente. Desde entonces, en la Oficina Ecocampus se han venido
realizando dos tipos de programas de voluntariado: Voluntariado Ambien-
tal Local en el campus universitario y Voluntariado Ambiental en Parques
Nacionales, coordinado conjuntamente con la ONG Amigos de la Tierra.

El Voluntariado Ambiental Local, que se desarrolla mas a fondo en el
presente articulo, se encuentra suscrito dentro del Programa de Accion
Formativa en Voluntariado Universitario que coordina la Oficina de Accién
Solidaria de la UAM, y desde donde también se ofertan los siguientes
voluntariados: apoyo escolar, atencién de personas mayores y animacion
en hospitales.

El papel de la Oficina Ecocampus en la sostenibilidad de la UAM

El modelo de gestion ambiental que la UAM ha adoptado, implicitamen-
te desde 1992, explicitamente desde el inicio del Proyecto Ecocampus,
tiene como principal caracteristica la de combinar dos ejes interdepen-
dientes de actuacion®: por un lado, propiciar y optimizar la gestiéon am-
biental del campus, y por otro lado, favorecer y potenciar la participacion y
sensibilizacion de la comunidad universitaria en el ambito medioambiental
(Benayas, Alba, & Sanchez, 2002).

Partimos de la idea de que ambos ejes se encuentran tan estrecha-
mente relacionados de tal forma que dificilmente se puede plantear ha-
cer una correcta gestion ambiental de la propia universidad si en ésta no
participan todos sus habitantes y a su vez, dificiimente se podra hacer
una buena educacién ambiental en la universidad, si ésta no sirve como
ejemplo de gestion sostenible (Benayas et al, 2002).

Ademas, la existencia de la Oficina Ecocampus se ve respaldada por
la existencia de organismos asociados, como son el grupo de trabajo para
la Calidad Ambiental y el Desarrollo Sostenible de la Conferencia de Rec-
tores de las Universidades Espafolas (CRUE), centrado en la prevencion

1.-BExtraido de la pagina web de la Oficina Ecocampus: hitps:/fwww.uam.es/servicios/ecocam-
pus/especifica/eco_oficina.htm

104



Programa de voluntariado ambiental local de la oficina Ecocampus-UAM (curso 2015-2016)

de riesgos, la gestion, participacion y sensibilizacion ambiental en las uni-
versidades (Alba, 2007); y la Red Espafola para el Desarrollo Sostenible
(REDS), que desde el afio 2015 tiene sede en la Oficina Ecocampus de la
UAM y cuyo objetivo es promover los objetivos de desarrollo sostenible en
los diferentes sectores sociales, incluyendo el universitario. Estas alianzas
sirven y serviran sin duda para crear sinergias en la difusioén de activi-
dades de sensibilizacién en materia de sostenibilidad dentro del campus
universitario.

La evolucion del concepto de voluntariado ambiental

El concepto de voluntariado ha evolucionado durante las ultimas déca-
das, de la misma manera que ha evolucionado nuestra perspectiva de la
conservacion del medio ambiente. Desde los primeros activistas ambien-
tales hasta la situacion actual han transcurrido numerosos acontecimien-
tos que han ido posicionando el voluntariado ambiental como un elemento
cada vez mas valioso en nuestra sociedad, dado que vela por la seguridad
del entorno y al mismo tiempo capacita a los voluntarios para crecer como
personas criticas y concienciadas.

Segun la Ley 45/2015, de 14 de octubre, de Voluntariado, el Voluntaria-
do ambiental es aquel que “persigue disminuir el impacto negativo del ser
humano sobre el medio ambiente y poner en valor el patrimonio natural
existente, las especies animales y vegetales, los ecosistemas y los recur-
sos naturales realizando, entre otras, acciones de proteccién y recupera-
cién de la flora y fauna, la biodiversidad natural de los distintos habitats, y
defensa del medio forestal; de conservacion y mejora del agua, de los rios
y otros elementos del medio hidrico; del litoral, de las montafas y demas
elementos del paisaje natural; de educacion y sensibilizacion medioam-
biental; de proteccion de los animales; y cualesquiera otras que contribu-
yan a proteger, conservar y mejorar el medio ambiente” (p. 95770).

Sin embargo, en los ultimos afos, el concepto de medio ambiente y la
perspectiva conservacionista han mirado hacia una idea mas compleja
adaptada al actual mundo cambiante, donde hemos de tener en cuenta
no solo el concepto de medio ambiente sino muchos otros aspectos como
economia, sociedad, consumo responsable, y multitud de conceptos mas
que buscan una mirada mas holistica en la busqueda de soluciones am-
bientales. Esto se expresa también en los programas de voluntariado,
donde hemos notado un aumento en la variedad de alumnos de diferen-
tes carreras universitarias que se presentan al programa. Gracias a dicha
diversidad, es mas facil para el grupo de voluntariado ambiental propagar
las ideas y mensajes a través de la comunidad universitaria, generandose
un efecto cascada.
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‘La maxima “piensa globalmente, actua localmente” instaura el poder
de transformacion desde las actividades mas corrientes, desde el lugar
en el se vive, trabaja y estudia para ayudar a conservar una naturaleza
amenazada” (Benayas et al, 2002, parrafo 2).

2. Método

El Voluntariado Ambiental Local de Ecocampus es un Programa Oficial
dentro de la UAM? que consta de una parte formativa y una parte practica.
Nuestro modo de accioén se basa en una planificacidon que se desarrolla
al principio de cada curso académico y en la que los propios voluntarios
junto con la coordinacion establecen los proyectos y actividades que se
van a desarrollar durante el curso y posteriores', asi como los objetivos
del grupo.

Desde hace mas de diez afios cientos de voluntarios han participado
en las actividades realizadas por el Programa de Voluntariado Ambien-
tal: reforestaciones, actividades de educacion ambiental, organizacion de
eventos, charlas y conferencias de tematica medioambiental, gymkhanas
ambientales, colaboracion en huertos, etc.

La inclusién de actividades practicas como talleres, salidas de campo
y actividades dinamicas suelen tener mejor acogida que las conferencias
demasiado similares a las ya densas clases presenciales. La distribucion
de un certificado de asistencia también parece funcionar como un ele-
mento de motivacion importante para atraer a publico en algunas de estas
actividades (Benayas et al, 2002).

El programa de voluntariado reconoce créditos de libre eleccion, ya
que algunas de las experiencias realizadas en los ultimos afios indican
que uno de los mejores incentivos es la oferta de créditos por activida-
des extracurriculares, es decir, convertir en académico lo que antes era
extraacadémico (Benayas et al, 2002). Sin embargo, aun existe cierta va-
riedad de opiniones en este tema. La ventaja esta clara: incentivar a los
estudiantes a participar. El peligro: que acabe siendo el medio para acudir
el Unico fin. Para ello, se trata de asegurar correctos controles de asisten-
cia y evaluaciones de los participantes (Alba, 2007).

En cualquiera de los casos, en un voluntariado siempre se produce un
intercambio: “dar” y “recibir’. En la siguiente tabla mostramos los valores
que los voluntarios reciben y dan a la Oficina Ecocampus.

2.- https:/Avww.uam. es/servicios/ecocampus/especifica/part_voluntariado.htm
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Tabla 1.Intercambio “dar” y “recibir’ en los programas de voluntariado.
Recuperada de Ronddn Garcia, LM & Lascorz Fumanal, A (2007: 22)

Los voluntarios dan Los voluntarios reciben
Tiempo Conocimiento

Entusiasmo Amistad Experiencia
Conocimientos Nuevas habilidades
Compromiso Aprender de los demas
Responsabilidad Afiliacion social

La Oficina Ecocampus da La Oficina Ecocampus recibe
Programas Mayor facilidad en logro de sus
Formacion objetivos

Contacto con otras organizaciones | Mejora en sus programas
Reconocimiento Imagen y sensibilizacién publicas
Motivacion Implicacién en la sociedad
Medios Representatividad
Organizacion Apoyo social

Habilidades sociales

Es interesante aqui resaltar el concepto de grupo en las actividades
voluntarias universitarias. Trabajando en grupo pueden conseguirse todos
los objetivos planteados siempre y cuando el nivel de entusiasmo no dis-
minuya, por lo que en general es preferible trabajar con pocas personas
altamente motivadas que trabajar con muchas personas poco implicadas.

Aparte, tampoco podemos esperar que todo el mundo tenga un nivel
de implicacion semejante. Debemos organizar actividades con distintas
caracteristicas, para que cada persona elija el momento, el lugar, y la
dedicacion para reflexionar y contribuir a hacer mas sostenible la realidad
(Alba, 2007).

3. Resultados

Tras el desarrollo de actividades durante el curso académico hemos
podido analizarlas, estudiar los aspectos que han salido bien y tratar de
incidir en aquellos que deberiamos mejorar de cara a futuros cursos.

A continuacion, se muestra una tabla con las actividades y las fechas
de realizacion de las mismas.
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Tabla 2. Actividades realizadas durante el curso 2015-2016 en el
Programa de Voluntariado Ambiental de la Oficina Ecocampus.
Elaboracion propia.

— Dia de la Universidad Saludable en la UAM. Reparto de fruta por parte
de los voluntarios ambientales de Ecocampus para sensibilizar sobre la
importancia de comer productos frescos y saludables. | Octubre 2015

— Actividad de educacion ambiental en el campus con nifios de 5° de Edu-
cacion Primaria del Colegio Principe de Asturias. Tematica de la gymkha-
na: “Los arboles del campus” | Noviembre 2015

— Evaluacion de zonas para reforestar dentro del campus universitarioy en
los alrededores | Noviembre 2015

— Reforestacion con la Asociacion para la Reforestacion del Bosque Autoc-
tono (ARBA) | Diciembre 2015

— Charla a cargo de la Red Espafiola para el Desarrollo Sostenible (REDS)
sobre los aspectos basicos de esta organizacion y sus lineas de actua-
cion en la Universidad. | Diciembre 2015

— Actividad de reciclaje con personas con discapacidad intelectual (Asocia-
cion PRODIS) en la UAM | Febrero 2016

— Ruta guiada por los arboles de la UAM con el grupo PRODIS | Febrero
2016

— Mercadillo de trueque de libros | Marzo y mayo 2016

— Semana del Consumo Responsable organizada por el Grupo de Volunta-
riado Ambiental de Ecocampus | Abril 2016

— Concurso de logos del Grupo de Voluntariado Ambiental de Ecocampus
| Curso 2015-2016

— Analisis de la utilizacion de los diferentes cubos de reciclaje en las dife-
rentes facultades (toma de fotos y anotaciones para una posterior bus-
queda de soluciones). | Curso 2015-2016

— Evaluaciones grupales | Octubre, febrero y mayo 2016
— Encuentros de voluntariado UAM | Octubre y mayo 2016

Es importante citar aqui la necesidad de organizar actividades que es-
tén consensuadas y aceptadas por la mayoria de los voluntarios, con el fin
de que la motivacion por las mismas no decaiga. Es igualmente importan-
te elegir bien las tematicas a tratar, que deberian ser temas que aborden
problematicas ambientales y que de alguna manera se puedan llevar a
cabo en el campus o su entorno cercano. Ademas, “hay que ser flexible en
los destinatarios y versatiles en las actividades” (Alba, 2007).
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Por otro lado, es fundamental organizar “actividades vivenciales”, ya
que aqui reside la gran diferencia con una clase magistral, la vivencia que
se tiene de la experiencia de voluntariado, el compartir ideas y proyectos
con personas afines.

Por ultimo, es importante reflexionar sobre las motivaciones o inquie-
tudes que mueven a los voluntarios a hacer o no hacer un voluntariado,
asi como los factores limitantes que determinan dicha participacién. Todo
ello se recoge en esta tabla, que ha sido elaborada a partir de la propia
experiencia del grupo de voluntariado ambiental de Ecocampus.

Tabla 3. Motivaciones y factores limitantes del Grupo de Voluntariado
Ambiental de Ecocampus. Elaboracion propia.

MOTIVACIONES FACTORES LIMITANTES
Aprender Falta de tiempo
Aportar su conocimiento Falta/pérdida de motivacion
Divertirse aprendiendo Dificil cuadrar horarios de tantas
clases y carreras diferentes
Conocer gente nueva No haber interiorizado los

valores necesarios para hacer un
voluntariado

Obtener algun modo de Falta de interés por las
reconocimiento (p.e. créditos de problematicas ambientales
libre eleccion)

Actividades dinamicas y distintas a | Dificil proponer actividades fuera del

una clase magistral campus

Sentirse parte de un grupo Falta de comunicacién

Ser tomadores de sus propias Falta de organizacion y focalizacién
decisiones

Espiritu critico y organizativo Falta de compromiso

En relacion al proceso de motivacion, es preciso resaltar el hecho de
que en un voluntariado solo participaran quienes tienen cierto grado de
concienciacion ambiental. No participa en un proceso voluntario quien no
esta realmente motivado, y no estaras motivado si no conoces el proceso
en el que vas a implicarte. Por ello, es fundamental realizar periédicamen-
te campafias de sensibilizacién e informacion en el campus.

Por ultimo, cabe citar el hecho de que quiza el voluntariado ambiental
es el que mas implicacion requiere y mas difusa (en comparacion con
otros voluntariados), dado que ofrece un amplio abanico de posibilidades
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de actividades, horarios y tipo de organizacion, que por un lado provocan
que el proceso organizativo sea mas complicado, pero que por otro lado lo
convierten en un tipo de voluntariado variado, dinamico y adaptable.

4. Discusion/Conclusiones

Desde la creacion del primer grupo de voluntariado ambiental de Eco-
campus hasta ahora, la perspectiva ha cambiado mucho. Aunque las ac-
tividades que se desarrollan cada afio son muy similares, ha cambiado la
forma de entender los programas, y también han cambiado las expectati-
vas de los voluntarios respecto al voluntariado, asi como las tematicas a
tratar; y sobre todo, ha habido un aumento en la variedad de voluntarios
de diferentes carreras universitarias, lo cual ha aportado sin duda un as-
pecto muy rico al proyecto.

De la misma manera que el mundo en que vivimos va cambiando y
debemos adaptar nuestro modo de vida y pensamiento a las nuevas con-
diciones, los propios estudiantes universitarios son conscientes, en la ma-
yoria de los casos, de que la conservacion del medio ambiente no depen-
de solo de bidlogos y conservacionistas y que hay numerosos campos de
conocimiento implicados en el cambio hacia la sostenibilidad.

Ademas, estas nuevas generaciones de jovenes universitarios, también
llamados recientemente “millennials”, tienen interiorizados numerosos as-
pectos con los que han crecido desde pequeios, como la necesidad de
reciclar o la existencia inminente del cambio climatico y sus efectos. Este
cambio de mentalidad se debe en parte a los grandes esfuerzos que se
han llevado a cabo en nuestro pais en los ultimos afos por incorporar
todos estos conceptos ambientales en el curriculo escolar, en lo que lla-
mamos ambientalizacion curricular.

Haciendo balance del Programa de Voluntariado Ambiental del curso
2015-2016, en cuanto a los aspectos a mejorar, notamos que los estudian-
tes dedican poco tiempo libre a actividades dentro del campus, y creemos
que es debido en parte a la falta de tiempo, incompatibilidad de horarios
y sobre todo, a la falta de interés y entusiasmo por lo que se realiza en
el campus, quiza por falta de una motivacion extra. Tal vez se deberia
pensar en organizar actividades mas atractivas para que los estudiantes,
saturados por pasar tanto tiempo en la universidad, quieran dedicar mas
tiempo al voluntariado ambiental.

Por otro lado, creemos conveniente realizar mas dinamicas de grupo
para procurar una sensacion de union grupal desde el principio. Sin em-
bargo, este problema viene unido a la falta de tiempo por parte de los
voluntarios y sobre todo a la dificultad de poner horarios en comun.
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En relacién a los objetivos, hemos podido darnos cuenta de que es
preferible abarcar pocos objetivos viables para actuar de la manera mas
eficiente posible.

Por ultimo, en base a la experiencia de organizacién del voluntariado,
creemos conveniente establecer unos horarios y actividades minimas que
luego puedan ser desarrolladas por los voluntarios. Es decir, es preciso
dejarles autonomia en la toma de decisiones pero siempre bajo un marco
referencial establecido previamente por las coordinadoras.

Las mejoras en base a las dificultades anteriormente descritas crearian
un mejor ambiente en el grupo, asi como una mejor coordinacion y orga-
nizaciéon a la hora de realizar el programa del voluntariado.

Consideramos el Programa de Voluntariado Ambiental de la UAM como
un proyecto fundamental a largo plazo dentro de la Universidad, capaz
de crear un tejido social y educativo cada vez mas enriquecido. Para ello,
creemos preciso que se siga aumentando el numero de relaciones entre
las actividades llevadas a cabo en la Universidad en materia de medio am-
biente y aquellas que realizan organizaciones ajenas a la misma, con el
fin de obtener una reciprocidad de conocimiento y experiencias que pueda
servir a ambas partes.

Asi, creemos importante que continue la realizacion de este programa
de voluntariado afio tras afio, propiciando una mayor participacién de la
comunidad universitaria en materia de sostenibilidad.
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La experiencia vital en procesos de participacion, sea desde la pers-
pectiva personal o profesional, es un elemento interesante y valioso,
para que posteriormente se puedan desarrollar estilos mas democra-
ticos en la educacion. La duda puede surgir cuando se plantea cdmo
aprendemos a participar. Las experiencias participativas pueden ser sig-
nificativas para que un profesional adquiera las competencias profesio-
nales que le permitan dinamizar procesos participativos en los contextos
educativos. En este sentido Tonucci (2002) nos plantea “el hecho real
es que estas «educaciones» no se pueden ensefiar, es necesario Vivir-
las. Solamente se pueden aprender, asimilar e incorporar a través de la
préactica cotidiana y real de la experiencia” (p.18). Creemos, por tanto,
que la facilitacion de espacios participativos en los centros escolares es
condicién necesaria para la promociéon de la formacién ciudadana y de
una ciudadania activa y comprometida.

Desarrollaremos este argumento y la posibilidad de generar expe-
riencias de participacion tanto en el aula como en el centro educativo.
Espacios en los que, tanto el profesorado como la infancia, aprenden y
se forman como personas y como ciudadania.

En este sentido, exponemos la experiencia de participacion que con-
textualiza este trabajo de investigacion. Presentamos el proceso de Pre-
supuestos Participativos con Infancia y Juventud de Sevilla. Un proceso
social pero que se dinamizé desde uno de los espacios de socializaciéon
de la infancia, desde sus centros escolares. Por ello, resulté una expe-
riencia real de apertura de la escuela al entorno para la mejora y trans-
formacion de éste.

Escuela como espacio de gestion participativa

En la Educaciéon Primaria nos encontramos en un momento interme-
dio dentro del proceso de socializacién. Los nifios y nifias ya han asu-
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mido valores basicos dentro del entorno familiar y en la escuela pueden
comenzar a ejercer su funcion de miembros de una sociedad democrati-
ca que gestiona y administra sus intereses colectivamente.

La participacion de la infancia no esta al servicio exclusivo del apren-
dizaje de la democracia y los valores éticos y morales que sustentan
nuestro modelo de sociedad, es también una metodologia de aprendi-
zaje social y escolar que facilita el conocimiento e interpretacion de las
relaciones sociales y del medio en el que se vive, para la integracion
y adaptacion al mismo. Es un ejercicio practico de los Derechos de la
Infancia. Pensamos que la escuela es el lugar fundamental donde esos
Derechos se pueden ejercer, no sélo que se contemplen en los proyec-
tos de centro sino que haya estructuras que los garanticen y que faciliten
su puesta en practica desde un sentido de participacion autébnoma, criti-
ca y transformadora por parte de la infancia y del profesorado.

El aula y el Centro, en general, son los marcos idéneos para el de-
sarrollo del aprendizaje democratico. Desde la gestion compartida de
los recursos del aula, hasta el analisis de los problemas y busqueda de
alternativas en las reuniones de clase, es muy amplio el conjunto de ac-
tividades que la escuela brinda al aprendizaje democratico.

Gestion participativa del aula

En la actualidad el espacio que se deja para la participacion dentro
del curriculo escolar, queda en la mayoria de los casos, reducido a la
tutoria. Espacio que queda recogido segun la autonomia de cada centro.
Es decir, que cada centro de educacion primaria organiza sus horarios
escolares pudiendo asignar una hora semanal a la tutoria o no. En este
sentido, apostamos por una gestién participativa del aula de una manera
transversal. Que se pueda realizar no sélo en el horario de tutoria, sino
en todas las asignaturas.

De esta forma, la docencia ha sido concebida como una profesion o
un oficio eminentemente de aula, correspondiendo al director o directora
la comprensién y el manejo de la institucién escolar como totalidad. Por
otro lado, se ha dicho siempre que cada maestro y maestra goza de
“autonomia” en el aula. Cada docente organiza y gestiona sus clases de
manera diferente.

Por ello, creemos que es funcién del docente favorecer la participa-
cion de la infancia en el aula para que ésta adquiera cada vez mayor
protagonismo. Trabajar desde el paradigma del protagonismo infantil su-
pone facilitar su participacion de una forma integral (Alfageme, Cantos
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& Martinez, 2003). Para ello, podemos contar con algunos criterios que
nos ayudaran a disefar las clases fomentando el protagonismo.

Por un lado, podemos ofrecer a los nifios y nifias la posibilidad de
recibir informacién sobre los espacios y acciones en las que participan
y/o pueden participar. Una de las premisas que ofrecen la capacidad de
participar es la informacion. Se trata de mostrar el aula como un espacio
participativo.

La infancia, ademas, tiene que saber que en el aula se reconoce su
voz y su capacidad de proponer ideas o acciones. Por ello, es funda-
mental que se produzcan en las mismas asambleas y debates.

Si abrimos la posibilidad de que cada persona exprese sus opiniones
y surjan diversas propuestas, aparece la necesidad de elegir entre es-
tas. Por ello, otro de los criterios que debemos tener en cuenta es res-
petar la capacidad de elegir de la infancia. Esto favorece el ejercicio de
toma de decisiones.

Otro de los criterios que nos planteamos es fomentar el conocimien-
to acerca de los derechos de la infancia y dar la posibilidad de recla-
mar sus propios derechos. En este sentido, los centros escolares y, en
este punto, las aulas en concreto han de ser espacios en los que los De-
rechos de la Infancia sean puestos en practica. No s6lo como algo que
se recoge de manera simbdlica en el plan de centro sino como manera
practica de entender el papel de la infancia en los centros.

De esta manera, surge el reconocimiento de la capacidad de asumir
responsabilidades individuales y grupales. Formar parte del aula y de
los procesos de aprendizaje favorece que la infancia se apropie de sus
responsabilidades.

También es importante que los estudiantes puedan analizar y cues-
tionar la realidad del aula. En este sentido, como ultimo criterio se im-
pone dar la posibilidad a la infancia de influir en los procesos de trans-
formacién social. Promover este tipo de participacion supone, mas alla
de los procesos de aprendizaje, una serie de implicaciones sociales y
gque todos y todas podemos aportar nuestras pequenas acciones para
lograr que dichas condiciones o cambios sociales se den.

Esta forma de concebir y abordar los procesos de ensefianza-apren-
dizaje y la construccién del conocimiento la podemos definir como me-
todologia participativa. Esta metodologia parte de los intereses del
estudiante y lo prepara para la vida diaria. Este enfoque metodoldgi-
co, que se basa en la teoria de Piaget (1970), promueve y procura la
participacion activa y protagénica de todas las personas que integran
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el grupo —incluyendo al docente— en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje.

Para facilitar esta participacion activa del aula y la emergencia de
la pluralidad de saberes presentes en el grupo, se utilizan dentro de
la metodologia participativa, técnicas dinamizadoras que ayudan a la
consecucion de dichos objetivos metodoldgicos y otros objetivos es-
pecificos. Estas técnicas que deben ser motivadoras, movilizantes,
ludicas, creativas y democraticas, deben partir de los sentimientos y
pensamientos; de las actitudes y las vivencias cotidianas de la infancia
para generar la posibilidad del desarrollo personal y de la transforma-
cion social.

Trabajar desde esta perspectiva conlleva una serie de beneficios indi-
viduales para los nifios y nifias y de ventajas como grupo social. Pero no
sélo se beneficia la infancia sino que también el profesorado se beneficia
al favorecer la participacion. Se tiene la concepcién errénea de que el
fomento de la participacion implica mas trabajo para el docente. En un
principio podemos necesitar preparar las actuaciones y ser pacientes en
el sentido de dejar a cada nifio o nifla encontrar su espacio en el grupo
y la manera en que se expresa mejor.

Es en este escenario donde se desarrollan y aparecen las capacida-
des de la infancia para ejercer su participacion. A partir de esta participa-
cion de aula podemos hablar de una infancia que puede formar parte de
la gestion del centro educativo.

Democratizacion del centro educativo

La escuela debe favorecer el aprendizaje democratico democrati-
zando su funcionamiento, es decir, abriéndose a la participacion de los
elementos que la componen, dando satisfaccion a sus intereses, permi-
tiendo la coordinacion, gestion y administracion conjuntas. Una escuela
en la que predominen actitudes rigidas y autoritarias impedira el apren-
dizaje de la democracia en el proceso de socializacion fundamental de
las personas. Ademas, responderia a un modelo de sociedad que no es
el nuestro. La democracia, conquistada y consolidada en nuestro pais,
necesita un modelo de escuela abierta y participativa donde los habitos
democraticos que impregnan a las instituciones sociales sean ejercita-
dos y aprendidos desde la infancia.

La participacion infantil podemos promoverla de forma temprana y
a partir de los seis afios de edad, en la Educacion Primaria. No cabe
duda que son las escuelas los espacios naturales de la iniciacion a la
participacion de los nifios, al igual que el ambito familiar, como ya he-
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mos comentado con anterioridad. La sociedad democratica en la que
vivimos exige escuelas democraticas, participativas y abiertas al pen-
samiento critico. De esta manera, uno de los elementos esenciales que
poseemos para pensar en un futuro con garantias reside en la educa-
cion y sus instituciones (Rubio Mayoral, 1999). Centros educativos en
los cuales la infancia manifieste una posicién de responsabilidad en el
ejercicio de sus derechos y dispongan de un margen de libertad para
establecer las normas generales y el establecimiento del régimen de
vida en el centro.

Es tarea de las instituciones educativas y los centros escolares cuidar
de los mecanismos de participacion. Tal y como expresan Valderrama y
Rubio (2014):

“El cuidado de los mecanismos de participacion, depende en gran
medida de un pensamiento educativo que favorezca la gestion ope-
rativa en cuestiones socioambientales que afectan a la infancia en su
vida cotidiana y que estimule un equilibrio entre el pensar y el hacer”
(p.3705).

Existe la idea extendida de que los contenidos escolares y la vida en
el centro escolar, no tienen relacion con la realidad social y la vida coti-
diana, sino que por el contrario encontramos una gran separacion entre
ambos. Al trabajar contenidos, habilidades y actitudes relacionados con
la participacion, el cocimiento del medio urbano y la construccion de las
propuestas, podemos transferir aprendizajes de nuestra vida cotidiana
al conocimiento escolar y viceversa, favoreciendo una apertura de la
escuela al entorno.

Experiencias de gestion participativa en centros
educativos de Sevilla

A modo de conclusion, aparecen en el marco del proceso de Presu-
puestos Participativos con infancia y juventud que se desarrollé en Se-
villa en los afios 2005 al 2007 diversas experiencias de gestién partici-
pativa en los centros educativos que no sirven de referentes. La gestion
democratica de los centros puede ser una realidad si toda la comunidad
educativa apuesta por ella.
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llustracién 1. Experiencias de gestion participativa en centros educativos
de Sevilla durante los afios 2006 y 2007. Elaboracion propia.

Experiencias de gestion participativa
en los centros educativos de Sevilla (2005-2007)

L I S

Presupuestos Participativos en los colegios: CEIP Adriano,
CEIP San José de Palmete, CEIP Lora Tamayo, CEIP Juan
Sebastian Elcano

Durante la dinamizacién del proceso de Presupuestos Participativos
fueron cuatro los centros educativos de la ciudad de Sevilla que incorpo-
raron el propio proceso de Presupuestos Participativos en sus centros: el
CEIP Adriano del barrio de Pino Montano, el CEIP San José de Palmete
del barrio de Palmete, el CEIP Lora Tamayo del barrio de Bellavista y el
CEIP Juan Sebastian Elcano del barrio de Los Bermejales.

Esta experiencia, ademas, desarrollaba una serie de valores en los es-
tudiantes que participaron. Por un lado, la conciencia de pertenencia al
centro en el que estudian. Lo sentian como suyo y sentian que formaban
parte de él. También involucraba a la infancia en la organizacién, gestion
y funcionamiento del centro educativo. De esta forma, se introduce a los
estudiantes en el juego democratico viviendo experiencias de tomas de
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decisiones y consensos. Por ultimo, se le ofrece la oportunidad de aplicar
lo aprendido en el colegio trasladandolo a la vida real y a su entorno mas
cercano.

Cuando nos planteamos esta metodologia en los presupuestos parti-
cipativos significa que nuestra accidén socioeducativa se construye des-
de los intereses, ilusiones, potencialidades y necesidades de la infancia,
desde el respeto y la escucha activa, para que con las experiencias y for-
macion del profesorado podamos llevar a cabo una idea, proyecto o pro-
puesta a los presupuestos participativos del colegio. Para ello, se crearon
en la mayoria de los centros espacios como el consejo de delegados, el
trabajo de analisis en el aula, la exposicion de las propuestas, la Asamblea
del Colegio, con el unico fin de que sean espacios de encuentro para la
reflexion, comunicacion, deliberacion, decisidn y accion.

llustracién 2. Asamblea Presupuestos Participativos escolar en el CEIP
Juan Sebastian Elcano. 2007

El presupuesto que se puso a debate en los colegios variaba desde
300€ del presupuesto del colegio en el CEIP José Sebastian y Bandaran
hasta la cesién de un 2% (sobre unos 90€) del Presupuesto de Gastos de
Funcionamiento Ordinarios por una parte a los nifios y nifias de Educa-
cion Infantil, y otro tanto para Educacion Primaria que decidié el Consejo
Escolar del CEIP Adriano.
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En dos de las experiencias, en el CEIP Lora Tamayo y el CEIP José
Sebastian y Bandaran, se decidia sobre el patio del colegio. Se podian
hacer propuestas sobre materiales que nos gustarian que hubiera o que
se veian necesarios, y también sobre actividades que se podrian realizar
en el patio durante la hora del recreo. En cada clase se acordaba una pro-
puesta para llevar al Consejo de Delegados en relacion a los deseos, ne-
cesidades y demandas que tenian con respecto al patio de sus colegios.

En las otras dos experiencias, en el CEIP Adriano y el CEIP San José
de Palmete las propuestas eran mas abiertas. En este sentido, podian
hacer propuestas que tuvieran que ver con cualquier actividad, mejora o
interés que tuvieran en relacion a cualquier aspecto del colegio.

Tabla 1. Organizacion del proceso de Presupuestos Participativos en el
CEIP Lora Tamayo. Elaboracion propia para el proyecto del centro. 2007.

FEBRERO Consejo de delegados

Actividades de analisis del patio en las clases

MARZO
Consejo de delegados
Elaboracion de las propuestas (maquetas, dibujos,
planos, collage...)

ABRIL .,
Exposicion de propuestas

ASAMBLEA DEL COLEGIO

Gestién de recursos

MAYO Organizacion del patio

iDisfrutamos el patio que queremos!
JUNIO Evaluacion del proceso

Esta experiencia de participacion escolar resultdé un proceso muy inte-
resante para toda la comunidad educativa. La implicacién del profesorado,
la infancia y, en algunos casos, las familias a través del AMPA hizo de
éstos verdaderos procesos de participacion en la gestion de los centros
educativos.

Consejos de Delegados: CEIP Adriano, CEIP Lora Tamayo,
CEIP Juan Sebastian Elcano, IES Julio Verne.

Los consejos de delegados se organizaron en diferentes colegios de
Sevilla como pretexto para la coordinacion con el proceso de presupues-
tos participativos, tanto el proceso general de Sevilla como los procesos
organizados en los propios colegios.
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En estos consejos estaban los diferentes representantes de cada cla-
se. No solamente se hablaba y se decidia sobre cosas que ocurrian en los
colegios, sino que también se trataban situaciones que vivian en el barrio.
Traian las propuestas y los temas que se querian tratar de cada clase y
se debatian y discutian en el Consejo de Delegados. Se hablaba de como
estaba el centro, propuestas para mejorarlo, tanto educativas como de
infraestructuras y también con respecto al barrio.

llustracion 3. Consejo de Delegados y Delegadas del CEIP Lora Tamayo.
Sevilla, 2007.

Uno de los puntos clave de estas experiencias era el aprendizaje du-
rante el proceso de participacion. Durante la realizacién de los consejos
se iban desarrollando diferentes habilidades en los nifios y nifias que les
ayudaban a que su participacion fuera cada vez mas plena: capacidad de
escucha, actitud critica, respeto a los turnos de palabra y a las distintas
posiciones, elaboracién de argumentos, habilidades comunicativas. Este
proceso también era un espacio para la resolucion de conflictos que pudie-
ran surgir en los centros y la organizacién de las normas de convivencia.

Comunidades de aprendizaje: CEIP Adriano del Valle,
CEIP Andalucia, IES Diamantino Garcia, IES Siglo XXI

Varios de los centros educativos en los que se dinamizo el proceso de
Presupuestos Participativos con infancia y juventud de Sevilla incorpora-
ron en sus centros el proyecto de Comunidades de Aprendizaje, al cual
hicimos referencia en el capitulo primero al hablar de tipos de escuelas
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democraticas. Dentro de estas comunidades los dinamizadores formaban
parte de los agentes externos que colaboraban con el profesorado.

En el proceso de Comunidades de Aprendizaje aparece la etapa del
suefio como un momento de analisis y expresion de los deseos o interés
de la comunidad educativa. Algunos de estos suefios se formularon como
propuestas para los Presupuestos Participativos de los barrios.

En el IES Siglo XXI se organizd uno de los rincones de trabajo en los
que los jovenes participaban, como el rincén de los Presupuestos Partici-
pativos. En estas sesiones de trabajo se dinamizaba segun los contenidos
del proceso en relacion al analisis del colegio y del barrio para la formula-
cion de propuestas.

Las experiencias de Comunidades de Aprendizajes son una manera
de participacion de toda la comunidad educativa. Y en este sentido la in-
corporacion del proceso de Presupuestos Participativos sirvio de apoyo
al abrir los centros educativos al entorno y tener una conexién real con el
barrio y su actuacién como agentes de cambio en él.

Gestidn participativa de las propuestas: CEIP Adriano

Uno de los retos que nos planteamos los dinamizadores del proceso
de Presupuestos Participativos era que la participacion de la infancia y la
juventud transcendiera del momento de la decision y la aprobacion de sus
propuestas y participaran también en la co-gestion de las mismas junto
con los técnicos de las diferentes areas del Ayuntamiento. Este proceso
se fue consiguiendo con la insistencia y el apoyo constantes de los dina-
mizadores.

En la mayoria de los casos se realizaban con los proponentes y los
técnicos de las areas correspondientes o a través del grupo motor. Pero
dos fueron los centros educativos que se implicaron en la gestion de las
propuestas de una manera participativa en las clases y con la participa-
cion de los técnicos.

Una de las experiencias se realizé en el CEIP Adriano donde se orga-
hizaron las propuestas de cine de verano y la fiesta del libro con la coordi-
nacion entre los estudiantes y profesores de 3° de primaria y los técnicos
del area de Cultura. Es importante plantear que para los nifios y nifias este
proceso supuso una experiencia nueva de participacion. Pero también fue
una experiencia innovadora para los técnicos que no estan acostumbra-
dos a gestionar de manera participativa las acciones que se llevan a cabo
desde sus areas. En este sentido queremos sefialar que en este caso fue
imprescindible la mediacion de las fuerzas politicas que pusieron en mar-
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cha este proceso y que apostaban por una participacion real de la infancia
con todas sus consecuencias. Desde el area de Participacion Ciudadana
como precursora del proceso tuvieron que dejar claro a los técnicos que
las propuestas debian ejecutarse del modo que se estaba definiendo de
manera participativa con los nifios y nifas.

Estas propuestas tuvieron el apoyo y el seguimiento del colegio y se
organizaron campafas informativas con cartas a los periodicos y reparto
de informacién por otros colegios de la zonay por el barrio. Tanto los nifios
y niflas como los profesores se volcaron en la organizacion de las pro-
puestas viviendo un proceso de participacién que desarrolld en los partici-
pantes diversas habilidades sociales y una experiencia como ciudadanos
comprometidos con su entorno.

Por un lado, el papel de los docentes fue fundamental por el trabajo de
investigacion, analisis y desarrollo de las propuestas y la negociacion con
los estudiantes de 3°. Ademas, la coordinacion con los técnicos de Cultu-
ra que conocieron de primera mano lo que la infancia tenia que informar
sobre sus propuestas fue también una experiencia significativa para los
nifios y nifias, y, como hemos comentado anteriormente, para los técnicos
que quedaron muy sorprendidos por la cantidad de ideas que habian ela-
borado. La evaluacion que se llevo a cabo en las clases tras la ejecucion
de las propuestas fue positiva en cuanto al proceso de participacion.

Talleres de autoconstruccion: CEIP San José de Palmete,
EEI Alberto Lista, CEIP Macarena

Por ultimo, el caso de los talleres de autoconstruccién de los patios
en los centros escolares fueron tres propuestas que se presentaron en
las asambleas desde diferentes colegios en las Asambleas Sectoriales
de Infancia y las Asambleas de Zona en el afio 2006 y que al ser aproba-
das en dichas asambleas se organiz6 su puesta en marcha para el curso
2006/2007 en el CEIP San José de Palmete del barrio de Palmete, el EEI
Alberto Lista del barrio del Poligono Sur y en el CEIP Macarena del barrio
de la Macarena, actualmente el CEIP Huerta Santa Marina.

Para la gestion de estas propuestas se contraté desde el Area de Parti-
cipacion Ciudadana, y dentro del equipo que coordinaba los Presupuestos
Participativos con Infancia y Juventud, a un arquitecto que seria el encar-
gado, junto a los dinamizadores de las zonas, de ejecutar las propuestas
de manera participativa con las comunidades educativas de todos los cen-
tros.

La idea de la propuesta se materializé en los procesos denominados
“Nuestro Patio en Construccion”, que pretendia valorar las ideas, desarro-
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llar la creatividad de la comunidad educativa, iniciar un proceso participa-
tivo en el disefio del proyecto para nuestro patio e incorporar a todas las
personas que forman la comunidad educativa y vecinal, de modo que el
principio de educacion integral y global sea una realidad con este proyecto
de innovacion educativa. Este proceso se organizé en cuatro fases:

Primera fase: Inicialmente cada grupo de clase y el taller que se orga-
nizdé con nifos y nifias, familiares y profesorado en horario extraescolar
para la ejecucion de la propuesta, se convirtieron en espacios para sofar,
comunicar, crear, disefiar y construir a partir de las ideas que emergian
desde la vision de toda la comunidad educativa y vecinal. Estas ideas
y suefios se materializaban en maquetas, dibujos, presentacion de ima-
genes y otros formatos que servian para dar a conocer nuestras ideas y
propuestas para realizar en el patio.

llustracion 4. Dibujo presentado para el concurso de ideas dentro del
proyecto “Nuestro patio en construccién”, en el CEIP San José de
Palmete. 2007.
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Segunda fase: Eleccion del Jurado del Concurso de Ideas que estaba
compuesto por:

La eleccion de estas personas surgia del interés de las mismas por par-
ticipar en este proyecto, y la predisposicion a analizar cada una de las pro-
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puestas. Una vez compuesto el Jurado se pasaba a realizar la presenta-
cion y votacion de las propuestas en forma de maquetas o dibujos. A partir
de lo que el jurado seleccionaba, segun las diferentes ideas, se disefiaba
el proyecto de ejecucion que era el resultado de todas las aportaciones,
por tanto no habia un s6lo ganador sino que se incorporaban varias ideas

Tercerafase: El Jurado presentaba los resultados de sus proyectos me-
diante la celebracién de una merienda y convivencia que se celebraba en
las instalaciones del centro educativo. A partir de este momento se realiza-
ba la programacion de las acciones a emprender desde los grupos clase
que estaban dispuestos a trabajar en horario lectivo sobre este proyecto
y el taller que funcionaba en horario extraescolar y en el que participaban
miembros de toda la comunidad vecinal.

llustracion 5. Ejecucion participativa del proyecto “Nuestro patio en
construccion”. EEI Alberto Lista, 2007.
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Este proyecto se realiz6 siguiendo las mismas fases en los tres centros
y en todos ellos se evalud la experiencia de manera muy positiva. Habia
supuesto para los centros una vivencia real de gestion participativa y de
colaboracién entre todas las partes de la comunidad educativa y vecinal
en la transformacién del centro.
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Como conclusion, creemos que con la visibilizacién de estas experien-
cias queremos evidenciar que es en estos espacios donde los nifios y
nifias pueden expresarse libremente; hablar de cémo ven ellos el centro,
desde sus miradas y con sus experiencias; sofiar con el colegio que de-
sean y hacer propuestas de mejora. En todas estas experiencias, se con-
sidera fundamental que los nifios y nifias sean protagonistas en la toma
de decisiones. El gjercicio de la toma de decisiones implica informacion,
actitud critica, respeto por los demas puntos de vista, compromiso con la
decision tomada. Todos estos aspectos serviran a la infancia para el ejer-
cicio de su ciudadania. “fa confianza y la competencia para participar de-
ben adquirirse gradualmente y con la practica, por esta razon deben haber
oportunidades crecientes para que los nifios participen” (Hart, 1993, p. 4).
La infancia necesita oportunidades para poder formarse como ciudadania
con capacidad auténtica de participacion.
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Resumen

La experiencia que presentamos es una propuesta sobre emprendi-
miento social en el ambito de la Educacion Superior.

Se propone la celebracion de unas jornadas en la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Sevilla, para promover y sensibili-
zar sobre estrategias alternativas para el desarrollo profesional sostenible
mediante el marco de la economia social.

Abstract

The experience we describe submit a proposal on social entrepreneur-
ship in the field of Higher Education. It is proposed to hold a conference in
the Faculty of Education of the University of Seville, to promote and raise
awareness of alternative strategies for sustainable professional develop-
ment through the time frame of social economy.

Palabras clave

Educacion superior, sostenibilidad, economia social, emprendimiento,
desarrollo profesional.
Keywords

Higher education, sustainability, social economy, entrepreneurship, pro-
fessional development.
1. Introduccién

Los principales problemas y desafios en la construccion de sistemas
sostenibles se hacen cada vez mas evidentes. Es preciso cimentar un
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camino de solucién, proyectar la mirada hacia el equilibrio de los objetivos
sociales, ecoldgicos y economicos.

Los vectores de lograr el desarrollo sostenible tal y como apunta UICN
(2006) es cuestionado desde las tendencias globales, como incrementar
el bienestar humano dentro del planeta.

Partiendo de la definicién que nos proporciona la Unesco' El desarrollo
sostenible es el desarrollo que satisface las necesidades de la genera-
cién presente sin comprometer la capacidad de las generaciones futuras
de satisfacer sus propias necesidades. La sostenibilidad se hace visible
como una forma de vida, parte del crecimiento y desarrollo vital de las
personas.

Segun Gallopin (2001) el desarrollo sostenible exige integrar factores
econdmicos, sociales, culturales, politicos y ecoldgicos. Sefiala con espe-
cial relevancia la necesidad de un cambio, avanzar de forma progresiva y
no necesariamente vinculante a un crecimiento cuantitativo. Consiste en
transformar el camino hacia lo global coincidente con el sistema econo-
mico y social asi como en los érdenes ambiental y humano (Pichs, 2002)

La consideracion y articulacion que presentan los diferentes sistemas
deben apoyarse en una base sélida, desde un prisma de diversidad y
autonomia que tal y como indica Manfred (2006) todo apunta a una de-
mocracia participativa y directa cuyo fin es lograr la transformacion de la
persona-objeto en persona-sujeto de desarrollo. Es decir, una implicacién
protagonista por parte de la ciudadania.

Para lograr un futuro sostenible, la Unién Europea identifica la senda
de los cambios como el crecimiento inclusivo, sostenible e inteligente, en
la creacién de nuevos puestos de trabajo una economia de alto empleo,
lo cual impulsaria la cohesion social y territorial (Union Europea, 2010).

En la actualidad, nos encontramos con un desequilibrio de la situacion
econdmica que agudiza las dificultades para mejorar de modo sostenido
el medioambiente (CMMAD, 1998)

Desde una perspectiva mecanicista, el proceso econémico es un me-
canismo sistematico donde, se mide, pesa y cuenta sin tomar en conside-

1.- El concepto de Desarrollo Sostenible fue descrito en 1987 en el Informe de la Comision
de Bruntland.

El libro “Nuestro Futuro Comun” (nombre original del Informe Brundtland) fue el primer intento
de eliminar la confrontacion entre desarrollo y sostenibilidad. La doctora noruega Gro Harlem
Brundtland, trabajé analizando la situacién del mundo en ese momento y demostré que el
camino que la sociedad global habia tomado estaba destruyendo el ambiente por un lado y
dejando a cada vez mas gente en la pobreza y la vulnerabilidad.
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racion el conjunto de cambios y modificaciones de origen cualitativo. La
estructura homogénea y rigida alimenta el sistema a ser estatico sin tomar
en cuenta los fendmenos y variables que se dan en una dimension transi-
toria. Autores como Bifani (1999) destacan la inviabilidad de la mecanica
clasica frente a las transformaciones que son la esencia de un proceso
en desarrollo. Desde un analisis de la evolucion en ideas de produccion y
crecimiento econdmico nos situa Naredo (2004), enfoca la centralidad de
los agregados monetarios de produccion y renta como una actividad dada
a la ceguera hacia los aspectos sociales, induciendo ademas, la inseguri-
dady crispacion de la ciudadania. Asimismo, sefala la falta de diagnéstico
y estudio sobre la influencia del medioambiente fisico.

El sistema econdmico actual se fundamenta en maximizar la produc-
cién, la explotacion ilimitada de los recursos y el crecimiento de consumo.
Un modelo econdmico insostenible con viejos patrones que deben dar
paso a un nuevo sistema que sostenga y nutra lo econdémico, social, co-
munitario y productivo. Desde una vision multidisciplinar y holistica para
ampliar /a capacidad de examinar los problemas desde distintas perspec-
tivas y en buscar explicaciones de los fenémenos naturales y sociales,
constantemente sometidos a un analisis critico (Gallopin, 2001)

El enfoque sistémico? puede proporcionar una perspectiva mas util y
multiple con la integracion y adaptabilidad de las diversas apariencias del
desarrollo en las diferentes caras del cambio en el ambito educativo, so-
cial, profesional, econdmico y medioambiental bajo una vision sostenible
y no de dominio. Viches, Macias y Gil (2014) destacan el caracter sisté-
mico como medio para tratar en conjunto los problemas educativos, poli-
ticos-econdémicos y medioambientales asi como una forma de expresion
para concienciar sobre los retos medioambientales.

Entre los aspectos mas caracteristicos del engranaje sistémico, se ad-
vierte el término de resiliencia® que emerge a nivel colectivo e individual
en las personas como actores en la propia transformacion del proceso
sostenible.

2.- El enfoque sistémico concibe que el modo de abordar los objetos y fendmenos no pueden
tratarse de forma aislada, sino que tiene que verse como parte de un todo. Es el conjunto de
elementos que se encuentran en interaccion de forma integral.

3.- Emmy Werner y Ruth Smith siembran, a través de sus trabajos sobre desarrollo infantil, el
concepto de resiliencia en los seres humanos. Hasta entonces dicho concepto se utilizaba en
el campo de la fisica para definir las propiedades de objetos elasticos.

Autores como Vanistendael, Lecomte y Cyrulnik {2003} definen el concepto con amplitud de
perspectiva en contextos dindmicos considerandolo como la capacidad de una persona o gru-
po para seguir proyectandose en el futuro a pesar de acontecimientos desestabilizadores, de
condiciones de vida dificiles y de situaciones traumaticas.

131



Mar Lugo-Muiioz y Soledad Romero-Rodriguez

llustracion 3. Visidon mecanicista versus vision sistémica.
Elaboracion propia.

MECANICISTA SISTEMICO

Orientacion indivduslista

Compatenicia

Estructure
Homogenea y rigida

Libra mercado

i - mmh"'w
QUEBRANTOY
FIN

Uriarte (2013) afirma que la resiliencia se manifiesta de formas disimi-
les en las personas en situaciones negativas pues va a depender de la
capacidad de interaccion y su nivel de implicacion en su propio desarrollo.
De acuerdo con trabajos realizados por Limonero et al (2012) la resilien-
cia y satisfaccion con la vida entre los jovenes universitarios representan
una relacion positiva entre ambos constructos. Cuanta mayor resiliencia
mayor capacidad para tener un indice de respuesta ante la satisfaccion
con la vida.

Miller (2008) arroga que la sostenibilidad o sustentabilidad se debe es-
tudiar a partir de pilares fundamentales como el capital natural, la degra-
dacién del capital natural, las soluciones, los compromisos y la importan-
cia de la participacion personal.

Es preciso adoptar una posicion desde el saber estar “Know to be” en
nuestra actividad personal y/o profesional y como parte de los servicios
eco-sistémicos. Asumir un papel de participacion, implicacién y construc-
cion para sanar y fortalecer los diferentes sistemas.

Entre los requisitos fundamentales para el desarrollo de la sostenibi-
lidad, dado el peso importante que supone la propia transformacion de
un sistema obsoleto como es el actual, es la busqueda de soluciones
en el propio transito del cambio. Tal y como indica Bermejo (2014) dar
un salto cuantico en la evolucion de consciencia [...] Un llamamiento a
la accion.
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Decididamente la arquitectura educativa en el campo de la ensefianza*
superior, debe reforzar el enfoque de desarrollo sostenible a partir de un
elenco de iniciativas que enriquezcan una ensefianza de calidad.

En este sentido, como sefala Unesco (2005) Pretende promover la
educacion como fundamento de una sociedad mas viable para la humani-
dad e integrar el desarrollo sostenible en el sistema de ensefianza. Propo-
ne promover una educacion que genere actitudes y comportamientos res-
ponsables de forma plural y sostenible. Tal y como apunta Vilches (2014)
“Un proyecto que oriente la actividad personal y colectiva en una perspec-
tiva sostenible, que respete y potencie la riqueza que representa tanto la
diversidad biolégica como la cultural” (p.18). Orientar las actuaciones de
intereses personales como profesionales con metas a corto plazo para
contribuir a la viabilidad de economias sostenibles y comportamientos éti-
camente responsables.

La educacion para la sostenibilidad persigue, en definitiva, lograr una
profunda revoluciéon de mentalidades (Vilches et al, 2014)

Legislativamente se ha avanzado en materia de sostenibilidad para el
empleo a través del emprendimiento con la constitucién de la Ley 2/2011
de marzo de economia sostenible donde se establecen orientaciones para
crear condiciones para un desarrollo econdmico. EI emprendimiento se
plantea como una ventaja competitiva para el crecimiento empresarial,
como innovacion en el ambito social, medioambiental y desde el desa-
rrollo de la profesion. Sostenemos que la perspectiva de la iniciativa em-
presarial arranca e inicialmente se ve amparada bajo el paraguas de la
igualdad de oportunidades.

Para apoyar la iniciativa emprendedora y el emprendimiento en ense-
Aanzas universitarias, se promueve a través de la Ley 14/20013 del 27 de
septiembre con el objeto de incentivar proyectos empresariales y acercar
al estudiantado al mundo empresarial.

Através de lineas de actuacién que propone la Comisién Europea® so-
bre emprendimientos sociales, se encaminan propuestas en la nueva ley®
de apoyo al emprendedor para superar los retos a los que se enfrentan
los emprendedores sociales. Entre las diferentes propuestas plantean la
creacion de un marco juridico que facilite los emprendimientos sociales.

4.- La ONU cre6 en el afio 2012 una red mundial destinada a movilizar el mundo académico
como a la sociedad civil para trabajar en la busqueda de soluciones a los problemas de soste-
nibilidad. Consultar en http://unsdsn.org.

5.- La iniciativa del emprendimiento social de la Comision Europea 2011. Consultar en http:/
ec.europa.eu/internal_market/publications/docs/sbi-brochure/sbi-brochure-web_es.pdf.

6.- Ley 14/20013 del 27 de septiembre, de apoyo a los emprendedores y su internalizacion.
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Concretamente en Andalucia, se establece un decreto’-ley, para la crea-
cion de tres lineas de subvenciones para fomentar el empleo estable, cua-
lificado y de calidad en cooperativas® y sociedades laborales.

Autores como Moreira y Urriolagoitia (2011) destacan la particularidad
de los individuos respecto a los valores personales por buscar nuevas
oportunidades y respuestas innovadoras para establecer bienestar social.
Valores directamente alineados al emprendimiento social, aunque, me-
diante un tdndem de recursos econdémicos, sociales, medioambientales y
movilizacion social. La intencionalidad es crear valor sostenible perdura-
ble en el tiempo para una gran transformacién social.

El espacio universitario promueve el compromiso con la realidad social
y sensibiliza sobre actividades solidarias. Integra en la formacién del estu-
diantado el espiritu emprendedor desde una perspectiva de desarrollo del
proyecto empresarial donde se enfatiza el aspecto econémico y cada vez
mas presentes el aspecto social aunque no sobradamente. Dado el peso
que ha ido adquiriendo el emprendimiento social, autoras como Paloma-
res y Chisvert (2014 ) indican la importancia del papel de las universidades
en la transferencia de la equidad social. Unos de sus estudios en el area
de ciencias sociales vy juridicas, ilustran como el emprendimiento social
forma parte de la formacion universitaria desde el punto de vista intelec-
tual y en menor medida a las competencias sociales y morales.

El emprendimiento social es una realidad y requiere capacitar a las per-
sonas con herramientas desde una toma de conciencia colectiva y social.
El espiritu emprendedor® para el emprendimiento colectivo, social, coope-
rativo y de forma equitativa.

A través de la construccion de proyectos profesionales y vitales, las/
los futuros profesionales tienen la oportunidad de afrontar los desafios en
el mundo laboral y poner en juego el desarrollo de competencias, conoci-
mientos, actitudes y toma de decisiones en el proceso de empleabilidad y
la ocupabilidad.

7.- Decreto-ley 8/2013 de 28 mayo, de Medidas de Creacion de empleo y fomento del Em-
prendimiento.

8.- La ley establece que las cooperativas, sociedades laborales, mutualidades, centros es-
peciales de empleo, empresas de insercion, cofradias de pescadores, asociaciones y fun-
daciones son las entidades que forman parte de la Confederacion Empresarial Espafiola de
Economia Social (CEPES) entre sus actuaciones, promueven la solidaridad social e interna y
ser independientes de los poderes publicos.

9.- Autores como Wee-Liang, T; Williams, J & Teck-Meng, T (2005) comparten en su articulo
Defining the “Social’ in “Social Entrepreneurship” la controversia generada respecto al térmi-
no Espiritu Emprendedor como competencia universitaria. Algunos investigadores vinculan a
dicha competencia el término social y otros lo descartan por la estructura planteada desde la
cultura tradicional empresarial.
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Para McMahon y Patton (McMahon y Patton, 1995 y Mc Mahon, 1999,
2006), el desarrollo de la carrera se produce en la interaccion de los di-
ferentes sistemas de pertenencia del individuo: Sistema intrapersonal, el
sistema social y el sistema macrosocial.

El enfoque sistémico afiade a esta dimension temporal una dimensién
espacial (Romero, Seco y Lugo, 2015). La exploracion en los diferentes
contextos les permite tender una pasarela desde la formacién universitaria
al propio desemperio de su profesion en un entorno cambiante. Se apun-
ta, segun Romero (2004), a estar preparados “a un plan de accién abierto
a las oportunidades que va ofreciendo ef contexto (...) Con la particulari-
dad de tener un caracter colectivo y social” (p.338)

El notable grado de participacion promueve la cohesidn social e inicia-
tiva para la consecuciéon de proyectos de forma sostenible e igualitaria.

Las percepciones del mundo laboral en el contexto econdmico actual
entre el alumnado universitario, atenua la amplitud de miras en cuanto a la
calidad del empleo y desarrollo profesional. Autoras como Guil y Montoya
(2015) plantean como una opcién e iniciativa positiva la figura del empren-
dedor social como nuevas empresas en el mercado ante la situacion de
crisis.

2. Contextualizacion

La experiencia que presentamos se enmarca en la convocatoria de
ayudas dirigidas a financiar la organizacion de jornadas y actividades de
similar naturaleza. Subvencionado por el vicedecanato de Estudiantes,
Cultura y Relaciones Institucionales de la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacioén de la Universidad de Sevilla y organizado desde el departamento
MIDE.

Durante el curso 2015-2016 a través de la asignatura Orientacion Edu-
cativa y Profesional. Se ofrecio la posibilidad de que el estudiantado par-
ticipara en un taller en materia de emprendimiento social para jovenes
universitarios. Se presentdé como una estrategia alternativa para el futuro
laboral de los graduados/as. El numero de participantes ha oscilado entre
90 y 100 alumnos/as del Grado de Pedagogia y Master FOT, ademas de
publico en general.
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llustracion 4. Presentacion de las jornadas en la Facultad de Ciencias de
la Educacion.

3. Desarrollo de la experiencia

La propuesta parte de las nuevas tendencias destinadas a economias
alternativas como es la economia social, a fin de presentar nuevas vias
para posibles soluciones a las necesidades sociales y el bien-estar en la
profesiéon. Se present6 el emprendimiento social, a través de las jornadas
como fuente para nuevas oportunidades de empleo, practicas socialmen-
te responsables en materia econdmica y medioambiental.

Para la articulacion, translacion y hacer presentes las nuevas tenden-
cias en el ambito universitario, se cuenta con las intervenciones de em-
presas de economia social de los sectores educativo, cultural, banca ética
y atencion a la dependencia. La actividad contempla entre sus objetivos:

a) Ofrecer un abanico de posibilidades de autoempleo para potenciar la
independencia y autonomia para la construccién y situacion de los futuros
profesionales universitarios/as de los diferentes ambitos de lo social, edu-
cativo, laboral y cultural.
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b) Favorecer un ambiente propicio para compartir experiencias y moti-
vaciones del futuro profesional.

c) Proporcionar una vision de desarrollo local que renueve una forma
proactiva de generar empleo.

d) Promover el cambio desde el valor individual hacia el valor compar-
tido.

e) Crear conciencia sobre la economia del bien comun.

f) Destacar las mejores practicas de economia social valorar un plan de
accion futuro.

llustracién 5. Participacion bajo indagacion colectiva.

4. Metodologia

Para el desarrollo de la actividad, se ha llevado a cabo una metodologia
participativa como el eje que modula el desarrollo de la sesion donde las
experiencias sumadas, los factores conceptuales, la reflexion y discusion
grupal, ayudaran a generar puntos de vistas, nuevas perspectivas y posi-
bles soluciones a las existentes.
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llustracion 6. Ponencias de empresas de economia social.
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5. Discusion/Conclusiones

La idea y nueva vision respecto al emprendimiento a nivel local se aco-
ge entre el estudiantado con especial expectacion. Esencialmente en el
ambito social y cultural mediante el asociacionismo y voluntariado pues lo
consideran como iniciativas altruistas y forma de participacion social.

Se establece una conexion fructifera desde el trabajo comunitario como for-
ma eficaz de llegar a todos los colectivos mas desfavorecidos, especialmente
desde la intercooperacién. Es una forma de crear sinergias entre lo individual y
compartido con valor sostenible. Aunque conciben la idea de emprendimiento
como herramienta de trabajo para llevar a cabo acciones y adquisicion de ex-
periencias en el ambito donde quieren trabajar en un futuro. Desde este prisma,
lo consideran como proceso de transicion al ambito laboral, etapa de explora-
cion y no como plan de accion futuro en el proyecto profesional.

Se pone de manifiesto la importancia del papel de la universidad para
la trasformacion emprendedora aunque presenta carencias en la transfe-
rencia del conocimiento en esta materia. Suarez (2014) expone que el vin-
culo que se estrecha entre empleabilidad y universidad se hace patente al
introducir la importancia de la formacion, aprendizaje y el desempefio con
eficacia en el trabajo a través de las capacidades necesarias.
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Resumen

La comunicacion tiene por objetivo presentar al grupo de Sostenibili-
zacion Curricular perteneciente a la Comision sectorial CRUE Sostenibili-
dad, los resultados mas relevantes obtenidos en el estudio que se centra
en aproximarnos a ¢Coémo se evalua/regula un proceso de ensenan-
za-aprendizaje universitario para que la forma de evaluar sea cohe-
rente con los principios de la sostenibilizacion curricular? Se trata
de una investigacion cualitativa de corte interpretativo cuya estrategia de
analisis es la Teoria Fundamentada. Las conclusiones apuntan al Modelo
Final obtenido, que se comporta de forma sistémica y ostenta diferentes
hiveles de organizacion, configurados por un conjunto de interacciones
complejas en un proceso dindmico, donde la ética es una idea de orden
superior. La inclusion de la sostenibilidad en los curricula universitarios,
asumiendo la ética planetaria como principio, pasa por incorporar la eva-
luacion a los procesos de ensefanza-aprendizaje desde esta nueva pers-
pectiva, donde el binomio estructura-funcioén del sistema evaluativo es in-
disociable.

Abstract

The communication aims to present to CRUE sustainability group the
most relevant results from a doctoral thesis. The study focuses on how to
approach evaluates / regulates a process of teaching-learning university
to evaluate how consistent with the principles of sustainability curriculum.
This is a qualitative and interpretive research whose strategy for analysing
is Grounded Theory. The findings point to the final model obtained, which
behaves systemically and holds different levels of organization, shaped by
a set of complex interactions in a dynamic process, where ethics is an idea
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of a higher order. The inclusion of sustainability in curricula, assuming the
planetary ethics as a principle, passes incorporate evaluation processes
of teaching and learning from this new perspective, where the binomial
structure-function is inseparable.

Palabras clave

Sostenibilidad Curricular, Complejidad, Evaluacién, Etica, Teoria Fun-
damentada, Educacion Superior.

Keywords

Curricular Sustainability, Complexity, Assessment, Ethic, Grounded
Theory, Higher Education.

1. Introduccion

El objetivo de esta comunicacion es compartir con el grupo de trabajo
de Sostenibilizacion Curricular los resultados mas relevantes y conclusio-
nes de la tesis “La evaluacion en la Educacion para la Sostenibilidad des-
de el Paradigma de la Complejidad”. Pensamos que es una buena manera
de cerrar una etapa enmarcada en un recorrido comun que empezo6 hace
algunos anos, de forma que puedan surgir nuevas expectativas de investi-
gacion y nuevas alianzas dentro del grupo, para seguir caminando juntos.

El problema de investigacion viene definido de la siguiente forma:
¢, Como se evalua/regula un proceso de ensefianza-aprendizaje univer-
sitario para que la forma de evaluar sea coherente con los principios de
la sostenibilizacion curricular? Este problema de investigacion responde
al objetivo de intentar comprender, desde la perspectiva que nos aporta
el paradigma de la complejidad, los procesos y el sistema de evaluacion
coherentes con los principios de sostenibilidad.

La investigacion realizada parte de una revision teérica —Complejidad,
Educacion Ambiental, Sostenibilidad Curricular y Evaluacion-. Tras un pro-
ceso de estudio y contraste entre los referentes tedricos (Modelo Inicial)
y las sucesivas interacciones con los datos empiricos (Modelos Interme-
dios), realizados desde los presupuestos de la teoria fundamentada, se
concluyd en la configuraciéon de un Modelo Final. Dicho modelo intenta
reflejar las posibles relaciones existentes entre los diferentes organizado-
res del sistema (el para qué, el por qué, el qué, el cdmo, el cuando vy el
quiénes), considerados por varios autores como aspectos basicos de la
evalacion (Farley et al., 1985; Mckinney et al., 1985; Santos Guerra, 1996;
Boud, 2000; Gonzalez, 2000; Cardefioso, 2006; Tojar, 2006; Pimienta,
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2008; De Ory y Ruiz, 2011; Rivero et al., 2012; Brown y Pickford, 2013).
Ademas, considera como incide la dimension ética de la sostenibilidad en
su configuracion.

Los Modelos Intermedios son de especial relevancia al funcionar como
interface o transicion entre modelos. Asi, los Modelos Intermedios nos
han permitido conectar el sistema de ideas existente de caracter tedrico
—Modelo Inicial- con el plano declarativo de la practica diaria del aula, de
forma que se propicie la evolucion y complejizacion de dicho sistema de
ideas, que toma cuerpo con el Modelo Final.

2. Método

Dado el caracter flexible y abierto de la investigacion que presenta-
mos, optamos por un disefio de estudio de caso (Ruiz y Mora, 2009) de
corte cualitativo. Desde esta perspectiva utilizamos la Teoria Fundamen-
tada —en adelante TF— como estrategia de analisis, ya que considera-
mos que se adecua mejor a nuestras necesidades de interaccion entre
informaciones de diferente naturaleza.

Muestra

Una estrategia fundamental de la TF es el muestreo tedrico (Denzin
y Lincoln, 1994 y Glaser y Strauss, 1967). La TF supone que se van se-
leccionando nuevos casos a estudiar segun su potencial para ayudar a
refinar o expandir los diferentes modelos ya desarrollados, realizando al
mismo tiempo la produccion, recoleccion y analisis del dato. En este senti-
do, inicialmente se desconoce su tamafio, esta condicionada al desarrollo
del proceso y la teoria emergente.

En nuestro caso, la muestra final se correspondié con seis docentes.
Concretamente, dos docentes del Grado de Maestro de Educacion Prima-
ria, un docente del Grado de Maestro de Educacién Infantil, un docente
del Grado de Ingenieria Eléctrica y del Master Disefio Sostenible, un do-
cente del Grado de Fisioterapia y un docente del Grado de Enfermeria.
Los criterios para su seleccion fueron dos: a) ser profesores universitarios
y b) su explicitacién manifiesta de incluir en su practica docente los princi-
pios de la sostenibilidad.

Instrumentos de recogida de informacién

La recoleccion de la informacién procedente de la muestra se realizé
en tres etapas. En primer término para acercarnos a nuestro objeto de es-
tudio, realizamos una revision documental de las producciones obtenidas
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a través tanto de la planificacion como del desarrollo de las asignaturas
impartidas por dos de estos docentes. Posteriormente se realizaron seis
entrevistas, una de ellas abierta y las otras cinco semi-estructuradas.

Estrategias de analisis de informacién

Como ya hemos indicado, dadas las caracteristicas de nuestra inves-
tigacion, pensamos que la TF es una estrategia de andlisis de la informa-
cion idonea que nos puede permitir dar respuesta al problema formulado.
Esta, a través del méfodo comparativo constante, nos permite mediante
la comparacion continua de incidentes especificos de los datos, identifi-
car propiedades, explorar interpelaciones e integrarlas en una teoria co-
herente. De otra parte, en el proceso de interpretacion realizado desde
los presupuestos de la TF se diferencian distintos “procedimientos” para
enfrentarse a un texto como son la codificacion abierta, axial y selectiva.

De forma muy breve pero esclarecedora para entender el resto del dis-
curso, podemos decir que durante la codificacion abierta se trataron los
datos en bruto, permitiendo emerger una serie de codigos relacionados
con la evaluacion y la sostenibilidad, que denominamos organizadores
centrales. Durante la codificacion axial se volvieron a coger los datos en
bruto, pero esta vez se busco la l6gica desde los aspectos fundamentales
de la evaluaciéon —para qué, por qué, qué, como, cuando y quiénes— (Far-
ley et al., 1985; Mckinney et al., 1985; Santos Guerra, 1996; Boud, 2000;
Gonzalez, 2000; Cardefoso, 2006; Tojar, 2006; Pimienta, 2008; De Ory y
Ruiz, 2011; Rivero et al., 2012; Brown y Pickford, 2013), a los cuales he-
mos denominado organizadores centrales y conforman el sistema organi-
zador. Por ultimo, en la codificacion selectiva reorganizamos los elemen-
tos organizadores obtenidos en la codificacion abierta desde otra légica
diferente, quedando tres niveles a los cuales hemos denominado niveles
centrales de reflexion. De la interaccion entre todos ellos emerge el Mode-
lo Final, que es el foco central de la presente comunicacion.

3. Resultados. Modelo Final

Una evaluacién auténtica demanda dotarla de un marco teérico y meto-
doldgico que permita emitir juicios fundamentados. Se requieren procesos
evaluativos que orienten las innovaciones y los cambios que se vayan
produciendo en los programas educativos, un proceso en el que la eva-
luacién no es el punto final sino un punto de partida para orientar la toma
de decisiones. Al igual que todo el proceso, la evaluacién debe entenderse
como un elemento dinamico que se mueve en el eje estabilidad-cambio y
que ayuda al sistema educativo a adecuarse a las necesidades del con-
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texto y regular los procesos formativos (Bonil, Guilera, Tarin, Fonolleda y
Pujol, 2004).

Esta vision implica concebir la evaluacion como una realidad multidi-
mensional compuesta por una diversidad de medios materiales, sociales,
personales y culturales, con diferentes niveles de organizacion, configu-
rados por un conjunto de interacciones complejas (no representables por
causalidades lineales) en un proceso de continuo cambio en el espacio
y el tiempo. Su manejo demanda del desarrollo de capacidades como la
de relativizar, visualizar o representarse el sistema, generando razona-
mientos basados en la causalidad compleja, la légica formal y el dominio
de categorias espacio-temporales (Cardenoso, 2006). Pasamos ahora a
mostrar los resultados organizados en base a los aspectos de investiga-
cion presentados al inicio del documento.

Caracterizacion de los elementos del sistema de evaluacion, en
coherencia con los principios de la sostenibilidad

A partir del proceso de andlisis hemos obtenido una serie de ideas cla-
ve a la hora de configurar un sistema de evaluacién coherente con los
principios de la sostenibilidad bajo el paradigma de la complejidad.

En este sentido, es fundamental plantearse los aspectos “por qué, para
qué, qué, como, cuando y quiénes” han de evaluar.

Por qué evaluar: exigencia administrativa, seguimiento, herramienta de
aprendizaje y herramienta de regulacién

Para gué evaluar. determinar la incidencia de la propuesta, regular el
proceso, que sirva para aprender

Qué evaluar. docente, alumno, aprendizaje, contenidos, metodologia y
evaluacion

Como evaluar: Es necesario clarificar argumentos y criterios coheren-
tes con los principios de la sostenibilidad para poder discernir qué ins-
trumentos utilizar segun su idoneidad y tener presente la coherencia e
interaccion entre teoria y practica, es decir, entre el discurso y la accién
practica profesional sostenible

Cuando evaluar: la informacidén que se recoja se determina por el mo-
mento en el cual se recoja, por lo que la decision de cuando hacerlo con-
diciona el proceso de evaluacion y, por ende, el proceso educativo.

Quiénes evaltian: Necesidad de incluir otros agentes en el proceso eva-
luativo. El grupo clase es un 6érgano colectivo capaz de ensefiar, aprender
y evaluar al mismo tiempo.
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Configuracion del Modelo Final desde las relaciones dentro del
sistema de evaluacion

Debido a la complejidad del discurso y a la dificultad de configurarlo de
forma lineal, consideramos necesario apoyarlo ilustrativamente (Figura 1).

Figura 1: Hexagono de sinergias (Elaboracion propia)

Para que

Cuando

En esta figura procuramos representar que todos los elementos del
sistema de evaluacion —organizadores centrales— guardan una estrecha
interrelacion entre ellos mismos, hasta el punto de que cualquier elemen-
to depende y condiciona al mismo tiempo al resto de los elementos del
sistema. Surge asi el Hexagono de Sinergias. Se representa como un
caleidoscopio que, al ir girandolo, devuelve figuras diferentes, siempre
armonicas. Asi, este cruce que acabamos de presentar se corresponde
con una de las figuras del caleidoscopio, el Modelo Final, fruto del cruce
de varios puntos de vista, del didlogo entre teoria y practica. Pero es eso,
solo una concrecion de las multiples posibilidades que puedan existir en
la complejidad de las aulas.

En este sentido, uno de los detalles mas significativos son los asocia-
dos a las interrelaciones existentes entre los aspectos de evaluaciéon u
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organizadores centrales, lo que provoca que el Modelo Final se comporte
de forma sistémica. El mismo, ostenta diferentes niveles de organizacion,
configurados por un conjunto de interacciones complejas en un proceso
de continuo cambio espacio-temporal.

La estructura y la funciéon son dos aspectos que no pueden desvincu-
larse. Entre ellas existe una relacidén causa-efecto-causa, en bucle sin fin,
no se puede explicar la funcion sin entender la estructura, y viceversa.
Por tanto, la dinamica estructural establece que todo lo que ocurre en el
sistema toma lugar como cambios en la estructura y, la misma estructura,
establece la funcion en ese instante. Al estar en un sistema complejo no
se pueden aislar las partes, todo esta relacionado.

Figura 2: Modelo Final. Sistema de evaluacién coherente con los
principios de la sostenibilidad bajo el paradigma de la complejidad
(Elaboracion propia).

Plano Intra S Evaluacion

Una forma de organizar las multiples interacciones que ocurren dentro
del sistema de evaluacién mediatizadas por las relaciones entre los seis
organizadores centrales del sistema (figura 2), es a través de los niveles
de reflexion (intra, inter y trans) que quedan representados en diferentes
planos (Piaget y Garcia, 1982).
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De esta forma, en la figura, tanto el plano inferior marrén —intra—, como
el plano superior blanco —trans— se configuran por los aspectos de evalua-
cion, los seis organizadores centrales, que posicionamos en cada uno de
los vértices del diamante, el plano intermedio —inter— contiene los penta-
gonos que reflejan los otros cinco organizadores restantes. Se configuran
asi en los diamantes la interdependencia entre los seis organizadores.

Después del paso por el Modelo Inicial, los Modelos Intermedios y el
Modelo Final, emerge un constructo dificil de esquivar. Es el caso de la
ética. La misma se manifiesta en todos los organizadores centrales y en
todos los niveles de reflexion, de forma integrada. Es una idea de orden
superior.

Esto permite, ademas, establecer relaciones de los elementos organi-
zadores dentro del mismo plano o nive! de reflexion —hexagonos—y tam-
bién entre ellos —pentagonos-—.

Por tanto, la conexion entre los planos intra y trans ocurre a través de
los diamantes, de forma que tendriamos cinco de los seis aspectos de
evaluacion u organizadores centrales en cada uno de los vértices del pen-
tagono y el sexto seria la conexion con el plano inferior y/o superior (figura
3). Ademas, podemos reorganizar los elementos organizadores que defi-
nen cada plano o nivel de reflexion de forma que determinemos no solo el
nivel, sino también el organizador central en el que es mas probable que
habiten. Es decir, los situamos en zonas mas o menos cercanas a cada
uno de los organizadores centrales.

A modo de ejemplo, en la figura 3 utilizamos el organizador central “qué
evaluar” para visualizar las relaciones que se establecen con los otros
cinco organizadores, quedando de manifiesto las relaciones entre planos
expresadas lineas arriba.

Del mismo modo, hemos indicado con letras los posibles elementos
organizadores que habitarian en cada plano, es decir, los diferentes as-
pectos que caracterizan el sistema en cada nivel de reflexion, aquellos
sobre los que se actua, estableciendo diferentes relaciones entre ellos,
asi quedan reflejados:

v Para el plano trans podemos considerar aquellos elementos del
qué evaluar que se evidencian en el sistema de ideas del docente “a”:
Desarrollo integral; “b”: Relacién académico-personal-profesional; “c”: Cri-

“n,

terios de Evaluacion; “d”: Transparencia y “e”: Relacion teoria-practica.

v Para el plano inter podemos considerar aquellos elementos del
qué evaluar que faciliten el dialogo entre el sistema de ideas del docente y

[IPR

su puesta en practica, “f”: Metacognicion y “g”: Indicadores de evaluacion.
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v Por ultimo, para el plano intra podemos considerar aquellos ele-
mentos del qué evaluar que se evidencian en la puesta en practica de

dicho sistema de evaluacion, “h”: Esfuerzo; “i”: Papel del error, “”: pensa-
miento critico y “k”: caos y orden.

Figura 3: Visidbn ampliada para el elemento organizador “qué evaluar”
(Elaboracion propia).

i Qué evaluar?
h-i-j-k |

VARN
/IS
// W

N [/
\\ \ l f‘ r/'f
N\\|//

] 1t
\‘i_;/
h—i-j-k

;Quéevaluar?

La dimensidn ética de la sostenibilidad en la configuracion de las
relaciones del Modelo Final

Para profundizar en esta linea analizamos la relacion entre la ética pla-
netaria que nos aporta la sostenibilidad respecto a la funcién y estructura
de la evaluacion.

Si bien el paradigma de la complejidad conlleva un marco alternativo de
analisis de la realidad como consecuencia de ver la vida de cierta manera,
es la sostenibilidad la que aporta la ética planetaria como principio para
la construccion de Otro Mundo Posible y su proyeccion hacia el Modelo
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Final. Su objetivo radica en plantear las bases para comenzar a debatir
respecto a como poner en juego en el aula, mediante los sistemas de
evaluacion, los valores asociados a la ética planetaria en el marco de una
Educacion para la Sostenibilidad.

Contextualizados en este modelo, la intencidn es impregnar al sistema
de evaluacion de los valores que responden al principio ético de soste-
nibilidad, desde las gafas de la complejidad. Se configuran a través de
una serie de valores —libertad, justicia, equidad, tolerancia, solidaridad,
etc.— llevados al estatus de virtudes publicas (Camps, 2003) e integra-
dos con los relativos a los principios de la sostenibilidad (Bonil, Sanmarti,
Tomas y Pujol, 2004; Bonil, Junyent y Pujol, 2010; Bonil, Gémez, Petj6
y Viladot, 2012) que, si impregnan su estructura, interfieren en su fun-
cién. Del mismo modo, si buscamos esa intencionalidad en la funcion,
debemos procurar el reflejo en la estructura. La caracterizacion de los
valores que consideramos subyacentes a la ética planetaria (responsabi-
lidad; tolerancia; respeto; diversidad; libertad; autoridad; ambiocentrismo;
creatividad), afloran como emergentes del dialogo entre elementos éticos
y su reflejo en el sistema de evaluacidn, en cada caso (Jiménez-Fontana,
Garcia-Gonzalez, Azcarate y Navarrete, 2015).

4. Discusion/Conclusiones

A modo de sintesis, desde las reflexiones aportadas en los apartados
anteriores, podemos concluir que la evaluacion entendida como regulacion
y elemento de aprendizaje en si misma adquiere un papel determinante
en la configuracion de la dimensién ética del alumnado, futuros profesio-
nales, profesores y ciudadanos, por lo que hay que ser cuidadoso con su
disefio y aplicacién. Es el caso de la vertiente estructural del sistema de
evaluacion, el como apropiarse de los valores acordes con el principio éti-
co implica dar un giro a la forma tradicional de entender y poner en juego
la evaluacion, cuestion que determina la estructura del sistema en si mis-
mo y, por ende, se refleja en la funcion de dicho sistema.

La inclusion de la sostenibilidad en los curricula universitarios, asumien-
do la ética planetaria como principio, pasa por incorporar la evaluacion a
los procesos de ensefianza-aprendizaje desde esta nueva perspectiva.
Esto requiere reconfigurar el funcionamiento, donde el binomio estructu-
ra-funcion del sistema de evaluacién es indisociable.

En este sentido es necesario clarificar la caracterizacion de los aspectos
del sistema de evaluacién —que hemos denominado organizadores cen-
trales—y, por encima de ello, permitir que el sistema se comporte como tal
sistema. Esto quiere decir que se deben reconocer las relaciones que se
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establecen entre los organizadores centrales dentro de un mismo plano,
pero también entre planos —que hemos denominado niveles de reflexion—.
Este movimiento entre planos confiere dinamismo al sistema, que se lle-
na de significado cuando ademas conseguimos identificar los elementos
organizadores y ser conscientes de la manera en que habitan en los di-
ferentes planos. De forma que podremos reconocer como la estructura
mediatiza la funcién y como la funcién es definida por la estructura. Pero
no solo eso pues, si pretendemos ser coherentes desde nuestra forma de
poner en juego la evaluacion en el aula con los principios de la sostenibi-
lidad curricular, la ética es una idea de nivel superior, que debe impregnar
tanto la estructura como la funcién, como acabamos de argumentar.

Como hemos dicho, todo lo que defendemos no tiene el objetivo de
ser generalizable, tampoco definitivo. Confiamos en que el cierre de esta
etapa abra nuevas lineas de investigacion y sinergias dentro del grupo de
Sostenibilizacion Curricular.

5. Aspectos claves

— Caracterizacién de los elementos del sistema de evaluacidén, en co-
herencia con los principios de la sostenibilidad.

— Configuracién del Modelo Final desde las relaciones dentro del sis-
tema de evaluacion.

— La dimension ética de la sostenibilidad en la configuracion de las
relaciones del Modelo Final.
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Resumen

El presente trabajo se ha llevado a cabo con la intenciéon de conocer y
analizar las concepciones que mantienen el personal docente de los dife-
rentes niveles educativos (E. Primaria, E. Secundaria, y E. Universitaria),
acerca del paradigma en el cual se sitian en cuanto al tratamiento de la
Educacion Ambiental (en adelante EA), asi como su concepcidon sobre
ésta y las estrategias metodoldgicas que emplean y/o disefian para la
practica. Para ello, se han combinado técnicas cuantitativas, mediante el
uso de un cuestionario, y técnicas cualitativas, a través de la entrevista en
profundidad; lo que nos ha permitido conocer y analizar la situacion actual
del profesorado participante en cuanto a sus concepciones.

Esta investigacion se plantea con la intencion de detectar posibles re-
duccionismos, determinismos y fragmentacion, en las concepciones de
los docentes acerca de la EA.

Abstract

This work has been carried out with the intention to understand and
analyze the concepts that keep teachers in different educational levels
(Primary E, Secondary Education, and University E), about the paradigm
in which they are situated in the treatment of Environmental Education (he-
reinafter EA) as well as the methodological strategies used and / or desig-
ned for practice. To do this, they have combined quantitative techniques,
using a questionnaire, and qualitative techniques through in-depth inter-
views; which have allowed us to know and analyze the current situation of
the participating teachers in their conceptions of Environmental Education.

This research arises with the intention to detect possible reductionism,
determinism and fragmentation, in the conceptions of teachers about the
EE.
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1. Introduccion

Desde comienzos de milenio estan saltando las llamadas de alarma
ante la urgencia por plantear alternativas entre todos, que nos ayuden
a paliar los problemas que amenazan el futuro. Y es que, a pesar de to-
dos los esfuerzos realizados en materia educativo-ambiental, es un hecho
que el dafo causado al medio ambiente mantiene un ritmo permanente y
progresivo, convirtiéndose en una de las mas grandes preocupaciones e
inquietudes de la sociedad actual.

Esta situacion pone de manifiesto, la necesidad de implementar una
politica que oriente los esfuerzos de un gran numero de ciudadanos a
participar. Asi, encontramos que, por su capacidad de comunicacion y
transformacion social y cultural, la Educacion, y en concreto la Educa-
cion Ambiental, deben ser reconocidas y valoradas como estrategias fun-
damentales de cambio. Sin embargo, no cabe duda alguna, que el camino
hacia la calidad educativa y la sustentabilidad, a su vez, requiere necesa-
riamente de cambios y nuevas estrategias educativas y de comunicacién
que fomenten nuevas pautas de convivencia socioambiental.

En esta direccion la Educacion Ambiental nos abre un horizonte, al tra-
tarse de un proceso integral, sistémico, interdisciplinario y transdisciplina-
rio, que considera el entorno como un todo y busca involucrar a la pobla-
cién en general, en la identificacion y resolucién de problemas a través de
la adquisicién de conocimientos, valores, actitudes y habilidades, la toma
de decisiones y la participacion activa y organizada.

No obstante, podemos afirmar que, pese a la labor que se esta desa-
rrollando desde la Educacion y la Educacion Ambiental, no s6lo no se han
alcanzado los propésitos, sino que, por el contrario, pareciera ser que
éste ha llegado a niveles alarmantes que amenazan seriamente la vida
de la Tierra. Y es que, segun numerosos expertos del ambito educativo
y ambiental uno de los grandes obstaculos en el desarrollo de la Educa-
cion Ambiental, tanto en el ambito de la investigacién como en la practica
profesional, se debe a una vision fragmentaria del mundo (Limén, 1999;
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Azcarate., 2015; Riechaman, 2015). De acuerdo con Mora (2009), los pro-
blemas ambientales no son s6lo problemas del desarrollo ni ecolégicos,
sino basicamente, problemas del conocimiento y de la educacion, que van
mas alla del aprendizaje acerca del medio, y que ademas tienen que ver
con la forma de entender y abordar los problemas ambientales.

A rasgos generales, podemos decir que en las aulas de nuestro siste-
ma educativo, encontramos que el alumnado ha aprendido que el mundo
de la escuela es un mundo de certidumbres, de verdades cerradas y ab-
solutas. Un mundo sin novedad, sin enigmas que resolver, sin problemas
de verdad que haya que investigar. No estan habituados a pensar por si
mismos, ni @ movilizar sus ideas para buscar una respuesta que a priori no
es evidente (Riechman, 2015). Desde numerosas instancias se pone de
manifiesto que, con el actual modelo de ensefianza tradicional.

Por otro lado, para muchos educadores ambientales y profesores la
modificacion de las ideas y de las conductas se consigue informando ade-
cuadamente, transmitiendo sin mas las “verdades” proambientales, como
si en las personas que aprenden no hubieran concepciones resistentes al
cambio que requieren un tratamiento didactico mucho mas elaborado y
complejo (Garcia y Cano, 2006).

En esta direccion encontramos también que la practica suele estar su-
mergida, en gran medida, en un modelo caracterizado por el “activismo”
tan comun en la educacion ambiental; lo que supone un simulacro de
aprendizaje significativo (Cubero, 2005). Todo esto repercute y afecta di-
rectamente a la Educacién y en concreto a la Educacion Ambiental, al no
permitir contemplar y aprehender la complejidad que tanto la caracteriza;
lo que su vez tampoco nos permite encontrar las estrategias metodolégi-
cas, didacticay contenidos acordes para lograr el cambio de direccion que
requiere la Educacion y la EA.

La realidad educativa, como hoy se presenta, no deja de ser un gran
desafio para la mayoria de los profesores acostumbrados a trabajar con
certezas y verdades, con previsibilidad y estabilidad. Como educadores,
nosotros no fuimos educados ni acostumbrados a trabajar en red, en vivir
en un mundo de interdependencia y de procesos complejos. Pero como
venimos insistiendo, vivimos en un mundo cada vez mas complejo, plural
e imprevisible, lo cual requiere un pensamiento complejo, relacional, pro-
blematizador, un pensamiento que ayude al alumnado a comprender me-
jor la dinamica relacional existente en esos procesos interdependientes.

Lo escrito hasta aqui nos da una idea de los obstaculos con lo que se
encuentra la Educacion y por supuesto la Educacion Ambiental, pero a
su vez, pone en evidencia la necesidad de nuevas propuestas de cambio
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que nos permitan centrar las miradas hacia nuevos horizontes donde la
complejidad forma parte inherente.

Se considera que es, no sélo urgente sino indispensable, que todo am-
bito de la educacion busque y construya propuestas de intervencion que
contribuyan a formar seres humanos con una nueva concepcion de si
mismos, de su relacion con los otros y con el medio que les rodea (Razo,
1987; Romero, 2014). Para ello, se hace necesario, la revisiéon de las con-
cepciones que mantenemos los educadores y educadoras ante el para-
digma en el que nos situamos y la comprension que hacemos de éste en
relacion a la Educacion y la Educacion Ambiental, asi como de las estra-
tegias metodolégicas que se llevan a cabo en la practica educativa; con la
intencidén de detectar posibles obstaculos en su tratamiento y orientarnos
hacia nuevos enfoques educativos, que se alejen de la visidon reduccionis-
ta y mecanicista, acercandose asi a nuevos planteamientos complejos y
sistémicos.

De modo que, el estudio que presentamos, surge de la necesidad de
detectar los obstaculos existentes en el ambito de la Educacion Ambiental,
debido al mantenimiento de un enfoque reduccionista y fragmentario.

Por todo ello, el presente trabajo centra su estudio en conocer y anali-
zar las concepciones que mantienen docentes de diferentes niveles edu-
cativos (E. Primaria, E. Secundaria, Bachiller y E. Superior), acerca del
paradigma educativo en el cual se situa y conocer qué grado de interés
y participacion mantienen con la Educacion Ambiental. Para ello, hemos
considerado conocer y analizar lo que el profesorado entiende por Educa-
cion, Educacion Ambiental, lo que entiende por Ciencia, o que entiende
por Paradigma y en cual de ellos se posicionan, incluyendo en cada una
de estas dimensiones, ciertos factores o aspectos a considerar, entre los
que se encuentran las estrategias metodoldgicas que disefian y emplean
para la practica educativa en el aula, profundizando sobre todo en el trata-
miento didactico y metodoldgico de los problemas ambientales en el aula.

2. Método

Atal efecto, se realizd una investigacion de tipo descriptiva, para la cual
se conté con 58 participantes docentes, de distintos niveles educativos
que imparten materias y disciplinas diferentes.

La muestra total de participantes han sido 58 docentes de la provincia
de Sevilla, en concreto 27 hombres y 31 mujeres, pertenecientes a distin-
tos niveles educativos (E. Primaria, E. Secundaria, Bachiller y Estudios
Superiores), con edades comprendidas entre los 22 y 60 afios de edad.
Las materias a impartir de nuestros participantes son muy diversas.
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Para ello, se han combinado técnicas cuantitativas, mediante el uso
de un cuestionario, y técnicas cualitativas, a través de la entrevista en
profundidad, lo que nos ha permitido conocer y analizar la situacion actual
del profesorado participante en cuanto a sus concepciones de Educacion
Ambiental.

En cuanto a las técnicas cuantitativas, hemos empleado como instru-
mento de recogida de informacion un cuestionario formado por 41 items
para el que hemos utilizado una escala de actitudes tipo Likert. Los prin-
cipales constructos o ejes centrales de nuestra investigaciéon que hemos
propuesto y que conforman nuestro cuestionario son: Educacién Ambien-
tal, Estrategias Metodoldgicas, Formaciéon Docente, Ciencia y Paradigma.

En cuanto a la validez y fiabilidad del cuestionario destacamos que
hemos llevado los procedimientos estadisticos correspondientes para su
medicidn, ya que estos dos indicadores nos permiten decidir acerca de la
capacidad de nuestra escala para medir las concepciones que mantienen
nuestros y conocer ademas la consistencia que da esta medida en caso
de interesarnos obtener datos en otras aplicaciones. Podemos corroborar
tras estos procedimientos, que las escalas que proponemos son validas
para medir los constructos planteados, por lo que podemos afirmar que en
esta investigacion estamos trabajando con medidas que pueden conside-
rarse suficientemente adecuadas y fiables para tal fin.

Para el andlisis de los cuestionarios, hemos hecho uso del programa
SPSS que nos ha permitido valorar la distribucion de frecuencias de los
items, asi como la media, mediana y desviacion tipica.

En cuanto a las técnicas cualitativas, hemos hecho uso de una entre-
vista semiestructurada en profundidad formada por 12 preguntas, median-
te la cual hemos pretendido profundizar en los supuestos a investigar. Se
han llevado a cabo un total de 4 entrevistas, las cuales han sido graba-
das y transcritas para su posterior analisis. En cuanto al analisis de las
entrevistas, hemos realizado un analisis descriptivo del discurso, con la
creacion de un sistema de codigos y categorias y apoyandonos en técni-
cas y procedimientos de codificacion, estableciendo nodos y/o categorias
proporcionados por el software N-VIVO para su analisis.

3. Resultados

Tratando de plasmar los resultados mas destacados, podemos decir
que, en relacion a las concepciones que el profesorado participante man-
tiene acerca de paradigma y sus inclinaciones hacia ciertas maneras de
entenderlo, encontramos lo siguiente:
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Coinciden en que se trata de una manera de ver, de entender y/o
de trabajar en Educacion. A su vez se insiste en que existen varios
paradigmas y que cada uno nos situamos en aquel en el cual nos
sentimos mas identificados.

Comprobamos cierta inclinacién en considerar que la complejidad
proporciona un nuevo modo de aprehender la realidad y que ayuda a
una comprension menos reduccionista. No obstante, cabe destacar
que hay un alto porcentaje que manifiesta indecision.
Comprobamos que un alto porcentaje se mantienen de acuerdo al
considerar que debemos aprender a vivir con las incertidumbres, ya
que de lo contrario, estariamos yendo en contra de la propia natura-
leza. Sin embargo también se destaca un porcentaje significativo de
indecision.

También encontramos una mayor inclinacidén en considerar que el
cuestionar el paradigma cientifico clasico permite contemplar la nue-
va relaciéon entre el todo y sus partes.

No obstante, aunque los participantes muestran clara tendencia al
acuerdo ante los items que expresan, de modo mas abstracto, la
necesidad de acercarnos a la complejidad, encontramos ciertas con-
tradicciones en las respuestas en las que se concretiza la puesta en
practica de este modelos de pensamiento.

Asi, en relacion a las concepciones que el profesorado participante
mantiene acerca de la Educacién Ambiental, encontramos lo siguiente:
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Existe una gran mayoria que considera que no siempre se incluye
el ambito social, o al menos no se le proporciona la importancia que
tiene éste, en el tratamiento de la EA en las diversas disciplinas o
ambitos de estudio. El enfoque desde el que se trabaja la EA en las
aulas, depende, en gran medida, de la manera en la que el docente
que la imparte y el departamento en la que se incluye la conciban.
Se pone de manifiesto el enriquecimiento que le da al master de Edu-
cacion Ambiental Interuniversitario el permitir el acceso a personas
de muy diferentes disciplinas y titulaciones, destacando asi la impor-
tancia de la interdisciplinariedad en el ambito de la EA.
Encontramos también que, una mayoria de los encuestados consi-
deran que la EA debe ser un pilar fundamental en la programacion
curricular de todo el sistema educativo. Sin embargo, también cabe
destacar que la mitad de nuestros encuestados (47%) consideran
que sigue habiendo un predominio de la fragmentacion, simplifica-
cién y reduccionismo en la planificacion curricular de la EA.

En este sentido, destacamos la clara tendencia en considerar que
los problemas medio ambientales de nuestro tiempo pueden ser en-
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tendidos aisladamente, asi como la inclinacion en considerar que los
profesionales de la EA debemos especializarnos en algunos de los
problemas ambientales para lograr un mayor manejo de los conteni-
dos y didacticas, consideraciones un tanto opuestas a los que desde
este estudio venimos desarrollando.

Por otro lado, expresan que hay diversidad de concepciones de la
EAy hacen referencia a la posibilidad de que éstas varien en funcién
de los estudios anteriores cursados y/o del ambito que provengan.
Sin embargo, comprobamos que se mantiene en ciertas ocasiones
una concepcion de la EA en relacion directa con proteccion y conser-
vacion de la naturaleza.

Por su parte también se comprueba que la mayoria de nuestros par-
ticipantes considera que en la planificacion curricular de la EA se
continia manteniendo el paradigma clasico.

En relacidn a las concepciones que el profesorado participante mantie-
ne acerca de las estrategias metodolégicas en la practica de la Educacién
Ambiental, encontramos lo siguiente:

Encontramos que hay una tendencia generalizada en considerar que
en el aula se continua entendiendo la evaluaciéon del alumnado como
el resultado del conocimiento asimilado dado por el profesory el libro
de texto.

De una manera generalizada, se considera al modelo didactico de
investigacion del alumnado en el aula como modelo acorde para una
educacion ambiental de calidad.

Otro de los aspectos destacables es |la tendencia a considerar por
parte de los docentes participantes que el “qué ensefiar’ es muy im-
portante, pero que mas importante es el “como ensefar”.

Sin embargo, comprobamos en el discurso de nuestros entrevista-
dos que se continua utilizando el libro de texto como herramienta
principal en la practica educativa escolar.

Encontramos también una tendencia a considerar que al trabajar un
problema ambiental en el aula debemos separar las distintas causas
o fendmenos que lo provocan, pues consideran que el estudio de
cada uno por separado nos permite comprenderlo mejor.
Destacamos que existe cierta inclinacion en considerar que la resis-
tencia al cambio en el tratamiento didactico de la EA, que preserva
viejos modelos, tiende a mantenerse aun siendo evidente su inope-
rancia.

En este sentido, aparecen en las declaraciones de los participantes,
los conceptos de miedo y desconocimiento como razones de por qué
no se lleva a cabo el cambio que necesitamos.
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Sin embargo, podemos comprobar que ciertos participantes si man-
tienen implicacidén por acercarnos a ese cambio, al introducir nuevas
estrategias y recursos en el tratamiento de la EA, como es el caso de
la teatralizacion.

Por otro lado, se destaca la poca reflexion que se hace, tanto en el
aula junto con los estudiantes, como en los grupos de profesionales:
pocos foros de discusion, no se comparte lo que se hace y aprende.
Se pone sobre la mesa la importancia de tener presente que no exis-
te receta unica en el tratamiento de la EA y que lo que debemos es
adaptarnos al contexto y al grupo.

También se hace alusion a la importancia de generar en el aula, am-
bientes de curiosidad, dialogo, colaboracién y trabajo en equipo.
Por ultimo, destacamos la escasa implicacion por parte de ciertos
participantes docentes a trabajar tematicas ambientales en sus ma-
terias, ya que hacen referencia a la poca relacién existente entre
los contenidos ambientales con su materia a impartir, relegando el
trabajo educativo-ambiental a aquellas materias a las que “supuesta-
mente” pertenecen, como es conocimiento del medio.

En cuanto a las concepciones de los participantes a cerca de la forma-
cion docente en la practica de la EA comprobamos que:

— Existe una tendencia a la indecision al considerar que los docentes

y educadores ambientales deban especializarse en alguno de los
problemas ambiental es para poder profundizar mas en ellos.

— Por otro lado, encontramos que existe una inclinacién generalizada

en considerar que el buen dominio de la materia a ensefiar por los
docentes no asegura el aprendizaje adecuado de la misma por parte
del alumnado.

En cuanto a las concepciones de los participantes a cerca de la ciencia
comprobamos que:

— Al preguntarles acerca de la ciencia comprobamos que los entre-
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vistados coinciden en considerarla como una manera o herramienta
que nos ayuda a conocer el mundo. No obstante se observan dife-
rencias significativas en cuanto a ésta.

Se pone de manifiesto los distintos enfoques de la ciencia y las posi-
bles diferencias en las concepciones de ésta entre los participantes
que provienen de ramas disciplinarias diferentes, y que ello afectara
de una manera u otra en el tratamiento de la EA.

Por su parte encontramos que hay una tendencia a considerar que
en las clases de ciencia no se suele dar demasiada importancia a los
contenidos actitudinales, como el interés del alumnado, motivacion,
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creatividad y curiosidad, observando también un alto porcentaje de
indecision.

— Oftro dato a destacar es el alto porcentaje que considera que la cien-
cia clasica nos ha llevado a considerar a la naturaleza de forma au-
tdbmata y mecanica, resaltando; sin embargo se considera que el
pensamiento arraigado de la ciencia clasica continua presente en
tratamiento de la EA.

— Por otra parte, encontramos cierta inclinacién en considerar que
continua existiendo una desvalorizacion de las ciencias socio-am-
bientales por parte de docentes, directivos, padres y actores sociales
diversos.

— También queremos destacar otra de las cuestiones que se comenta
acerca de la relacion Ciencia y Medio Ambiente. Comprobamos que
se considera dicha relacion positiva, ya que, como dice, la Ciencia
nos ayuda a comprender el Medio Ambiente. Sin embargo, hace alu-
sidén a la tecnologia de manera peyorativa, a la que se refiere como
“‘hermana de la Ciencia” y dice que, en ocasiones, nos perjudica, nos
lleva a usos no lo suficientemente relacionales y no lo suficientemen-
te consensuado.

— 8in embargo, encontramos otros participantes que si mantienen una
concepcion de la Ciencia y la Tecnologia muy positiva. Entienden
que estos avances cientifico-tecnolégicos nos estan aportando cali-
dad de vida.

Por ultimo, en el intento de conocer el interés e implicacion que los
docentes participantes y las propias instituciones educativas a las que
pertenecen, mantienen acerca de la Educacion Ambiental, encontramos
lo siguiente:

— Por un lado, comprobamos que segun los docentes participantes no
existe una fuerte implicacién por parte de las instituciones en las que
se encuentra en activo.

— Por su parte, tampoco encontramos que los docentes participantes
muestren interés por mantener actualizados sobre publicaciones e
investigaciones en relacion con la EA.

4. Discusion/Conclusiones

Segun los resultados obtenidos podemos comprobar que la atencién
prestada a la EA es todavia insuficiente y que no basta con que esta pro-
blematica aparezca en los planes de estudio, aunque ello ha supuesto
un primer paso positivo. Se evidencia que es necesario implicar al profe-
sorado en el desarrollo de la EA, superando los obstaculos detectados y
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favoreciendo la inmersion en una cultura de la complejidad, lo que permite
una comprension de la EA desde miradas holisticas y sistémicas.

Esta necesaria reflexion sobre las concepciones que se mantienen, po-
dria demostrar la importancia de adquirir una visién compleja y contribuir
a mejorar la fundamentacion y la didactica de la Educacion Ambiental, lo
que nos abre nuevas puertas para direccionar futuros estudios investiga-
tivos en el campo de la EA.

No obstante, aunque la posesion por parte del profesorado de una vi-
sion filosofica y socioldgicamente mas rica y reflexiva, mas cercana al
pensamiento complejo sea muy necesaria, no conviene perder de vista
gue esto no garantiza que sus estudiantes vayan a lograr una mejor com-
prension de la Educacién Ambiental, de modo similar al conocido hecho
de que el conocimiento de los profesores de la materia a ensefar, aunque
es muy importante, tampoco asegura en absoluto un buen aprendizaje de
la misma por parte de los alumnos (Acevedo, 2012). En todo esto inciden
otros muchos y complejos factores que, sin duda, hacen perder gran parte
de la coherencia del discurso epistemolégico cuando se pasa del plano
tedrico (lo que se dice que hay que hacer) al desarrollo de la practica en
el aula (lo que realmente se hace).

En este sentido, podemos evidenciar que un numero significativo de
profesores participantes mantienen concepciones con cierto acercamien-
to hacia perspectivas complejas; sin embargo, en muchas ocasiones, en-
contramos ciertas contradicciones entre aquellas respuestas que hacen
referencia a aspectos mas abstractos de la EA, de aquellos otros que se
son mas explicitos y se referian a la actividad en el aula. Coincidimos,
pues, con los resultados de diferentes estudios (Solis, Martin del Pozo,
Rivero y Porlan, 2013; Garcia y Cano, 2006; Rodriguez, 2011; Solis y
Valderrama, 2015), en lo que se pone de manifiesto que no hay una clara
relacion entre las concepciones de los profesores y las que tienen acerca
de la ensefanza y el aprendizaje de ésta. Algunos investigadores han ob-
servado que la supuesta correspondencia se difumina aun mas respecto
a la practica docente en el aula.

En este sentido, siguiendo a Garcia y Cano (2006), se suele dar la
paradoja de que hay educadores que rechazan la concepcioén positivista
del mundo en su manera de entender el tratamiento de los problemas am-
bientales (se situan en la perspectiva compleja), pero que son positivistas
respecto al modelo de aprendizaje que emplean, en tanto que adoptan
modelos psicoeducativos de corte asociacionista.

Por lo tanto, en nuestra investigacion comprobamos que el problema
conceptual de la EA parece estar asociado a las dificultades de su practica.
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Al hilo de esto, destacamos que con nuestra investigacion corrobora-
mos lo que algunos autores como Barrén, Navarrete y Ferrer-Balas (2010)
sefialan, al exponer que entre los obstaculos por los que los profesores
contintian con una escasa cultura de EA destaca la ausencia de reflexion
colectiva en tomo a estas problematicas y el tratamiento de la problemati-
ca de forma sesgada y reduccionista (Garcia, 2004).

Asi, podemos comprobar que continuamos teniendo presentes en mu-
chos de nuestras actuaciones como educadores, claros reflejos del mode-
lo de pensamiento simplificador imperante en nuestro entorno. De ahi la
importancia de incluir los presupuestos del paradigma de la complejidad
en la EA. Es pieza fundamental para entender cudles son las claves de
nuestras decisiones y transformar nuestras ideas y conductas en el am-
bito de la Educacion ambiental, acercarnos hacia una cosmovision mas
cercana a la perspectiva compleja.

Introducir el pensamiento complejo en los futuros profesionales de la
educacion, y en concreto de la EA, nos ayuda a acercarnos, a entender y
a poner especial énfasis en los aspectos dinamicos y relacionales de los
fendmenos como una de las cuestiones que nos acerca a tener una vision
amplia del mundo, alejandonos del reduccionismo actual, requerimiento
basico para lograr una EA de calidad.

La insercion de la complejidad en el tratamiento de la EA precisa la
modificacion de contenidos y métodos, que afectan a todas las materias
transversalmente, y que incluyen conceptos, procedimientos y actitudes,
metodologias abiertas, participativas y problematizadoras (Solis y Valde-
rrama, 2015). Se requiere, un nuevo lenguaje educativo y unos aprendi-
zajes diferentes, que exigen la cooperacion de todas las disciplinas, el
trabajo en equipo y la formacién del profesorado.

En definitiva, apostar por reformular la educacién ambiental desde el
paradigma de la complejidad comporta repensar algunas formas de en-
tenderla. Necesitamos definir un modelo educativo abierto que huya de
cualquier reduccionismo y por lo tanto esté en continuo dialogo con el en-
torno. Un modelo dinamico en permanente construccién y que por lo tanto
se regule en funcion de las fluctuaciones del medio sin pretender llegar a
un final de la historia mas o menos utdpico. Un modelo fundamentado en
el dialogo entre saberes que favorezcan el rigor y la reflexion. Un modelo
que de protagonismo a la ciudadania para intervenir de forma transforma-
dora en el mundo, construir y ser construida. En definitiva una apuesta
por revisar lo que entendemos por educacién ambiental asumiendo los
riesgos que comporta una accién innovadora.
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La incorporacion del didlogo disciplinario para
la ambientalizacion curricular de la enseianza
y aprendizaje de las ciencias'

Genina Calafell & Neus Banqué

Resumen

El documento que se presenta surge de una tesis doctoral y quiere ser
una plataforma para compartir, reflexionar y discutir entorno a la incorpo-
racién del dialogo disciplinario en una asignatura de ensefianza y aprendi-
zaje de las ciencias que ambientaliza el curriculum. Para ello la investiga-
cion referencia tedricamente la ambientalizacion curricular y el concepto
de dialogo disciplinario. La triangulacion de una primera propuesta tedrica
con las aportaciones de investigadores, educadores y expertos internacio-
nales del campo de la Educacion ambiental y/o la didactica de las ciencias
permite extraer los resultados para el disefio de un programa desde este
enfoque. Unos resultados que exponen las aportaciones a considerar en
la finalidad, la programacion, los contenidos, la metodologia y la evalua-
cion para incorporar el DD en un programa.

Abstract

The current document comes from a doctoral thesis and want to be a
platform to share, reflect, and discuss about the disciplinary dialogue on a
teaching subject and the learning of the science that curriculum greening.
For this purpose the research reference theoretically the approach to the
curriculum greening and the concept of disciplinary dialogue. The triangu-
lation of a theoretical proposal with the contributions of researchers, edu-
cators and international experts in the field of environmental education and
/ or science education allows extracting the results to design a program
from this approach. These results expose the contributions to consider
in the purpose, the programming, the contents, the methodology and the
assessment to incorporate the DD on a program.

1.- Proyecto: La formacién de profesionales competentes en educacion para la sostenibili-
dad: conceptualizacién, aplicacion y evaluacion. Ministerio de Ciencia e Innovacion. EDU2009-
13893-C02-01
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1. Introduccion

Es una evidencia que la educacién ambiental (EA) esta ya legitimada
en la reforma de los curriculos para aproximarse a las actuales preocupa-
ciones sociales y ambientales (Sauvé, L, 1999). Una educacion ambiental
que se vincula con una educacion en valores y con una educacion de la
ciudadania. La educacion ambiental surge en el contexto de crisis de la
sociedad moderna y como reaccion delante de los impactos del progreso
moderno. (Pujol, RM, 1996, 1998).

La confrontacion entre diversidad de puntos de vista y el reconocimien-
to de la presencia de la complejidad en la educacion ambiental como re-
formulacion de ella es reciente pero aceptada por la comunidad investiga-
dora en EA (Garcia, 2004, Mayer, M, 1998; Pujol, RM, 2002, 2003; Bonil,
J et al, 2004a, 2004b; Sauvé, L, 2004, 2006, 2010;, Izquierdo, M, 2004).
Una EA que incorpora la complejidad y busca también nuevos referentes
epistemoldgicos y puentes entre la teoria y la practica para no reducir la
EA a una practica curricular activista (Garcia, J.E, 2004). En estos refe-
rentes de la EA el Grupo de Investigaci6 Complex apostamos por la am-
bientalizacion curricular como un proceso que nos orienta los procesos de
ensefianza y aprendizaje de las ciencias desde una fuerte componente
de accion ciudadana. Una AC que sin renunciar a las disciplinas como
elementos que estructuran el curriculum busca también una vision mas
holistica (Bonil, J, 2005)

Una idea que toma fuerza cuando el punto de mira es la ambientali-
zacion curricular de un programa. La AC en los estudios superiores tal y
como definen Junyent, M et all (2003) implica plantearse una vision com-
pleja e interdisciplinar de los programas curriculares.

“Proceso de integracion e incorporacion en los planes de estudio / grado
curricular / cursos de saber/ conocimientos ambientales (entendiendo el
ambiente como un sistema complejo donde interactian dos subsistemas:
sociedad y naturaleza) enfocando a la comprension de las realidades so-
cioambientales y a orientar las acciones en un proyecto de sostenibilidad
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de la vida en su diversidad. Proceso que promueve el dialogo con otras
formas de conocimiento (religioso, cientifico, cultural, tradicional.) que
componen las diferentes visiones del mundo. Proceso que ofrece vivencia
de situaciones que permiten reflexionar sobre las dimensiones afectivas/
estéticas/ de las relaciones interpersonales y con la naturaleza. La AC ha
de contemplar: visién sistémica, complejidad, interdisciplinariedad, trans-
disciplinariedad, flexibilidad, sensibilidad, relativismo (pag.8).”

El trabajo que se presenta asume el reto de avanzar en la AC, a partir
de la busqueda des de la investigacion de nuevos referentes epistemolo-
gicos que conecten teoria y practica. Desde este enfoque el Didlogo Dis-
ciplinario (DD) puede ser una propuesta 6ptima en el disefio y aplicacion
de programas para la AC.

Finalidades preguntas de investigacion

El trabajo que se presenta se enmarca en una tesis doctoral y pretende
ser un documento para compartir ideas, discutir y reflexionar en el dise-
Ao de programas para una AC que incorpora el didlogo disciplinario. La
investigacion que se expone se focaliza en la ambientalizacion curricular
de los estudios superiores, en concreto en el grado de formacion inicial
de maestros de primaria y en la AC de la asignatura de didactica de las
ciencias experimentales. En concreto se expone “La elaboracion de un
marco epistemoldégico y practico de incorporacion del DD en un programa
de ensefanza y aprendizaje de las ciencias para contribuir a avanzar en
la AC”. Esta finalidad plantea una cuestion a investigar: “; Qué aportacio-
nes orientan disefio de una asignatura de ensefianza y aprendizaje de las
ciencias (finalidad, programacion, contenidos, metodologia y evaluacion)
desde el enfoque definido?”

El didlogo disciplinario, una propuesta para avanzar en la AC

El DD es “una entidad que emerge en los procesos de ensefianza y
aprendizaje cuando se articulan las disciplinas para explicar y actuatr en
un fenémeno del mundo y desaparece cuando su relacion con el contexto
particular que la ha hecho emerger deja de ser relevante”. (Calafell, G,
2010).

EI DD se configura como un encuentro entre la complejidad, la accion
y la articulacion de disciplinas (Bonil, J & Calafell, G, 2004c; Bonil, J &
Calafell, G, 2007, 2014). De esta forma el DD incorpora una aproximacion
a los fendbmenos del mundo desde los modelos conceptuales complejos
(complejidad), una toma de decisiones para una transformacion del medio
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(accion) y una relacion entre diversidad de perspectivas y/o disciplinas
(articulacion de disciplinas).

La consideracién de la complejidad como una parte del DD en un con-
texto formativo curricular implica incorporar cuestiones como: ;,Cuales son
los elementos que el profesor o el programa destaca de la complejidad?
¢, Qué procesos de ensefianza y aprendizaje favorecen un pensamiento
complejo del alumnado? Qué estrategias didacticas favorecen el disefo
de propuestas desde una perspectiva compleja”? La definicién de la ac-
ciéon como una parte del DD promueve abordar aspectos de la ensefianza
como: ¢, Qué elementos destaca el docente o el programa para impulsar la
accion? 4 Cuales son los procesos de ensefianza y aprendizaje que favo-
recen una relacion entre aula y medio social para transformar e intervenir?
¢, Como son los espacios educativos de aula que favorecen la participa-
cion activa del alumnado? 4, Qué opciones y/o valores se desenvuelven en
el programa? Finalmente la asuncién de la articulacion de disciplinas
como parte del DD conlleva abordar planteamientos del tipo: ¢ Cuales son
los elementos que el docente o el programa destaca para favorecer la
articulacion de disciplinas? ¢ Qué procesos de ensenanza y aprendizaje
permiten conectar diversidad de puntos de vista y areas de conocimiento?
¢, Como se representa el aprendizaje utilizando diversidad de lenguajes y
miradas? ;Qué procesos y dimensiones son interesantes que afloren en
el aula para construir un aprendizaje multidimensional?

2. Método

La investigacion se situa en el paradigma interpretativo ya que la fina-
lidad es aproximarse a la comprension e interpretacion de la realidad tal
y como la entienden los sujetos del contexto estudiado (N.K.Densin&Lin-
coln, 2005), en este caso el disefo, implementacion y evaluacion de la
incorporacion del DD en una asignatura de didactica de las ciencias del
grado de educacion primaria de la UAB. Del paradigma interpretativo la in-
vestigacién asume que la realidad no es unica sino que tiene distintos sig-
nificados que se construyen en funcién del contexto (N.K.Denzin, 1998).
El analisis es de tipo cualitativo entendiendo que la investigacién consi-
dera descripciones detalladas de situaciones, personas, interacciones e
comportamientos que son observables. También incorpora aquello que
los participantes expresan de sus experiencias, actitudes, pensamiento y
reflexiones de forma comoda y acorde con su bagaje e identidad.

Las estrategias de recogida de datos son el diario de campo de la in-
vestigadora y las grabaciones de las sesiones en las que la investigadora
expone y comparte una propuesta inicial elaborada teéricamente entorno
al disefo de programas que quieren Ambientalizar el curriculum e incorpo-
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rar el DD. En la tabla 1 se detalla la muestra, la técnica de recogida y los
instrumentos utilizados para obtener los datos.

Tabla 1: Técnica de recogida de datos. Elaboracion propia.

Sesion de Técnica de
recogida de Muestra recogida Instrumento
datos
Investigadores del campo _ _
Sesion 1 de la Educacion Ambiental |Sesion de * Registro audio
ylo de la didactica de las  [discusion (2h) |. Diario de campo
ciencias.
Educadores que dan
. soporte a actividades Sesién de * Registro audio
Sesion 2 . . -
de educacion formal en discusion (3h) |. Diario de campo
Educacion Ambiental
Expertos internacionales [Panel de . Registro audio
Sesion 3 del area de la educacion  |expertos (2 o
ambiental sesiones) + Diario de campo

dos docentes que

- |n_1p’art_en la a3|gn§tur§ de Entrevista : .

Sesion 4 didactica de las ciencias - + Registro audio
. semiabierta

experimentales al grado de

educacion primaria

Estos datos se han analizado considerando el contenido y el significado
de los textos y el audio. En concreto como instrumento de analisis se ha
utilizado la triangulacion como estrategia para aumentar la validez de los
resultados y reducir el sesgo del analisis de los datos. (Blaikie, 1991). En
este caso la triangulacion no esta orientada unicamente a la validacion,
sino que también persigue una obertura de la comprension del fendmeno
de estudio (Olsen, 2004). En concreto se triangula las aportaciones de
diferentes participantes para comprender y enriquecer el caso estudiado.

3. Resultados

La concrecién de aportaciones y estrategias que favorecen disefiar un
programa de ensefianza y aprendizaje de las ciencias desde la perspec-
tiva del dialogo disciplinario para AC toma como referente el marco de la
ciencia escolar (lzquierdo, M; 1999) y la complejidad (Bonil, J & Calafell,
G, 2006). Esta organiza un programa de ensefianza y aprendizaje de las
ciencias (llustracioén 1) desde la definicion de (1) una finalidad que no se
mueve por objetivos sino por competencias, (2) una programacion que
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huye de los temas clasicos asociados a las disciplinas para convertirlos en
fendmenos de estudio, (3) unos contenidos que se organizan en funcion
de patrones y modelos, (4) una metodologia que no busca la respuesta
sino la capacidad de formular preguntas y (5) una acreditacién que per-
sigue la regulacion del aprendizaje por encima de la acreditacion en ella
misma.

llustracién 1. Una ciencia escolar compleja.
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La incorporacion del dialogo disciplinario en cada uno de los compo-
nentes que estructuran un programa (Finalidad, programacion, conteni-
dos, metodologia, evaluacion) supone vincular cada componente con la
complejidad, la accién y la articulacién de disciplinas.

Una finalidad por competencias desde el dialogo disciplinario

La finalidad por competencias (llustracion 2) desde la complejidad
asume que las competencias no se definen s6lo como un objetivo a alcan-
zar sino también como un proceso. Entendiendo que las competencias
se van desarrollando y modulando en el propio proceso de ensefianza y
aprendizaje de las ciencias de forma abierta y dinamica. El proceso de ad-
quisicion de las competencias se convierte en crucial para poderlas trans-
ferir en otros contextos (profesionales y ciudadanos). La incorporacién de
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la articulacion de disciplinas en la definicibn de competencias permite
establecer un juego escalar entre las competencias especificas de cada
area, las competencias transversales y las competencias globales. La sig-
nificatividad de la competencia supone conectar los conocimientos y ha-
bilidades de areas curriculares especificas y los conocimientos y habilida-
des transversales a ellas, enriqueciendo esta competencia mas global con
cada disciplina. El vinculo entre la competencia y la accion favorece la
capacidad del alumnado para preguntarse cuales son los conocimientos
significativos a poner en juego en una situacion particular. Las competen-
cias que permiten seleccionar diversidades de conocimientos y habilida-
desy transferirlos a contextos significativos, cotidianos y transformadores.

[lustracion 2. La finalidad por competencias
desde la incorporacion del DD

,"#__-""-\ ,I:'Ea"o'oﬁr-we;c-ié-ﬁdé..
{ Lacompstencia 7 las competencias s
\ Comoprocesa conuna accion

~ - \ cootidiana y

R h ~ransformadoLa -~
comfej.l’cm s TS il ‘/ﬂ.ccio'n
7 hY
Finalidad por A
\ COMPETENCIAS 1
~ 7
e S - #

o -

ArficLiacion de
disciplinas
- - ~
, Tarelacion entre™
[} competencias 1
\ especificas y 7
~ ransversales , »

e -

Una programacion que parte de los fenomenos del mundo y el
dialogo disciplinario

En una programacion (llustracion 3) que parte de los fendmenos del
mundo desde la complejidad se asume que comprender el mundo impli-
ca conectar interpretaciones y tejer redes entre ellas. Toma relevancia una
programacion que se organiza en ideas vector, contenidos estructurantes
y contenidos especificos. La idea vector (Bonil, et all 2012, Calafell, G,
2015) conecta con la mision del programa, los contenidos estructurales
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con elementos nucleares esenciales e imprescindibles del programa 'y los
contenidos especificos como aquellos que rellenan y dotan de significado
el programa y pueden movilizarse en mayor o menor grado. Los conteni-
dos especificos modulan y barnizan la mision y los contenidos nucleares
del programa. Una programacion des de este enfoque supone que la pla-
nificacion e intervencion es como un itinerario que se modula permanen-
temente.

La programacion a partir de fendmenos del mundo es una oportunidad
para crear dentro del aula escenarios creativos y seductores que vincu-
lan el curriculum con una accién en el entorno. Escenarios que plantean
retos creativos que movilizan el pensamiento divergente y la imaginacion
para indagar en nuevas reglas presentes y futuras. Una ensefianza de las
ciencias que establece puentes entre el conocimiento cientifico y la coti-
dianidad del alumnado y favorece la transferencia del aprendizaje fuera
del aula desde una perspectiva dinamica y constructora.

En la aproximacion a los fenémenos del mundo es significativo el uso
de diversidad de disciplinas sin perder vista la éptica de las ciencias.

La programacién desde los escenarios de aula permite la emergencia
de contextos educativos en la que se ponen en juego diversidad de disci-
plinas para intervenir en el medio cuando éstas son relevantes y desapa-
recen cuando el contexto deja de ser significativo. La relacion entre dife-
rentes disciplinas en una programacion potencia por un lado el lenguaje
propio de cada disciplina como constructor de un conocimiento disciplinar
y por otro el uso de diversidad de lenguajes para representar y expresar
los fendmenos del mundo y poner atencién a la singularidad y diversidad
del alumnado

Unos contenidos que consideran los patrones complejosy el
dialogo disciplinario

Un programa que parte de fendmenos del mundo (llustracion 4) favore-
ce conectar estos con los modelos conceptuales de la ciencia e incorporar
las reglas de la complejidad para apropiarse de ellos. Una ensefianza y
aprendizaje de las ciencias en el que ya no es tan relevante la transmision
de informacion sino la conversion a los patrones con los que la ciencia y
la complejidad ordenan el mundo. Esto significa apropiarse de las reglas
que permiten construir modelos desde la complejidad como el principio
sistémico, dialdgico y hologramatico.
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llustracién 3. La programacion por fenbmenos
desde la incorporacion del DD
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El disefio de un programa des de la idea de modelos supone decidir
cuales son los que se van a movilizar en el aprendizaje de los alumnos
y cuales no se poner en juego. La relaciéon entre disciplinas des de
la perspectiva de modelo permite establecer relaciones entre diferentes
modelos conceptuales: desde una perspectiva mas especifica (el dialogo
entre modelos conceptuales de la propia ciencia; por ejemplo, el modelo
ser vivo y el modelo materia) o des de una perspectiva mas holistica (el
didlogo entre modelos conceptuales de diferentes ambitos del saber; por
ejemplo, el modelo de las ciencias experimentales con el modelo de las
ciencias sociales).

La movilizacion de los contenidos desde diversidad de modelos con-
ceptuales implica enfatizar una accién que favorece la actitud dialogica
para saber relacionar modelos. Ya que no se trata de potenciar una edu-
cacion cientifica que forme especialistas en todos los modelos, sino espe-
cialistas con capacidad para colaborar y compartir puntos de vista entre
ellos. A la vez que también profesionales que establecen un dialogo con
la ciudadania.
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llustracion 4. Los contenidos por modelos conceptuales complejos
desde la desde la incorporacion del DD
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Una metodologia que incorpora la formulacion de preguntas
desde el dialogo disciplinario

La formulacion de preguntas (llustracion 5) desde la complejidad per-
mite entender que los fendmenos de estudio se reconstruyen permanen-
temente en el aula. Esto implica que se genera una dinamica recursiva:
las preguntas plantean respuestas que a su vez son el punto de partida
de nuevas preguntas. También la incorporacién de la incertidumbre en las
interpretaciones del medio, ya que el juego de preguntas y respuestas son
validas en funcion de un contexto particular, acotado y temporal.

Las preguntas a la vez pueden ser preguntas que proyectan una accion
en el medio y preguntas que se vinculan a las disciplinas (Bonil, J; 2005).
Las preguntas que se proyectan al medio son preguntas que consideran
una aproximacion mas global, abierta y dinamica del mundo. Las cuales
ofrecen una vision panoramica del fendmeno que integra diversidad de dis-
ciplinas para actuar en el medio. Unas preguntas que se formulan de mane-
ra creativa y no reproductiva los propios conocimientos (Marquez, M et al;
2004). Estas preguntas productivas permiten al alumnado imaginar nuevas
preguntas y nuevas respuestas y potenciar la creatividad para investigar en
la construccién de nuevos y futuros escenarios de accion. (Mayer, M; 2002)
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Las preguntas que se vinculan con la articulaciéon de disciplinas son
preguntas mas especificas que establecen conexiones de ida y vuelta en-
tre el fendmeno y las diferentes disciplinas. Unas preguntas que son ne-
cesarias conocer para saber a qué disciplina ir. Las preguntas especificas
favorecen enriquecer la interpretacion del fenémeno desde diversidad de
disciplinas y relacionar en el fendmeno diversidad de conocimientos des-
de una posicion no jerarquica ni reduccionista.

llustracion 5. La metodologia por formulacién de preguntas desde la
incorporacion del DD
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Una evaluacién que regula el aprendizaje y considera el dialogo
disciplinario

La evaluacion como regulacién (llustracion 6) desde la complejidad
considera la ensefianza y aprendizaje de las ciencias como un proceso
continuo. El aprendizaje entendido como una evolucién de los modelos de
partida del alumnado hacia modelos conceptuales mas complejos, un pro-
ceso de modelizacion que es prolongado en el tiempo, durante y después
de la intervencién educativa y que asume un gran componente de incerti-
dumbre. Ya que a pesar del uso de instrumentos didacticos para conocer
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y regular el aprendizaje (representaciones, mapas conceptuales...) éstos
siempre tiene una dimensidon que no es posible conocer.

En la evaluacion reguladora se convierte en fundamental la accién en-
tre el docente y el alumnado para conciliar intereses entre la diversidad de
alumnado, las caracteristicas y perfil del docente y el programa definido. La
relevancia de una evaluacién de este tipo se fomenta en la capacidad del
alumnado de establecer puentes de dialogo entre ellos, y entre ellos y el do-
cente para evolucionar y construir un aprendizaje compartido y significativo.

La incorporacion de diversidad de disciplinas en la evaluacion regu-
ladora supone considerar que el alumnado reorganiza sus aprendizajes
poniendo en juego una dimension racional y l6gica y también emocional
y afectiva. Las emociones tiene un papel significativo en la estimulacion
del aprendizaje y ayudan a seleccionar y dirigir la atencion y establecer
prioridades en el pensamiento (Morgado, I; 2006). La incorporacion de las
emociones en la educacion cientifica permite resaltar la educacién como
un componente de socializacion.

llustracién 6. La evaluacion reguladora desde la incorporacion del DD
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4. Discusion/Conclusiones

El disefio de programas desde la perspectiva del dialogo discipli-
nar permite incorporar a las cuestiones ;Qué? ;Como? ;Para Qué? Y
¢, Cuando? ensefar y aprender ciencias el enfoque de la complejidad, la
vinculacion con el entorno desde la accion y una relacion con diversas
disciplinas. Una propuesta que a nuestro parecer favorece una educacion
ambiental que promueve nuevas formas de pensar, hacer y sentir. La pro-
puesta del DD en la ensefianza y aprendizaje de las ciencias implica algo
mas que un cambio de instrumentos didacticos o recursos educativos. Es
un cambio de patron, de reglas y de cosmovision en el disefio, la inter-
vencion y la evaluacion de la ensefianza y aprendizaje. Un reto que nos
continua planteando cuestiones como la busqueda de un vocabulario y la
redefinicion de conceptos mas transferibles a la formacion permanente de
profesorado. Asi como también el disefio e intervencion de programacio-
nes desde este enfoque en otros contextos educativos distintos a la edu-
cacioén superior (contextos escolares, museos, entidades de gestion del
ocio, etc.) para modular y enriquecer la propuesta de didlogo disciplinario
y los resultados alcanzados hasta el momento.

5. Aspectos claves

La reflexion y la aportacion del dialogo disciplinario como una pro-
puesta para ambientalizar curricularmente los programes de ensefianza y
aprendizaje de las ciencias. Asi como la discusion entorno cuales son los
elementos transferibles a la escuela y a otros contextos formativos.

La AC desde el DD se convierte en una oportunidad para replantear el
curriculum y la educacion desde nuevos paradigmas y nuevas reglas.
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Resumen

La actual situacion de emergencia planetaria, nos lleva a cuestionarnos
una vez mas como debemos actuar. En este sentido, la perspectiva decre-
centista nos ayuda a no quedarnos en el diagndstico de la situacién sino a
plantear alternativas que faciliten un decrecimiento ordenado vy justo.

Desde esta perspectiva, el papel de la educacion es fundamental, tanto
en el ambito formal como informal. En el ambito de la educacion formal,
presentamos los huertos escolares como una herramienta para trabajar
esta situacion y lo concretamos en la creacién de un banco de recursos
que sirva de apoyo a esta tarea. Ademas la vinculacion de los centros
escolares con el entorno tiene que ser cada vez mas real, y la creacion de
redes de trabajo es nuestra propuesta. En este sentido presentamos las
tareas que se estan iniciando en el municipio de Montequinto (Sevilla) con
el objetivo de iniciar y disefiar esa red.

Abstract

The current situation of planetary emergency, leads us to question again
how we should act. In this sense, degrowth perspective helps us to overco-
me the diagnosis of the situation and to propose alternatives that facilitate
orderly and fair degrowth.

From this perspective, the role of education is essential, both in the formal
and informal field. In the field of formal education, we present school gar-
dens as a tool to work this situation and we bet on creation a resource bank
that will support this task. Besides liaison between schools and environment
must be increasingly real and the creation of networks is our proposal. In this
sense, we present the tasks that are starting in the township of Montequinto
(Sevilla) with the aim of initiating and designing the network.
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Palabras clave

Educacion ambiental, huerto escolar ecolégico, permacultura, decreci-
miento.

Keywords

Environmental education; ecological school garden; permaculture; de-
growth.

1. Introduccion

Partimos de la hipoétesis de que estamos entrando en una situacion de
decrecimiento (Latouche, 2012). También de la incapacidad del actual
sistema socioeconémico, basado en el crecimiento ilimitado y la ldgica
del maximo beneficio para el 1 % de la sociedad, para afrontar estos pro-
blemas. Constatamos que una adecuada respuesta social a la crisis esta
frenada por diversos mecanismos de control social: ideologia consumista,
manipulacién de la informacioén, optimismo asociado a la solucion tecnolé-
gica “milagrosa” de los problemas, “negacionismo” respecto de los limites
biofisicos, etc. lo que determina el fatalismo y el conformismo de la pobla-
cion (Fernandez y Gonzalez, 2014). Por estos motivos, es fundamental
educar para comprender que esta ocurriendo (decrecimiento imparable) y
cémo podemos actuar como ciudadanos y ciudadanas (trabajar en opcio-
nes alternativas a un decrecimiento caético).

En nuestro caso, estamos intentando el desarrollo de redes a partir del
interés comun de diferentes colectivos en la tematica del huerto. En este
sentido, estamos trabajando tanto en la coordinaciéon de experiencias de
huertos escolares en centros educativos concretos como en ampliar esa
coordinacioén a otros sectores y grupos. De acuerdo con esta idea propo-
nemos:

1. Educar a la poblacién escolar y no escolar para que las comunida-
des humanas puedan enfrentar el reto de un proceso de decreci-
miento, es decir, educar en y para el decrecimiento.

2. Trabajar con recursos concretos que permitan visibilizar la proble-
matica del decrecimiento (diagndstico, alternativas) como seria el
caso de los huertos escolares y sociales, claves para entender la
tematica de los limites como para desarrollar conocimientos y capa-
cidades relativos a asegurar la alimentacion humana en momentos
de crisis.

3. En ese sentido, proponemos la permacultura (Holmgren, 2013)
como un modelo de organizacion social y agricola que integra la
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a)

b)

d)

actividad humana en los procesos de la biosfera, con una reduccion
tanto del uso de recursos como de la emisién de residuos (alta tasa
de retorno energético).

. Que, de acuerdo con lo anterior, habria que ampliar las tradicio-

nales funciones educativas de los huertos escolares y sociales
(Rodriguez-Marin, F.; Fernandez-Arroyo, J. y Garcia, J.E., 2015). En
concreto, incorporar finalidades como:

Comprender que toda actividad humana esta integrada en los ciclos
naturales, y que existen factores que limitan el crecimiento. Igno-
rar estos factores ha generado problemas como el cambio climatico
o el agotamiento de los recursos, que cuestionan la propia continui-
dad de nuestra especie.

Desarrollar estrategias para adaptarnos mejor a los limites biofi-
sicos existentes. Sobre todo en relacion con el suelo y el ciclo de
nutrientes, aprovechando al maximo los residuos organicos gene-
rados en el huerto y en su entorno inmediato y estudiando el tema
en relacién con el concepto de metabolismo social y de ciclos
y flujos naturales; con el ahorro de agua (romper definitivamente
con el modelo mecanicista del tradicional ciclo del agua) y de ener-
gia, adoptando la perspectiva de la tasa de retorno energético TRE
(comparacion de modelos agricolas); con el control no contaminante
de las plagas (control bioldgico); y con el respeto a la biodiversi-
dad (rechazo del monocultivo, uso de las interacciones beneficiosas
entre seres vivos, uso de semillas ecoldgicas y de la diversidad de
variantes de plantas horticolas, etc.).

Posibilitar la transicion desde un pensamiento cotidiano simple
(en relaciéon con los contenidos vinculados al huerto) hacia un
pensamiento mas complejo, en concreto respecto a temas como
el ciclo bioquimico de los nutrientes y del agua (incorporando la idea
de irreversibilidad-flecha del tiempo y de helicoides); de las relacio-
nes causales (por ejemplo, interaccion plantas-suelo o papel en el
huerto de las interacciones entre seres vivos); o de la simultaneidad
meso, micro y macro (requerimientos y metabolismo tanto de plan-
tas como de humanos, organizacion tréfica del ecosistema, metabo-
lismo social ...).

Recuperar la importancia de las tareas agricolas como estra-
tegia basica para adaptarnos al decrecimiento. Actualmente la
poblacion se socializa en la idea de la relevancia del sector tercia-
rio, ignorando la importancia de la agricultura para nuestra super-
vivencia. Por eso, habria que orientar las actuaciones educativas
para un cambio de actitud hacia el territorio (la organizacion del
espacio como un problema clave en situacion de decrecimiento) y
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e)

f)

a)
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la alimentacion humana (actualmente dependiente de unas pau-
tas de consumo y de una agricultura industrial insostenibles). Hay
que socializar a la poblacion (fundamentalmente urbana) en la ne-
cesidad de aprovechar todos los recursos existentes: el reciclaje de
los residuos organicos o la recuperaciéon para el cultivo agricola de
espacios como los solares urbanos abandonados, las zonas verdes
de la ciudad, los espacios interbloques, los patios de los colegios,
las azoteas y las terrazas. En definitiva, se trata de educar para la
construccion de un nuevo modelo de territorio en mosaico (red que
intercala espacios con diferente grado de humanizacion y de uso)
que optimice el uso de los recursos y minimice los efectos del cam-
bio climatico. En ese sentido, habria que educar en la multifunciona-
lidad de los espacios urbanos (integracion de la actividad productiva
y el autoconsumo con actividades de caracter social, educativo, cul-
tural, ludico, terapéutico, compensatorio,...).

Dinamizar el tejido social, en el sentido de potenciar redes co-
munitarias locales a la hora de enfrentar los problemas socioam-
bientales (sobre este tema volveremos en el apartado 2).
Desarrollar la capacidad para investigar de la poblacién, como re-
curso para resolver los graves problemas socioambientales existen-
tes, lo que supone, a su vez, desarrollar la creatividad, |la autonomia
y el espiritu critico; la cooperacion, negociacion y busqueda de
consensos; Yy el uso de la ciencia y la tecnologia como fuente de
conocimiento al servicio de la sociedad y como recurso esencial en
la resolucion de los problemas socio-ambientales.

El trabajo comunitario en torno a los huertos, ayuda a desarrollar un
estilo de vida mas satisfactorio para las personas y para los colecti-
vos sociales, no solo porque potencia el desarrollo de valores y ac-
titudes como los ya resefiados (altruismo, solidaridad, cooperacion)
sino porque también educa para una vida saludable y un consu-
mo responsable, es decir, para vivir bien optimizando al maximo
el uso de los recursos disponibles (concepto de buena vida). En
concreto, las actuaciones educativas deberian posibilitar el desa-
rrollo de una vida saludable, facilitando un cambio de las habitos
alimenticios, dando preferencia a la alimentacion vegetal frente a
la carne o los lacteos, por lo que supone de economia energética
en un mundo con menos recursos (en los ecosistemas los consumi-
dores primarios que se alimentan de vegetales despilfarran mucha
menos energia que los secundarios que se alimentan de carne), o
acostumbrando a la poblacion a utilizar como alimentos vegetales
basicos aquellos que aportando muchas proteinas, grasas y azuca-
res, requieren menos agua y energia para su produccion (por ejem-
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plo, cereales como la cebada, el trigo, la avena, el centeno o el mijo;
legumbres como las habas, garbanzos, guisantes, algarrobos o ca-
cahuetes; frutales como el olivo, la vid, el almendro o el albaricoque;
horticolas como las cebollas, melones o tomates).

2. El huerto como ambito de investigacion del
alumnado y de la ciudadania en general: un banco de
recursos didacticos para el huerto

Son muchos los movimientos sociales que han planteado, y plantean,
la necesidad de educar a la poblacion. Pero una dificultad siempre pre-
sente es la falta de recursos educativos para que dicha educacion cambie
realmente el ideario colectivo. Por ello, en colaboracién con la Asociacion
Montequinto Ecoldgico (y la red de huertos escolares y sociales que di-
cha asociacion esta organizando), y con el CEP de Alcala de Guadaira,
hemos puesto en marcha un proyecto de recursos didacticos utiles para
las actuaciones en huertos sociales y escolares, desde la perspectiva de
la investigacion en el huerto.

¢ Qué caracteristicas presenta el huerto como ambito de investigacion?
Evidentemente, hay ya un gran numero de materiales y propuestas di-
dacticas relacionadas con la funcion educativa de los huertos sociales y
escolares. El problema es que dichos materiales no suelen servir para el
objetivo de educar en y para el decrecimiento, bien porque responden a
un marco teorico diferente (lo mas comun es la educacion para la sosteni-
bilidad) bien porque se trate de meras colecciones de actividades sin una
perspectiva tedrica determinada. Por ello, estamos realizando una labor
de revision de estos materiales (afiadiendo nuestras propias aportacio-
nes) con el objetivo de crear un banco de recursos para el huerto.

El banco de recursos se organiza en funcién de los siguientes proble-
mas a investigar:

a) ;De que depende que tengamos mas o menos alimentos?, jque
factores limitan la produccion de alimentos?, ¢podremos en el fu-
turo producir los mismos alimentos que ahora? Se trata de facilitar
la comprension de los limites, investigando en el huerto los re-
querimientos de las plantas, y como el que tengamos mas o me-
nos alimentos depende de factores limitantes como el agua o los
nutrientes del suelo. La idea central es que cualquier proceso de
crecimiento (en nuestro caso las plantas del huerto y la produccion
agricola) esta limitado por el grado de disponibilidad de determina-
dos recursos. Al respecto, en el huerto, podemos trabajar la idea
de que las plantas necesitan determinados recursos para vivir, que
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b)
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algunos de ellos, como la luz o el aire, estan siempre presentes (en
condiciones normales), pero que otros, como es el caso del agua o
de las sales minerales, pueden estar o no presentes en suficiente
cantidad condicionando fuertemente lo que ocurra en el huerto (con-
cepto de factor limitante). También, que la cantidad de plantas que
cultivemos no pude ser infinita, sino que habra que ajustarla a los
recursos disponibles, sin sobrepasar la capacidad de nuestro huerto
para mantener esa comunidad vegetal (concepto de capacidad de
carga).

¢, De donde vienen los alimentos que comemos?, ; qué relacion hay
entre la alimentacion y la actividad agricola? ;y entre la actividad
agricola y la biosfera? Se trata de construir las cadenas causales
(que no son evidentes) y las interacciones entre los ciclos naturales
y el consumo de alimentos, y de superar la concepcion extractivista
predominante en nuestra cultura (podemos coger lo que queramos
de la naturaleza sin mas). Para comprender los limites y la nocién
de decrecimiento hay que entender el flujo de energiay la circula-
cion de materiales en nuestro planeta. Ademas de comprender los
requerimientos de las plantas y los limites asociados, resulta esen-
cial comprender también que la actividad horticola es una actividad
humana que requiere energia y materiales. Podriamos de esta ma-
nera después trabajar el impacto que puede tener en la agricultura
el agotamiento de los combustibles fosiles. Al respecto, el alumnado
no relaciona energia y produccién y distribucion de los alimentos.
Por ello hay que trabajar en el huerto qué energia debemos inver-
tir para producir alimentos (energia en este caso endosomatica) y
qué energia seria necesaria para transportar esos alimentos desde
el huerto a una tienda o a los hogares. Luego habria que comparar
nuestros datos con lo que ocurre en la agricultura industrial (enor-
mes cantidades de energia gastadas en suministrar agua, fabricar
abonos, las maquinarias empleadas en arar y cosechar, el trans-
porte de los alimentos obtenidos, etc.) analizando especialmente el
papel del petréleo en todos esos procesos (dependencia de energia
exosomatica). Hay que trabajar datos: por cada unidad energética
consumida en forma de alimento se han gastado en su produccion,
distribucion, transporte y preparacién 6 unidades segun estimacio-
nes prudentes (TRE de 1/6). Estos datos son relevantes a la hora
de analizar la inviabilidad de la agricultura industrial en el caso de un
mundo de baja energia.

Esta tematica conecta con otros problemas como ;es posible un
crecimiento exponencial en un planeta finito?, ;pueden agotarse
recursos esenciales como el agua, la energia o el suelo agricola?,
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¢ hay recursos alternativos?, ;hay limites ecoldgicos para la acumu-
lacion de residuos?, ¢ qué relacion hay entre crecimiento ilimitado
y el cambio climatico?, ;estamos en una situacién de riesgo para
nuestra supervivencia?, ;qué podriamos hacer?

Esta problematica se plasma en recursos didacticos concretos, sobre
cémo investigar en el huerto estos temas, como experiencias de huerto y
aula, en las que observamos los requerimientos de una planta para crecer
y desarrollarse; juegos de simulacién en los que el objetivo es conseguir
alimentos con el menor coste energético y con la menor contaminacion;
investigaciones sobre el transporte ligado a una produccion de alimento
“deslocalizada” (producto de una organizacion social insostenible) y como
en dicho proceso se utiliza casi dos tercios de la energia total necesaria;
investigaciones sobre la circulacion de materiales y el flujo de ener-
gia, de donde vienen y como se usan en el huerto elementos como las
semillas, el agua o el abono, y a donde pueden ir los residuos organicos
del huerto, en relacién con el compostaje y los procesos de descomposi-
cion, mediante la realizacion de experiencias y el uso de diversas fuentes
de informacion.

Al respecto, proponemos organizar cualquier material didactico (activi-
dades, unidades didacticas, disefios curriculares de todo tipo) en relacion
con los 8 grandes problemas que se han nombrado anteriormente:

Factores limitantes (agua, nutrientes del suelo, luz y temperatura y
las relaciones interespecificas).

El crecimiento y el desarrollo de las plantas.

Las plantas y el cambio climatico.

Comparacién agricultura industrial-ecolégica.

Huerto y Sociedad.

Estos temas se organizan a partir de un problema inicial: vamos a su-
poner que tenemos que completar nuestra dieta alimentaria con lo que
produzcamos en el huerto y que no sabemos como es de buena nues-
tra tierra, y que como consecuencia del cambio climatico, vamos a tener
poca agua ;como tendremos que preparar el huerto? ;Coémo habra que
preparar la tierra para que crezcan nuestras plantas? ;Qué tendremos
que sembrar? ;En qué momento? ;Coémo consequir alimentos con poca
agua? ;Como evitar que salgan “malas hierbas”?

Cada una de esas cuestiones constituye un bloque de contenidos con
diferentes itinerarios didacticos posibles y con distintos niveles de comple-
jidad en el tratamiento de los mismos que en estos momentos estamos
disefando.
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3. Los huertos y las redes comunitarias. Colaboracién
con la Asociacion Montequinto Ecolégico

Si repasamos la documentacion existente sobre el tema del decrecimiento
podemos comprobar que hay un lugar comun en los diferentes analisis: la ac-
tual organizacion social es incapaz de solventar los problemas del agotamiento
de recursos y del cambio climatico. También que la alternativa pasa por solucio-
nes colectivas basadas en valores y conductas muy diferentes a las actualmen-

te predominantes. En la siguiente tabla resumimos ambas opciones.

Tabla 1: caracteristicas de los modelos de organizacion social.

ORGANIZACION SOCIAL
ALTERNATIVA (“IGUALITARIA”,

ORGANIZACION SOCIALACTUAL

EN RED)

Territorio en mosaico que combina es-
pacios con diferente grado de humani-
zacion y diferentes tipos de uso (limites
difusos). Relevancia de lo local.

Disefio del espacio segun la permacul-
tura.

Territorio muy definido, con fuerte
concentraciéon de determinados usos
en determinadas zonas. Fuerte dife-
renciacioén rural-urbana.

Agricultura industrial de alto impacto.
Extractivismo.

Maxima eficacia en el uso de la energia
exosomatica (externa) y recuperacién de
la energia endosomatica.

Alta resiliencia.

Despilfarro de la energia exosomatica.
Baja resiliencia. Aproximacién a los li-
mites biofisicos (colapso civilizatorio).

Relacion armoénica con la naturaleza
(complementariedad, integracién). Co-
nocimiento complejo que ajusta la in-
tervencién humana a los recursos del
medio.

Relacion antagénica con la naturaleza
(naturaleza enemiga, naturaleza a domi-
nar y explotar. Idea de la “conquista” del
medio. Dualismo y desconexion huma-
no-natural).

Los recursos son colectivos. Distribucion
altruista de los excedentes.

Predomina el valor de uso.

Propiedad privada de los recursos (la
tierra y/o el dinero). Los excedentes se
acumulan (ricos) y aparece la desigual-
dad en el uso de los recursos.
Predomina el valor de cambio (dinero,
mercados).

Organizacion social en redes horizonta-
les (igualitaria). Poder distribuido.

Relevancia de lo colectivo, altruismo.

Organizacion social jerarquizada (cla-
ses, exclusion, desigualdad). Poder con-
centrado. Patriarcado.

Relevancia de lo individual, egoismo.
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ORGANIZACION SOCIAL
ALTERNATIVA (“IGUALITARIA”,

ORGANIZACION SOCIALACTUAL

EN RED)
Sociedades pacificas, basadas en la
complementariedad (cooperacion, soli-
daridad, altruismo, empatia, compasion).

Dominacion y control: ideologia (reli-
giones, fatalismo, consumismo...), re-
cursos (control econdmico), violencia

(policia, ejército). Sociedades basadas
en el antagonismo: depredacion (ex-
poliaciéon), competencia (exclusion) y
parasitismo (esclavitud, tributos). Se
institucionalizan la guerra y el miedo
como mecanismos de control social

La idea es desarrollar redes democraticas (todo el mundo decide), ho-
rizontales (autogestionadas, no jerarquizadas, sin desigualdades), auto-
nomas, polivalentes (cada persona puede realizar distintas funciones y
rotar en las tareas comunitarias), basadas en relaciones de complementa-
riedad (trabajo cooperativo, solidaridad, altruismo) y de mayor resiliencia
que las estructuras jerarquizadas y verticales propias de la organizacion
social dominante.

En concreto, hemos participado en un gran numero de encuentros y
charlas sobre huertos sociales y escolares, y hemos colaborado en los
proyectos de centros como el CEIP Olivar de Quinto (con una amplia
participacion del alumnado interno del Departamento de Didactica de las
Ciencias Experimentales y Sociales de la Universidad de Sevilla), el CEIP
Principe de Asturias o la Escuela Infantil La Buhardilla.

Mencién especial merece la colaboracion con la Asociaciéon Monte-
quinto Ecoldégico. Dicha asociacion tiene como objetivo fundamental la
dinamizacion social, en el sentido de crear redes ciudadanas locales que
aumenten su grado de resiliencia frente la crisis sistémica.

Desde la creacion de la asociacion, a comienzos del 2015, se han rea-
lizado un conjunto de actividades en la zona de Dos Hermanas (Sevilla),
orientadas a la educacion de la poblacion en general y de la poblacion
escolar en particular: desarrollo de un curso de formacion didactica en
huertos escolares (en colaboracién con el CEP de Alcala de Guadaira),
creacion de una coordinadora de huertos escolares (con 16 centros edu-
cativos implicados), charlas y mesas de debate, elaboracion de un banco
de recursos didacticos, desarrollo de un curso sobre permacultura para
hortelanos y hortelanas de la zona, realizacion de itinerarios botanicos y
de excursiones al campo, etc. Los fines basicos de estas actuaciones son
dos: cambiar el ideario colectivo de la poblacion y dotar a la gente de
instrumentos utiles que incrementen su resiliencia.
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Un tema basico, que aparece reiteradamente, es el de la dificultad de
crear una red en un contexto social y politico muy negativo. En nuestro
caso, se han intentado frenar las actuaciones de la asociacion (de hecho,
no han dejado que ésta participe en la puestas en marcha de los huertos
sociales de la localidad). De ahi que creamos necesario asociar la lucha
social mas micro (por ejemplo, la puesta en marcha de redes locales de
huertos) con actuaciones en un plano politico mas macro. Es decir, debe-
mos convencer a los partidos politicos mas asequibles (mas afines con
estas ideas) de la absoluta necesidad de potenciar este tipo de redes en
relacion con el cambio social asociado al decrecimiento.

4. Discusion/Conclusiones

La experiencia que estamos desarrollando nos lleva a tomar conciencia
de las dificultades que conlleva el trabajo en red, al mismo tiempo que nos
permite reafirmarnos en la necesidad de educar en y para el decrecimien-
to en la sociedad actual. El huerto ecolégico, tanto escolar como social, es
sin duda el eje central sobre el que se articulan iniciativas y movimientos
que apuestan por sumergir a la ciudadania en una nueva manera de ver el
mundo, una forma diferente de afrontar la realidad de un mundo finito, que
en la mayoria de las ocasiones se nos presenta como inagotable y eterno.
Creemos que la educacion en y para el decrecimiento es una necesidad y
como tal no debe afectar de forma aislada a las escuelas, sino extenderse
estableciendo canales fluidos de comunicacion entre las diferentes esfe-
ras y ambitos sociales. De este modo, la escuela, los movimientos socia-
les y cualquier otro tipo de iniciativas, podrian formar parte de una amplia
de red de recursos y estrategias con el mismo fin: velar por el bien comun
y apostar por una ciudadania global consciente, responsable y critica.
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Taller Expectativas y Reflexiones EA/EDS






Expectativas y Reflexiones sobre la investigacion
en EA/EDS

David Alba (UAM) y Olaya Alvarez (UIB)

1. Introduccion

A principios del afio 2016, se dio por extinguido el Programa de Docto-
rado Interuniversitario en Educacién Ambiental, que fue germen del Semi-
nario Permanente del CENEAM en Investigacion en Educacion Ambiental
y Educacion para el Desarrollo Sostenible (en adelante, EA/EDS). Este
seminario permanente tiene como objetivo, “Presentar y debatir investiga-
ciones que se estan desarrollando en Esparia sobre algunos de los temas
y areas relacionadas con la Educacion Ambiental” (CENEAM, 2017). De
este modo, el seminario pretende dar apoyo vy visibilidad a los trabajos de
investigacion que han surgido a partir del Programa de Doctorado Interu-
niversitario en Educacion Ambiental, sin que el seminario sea exclusivo
de los mismos. A la vista de la desaparicion del programa de doctorado
que le dio origen, resulta pertinente llevar a cabo una reflexidén sobre las
expectativas a las que se enfrenta la investigacion en EA/EDS en el mo-
mento actual, siendo los principales, que no unicos, protagonistas de esa
reflexion los ultimos alumnos y alumnas en defender su tesis sobre Edu-
cacion Ambiental, tanto en el mencionado programa de doctorado como
en otros. En consecuencia, en el presente seminario se desarrollé un taller
participativo a partir del cual confeccionar una radiografia de las lineas de
investigacion en EA/EDS que se han llevado a cabo en los ultimos afios,
reconocer las debilidades y fortalezas del desarrollo de estas investigacio-
nes; asi como reflexionar sobre las necesidades encontradas para conti-
nuar con la investigacion en este campo.

2. Metodologia

El taller consistiéo en una dinamica grupal que partia de la reflexiéon
personal de las personas que recientemente habian defendido su tesis
doctoral en el citado programa de doctorado o en otro. El eje vertebra-
dor fue un analisis critico de la experiencia de éstos investigadores/
as, no tanto desde el prisma de los resultados obtenidos, sino desde
la experiencia académica del propio desarrollo de sus investigaciones,
con vistas a reconocer las vias para continuar sus investigaciones, en-
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contrar nuevos retos y nutrirse de las ideas y convergencias de otras
investigaciones.

El planteamiento de la sesion fue eminentemente reflexivo y constructi-
vo, se desarroll6 en base a dinamicas de trabajo en grupo en tres momen-
tos diferenciados, con apenas una hora de duracion en total.

Primera fase

Se confeccionaron tantos grupos de trabajo como nuevos doctores/as,
en este caso tres. Cada uno de los doctores noveles liderd un grupo de
debate con otros tres o cuatro participantes con experiencia investigadora.
En esta fase cada nuevo doctor expuso sus reflexiones de acuerdo a las
siguientes cuestiones: ;Qué ofrece mi investigacion al conocimiento cien-
tifico comun en el campo de la EAy la EDS? j Qué carencias o dificultades
se han presentado durante el desarrollo de mi investigacion?

Segunda fase

Se recogieron las aportaciones de cada grupo y se expusieron al resto
de participantes en el seminario. Se pusieron en comun las debilidades y
fortalezas encontradas como resultado de las reflexiones personales de
cada investigacion con la finalidad de identificar, en gran grupo, acciones
que posibilitaran perpetuar las bondades surgidas de las investigaciones
y tratar de mejorar las dificultades.

Tercera fase

Se identificaron las oportunidades, las estrategias y las acciones nece-
sarias para valorizar y continuar con la labor investigadora en EA/EDS a
partir de una reflexion grupal de la exposicion realizada en la fase anterior.

3. Resultados

En la primera etapa, losfas nuevos doctores/as realizaron una reflexion
personal en la que expusieron los puntos fuertes y débiles de “ser in-
vestigador/a”. Como resultado se puso de manifiesto la importancia de
las investigaciones de los/las recién doctorados/as a nivel cientifico y de
la praxis para la EA/EDS y las dificultades encontradas a nivel cientifico
(tiempo, marcos conceptuales, carencias metodologicas...) y del contexto
actual en el que nos encontramos (falta de financiacion, falta de valoriza-
cion de la EA, falta de oportunidades para continuar...). La puesta en co-
mun de las ideas surgidas en este primer debate se enfocé a identificar los
aportes y las carencias existentes en torno a la investigacion en EA/EDS.
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Como resultado, en la tercera etapa se conformo la siguiente radiografia
de la situacion de la investigacion y los investigadores/as en EA/EDS, en
la que hay que reconocer que se identificaron mas carencias que aportes.

En relacién a las carencias, la mas presente es la falta de financia-
cion: Todos los grupos de trabajo sefialaron la falta de programas de con-
tratos pre-doctorales y la dificultad afiadida que supone el hecho de que
la mayoria de los doctorandos deban trabajar fuera de la universidad tam-
bién para tener un sustento econémico o, que ni tan siquiera, tengan nin-
gun tipo de vinculo econdmico con la universidad. Este hecho supone una
dificultad para iniciar o continuar una investigacion ya iniciada, impidiendo
la consolidacion de la linea de investigacion en EA/EDS.

Mas alla de la cuestion econdmica, se identificaron también carencias
metodolégicas, tanto a nivel de una oferta formativa especifica en rela-
cion al uso de herramientas metodoldgicas de investigacion a nivel cuanti-
tativo y cualitativo, como a nivel global de metodologia de la investigacion,
en el que se echa en falta una figura especifica que asesore a nivel meto-
dolégico, inclusive, junto a los propios directores de las tesis.

El siguiente grupo de carencias enumeradas se refieren al contexto
y marco de la investigacion: la investigacion no se enfoca en un marco
coherente con el espacio en el que se desarrolla por desconocimiento o
falta de investigaciones previas en el contexto en el que se ubica. Se in-
cluye aqui una falta de la valoracion dentro del contexto universitario, que
se refleja en la dificultad de poder ubicar correctamente el area tematica
concreta en el que deberia considerarse la investigacion: areas estricta-
mente pedagdgicas o de didacticas, areas relacionadas con ciencias de
la naturaleza, principalmente. Surgieron dudas sobre la consideracion de
la Educacion Ambiental como una disciplina de educacion o medio am-
biente. Ademas, se subray6 especialmente la falta de valorizacion de in-
vestigaciones en EA/EDS que empleen metodologias de corte cualitativo,
frente a las que utilizan técnicas cuantitativas.

En cuanto a los aportes, el listado es menor, siendo la principal idea la
relacion entre la investigacion y su desarrollo practico o aplicado. Se
parte, frecuentemente de la teorizacion de la practica, de forma que sirva
para fundamentar el desarrollo de programas de Educacién Ambiental en
marcha o finalizados, con una consecuente coincidencia entre educado-
res e investigadores. Pero también se recoge la necesidad de que las
investigaciones puedan aplicarse, que procedan de estudios anteriores
y que sirvan, ademas de para aportar nuevos resultados al conocimiento
cientifico comun, para ofrecer alternativas en la praxis de la EA. Se hace
una especial referencia a la aplicacién en temas como el proceso de en-
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sefianza-aprendizaje (mejoras de la metodologia en el aula (proceso en-
sefianza-aprendizaje) y en la evaluacion de programas.

Finalmente, como resultado de la tercera dinamica, se enumeraron un
conjunto de posibles propuestas de actuacion. Estas surgieron del debate
suscitado en la puesta en comun anterior y se orientaron, fundamental-
mente, a tratar de mejorar las carencias detectadas. Las propuestas fue-
ron las siguientes:

» Aumentar el numero de contratos pre-doctorales, asi como cam-
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biar los criterios de seleccion de los candidatos, actualmente centra-
dos en el mero expediente académico.

Crear redes de apoyo entre los nuevos doctores/as y estudiantes
de doctorado para fomentar un acompafnamiento constante que evi-
te el abandono de la investigacion. Asi mismo se pretende promover
entre los directores de las tesis doctorales la formacion continua en
técnicas metodoldgicas, de manera que puedan servir de orientado-
res de los nuevos investigadores.

Instar a las docentes de los programas de doctorado a informar y
orientar a los nuevos doctorandos para la conformacién de un cu-
rriculum que permita continuar con la carrera docente universitaria:
acompanamiento en los congresos, participaciéon activa en proyec-
tos de investigacion en curso, presentacion de resultados en articu-
los académicos, etc.

Reivindicar la importancia de la figura del profesor ayudante, que
pueda acompanar al doctorando y comenzar con ésta su experien-
cia profesional académica. Pero también que facilite el remplazo de
los equipos y mantenga la tematica viva. Por otro lado, hay que cui-
dar evitar el infrareconocimiento ante la sobrecualificacion, facilitan-
do una carrera profesional acorde al desarrollo del curriculo.
Fomentar la figura del asesor metodolégico como personal per-
fectamente cualificado que forme parte de la codireccion de la tesis
para aquellas carencias metodoldgicas que puedan existir.
Mantener la celebracion de seminarios de doctorado en EA/EDS
para fomentar un intercambio continuo de informacién y formacion
a partir de experiencias. Se propone expresamente que su finalidad
sea que los doctorandos presenten los trabajos que estén desarro-
llando para poder ser asesorados.

Crear un repositorio de las tesis de master y tesis doctorales, asi
como otros trabajos de investigacion realizados al amparo del Semi-
nario de Doctorado en EA que pueda servir de consulta y de difusion
de las investigaciones realizadas hasta el momento. Se propone ex-
presamente crear un boletin de informacion con cierta periodicidad.
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» Participar en proyectos y fomentar investigaciones cuyos benefi-
cios reviertan directamente en la universidad con tal de poder asi
valorizar y mantener las investigaciones en EA/EDS.

A modo de conclusion

El taller ha alumbrado la reflexién sobre el desempefio de la investiga-
cion en EA/EDS en términos de desarrollo y no de resultados, ofreciendo
un espacio mas alla que la presentacion de la marcha de los trabajos de
tesis. Es necesario detener la mirada en cémo se investiga, mas alla de lo
qgue se investiga, de cara a establecer hojas de rutas comunes que alivien
el aislamiento y la soledad que los doctorandos sufren en el desarrollo de
sus investigaciones. Se han enumerado una serie de propuestas de cara
a mantener y mejorar las condiciones de los doctorandos, cuya implemen-
tacion desembocaria en una mejor valoracion de este ambito investigador
y, dado su caracter aplicado, una mejora en la situacion ambiental que es,
al fin y al cabo, el principal propésito de la Educacion Ambiental y la Edu-
cacion para el Desarrollo Sostenible.
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rios/investigacion/default.aspx
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Evaluacidon de la experiencia como punto de partida
hacia la mejora

Mar Lugo-Muioz

Dolores Limén-Dominguez
Grupo GIEPAD

Universidad de Sevilla

1. Introduccion

El X Seminario de Investigacion ha sido organizado por el Centro Nacio-
nal de Educaciéon Ambiental CENEAM (Ministerio de Agricultura, Alimenta-
cién y Medioambiente) con la configuracion de un equipo multidisciplinar
de las Areas de Educacion y Cooperacion Francisco Heras Hernandez;
Educacion y Coordinacién Pilar Monterrubio Salido y Gestién y Servicios
Comunes Begoina Garcia Cocero.

Desde el centro se ha llevado cabo acciones de trabajo colaborativo
para el desarrollo de la actividad con la coordinacién del Grupo' de Inves-
tigacion de Personas Adultas y Desarrollo GIEPAD, HUM596. Universidad
de Sevilla. Directora Dolores Limon Dominguez. Y con la participacion de
diferentes universidades del territorio espafiol. La evaluacion que presen-
tamos se ha realizado durante el mes de Junio del 2016.

2. Desarrollo de la actividad

El seminario se ha desarrollado a partir de un proceso metodoldgico
abierto y participativo con diferentes espacios de encuentro.

La estructura, planificacion y ejecucion han pasado por una organizacion
previa de grupos de trabajo con la idiosincrasia que supone proyectar el en-
foque transdisciplinar e interdisciplinar del conjunto de profesionales hasta
la clarificacion de metas. El proceso de unificacion para el planteamiento de
los diferentes interrogantes, objeto de estudio, se ha caracterizado por un
pensamiento divergente y plural. Esta etapa ha enriquecido notablemente las
diferentes areas y tematicas superando limites y barreras convencionales.

Todo el proceso para la realizacion del seminario se ha caracterizado
por diferentes fases.

1.- http://grupo.us.es/giepad/Joomla/images/programa%20general%20Valsan. pdf
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Tabla 1. Fases para la organizacién del seminario. Elaboracién propia.

Fase de Fase de disefo | Fase de ejecucion Fase de

diagnéstico Evaluacion
Propuesta Propuestas y Desarrollo de la Valoraciones:
de lineas de definicion de las | actividad. Ejecucion.
investigacion areas tematicas. [ Mesas tematicas. | Cumplimiento de
segun Disefio plataforma | Mesa redonda. objetivos
necesidades. on-line. Dinamicas. Memoria final.
Elaboracion Planificacién y Actividades
material. estructura del didacticas.
Gestiéon de seminario.
recursos.
Coordinacion.

La comunicacién en red ha sido un indicador caracteristico para el desem-
pefo y cumplimiento de los objetivos.

llustracion 1. Elementos caracteristicos en diferentes etapas.
Elaboracion propia.

Reuniones presenciales y virtuales

Plataforma virtual

Intervencion de expertos para la
calidad de comunicaciones

Distribuciony control de

inscripcionesde los/as participantes
- v

Adecuada distribucion de recursos
en el desarrollo del seminario
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Con el objetivo de atender adecuadamente las diferentes propuestas y
trabajos presentados por los/las participantes, se disefid un programa con
diferentes foros de encuentro asi como actividades y/o dinamicas al aire
libre para conectar-se y conectar-nos con el entorno.

Para evaluar la actividad, se ha considerado dos tipos de enfoques;
cualitativo y cuantitativo.

Tabla 2. Actividades desarrolladas por cada enfoque.
Elaboracion propia.

Enfoque cualitativo Enfoque cuantitativo
Técnica Customer Jorney Map Escala de evaluacion
Dinamica de las esculturas

Técnica Customer Jorney Map?

Se desarrolla con el objeto de disefiar la experiencia de los participan-
tes en todo el proceso de duracion del seminario. El valor de este mapa
es interpretar el plano emocional e identificar en qué partes de la actividad
se podria aplicar acciones de mejora.

Dinamica de las esculturas

Con esta dinamica se pretende que las personas que han participado
en el encuentro, expresen su visidon de cdmo han experimentado lo orga-
nizado y acciones que se han llevado a cabo.

Escala de evaluacion

Las personas participantes responden un cuestionario donde se valo-
ran aspectos organizativos, de contenidos y metodologia.

3. Metodologia

Tal y como se concreta en un apartado anterior, se realizé una evalua-
cion con dos tipos de analisis.

3.1. Enfoque cuantitativo

La metodologia utilizada para el desarrollo de la evaluacion cuantitati-
va, ha sido la aplicacién de un cuestionario.

2.- Esta técnica se emplea para mejorar la satisfaccion de los clientes, estudiantes y/o partici-
pantes de una experiencia. Es un elemento clave para la mejora y lograr servicios de calidad.
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Muestra

El ndmero de participantes ha sido de 40 personas procedentes de
universidades tales como; Universidad de Céadiz, Universidad de Cordo-
ba, Universidad Politécnica de Madrid, Universitat de Girona, Universidad
de Santiago de Compostela, Universitat de Valencia, UNED, Universitat
Internacional de Catalunya, Universidad de Salamanca, Universidad de
Granada, Universitat Politécnica de Catalunya, Universidad Complutense
de Madrid y Universidad de Sevilla.

Instrumento de recogida de datos

Se disefd una escala tipo Likert® de 5 puntos, siendo 1 el valor minimo
y 5 el valor maximo, compuesta por 12 items distribuidos de la forma que
se recoge en la tabla.

Tabla 3. Estructura del instrumento de evaluacion.

Dimensién items
Previo al seminario item !

Contenidos items ¥ Yy ¢
Metodologia items 5,6,7y 8
Infraestructura y equipamientos items 8,9y 10
Valoracion global item 11

Tratamiento y analisis de los datos

Los datos recogidos fueron sometidos a un analisis descriptivo utili-
zando el paquete estadistico SPSS-PC. Se llevé a cabo un estudio de
frecuencias, porcentajes y medidas de tendencia central.

3.2. Enfoque cualitativo

Esta metodologia va a ofrecernos datos basados en experiencias en
el plano emocional y practico. Tal y como indican Rodriguez et al (1996)

“Estudia la realidad en su contexto natural, tal y como sucede, intentan-
do sacar sentido de, o interpretar los fendmenos de acuerdo con los sig-
hificados que tienen para las personas implicadas. La investigacion cuali-
tativa implica la utilizacion y recogida de una gran variedad de materiales
—entrevista, experiencia personal, historias de vida, observaciones, textos

3.- El instrumento lo proporciona el Centro de Educacion Ambiental (CENEAM)
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histéricos, imagenes, sonidos— que describen la rutina y las situaciones
problematicas y los significados en la vida de las personas” (p.32).

Inicio
— Técnica Customer Jorney map

Esta técnica se utiliza con la finalidad de esclarecer las siguientes cues-
tiones:

= Comprender como han interaccionado el grupo con todas las activi-
dades del evento.

» |dentificar sus motivaciones, dudas y preocupaciones.

= Reconocer en qué partes las emociones han sido positivas, neutras
y/o negativas.

= Evaluar los momentos claves e identificar las oportunidades.

Tabla 4. Matriz de la herramienta.

Experiencias positivas

¢ Qué momentos han sido positivos?
Experiencias negativas

¢ Donde identifico aspectos que pueden mejorar?
Visible

¢, Qué elementos/ se han caracterizado?
Invisible

¢, Qué aspectos han prevalecido y no se materializan?

Desarrollo

Para llevar a cabo la actividad, se ha organizado un total de tres grupos
y trabajan/ reflexionan sobre las diferentes cuestiones que se les plantea
en la matriz.

Desenlace

El proceso finaliza con la realizacién de una puesta en comun donde se
recogen cada una de las aportaciones grupales. Finalmente se reflexiona
entre todos y todas para enriquecer propuestas de mejora.

La sesidon se clausura con otra actividad que se caracteriza con los
movimientos del cuerpo.

— Dinamica de las esculturas
211



Mar Lugo-Muiioz y Dolores Limén-Dominguez

Con esta actividad se pretende:
= Conocer codmo representarian la experiencia vivida.

Para realizar esta actividad se forman sub-grupos y cada conjunto de
personas interpretan con el cuerpo de forma conjunta y/o individual una
figura que represente el resultado final de lo experimentado.

4. Resultados

Enfoque cuantitativo

A nivel organizativo se ha facilitado informacién a todos/as participan-
tes antes de la celebracion del seminario.

llustracion 1. Informacioén previa al seminario.
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Los participantes consideran (58,3%) que ha sido satisfactoria la infor-
macion recibida aunque no le atribuyen una valoracion maxima un 29,2%.
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llustracion 2. Temas tratados.
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Las opiniones sobre los contenidos tratados coinciden un 75% recibien-

do la valoracion maxima.

llustracion 3. Satisfaccion de mis intereses.
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Respecto a mostrarse de forma satisfactoria en el alcance de sus obje-
tivos relacionados con la trayectoria de la actividad, destacan su maxima
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satisfaccion (66,7%),en menor medida (29,2%) y valores cercanos a no
sentirse satisfechos (3) lo reconocen un 4% de los asistentes.

llustracion 4. Aplicacion practica a mi actividad profesional
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El 75% de las valoraciones destacan su maxima satisfaccion respecto
a la aplicacion practica para el desempefio profesional.

llustracion 5. Interés del programa
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El programa ha despertado de forma satisfactoria el interés de los par-
ticipantes casi un 80% (79,2%) un grupo menor de personas (20%) consi-
deran que no ha cubierto en la totalidad su utilidad.

llustraciéon 6. Duracion.
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Respecto a los rangos temporales en el marco que se desarrolla el se-
minario, arrojan un valor de 5 casi el 80% de los participantes.

llustracion 7. Participacion del grupo.
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Los componentes del grupo participante, consideran una valoracion
maxima (66%) en la implicacién de las personas para colaborar. En cam-
bio un 34% lo situa entre las valoraciones 3 y 4.

llustracion 8. Dinamizacion de los debates.
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El ritmo y dindmicas en las mesas se han desarrollado notablemente
pues se le otorga una valoracién maxima el 95% de los asistentes.

llustracion 9. Espacio de trabajo y medios técnicos
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En cuanto a la infraestructura y equipamientos, los espacios de traba-
jos junto con los medios facilitados por la organizacion reciben las valora-
ciones maximas con un 75%.

llustracién 10. Alojamiento y comida.
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Los servicios recibidos respecto a la manutencién proporcionada por la
organizacion del centro han sido marcadamente valorados, se ha conside-
rado que las necesidades han sido cubiertas un 83%.

llustracion 11. Valoracién global.
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Para la valoracion global, coinciden un 62% en la maxima puntuacion.
Cabe destacar, que el 12% de los participantes opinan que su satisfaccion
respecto al conjunto de todos los elementos que han impulsado el semi-
nario oscilan entre los valores 4,5 y 4,7 respectivamente.

llustracion 12. Medias de los items del instrumento.
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Informacion previa
Temas tratados
Aplicacion practica
Interés delprograma
Duracién
Participacién
Dinamizacién
Espacio de trabajo
Alojamiento
Comida

Valoracidn global

Satisfaccion dmis interes

Los estadisticos de contraste nos indican que no existen diferencias
significativas entre las opiniones de las personas participantes. Como se
muestra en el grafico, de cinco valores posibles, en la totalidad de los
items la media supera el valor de 4.

Cabe destacar, el item “Dinamizacién de los debates” que recoge una
media aritmética mas alta 4,95.Claramente el grupo ha identificado la me-
todologia aplicada en las mesas como un indicador positivo para el trans-
curso del seminario. Como un dato menos favorable, se puede identifi-
car en el item “Informacién previa” ofreciendo una media de 4,45. Lo que
vendria a indicar que habria que revisar las diferentes fuentes de difusion
para trasmitir la informacién. No obstante, la tematica que se ha tratado y
aplicacion (4,70 respectivamente), reflejan una alta utilidad de lo trabajado
asi como el interés del programa (4,79). Esta tendencia contribuye a una
valoracion global por encima del 4,5 (4,70), nos refleja que la satisfaccion
de los participantes respecto al funcionamiento del seminario es bastante
favorable.
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Enfoque cualitativo

El resultado obtenido en la aplicacion de las diferentes técnicas se pue-
den observar en la tabla 5.

Tabla 5. Resultados obtenidos de la Matriz.

Experiencias positivas

Sentimiento de acogida y pertenencia al grupo.
Relajacion en el entorno.

Uso de los espacios.

Gran implicacion del centro.

Esfuerzo por generar un clima positivo.
Planteamiento metodoldgico.

Actividades y dinamica de presentacion.

Fomento de la participacién.

Organizacion del tiempo.

Espacios de trabajo compartidos

Experiencias negativas

La no participacion de todas las personas en las actividades.
Desequilibrio en la distribucién de las mesas.
Desconocimiento de debates/comunicaciones de otras mesas.
Tiempo.

Localizacion del centro.

No se llegan a concretar las redes.

Visible

El compromiso activo del equipo organizador.

La diversidad del grupo.

Planteamientos metodolégicos.

Cercania.

Redes.

Posicicnamientos respecto a la Educacién Ambiental.
Dinamicas.

Invisible

— Carifio.

Empatia.

Capacidad de resolucion.

Escucha activa.

Alegria, entusiasmo.

Preocupacion-ocupacién de los nuevos retos de EAy EDS.
Impulso personal y colectivo.

Cercania.
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5. Discusion/Conclusiones

En términos generales, cabe destacar, la predisposicion del grupo
por poner en juego la capacidad de adaptacién a un nuevo formato
presentado para la organizacién del seminario. La accién coordinada
del equipo organizador y el centro, ha potenciado dilatadamente los
buenos resultados obtenidos a nivel de planificacion, infraestructura y
servicios.

El conjunto de rasgos mas caracteristicos que presentan los resulta-
dos, se identifican a continuacién:

Puntos fuertes

Metodologia

Se ha integrado una metodologia que enfatiza el dialogo critico, par-
ticipacion y desarrollo de actividades. Este disefio ha proporcionado una
recogida y atencion adecuada de todas y cada una de las propuestas. La
dinamizacion ha favorecido el éxito de las tematicas.

Clima

La integracion del grupo, dada la transdisciplinariedad visible, ha sido
un factor clave para general un buen clima de trabajo y participacion. La
cohesidn grupal se ha puesto de manifiesto donde ha destacado la ca-
pacidad resolutiva entre las personas participantes, grupo organizador y
centro. El conjunto de estos elementos ha favorecido la satisfaccion ge-
neral del grupo.

Espacios de trabajo

Los espacios de trabajo ha favorecido la comodidad de las personas
en los diferentes foros planteados y el uso de los recursos disponibles han
dado valor a los contenidos que se pretendian transmitir.

Ambiente socio-emocional

Claramente se ha percibido una gestion emocional muy enriquecedora
entre las personas. La empatia, la escucha activa y motivacion ha ge-
nerado una conexién muy agradable entre el grupo. Tal y como indican
Bisquerra y Pérez (2007) las competencias sociopersonales contribuyen
a un ambiente positivo y pone en valor una apropiada gestion emocional.
Igualmente, ha promovido el impulso personal y colectivo en la toma de
decisiones.
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Puntos débiles

Informacion

El proceso de la informacion antes de la celebracion del seminario, es
un elemento que no ha funcionado adecuadamente desde el punto de
vista de algunos/as participantes. Dada la caracteristica e importancia que
supone un amplio canal de informacion, en este caso, se puede conside-
rar como un punto de mejora.

Comunicacion

La diversidad de las diferentes lineas tematicas y perfiles de partici-
pantes, admitié una desigualdad en numero en las diferentes mesas. Esto
ha supuesto menor enriquecimiento de experiencias y conocimientos de
otras disciplinas. Al mismo tiempo, se considera como un aspecto de me-
joratenerla opcion de tomar parte en otros debates que se han desarrolla-
do paralelamente. Por, tanto, la distribucidon horaria seria otro punto para
tomar en consideracion.
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