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Resumen: En este articulo presentamos una investigacién que analiza la préctica docente en el dmbito universitario
y su potencialidad para promover una Educacién para la Sostenibilidad. Se trata de un estudio de caso cuyo objetivo es
conocer el grado de inclusién de la sostenibilidad en un aula de la Universidad de Cddiz, a través del andlisis de la metodo-
logia que pone en juego el sujeto objeto de estudio. Los datos han sido recogidos utilizando los siguientes instrumentos:
cuestionario, documentos, entrevista, grabaciones audiovisuales y guion de observacién. Como herramienta de andlisis
de datos, se ha empleado una herramienta de andlisis metodolégico denominado HAMS, de elaboracién propia. Los
resultados, caracterizan un escenario donde los principios de la sostenibilidad estdn débilmente presentes en la prictica
docente del aula objeto de estudio.

Palabras clave: sostenibilidad; complejidad; educacién superior; metodologias docentes; aulas universitarias.

Abstrac: In the present work have been analysed the teaching methodology in the university, and his potentiality
to promote the education for the sustainability. We present a case study which aims to determine the degree of inclusion
of sustainability in a classroom at the University of Cadiz, through the analysis of methodologies that brings into play
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the subject under study. In order to collect information during the research process different instruments were employed:
questionnaire, documents, interview, video record and a script. The analysis of the collected information was performed
using a Methodological Analysis Tool (HAMS), of own elaboration. The achieved results reveal a scenario where the
sustainability is slightly present in the teaching practice that the subject under study applies during the teaching and
learning process.

Keywords: sustainability; complexity; higher education; teaching method; university classroom.
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1. Presentacién del estudio

En los dltimos anos se han dado pasos en las universidades espanolas para la
integracion de la sostenibilidad en el curriculo (Barrén, Navarrete & Ferrer-Ba-
las, 2010; Tilbury, 2011; Segalas, Mulder & Ferrer-Balas, 2012; Murga-Menoyo
& Novo, 2015) pero lo cierto es que queda atin camino por recorrer. Gran parte
de los trabajos publicados, tratan sobre las competencias para la sostenibilidad
y su presencia en los planes de estudio universitarios (Wiek, Withycombe &
Redman, 2011; Rieckmann, 2012; Aznar, Ull, Pifero & Martinez-Agut, 2013;
Cebridn & Junyent, 2014; Murga-Menoyo, 2014) y su reflejo en la propuesta de
contenidos, pero pocos se introducen en las aulas para analizar cémo la propia
préctica docente promueve una Educacién para la Sostenibilidad. Este ltimo
aspecto es objeto central del grupo de investigacién «Desarrollo Profesional del
Docente» (DPD) al cual pertenecen los autores de este articulo.

El grupo estd inmerso en diferentes procesos de investigacién vinculados
con el estudio de los procesos metodoldgicos y de evaluacién, que consideramos
determinantes para favorecer la presencia de principios acordes con la sostenibili-
dad en las aulas universitarias. Desde nuestra perspectiva «el medio es el mensaje»
y, en este sentido, integrar las competencias en sostenibilidad como finalidad
del proceso educativo debe, necesariamente, tener un claro reflejo en la préctica
del aula, es decir, «predicar con el ejemplo». Las estrategias metodolégicas han
de estar en sintonia con los principios que quiere promover la sostenibilidad:
principio ético, holistico, de complejidad, glocalizacién, transversalidad, y de

responsabilidad social universitaria (C.A.D.E.P-C.R.U.E., 2012).

La finalidad de esta investigacién es conocer como a través de la forma de
hacer —metodologia docente—, se puede educar para la sostenibilidad. Serd el ani-
lisis de los diferentes elementos implicados y sus interacciones, el que permita ex-
traer la imagen del aula y la potencialidad de la metodologia para incidir en una
formacién de los estudiantes coherente con los principios de la sostenibilidad.

Abordamos la investigacién desde las dos dimensiones que configuran la
metodologia del aula, planificacién e intervencién; la una, el disefio, se refleja
en la otra, la prictica. La actuacién de los profesores en sus aulas tiene que ver
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con la integracién de las ideas, principios y elementos de sus disenos. Dos son las
cuestiones que guian la investigacién:

* Analizar la coherencia entre la planificacién de la asignatura y la inter-
vencién del docente.

* Constatar el grado de presencia de la sostenibilidad en el aula objeto de
estudio a través de la interaccién de todos los elementos metodolégicos.

Entendemos que la presencia de los principios de la sostenibilidad se puede
constatar a partir del andlisis de los diferentes aspectos metodolégicos considera-
dos. Dentro de esta linea de trabajo, y orientado por los principios de investiga-
cién que se exponen en el siguiente apartado, se ha realizado el estudio de caso
que se presenta en este articulo.

2. Principios orientadores de la investigacién

Explicitar qué ideas, sustentan el concepto de sostenibilidad y cémo se con-
creta esta en las decisiones metodolégicas y diferentes elementos del proceso de
ensehanza-aprendizaje, resulta necesario para situar el marco tedrico de la inves-
tigacién. Ambos aspectos, sustanciales para la visién desde la que realizamos el
estudio, caracterizan nuestras ideas de partida.

2.1. El concepto de sostenibilidad y sus implicaciones en el aula

Como apuntan varios autores (Aikenhead, 1985; Azcdrate, Navarrete &
Garcia-Gonzilez, 2012) la universidad debe impulsar una educacién que genere
actitudes y comportamientos responsables, y prepare a los futuros profesionales
para la toma de decisiones fundamentadas que permitan avanzar hacia la soste-
nibilidad.

Partimos de la idea de sostenibilidad propuesta por la Comisién Sectorial
de Calidad Ambiental, Desarrollo Sostenible y Prevencién de Riesgos (CADEP-
CRUE, 2012, p. 5), como un concepto «que incluye la bisqueda de la calidad
ambiental, la justicia social y una economia equitativa y viable a largo plazo».
La cuestidn gravita sobre el aterrizaje de esta idea en las universidades, de for-
ma integral y coherente con las politicas educativas, sin reducir las acciones al
estudio conceptual. Hecho que se ha convertido en un obstdculo fundamental
para lograr la implicacién de los futuros profesionales en la construccién de un
futuro sostenible (Vilches & Gil-Pérez, 2011). Los disefios curriculares han de
incluir, ademds de contenidos, metodologias y pricticas sociales que preparen
a los estudiantes para su desempeno profesional desde perspectivas sostenibles

(Ull, Martinez Agut, Pifiero & Aznar, 2010).
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En este sentido, Cardenoso, Azcirate & Oliva (2013), realizan un estudio
de profundizacién, a partir de la propuesta de la Red de Ambientalizacién Cu-
rricular de Estudios Superiores (Junyent, Geli & Arbat, 2003), que da lugar a
un Proyecto de Innovacién Docente; en el cual, a través de estrategias diddcti-
cas, se concretan valores y compromisos coherentes con los planteamientos de la
sostenibilidad. En un trabajo posterior, Cardefioso, Cuesta & Azcdrate (2015),
presentan un instrumento de andlisis de la presencia de la sostenibilidad en las
actividades précticas realizadas durante el desarrollo del Mdster Universitario en
Formacién del Profesorado de Secundaria Obligatoria, Bachiller, Formacién Pro-
fesional y Ensenanza de Idiomas. Este instrumento pone en juego categorias e
indicadores de andlisis para constatar la presencia de las competencias y valores
relacionados con la Educacién para la Sostenibilidad en las propuestas pricticas
de los futuros docentes. Estos trabajos son el germen del estudio que presenta-
mos en este articulo.

Entre las finalidades de Educar para Sostenibilidad estd la formacién de
profesionales capaces de enfrentarse de forma ética y responsable a los conflic-
tos socio-ambientales que encontrardn en el ejercicio de su profesién. Fin que
compete al docente universitario, eje central de cualquier proceso de innovacién
curricular, que ha de comprometerse con la aplicacién de acciones para propiciar
el cambio (Cotton, Warren, Maiboroda & Bauley, 2007). Esta innovacién como
apunta Euler (2015) puede desencadenar cambios en la ensefianza y el aprendi-
zaje en las universidades con probabilidad de tener un efecto sostenible.

Dichas acciones deben proyectarse en las aulas, a través de una metodologia
concreta para provocar que los estudiantes universitarios se cuestionen su papel
ante la situacién de crisis planetaria y procurando la formacién de ciudadanos
criticos y comprometidos en la busqueda de un mundo mejor; pues como indica
Murga-Menoyo (2008, p. 340), se detecta en los estudiantes universitarios,
«cierta sensibilidad hacia los valores de la sostenibilidad, (...). Pero, lo que resulta
mids evidente es el déficit en su implicacién personal con el paradigma de la
sostenibilidad».

Las aulas universitarias son el escenario donde el compromiso, vinculado
con su futuro profesional, puede potenciarse. Todo fenémeno educativo que su-
cede en el aula emerge del didlogo entre los elementos que componen ese contex-
to, el tridngulo: profesor-alumnos-contenidos; y de las estrategias que se ponen
en juego, fruto de las sinergias generadas entre teoria y prictica, donde entran en
cuestion ideas y competencias de los participantes (Coll, 1998).
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2.2. La prictica docente como eje articulador para la inclusion de la sostenibilidad en el aula

Necesitamos claves para analizar, comprender e intervenir en las aulas, en-
tendidas como sistemas complejos, que nos permitan comprender los cambios
en la educacién como algo dindmico. Habitualmente los profesores planifican
las clases, indicando bésicamente un listado de contenidos, unos objetivos y las
actividades a desarrollar (Contreras, 2010). Desde nuestra perspectiva, la meto-
dologfa, es un elemento que refleja el sentido que el docente da a la formacién de
profesionales, e incide en las formas en que estos abordardn los problemas en su
desempefio profesional.

Para conseguir esto, la accidn en el aula debe ser coherente, configurando un
conjunto articulado. Aunque es habitual que los profesores organicen la secuencia
temporal en el aula en funcién de la légica de los contenidos, desde el enfoque de
ensefanza que defendemos, el hilo conductor de la accién lo constituye la evolu-
cién de las ideas de los alumnos. Los conocimientos se consideran herramientas
para abordar los problemas investigados y para promover el desarrollo de las com-
petencias necesarias (Rivero, Azcdrate, Porldn, Martin del Pozo & Harres, 2011).

Promover cambios de la naturaleza que sugerimos implica que el profesor,
guie, oriente y tome decisiones para gestionar colaborativamente el contexto de
ensenanza-aprendizaje. Nuestra intencidn es analizar la coherencia de dichas de-
cisiones con los principios de la sostenibilidad.

Hemos llegado al origen de nuestro problema de investigacién, analizar
cémo planifica e interviene el profesor en su aula.

Reflejar los principios de la sostenibilidad en el sistema «aula» como esce-
nario de construccién fundamentada, requiere un clima de intercambio, debate
y didlogo, de accién y participacién (Garcia-Gonzélez & Azcdrate, 2013); por
tanto una organizacién metodoldgica, estructura y funcionamiento que ofrezcan
espacios, tiempos, pautas y recursos para este fin (Jiménez-Fontana, Azcirate,
Garcia-Gonzilez & Navarrete, 2014).

Seproponeunaperspectivaintegradoraquenorelegalasmetodologiasexistentes
a otro plano, sino que las transforma en nuevas herramientas, adaptdndolas a las
necesidades que emergen de las aulas universitarias y considerando los principios
que promueve la sostenibilidad. Metodologias que demandan al profesorado
cambios en su forma de entender las relaciones inter-elementales (profesor-
alumno-contenidos), que configuran las aulas. Es un cambio que trasciende a lo
didictico, requiere determinadas cosmovisiones en el profesorado. Promover la
sostenibilidad en el aula implica estrategias que faciliten los procesos formativos y
el didlogo para alcanzar consensos asi como un pensamiento divergente (Melendro,
Murga-Menoyo, Novo & Bautista-Cerro, 2008).
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Tomando como punto de partida los trabajos citados anteriormente (Car-
denoso et al., 2013; Cardefoso et al., 2014), hemos formulado diferentes ejes
dialégicos que permiten caracterizar la metodologia docente a través de las in-
teracciones presentes en el aula, respetando la complejidad de los procesos de
ensefianza-aprendizaje.

El nivel de complejidad presente en una propuesta metodoldgica implica
entender que en un mismo espacio concurren de forma complementaria y an-
tagénica l6gicas diferentes; que dialogan para configurar finalmente la accién
(Ciurana, 2001).

El eje dialdgico principal que caracteriza la accién en el aula, es el de teo-
rfa-practica, Planificacién—Intervencién en nuestro caso. Para adentrarnos en su
caracterizacién y relaciones, utilizamos varios aspectos metodoldgicos, que se
configuran como ejes dialégicos secundarios. Estos se presentan en las siguien-
tes lineas concretando, en cada caso, su reflejo en acciones coherentes con la
sostenibilidad:

1° Eje dialdgico secundario: Relacion profesor alumno, Vertical—-Horizontal

El paradigma educativo donde nos movemos promueve una relacién de ho-
rizontalidad entre profesor y alumnos que fomente la comunicacién y un papel
relevante de los alumnos, pasando de espectadores a agentes activos. La perspec-
tiva vertical asume que el docente es el responsable del proceso de ensehanza-
aprendizaje, mientras que la horizontal dota a cada individuo de un rol activo
dentro del proceso (Viladod & Pedreira, 2012).

Desde nuestra perspectiva, la integracién de la sostenibilidad configura esta
relacién como un proceso donde el docente se comporta como el mediador que
pone en juego las herramientas de aprendizaje. Un proceso en el cual la responsa-
bilidad de lo que ocurre en el aula es ahora compartida entre alumnos y profesor.

20 Eje dialégico secundario: Competencias, Especificas—Transversales

Las competencias para la sostenibilidad deben capacitar al individuo para
hacer frente a las distintas situaciones relacionadas con las problematicas socio-
ambientales que se dardn en los contextos profesionales y personales, preparando
al alumnado para hacer valoraciones complejas de su propio trabajo y el de los
demds, y para tomar decisiones en las circunstancias impredecibles que encontra-
rdn en el futuro (Wiek, Withycombe & Redman, 2011).

Adaptando palabras de Viladot y Pedreira (2012), lo conceptual, en este
caso la competencia especifica, define lo que hay que aprender; y la competencia
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transversal, vincula el contenido al medio. Es la sostenibilidad la que permite
integrar ambos tipos de competencias: especificas y transversales.

3¢ Eje dialdgico secundario: Realidad socio-ambiental, No Integrada—Integrada

Los procesos de ensenanza-aprendizaje deben vincularse a nuestro medio
ambiente, entendido en sentido amplio, pues aprendemos en tanto en cuanto so-
mos capaces de solucionar las nuevas situaciones que encontramos. Es imprescin-
dible que la realidad socio-ambiental y los problemas asociados estén presentes
en las aulas universitarias, conectandolos con el conocimiento académico.

Para trabajar estas realidades, la practica docente debe contemplar la ética
profesional como un valor estructural de la formacién, trabajando desde pers-
pectivas solidarias que fomenten la cooperacidén con otros profesionales en pro
de otro mundo posible. En consecuencia, se han de establecer puentes entre esta
forma de hacer y el conocimiento especifico, disciplinar, facilitando la perspecti-
va transdisciplinar propia de la sostenibilidad.

40 Eje dialdgico secundario: Recursos, Internos—Externos

Es necesario combinar el uso de recursos de orden interno, propios de la
docencia (laboratorios, biblioteca, TIC, presentaciones, temario, actividades,...),
con el uso del entorno (didlogos con expertos de diversas materias, salidas de
campo, intervenciones directas, afrontar problemdticas socio-ambientales, reali-
zar pricticas en centros especificos,...), de forma que el entorno entre en el aula
y esta salga de la universidad. Las aulas no deben ser sistemas aislados sino formar
parte del contexto.

El uso de los recursos informa sobre cémo se entiende el aula, si como un
sistema cerrado sin interacciones con el exterior o un sistema que se enriquece del
entorno estableciendo conexiones. Se trata de utilizar todos los recursos de que
disponemos, potenciando las sinergias que se producen al compaginarlos para
promover la sostenibilidad.

50 Eje dialdgico secundario: Evaluacion, Acreditativa—Procesual

La evaluacién acreditativa es una evaluacién final, donde los resultados a
través de uno o varios instrumentos, se traducen en calificaciones que dan cons-
tancia de los estudios realizados. Por su parte, la evaluacién procesual recoge
informacién sobre proceso y participantes, los resultados tienen repercusiones
sobre ambos, ademds permite introducir mejoras que revierten en el proceso.
Considera aspectos cognitivos, afectivos y de accidn.
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Ambas funciones son complementarias, una es necesaria por el contexto le-
gal y la otra para regular el aprendizaje-ensefianza.

Desde la perspectiva de la sostenibilidad la evaluacién debe proporcionar
herramientas que contribuyan a la toma de conciencia de los sujetos sobre la
evolucién del proceso formativo. Deben participar valorando y enjuiciando su
propio trabajo y el de los compafieros en interaccion con el profesor. Esta impli-
cacién les permite asumir y compartir compromisos y responsabilidades sobre el
proceso educativo e incorporar dichos conocimientos para un desempeno profe-
sional mds sostenible.

6° Eje dialdgico secundario: Dindmicas, Cerradas—Abiertas

Las dindmicas cerradas van en la linea de primar la exposicién del profesor,
son necesarias para ordenar ideas, asentar bases, dar orientaciones. Deben alter-
narse con dindmicas abiertas que permitan la inclusién de nuevos contenidos,
centros de interés o problemas, dindmicas que den flexibilidad al proceso. El
profesor debe estimular la formulacién de preguntas, ofrecer nuevas visiones y
poner de relieve la curiosidad como estimulo para construir conocimiento (Bonil
& Soler, 2012).

El tipo de preguntas y estrategias puestas en juego, como se gestionan las
respuestas, los intereses y propuestas de los alumnos, provocardn un tipo u otro
de dindmicas. En una sociedad democritica, los problemas deben solucionarse
desde el didlogo y la tolerancia, llegando a consensos. Una metodologia cohe-
rente con los principios y valores de la sostenibilidad supone dotar de voz a los
alumnos, para que negocien y tomen partido en la dindmica de clase.

70 Eje dialdgico secundario: Trabajo Individual-En Grupo

Nos aproximamos a la informacién en primer término de forma particular,
pero es el contraste con el grupo lo que provoca el conflicto cognitivo, pues
cualquier aprendizaje se genera en un contexto social y culturalmente organiza-
do (Coll, 1994). Este conflicto conduce a una reflexién y re-estructuracién de
las ideas, haciéndose posible el aprendizaje, que se provoca a través del didlogo
activo con el resto del grupo y que, posteriormente, se aflanza con una recons-
truccién personal. Por tanto es la sinergia entre ambas estrategias la que aporta
significado al aprendizaje.

Desde nuestra idea de sostenibilidad, esta combinacién promueve la
formacién integral del individuo, pues recrea situaciones que los alumnos
encontrardn durante su vida profesional y personal, se trabaja la responsabilidad
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de pertenencia al grupo con respecto a los resultados del trabajo y a los demds
miembros, se favorece la comunicacion, se ponen en marcha estrategias de cémo
aprender y cémo organizarse para criticar el conocimiento y abordarlo, mediante
negociacién de significados.

La presencia en el aula de los diferentes aspectos representados en los siete
ejes implica activar unas estrategias metodolégicas con preferencia a otras. El
andlisis de resultados de cada aspecto metodoldgico, y su interaccién en el siste-
ma, dardn como emergencia el acercamiento de estas pricticas a los principios de
la sostenibilidad.

Activar estas précticas, puede iniciar el camino de transicién desde una visién
simplificadora de la accién en el aula a otra mds compleja acorde con los princi-
pios y valores de la sostenibilidad, a través de una progresién en la construccién
del conocimiento profesional (Garcia, 2004). Cada eje estd construido con una
gradacion, que refleja los distintos estados de inclusién de la sostenibilidad en las
aulas. Es decir, el ¢je dialégico principal (planificacién—intervencién), estd carac-
terizado a través de los ejes dialdgicos secundarios, y estos a su vez despliegan un
conjunto de posibilidades en un gradiente, que, como se muestra en la figura 1,
va desde un extremo inicial, donde los principios de la sostenibilidad no quedan
reflejados, a otro, mds complejo, donde dichos principios estin integrados.

Figura 1: Transicién hacia la sostenibilidad

Zona de transito

SIMPLE —— INICIAL —— MEDIO == AVANZADO ——» COMPLEJO

TRANSICION HACIA SOSTENIBILIDAD EN EL AULA

En este marco tedrico se plantean los objetivos del estudio que a continua-
cion se presenta.

3. Diseno y metodologia del estudio

La complejidad del problema de investigacién, nos orienta hacia el paradig-
ma interpretativo desde un enfoque cualitativo. Nuestro objetivo era conocer
cémo a través de la prictica docente, se puede educar para la sostenibilidad.

El disefio utilizado es un estudio de caso. Paradigma interpretativo, pues el
conocimiento que obtenemos estd fundamentado en los dmbitos sociales donde
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se genera, basindose en las experiencias de campo del investigador y los partici-
pantes (Gonzdlez Monteagudo, 2001) y se apoya en las bases tedricas asentadas
en el marco de referencia.

Asimismo, la perspectiva cualitativa determina que el proceso de investiga-
cién se corresponda con estos supuestos tedricos (Gonzdlez Morales, 2003); de
forma flexible y adaptdndose a la realidad que se investiga.

Optamos por un estudio de caso implicito, se trata de una muestra intencio-
nada, un caso que presenta interés por si mismo (Stake, 2005), pues el profesor
objeto de estudio, que representamos como SW, trabaja en un drea del conoci-
miento a la que se le presupone implicacién en el dmbito de la sostenibilidad,
la Facultad de Ciencias del Mar y Ambientales. Su eleccién se debe a su dispo-
nibilidad para ser objeto de estudio; previamente se encontraba en el grupo de
docentes de la Universidad de Cddiz que respondieron a un cuestionario sobre la
integracién de la sostenibilidad en las aulas.

El contexto del estudio es un aula de tercer curso del Grado de Ciencias del
Mar, con 41 alumnos matriculados. Es una asignatura del dmbito de la geologfa,
que cuenta con clases tedricas y pricticas, incluyendo una salida de campo, ma-
nejo de programas informadticos y laboratorio.

3.1. Instrumentos de recogida de datos

Son varios los instrumentos de recogida de datos utilizados. En relacién a la

planificacién:

*  Cuestionario exploratorio inicial (Anexo I). Se ha utilizado tanto para se-
leccionar la muestra, como para obtener la percepcién general del sujeto
de estudio en el campo de la educacién para la sostenibilidad. El cuestio-
nario contempla dos dmbitos el universitario y la préctica docente. Este
instrumento combina preguntas de respuesta abierta (10) con otras de
escala likert (2). Se ha sometido a validacién por parte de cinco inves-
tigadores expertos en el dmbito de la sostenibilidad universitaria. Se ha
aplicado a catorce profesores de la universidad de Cadiz que pertenecen
a diferentes dreas de conocimiento.

* Entrevista de profundizacién. Entrevista semi-abierta, se elabora tras el
andlisis de resultados del cuestionario al sujeto objeto de estudio (SW).
El objetivo es ampliar la informacién obtenida en el cuestionario, prin-
cipalmente en relacién a su préctica docente (preguntas cuestionario: 5,
6,7,8y9).

* Andlisis de documentos: Planificacién oficial donde quedan reflejadas las
caracteristicas curriculares que el profesor imprime a su asignatura.
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En relacién a la intervencién:

* Registro audiovisual. Se grabaron tres sesiones de aula. Una al inicio de
la asignatura, otra a mitad y otra al final de la misma. La dltima sesién
fue una préctica de laboratorio. Cada sesién tiene una duracién de 90
minutos. Posteriormente se trascribié cada una de ellas.

* Guion de observacién para el registro en el aula. Elaborado por la in-
vestigadora. Se trata de un sistema previo de indicadores compuesto por
tres dimensiones clave en el desarrollo de las clases: tratamiento de los
contenidos, discurso del profesor y dindmica de aula (Anexo II).

3.2. Instrumentos y técnicas de andlisis de datos

Los datos fueron reducidos a través de la configuracion de diferentes unida-
des de informacién con sentido en si mismas, desde los principios del andlisis del
discurso, ya que todos los datos eran producto de discursos textuales procedentes
de diferentes fuentes. Estas unidades fueron clasificadas y codificadas a través de
un sistema de categorias, en nuestro caso la Herramienta para el Andlisis Meto-
dolégico desde la Sostenibilidad (HAMS), previamente elaborada por los autores

de la investigacidn.

En el andlisis del discurso damos sentido al texto desde el marco de referen-
cia, mediante un conjunto de procedimientos interpretativos de los productos
comunicativos (mensajes, textos o discursos) procedentes de las fuentes registra-
das. Nos apoyamos en procedimientos cualitativos, desde una légica basada en
la combinacién de categorias que tienen por objeto elaborar y procesar los datos
relevantes que estdn en los textos (Pifuel, 2002).

La herramienta de andlisis de la informacién (HAMS), permite dar sentido a
los datos. Sus objetivos pasan por organizar y estructurar los items mds significa-
tivos que marcan el estudio. Se trata de un instrumento cuyos diferentes elemen-
tos interaccionan, dotando de sentido a los datos y orientando su interpretacién.

Considerando el paradigma de investigacién y los principios epistemoldgicos
que la orientan, hemos construido dicha herramienta, que se incluye como Ane-
xo 11, respetando las caracteristicas de un proceso de ensenanza-aprendizaje. Tal
proceso se materializa en los tres elementos del sistema aula, profesor-alumno-
contenidos, a través de los ejes dialégicos, principal y secundarios, descritos en el
apartado anterior. Cada eje secundario se concreta en indicadores coherentes con
los principios que sustentan una Educacién para la Sostenibilidad.

En su primera versién, la herramienta se construy6 a partir de los referentes
tedricos anteriormente mencionados y, tras ser sometida al juicio de expertos,
superd un estudio piloto. Dado que la investigacién gravita sobre las pricticas
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docentes con la intencién de detectar su coherencia con la inclusién de la soste-
nibilidad en el aula, la herramienta estd disenada desde el punto de vista del pro-
fesor: como se sitda él dentro del contexto de andlisis y cémo considera al resto
de agentes del proceso. Permite analizar los procesos de ensenanza-aprendizaje
de nuestras aulas universitarias; tamizarlos, examinarlos con minuciosidad, pro-
veyendo la mirada compleja y coherente con la sostenibilidad, desde la que estd
disenada.

El procesado informdtico de las unidades codificadas, se ha realizado con el
software de andlisis cualitativo QRS N-Vivo9, que permite concretar las frecuen-
cias de los indicadores, combinando el enfoque cualitativo con el cuantitativo.

Para garantizar la fiabilidad de los datos hemos usado la triangulacién y el
contraste permanente de perspectivas, fuentes y datos, dentro de nuestro grupo
de investigacién «DPD».

3.3. Fuses de andlisis

En relacién a las cuestiones de investigacidn se realiza el andlisis en dos fases:

* Fase 1. Coherencia entre planificacién e intervencién: Andlisis de los
diferentes ejes dialégicos secundarios a través de las frecuencias de los
distintos indicadores. Atendiendo a la planificacién e intervencién del

sujeto SW (ver HAMS, Anexo III).

¢ Fase 2. Grado de inclusién de la sostenibilidad en el aula. Correlacién
entre frecuencias de los diferentes indicadores contenidos en los ejes se-
cundarios y el nivel de integracién de sostenibilidad en el aula (figura 1).

4. Resultados

La presentacién de los resultados sigue una secuencia que obedece a las dos
fases del andlisis realizado. Conviene recordar que el objetivo del estudio es des-
cribir la préctica docente del profesor (SW) desde la perspectiva de la sostenibi-
lidad, y posteriormente obtener el grado de inclusién de la sostenibilidad en su
aula, contempladas en la HAMS.

4.1. Primera fase de andlisis

El sentido de esta fase es caracterizar los aspectos metodoldgicos, a través
de los ejes dialdgicos secundarios y la interaccién entre los elementos profesor-
alumno-contenidos, tanto para planificacién como para intervencién.
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Los resultados los presentamos en funcién del primer eje dialégico planifi-
cacién—intervencién. En las tablas 1 y 2, se recogen las frecuencias relativas (co-
lumna 4) para cada indicador de cada uno de los elementos de anilisis, profesor-
alumno-contenidos, en que se han concretado los ejes secundarios. Recordamos
que los indicadores de cada eje secundario estdn formulados en un gradiente que
intenta reflejar el nivel de compromiso con los principios de sostenibilidad.

4.1.1. Planificacién. Resultados para los ejes dialdgicos secundarios

Para el caso de la planificacién, en la tabla 1, podemos observar que los
5 ejes dialdgicos secundarios se describen principalmente por indicadores que
estdn en los estadios iniciales de integracién de la sostenibilidad en el aula (1 y
2). Sin embargo también se constata que, en el caso del eje secundario «recur-
sos, internos—externos», para el elemento profesor, tenemos tres indicadores. E,
igualmente, son tres los indicadores que, para el elemento alumno, se revelan en
el caso del eje secundario «competencias, especificas—transversales». Constatamos
un solo indicador en el eje «realidad socio-ambiental, No Integrada—Integradan,
elemento alumno y, en el ¢je «evaluacidn, acreditativa—procesual», en este caso en
dos elementos: profesor y contenidos.
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Tabla 1: Resultados ejes dialdgicos secundarios, dimensién planificacién

“ F i
EJE DIALOGICO SECUNDARIO ELEMENTO Indicador | PR
relativa
PPRVHI 12.5%
PROFESOR
PPRVH2 87.5%
RELACION PROFESOR-ALUMNO APRVHI 66.7%
VERTICAL/ ALUMNO :
HORIZONTAL LB .35
CPRVHI 50%
CONTENIDOS
CPRVH2 50%
PPCET1 56.25%
PROFESOR
PPCET2 43.75%
APCET1 56.25%
COMPETENCIAS UMN o
Z | ESPECIFICAS/TRANSVERSALES ALMRO APCET? %
8 APCET3 6.25%
-
o CPCETI 60%
= CONTENIDOS
E CPCET2 40%
-«
I~ PPRAM2 87.5%
=5 PROFESOR
PPRAM3 12.5%
REALIDAD SOCIO-AMBIENTAL
(78
AUSENTE/MANIFIESTA ST LAY 100%
CPRAMI 79%
CONTENIDOS
CPRAM2 21 %
PPRIE1 33.3%
RECURSOS INTERNOS/
(¥
EXTERNOS PROFESOR PPRIE2 16.7%
PPRIE3 50%
- 9 D
EVALUACION ACREDITATIVA/ e e 100%
PROCESUAL
OCESU CONTENIDOS CPEAP2 100%
PPRVH1-2= Profesor Planificacién Relacién profesor-alumno Vertical/Horizontal
niveles de inclusién 1y 2; APRVH1-2= Alumno Planificacién Relacién profesor-alumno
Vertical/Horizontal niveles de inclusion 1 y 2; CPRVH1-2= Contenidos Planificacién
Relacién profesor-alumno Vertical/Horizontal niveles de inclusién 1y 2; PPCET1-2=
Profesor Planificacién Competencias Especificas/Transversales niveles de inclusién de
sostenibilidad 1 y 2; APCET1-2-3= Alumno Planificacién Competencias Especificas/
Transversales nivel de inclusién de sostenibilidad 1, 2 y 3; CPCET1-2= Contenidos
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Planificacién Competencias Especificas/Transversales niveles de inclusién de sostenibili-
dad 1y 2; PPRIN2-3= Profesor Planificacién Realidad Socio-Ambiental No Integrada/
Integrada nivel de inclusién de sostenibilidad 2 y 3; APRNI2= Alumno Planificacién
Realidad Socio-Ambiental No Integrada/Integrada nivel de inclusién de sostenibilidad
2; CPRNI1-2= Contenidos Planificacién Realidad Socio-Ambiental No Integrada/Inte-
grada nivel de inclusién de sostenibilidad 1 y 2; PPRIE1-2-3= Profesor Planificacién Re-
cursos Internos/Externos nivel de inclusién de sostenibilidad 1, 2 y 3; PPEAP2= Profesor
Planificacién Evaluacién Acreditativa/Procesual nivel de inclusién 2 APEAP2= Alumno
Planificacién Evaluacién Acreditativa/Procesual nivel de inclusion 2.

Estos resultados muestran variabilidad en los diferentes aspectos metodo-
l6gicos. Los referentes a las competencias y el uso de los recursos se reflejan en
tres indicadores, por los que muestran dinamismo, es decir tendencia al cambio.
Por el contrario, la evaluacién se cifie a un solo indicador, lo cual indica que este
aspecto es el que mds deberia modificarse para facilitar la inclusién de la sosteni-

bilidad en el aula.

Tras esta consideracién global de todos los datos en su conjunto, reflejados
en la planificacién, nos detendremos en algunos aspectos especialmente signifi-
cativos de los resultados, en cada uno de los ejes dial6gicos secundarios de orden
transversal:

a. Relacion profesor-alumno, Vertical-Horizontal

Los datos obtenidos para cada elemento muestran una situacién en la cual
SW es el lider del proceso y responsable absoluto de la planificacién [PPRVH 1=
12.5%, PPRVH2= 87.5%], como inferimos de algunas afirmaciones referentes
al disefio de su materia:

PPRVHI (Profesor Planificacién Relacién Vertical-Horizontal, gradiente 1)
«Cuando disenamos la asignatura, fue disefiar los contenidos, disefar el calendario,...
se comienza primero con temas de mareas, corrientes, oleaje... y posteriormente entro
viendo qué formas generan ese tipo de agentes en la costar.

No existe co-responsabilidad pues los resultados muestran un escenario sin
espacios para la participacién de los alumnos [APRVH1= 66.7%]. Aunque si que
SW recibe feedback [APRVH2= 33.4%]:

APRVH2 (Profesor Planificacién Relacién Vertical-Horizontal, gradiente 2) «...
al final si td les pones que esa evolucién de las formas costeras tiene una relacién con
temas de cambio climdtico, de riesgos para la poblacién, de riesgo para actividades
econdmicas o conflictos entre la actividad y la dindmica natural. Normalmente ahi
es cuando a ellos se les queda mds impregnado... Es ademds cuando mds preguntan».

Intereses estos que no modifican la estructura original de la asignatura pues,
la relacién profesor-alumno que muestran los resultados, indica que SW no
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contempla la posibilidad de la intervencién de los alumnos en la planificacién
de la misma. Lo cual tiene una proyeccién en la presentacién de los contenidos,
cerrada y estructurada [CPRVH1= 50% y CPRVH2= 50%)].

Por tanto, a nivel planificacién, tras el andlisis realizado, podemos afirmar
que la relacién entre SW y sus alumnos tiene una fuerte componente vertical, es
decir, el papel que les otorga a sus alumnos es limitado.

b. Competencias, Especificas—Iransversales

Revisando los resultados relacionados con competencias, observamos que
las especificas tienen mayor relevancia en los tres elementos de andlisis. O sea,
que en esta dimensién el proceso estd muy centrado en la capacitacién de los
individuos sobre el uso del conocimiento a nivel técnico y tedrico [PPCET 1=

56.25%]:

PPCET1 «Conocer los principales procesos fisicos que ocurren en el litoral y sus
implicaciones».

Aunque en declaraciones de SW encontramos referencias a competencias
que interrelacionan tipos de conocimiento, donde se intuyen conexiones entre el
papel profesional de los alumnos y la sostenibilidad, déndole mds importancia al

desarrollo de otros campos [CPCET2= 40%]:

CPCET2 «Lo que decfa, que tengan o que guarden al final de la asignatura ciertas
herramientas o ciertas formas de trabajar que les puedan servir en el futuro, no tanto
como el conocimiento».

Si bien es cierto, que la mayoria de competencias son de cardcter especifico,
mds relacionadas con lo cognitivo, en esta parcela de andlisis constatamos, como
SW explicita (CPCET2) la necesidad de trabajar otros dmbitos para el desarrollo
profesional de los alumnos, aunque los resultados para este caso no superan en
ninguno de los tres elementos (profesor-alumno-contenidos) fi= 40%.

¢. Realidad socio-ambiental, No Integrada—Integrada

La implicacién de la realidad socio-ambiental es débil en la planificacién
de la asignatura. Si bien encontramos alusiones a aspectos que tienen que
ver con la misma para los elementos profesor y alumno [PPRNI2= 87.5% y
APRNI2=100%], cuando focalizamos en contenidos, la ausencia es casi total
[CPRAM1=79%]. Un ejemplo es la relacién de contenidos exclusivamente espe-
cificos de la materia, que aparece en la ficha de la asignatura:

CPRNI1 «Transporte de sedimentos no cohesivos: mecanismos de transporte y
regimenes de flujo; Caracteristicas de oleaje en zonas costeras. . .».
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Aunque la mayoria de resultados apuntan hacia la ausencia de la realidad
socio-ambiental, algunas declaraciones de SW connotan que estd en su ideario.
Sobre todo durante la entrevista, donde el ambiente es més distendido y SW no
estd sujeto a preguntas cerradas [PPRNI3= 21%]:

PPRNI3 «Utilizacién de ejemplos de mala gestién realizados a lo largo de las
tltimas décadas y que han llevado a la generacién de grandes pérdidas incluso de vidas
humanas. Por otro lado, y dado el tipo de asignaturas que imparto, es necesario recal-
car el efecto que tendrd el cambio climdtico en un futuro en los ambientes costeros.

d. Recursos, Internos—Externos

De los resultados podemos dirimir que SW considera, se debe hacer uso
del entorno para trabajar la sostenibilidad [PPRIE1=33.3%, PPRIE2=16.7%,
PPRIE3= 50%].

La asignatura estd relacionada con procesos fisicos que condicionan la diné-
mica litoral y las morfologias costeras, de los cuales se pueden encontrar nume-
rosos ejemplos en la zona geogréfica en que se encuentra nuestra universidad:

PPRIE3 «Me gustaria introducir mds aspectos pricticos... Es decir, en determina-
dos procesos que les explicaba en clase, pues con grupos pequefios si que puedes ir al
campo y hacer una observacion directa sobre los procesos, hacer mediciones. . .».

En el 4ambito de los recursos, la balanza se inclina hacia la necesidad de hacer
mayor uso de recursos de orden externo. Es el caso para el que la sostenibilidad
parece estar mds integrada.

e. Evaluacion, Acreditativa—Procesual

Los resultados apuntan hacia una evaluacién que contempla exclusivamente
al alumnado y cuyo fin es averiguar si se han adquirido los contenidos del tema-
rio. Es el aspecto mds estdtico de la planificacién, pues lo describe un solo indi-
cador en los elementos que lo contienen [PPEAP2= 100% y CPEAP2= 100%]:

PPEAP2 «80% examen tedrico y 20% informe de pricticas.

Aunque se usan dos instrumentos evaluativos, examen e informe de practi-
cas, su objetivo es obtener la calificacion final. Es una evaluacién reduccionista,
muy en la linea del modelo didéctico tradicional y eminentemente acreditativa.

4.1.2. Intervencién. Resultados para los ejes dialdgicos secundarios

Los resultados obtenidos para la intervencién quedan recogidos en la tabla 2.
En este caso, encontramos una situacién mas cerrada, pues los ejes secundarios
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se describen esencialmente por un indicador, a excepcién de 3 de ellos: los ejes
relacién profesor-alumno, recursos internos/externos y dindmicas abiertas/
cerradas, este tltimo solo para el caso de profesor. Si coinciden todos los ejes en
los primeros estadios de integracién de la sostenibilidad en el aula.

Tabla 2: Resultados ¢jes dilgicos secundarios, dimensién intervencién

F ig
EJE DIALOGICO SECUNDARIO ELEMENTO | Indicador [ 50
ativa
PIRVHI 61.3%
PROFESOR
PIRVH2 38.7%
RELACION PROFESOR-ALUMNO AIRVHL 62.5%
VERTICAL/ ALUMNO :
HORTZONTAL, AIRVH2 | 37.5%
CIRVHI 91.3%
CONTENIDOS
CIRVH2 8.7%
COMPETENCIAS
2 b 4
ESPECIFICAS/TRANSVERSALES FRCRISOR ECED s
PROFESOR PIRAMI 100%
REALIDAD SOCIO-AMBIENTAL NG Y 100%
Z AUSENTE/MANIFIESTA
\8 CONTENIDOS CIRAMI 100%
Z
E PIRIE] 51.5%
o PROFESOR
= PIRIE2 48.5%
£ | RECURSOS INTERNOS/ EXTERNOS
- CIRIE1 81.8%
CONTENIDOS
CIRIE2 18.2%
EVALUACION ACREDITATIVA/ .
G )
PROCESUAL PROFESOR PIEAP2 100%
PIDACI 93.75%
PROFESOR
PIDAC2 6.25%
DINAMICAS ABIERTAS/CERRADAS ALUMNO AIDACI 100%
CONTENIDOS CIDACI1 100%
PROFESOR PITIG2 100%
TRABAIJO INDIVIDUAL/EN GRUPO
ALUMNO AITIG1 100%
PIRVH1-2= Profesor Intervencién Relacién profesor-alumno Vertical/Horizon-
tal niveles de inclusién de sostenibilidad 1y 2; AIRVH1-2= Alumno Intervencién Re-
lacién profesor-alumno Vertical/Horizontal niveles de inclusion de sostenibilidad 1 y
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2; CIRVH1-2= Contenidos Intervencion Relacion profesor-alumno Vertical/Horizon-
tal niveles de inclusién de sostenibilidad 1y 2; PICET1= Profesor Intervencién Com-
petencias Especificas/Transversales nivel de inclusién de sostenibilidad 1; PIRNI1=
Profesor Intervencién Realidad socio-ambiental No Integrada/Integrada nivel de in-
clusién de sostenibilidad 1; AIRNI1= Alumno Intervencién Realidad socio-ambiental
No Integrada/Integrada nivel de inclusién de sostenibilidad 1; CIRNI1= Contenidos
Intervencién Realidad socio-ambiental No Integrada/Integrada nivel de inclusién de
sostenibilidad 1; PIRIE1-2= Profesor Intervencién Recursos Internos/Externos niveles
de inclusién de sostenibilidad 1 y 2; CIRIE1-2= Contenidos Intervencién Recursos
Internos/Externos niveles de inclusién de sostenibilidad 1 y 2; PIEAP2= Profesor In-
tervencién Evaluacién Acreditativa/Procesual nivel de inclusién de sostenibilidad 2;
PIDACI1-2= Profesor Intervencién Did4cticas Cerradas/Abiertas niveles de inclusién
de sostenibilidad 1 y 2; AIDACI1= Profesor Intervencién Diddcticas Cerradas/Abiertas
nivel de inclusién de sostenibilidad 1; CIDACI = Profesor Intervencién Did4cticas Ce-
rradas/Abiertas nivel de inclusién de sostenibilidad 1; PITIG2= Profesor Intervencién
Trabajo Individual/Grupal nivel de inclusién de sostenibilidad 2; AITIGI= Alumno
Intervencién Trabajo Individual/Grupal nivel de inclusién de sostenibilidad nivel de
inclusién de sostenibilidad 1.

A continuacién se realiza un andlisis pormenorizado de los resultados ob-
tenidos para cada eje dialégico secundario en relacién a las observaciones en el
aula. Ademis se realiza un contraste de resultados, para conocer la coherencia
entre planificacién e intervencidn.

1. Relacion profesor-alumno, Vertical-Horizontal

En este eje, la intervencién es casi una imagen de la planificacién, existe
coherencia.

Los contenidos determinan el ritmo, desarrollo y objetivos de las clases
[CIRVHI1=91.3%]. Se trabajan como conocimientos inmutables que el docente
domina y transmite [PIRVH1= 61.3%]. Caracteristica que condiciona la rela-
cién del profesor con respecto a los alumnos, la cual es fundamentalmente verti-
cal, aunque bidireccional [PIRVH2= 87.5%]. Dato que indica que es el profesor
quien dirige la clase y que el alumno tiene un papel mds pasivo.

PIRVH2 Alumno: «;Tarda mucho tiempo en formarse o puede ser por una serie
de temporales que pase del mar al acantilado?»

SW: «No. La diferencia es que si que pasa como has dicho ti del mar al acanti-
lado, en el caso de Costa Ballena, debido a una serie de temporales y falta de aporte
sedimentario durante 15 a 20 afos, la duna ha quedado colgada».

2. Competencias, Especificas—Transversales
No todas las competencias que SW define en su planificacién, especialmente

las que estdn mds en sintonia con la sostenibilidad, tienen proyeccién en el aula,
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donde, por ejemplo, no se hace ni una sola alusién al papel profesional de los
alumnos [PICET1=100%]:

PICET1 «El discurso estd relacionado tinicamente con los contenidos especificos
de la materia, no haciendo referencia alguna a otros aspectos como al papel profesional
de los alumnos».

Entendemos que algunas de las competencias especificas pueden adquirirse a
través de los propios contenidos especificos, pero las generales, mds relacionadas con
el desarrollo de capacidades integrales, no podrdn alcanzarse a no ser que se pongan
en juego metodologias mds participativas, que empoderen a los alumnos y les den
autonomia. Por tanto la coherencia con este mismo eje en planificacion, es parcial.

3. Realidad socio-ambiental, No Integrada—Integrada

La realidad socio-ambiental no estd integrada en el aula de SW, como reflejan
los resultados obtenidos para los tres elementos (profesor-alumno-contenidos).
La practica docente no deja lugar a dudas y muestra un discurso centrado en los
conocimientos especificos de la materia, que no aborda la realidad socio-ambien-

tal desde ningtin 4mbito [PIRNI1=100%, AIRNI1=100% y CIRNI1= 100%]:

AIRNII1 «Se estd formando un proceso a escala de siglos y milenios de prograda-
cién y hacia dentro del continente lo que vamos teniendo son estas dunas».

En este caso podemos decir que no existe coherencia entre planificacién e
intervencién, pues en la primera si que se intuyen, al menos se hacen, alusiones
a ideas que tienen que ver con la realidad socio-ambiental.

4. Recursos, Internos—Externos

Las clases se desarrollan primordialmente con el uso de recursos de orden
interno. Aunque se usan ejemplos de lugares conocidos para apoyar las explica-
ciones, no se emplea el entorno como tal, ni las problemdticas socio-ambientales

para abordar los contenidos [PIRIE1= 51.5% y CIRIE1= 81.8%]:

PIRIE2 «Esto son barras transversales, es un tipo de barra ritmica que viene de la
evolucién de lo que podrian ser barras en forma de media luna. En la zona de Cédiz se
suelen formar mucho en la zona de Roche».

Si bien es cierto que se generan situaciones propicias para ello, como la salida
al campo, esta solo tiene como finalidad afianzar los conceptos vistos en clase.

Existe asi una coherencia parcial entre la teorfa y la prictica. Se admite la
necesidad de usar el entorno, y en cierta medida se hace en la prictica, pero no
con la intensidad con que aparece en la planificacién.
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5. Evaluacion, Acreditativa—Procesual

La evaluacion es exclusivamente acreditativa y tiene como finalidad obtener
informacién sobre lo que han asimilado los alumnos al final del proceso exposi-
tivo. Existe asi coincidencia plena entre la evaluacién planificada y la proyectada

en el aula [PIEAP2= 100%]:

PIEAP2 «El resultado de las précticas es un trabajo que se califica al final de la
asignatura junto al examen».

Como dato a resaltar, la evaluacién es la parte de la que menos datos hemos
obtenido, siendo la prueba escrita la tinica informacién que recibe SW sobre los
resultados del modelo de aprendizaje que pone en juego en su clase.

6. Dindmicas, Cerradas—Abiertas

Las situaciones que venimos describiendo hacen que no sorprendan los re-
sultados obtenidos para este eje, pues un proceso donde el profesor y los cono-
cimientos marcan y determinan el rumbo, se caracterizard por unas dindmicas
cerradas. Las preguntas que parten principalmente de SW, son finalistas y per-
siguen aflanzar los contenidos que se estdn trabajando [PIDAC1=93.75%, Al-
DACI1= 100% y CIDAC1= 100%]:

PIDACI: SW: «Con todo lo que hemos visto hasta aqui, ;a alguien se le ocurre
qué pueda faltar? ;Algtin agente que pueda controlar la morfologia de la playa».
Alumno: «Las corrientes.

Este tipo de preguntas, no favorecen la implicacién reflexiva y responsable
de los alumnos.

7. Trabajo, Individual—en Grupo

El trabajo en grupo no existe en el aula. Los alumnos en clase toman no-

tas y posteriormente preparan las pruebas o exdmenes, correspondientes [Al-
TIG1=100% y PITIG2= 100%]:

AITIG1 «Los alumnos trabajan individualmente cada uno en su puesto, con una
pareja de ortofotos, mientras el SW va solventando las dudas que surgen durante el
proceso de elaboracién del mapa».

El hecho de que SW no incluya el trabajo en grupo en su aula, ademds de fo-
mentar el individualismo, evidencia que SW no concibe el contraste y discusién
con el grupo ni con el entorno, como requisitos para el aprendizaje.

Tras el andlisis realizado en esta fase 1, se han cruzado los resultados de los
ejes dialdgicos secundarios de planificacién con los de intervencién (figura 2),
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excluyendo aquellos que no tienen correspondencia, por ser exclusivos de la in-
tervencion (Dindmicas Cerradas/Abiertas y Trabajo individual/Grupal), con la
intencién de poder establecer, a modo de sintesis, el grado de coherencia entre
unos y otros. Se trata de una interpretacién a partir de los datos cualitativos,
presentados.

Figura 2: Sintesis coherencia entre planificacién-intervencién
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Como refleja la figura 2 el contraste, muestra que la coherencia entre la
planificacién y la intervencidn es total en los ejes dialégicos: Relacién profesor-
alumno Vertical/Horizontal y Evaluacién Acreditativa/Procesual; mientras que
es parcial para los ejes Competencias Especificas/Transversales y Recursos In-
ternos/Externos y es inexistente para la Realidad socio-ambiental no Integrada/
Integrada. Constatamos que no existen digresiones para SW en los aspectos més
relacionados con el control del aula, la evaluacién y la relacién profesor-alumno.
Sin embargo, no ocurre en el mismo grado para el resto de ¢jes.

4.2. Segunda fase de andlisis

En esta fase, para poder establecer el grado de inclusién de sostenibilidad en
el aula, hemos usado los resultados obtenidos en la tablas 1 y 2, considerando
solo los resultados mds significativos, es decir frecuencias relativas > 50%.

En las tablas 3 y 4, a partir de los estados de inclusién de sostenibilidad:
simple, inicial/medio, avanzado y complejo (figura 1), hemos organizado los di-
ferentes indicadores.
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Tabla 3: Grado de inclusién de la sostenibilidad en el aula, nivel planificacién
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APRVHI1= Alumno Profesor Relacién profesor-alumno Vertical/Horizontal gra-
do de inclusién de sostenibilidad simple; CPRVH1-2= Contenidos Profesor Relacién
profesor-alumno Vertical/Horizontal grado de inclusién de sostenibilidad e inicial/
medio; PPRVHV2= Contenidos Profesor Relacién profesor-alumno Vertical/Hori-
zontal grado de inclusién inicial-medio; PPCET1= Profesor Planificacién Competen-
cias Especificas/Transversales grado de inclusion de sostenibilidad simple; APCET1=
Alumno Planificacién Competencias Especificas/Transversales grado de inclusién de
sostenibilidad simple; CPCET'1= Contenidos Planificacién Competencias Especifi-
cas/Transversales grado de inclusién de sostenibilidad simple; CPRNI1= Contenidos
Planificacién Realidad socio-ambiental No integrada/Integrada grado de inclusién
de sostenibilidad simple; PPRNI2= Profesor Planificacién Realidad socio-ambiental
No integrada/Integrada grado de inclusién de sostenibilidad inicial/medio; APRNI2=
Alumno Planificacién Realidad socio-ambiental No integrada/Integrada grado de
inclusién de sostenibilidad inicial/medio; PPRIE3= Profesor Planificacién Recursos
Internos/Externos grado de inclusién de sostenibilidad avanzado; PPEAP2= Profesor
Planificacién Evaluacién Acreditativa/Procesual grado de inclusiéon de sostenibilidad
inicial/medio; CPEAP2= Contenidos Planificacién Evaluacién Acreditativa/Procesual
grado de inclusién de sostenibilidad inicial/medio.

Encontramos una elevada concentraciéon de indicadores en el estadio sim-
ple, en las dimensiones planificacién, tabla 3 [APRVH1f=66.7%; CPRVH-
1fi=50%; PIRVH1£1=61.3%; AIRVH1£1=62.5%; PPCET1f=56.25%; APCET-
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1fi=56.25%; CPCET1f=60%; CPRNI1fi=79%] e intervencién, tabla 4 [PIR-
VH1£i=61.3%; AIRVH1£i=62.5%; PICET1f=100%; CIRNI1fi=100%; PIR-
NI1fi=100%; AIRNI1f=100%; CIRIE1f=81.8%; PIRIE1fi=51.5%; PIDCA-
1fi=93.75%; AIDAC1£i=100%; CIDCA1 fi=100%; AITIG1fi=100%]. De lo
cual inferimos que el grado de inclusién de la sostenibilidad en el aula -para este
caso objeto de estudio- es muy bajo; el proceso esta dando los primeros pasos.

Otro aspecto a resaltar son las diferencias con respecto a la distribucién de
indicadores en los distintos estadios entre planificacién e intervencién. En la
dimensién planificacién (tabla 4) la distribucién de los indicadores, va desde
el estadio simple, [APRVH1£=66.7%; CPRVH1f=50%; PIRVH1fi=61.3%;
AIRVH1f1=62.5%; PPCET1=56.25%; APCET1f1=56.25%; CPCET1=60%};
CPRNI1£i=79%] pasa por el inicial/medio [PPRVH2fi=87.5%; CPRVH-
2fi=50%; PPRAM2f=87.5%; APRAM2f=100%; PPEAP2f=100%; CPEAP-
2f1=100% y llega hasta el estado avanzado [PPRIE3£i=50%], lo cual indica cierto
dinamismo en el diseno de la asignatura, y una mayor presencia de la sostenibi-
lidad, al menos a nivel declarativo.

Sin embargo, estos vestigios se diluyen al trasladar el diseno al aula (tabla 4).
La situacién ha evolucionado menos, encontramos un solo estado de inclusién
de sostenibilidad, en cada uno de los elementos (profesor-alumno-contenidos)
para describir todos los ejes dialdgicos secundarios a excepcién del caso de «tra-
bajo individual/grupal», donde existen dos estadios [AITIG1fi=100%; PITIG-
2i=100%]. En este caso, la idea de progresién percibida en la planificacién no
tiene correspondencia a nivel préctico.

En sintesis, el andlisis arroja un bajo grado de inclusién de la sostenibilidad
en el proceso de ensenanza-aprendizaje desarrollado en el aula de SW. La soste-
nibilidad es un concepto débil que aparece a pinceladas a nivel tedrico y que es
irrelevante en la intervencién en el aula.
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Tabla 4: Grado de inclusién de la sostenibilidad en el aula, nivel intervencién
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PIRVH 1= Profesor Intervencién Relacidn Vertical/Horizontal grado de inclusiéon
desostenibilidad simple; AIRVH 1= Alumno Intervencién Relacién Vertical/Horizontal
grado de inclusién de sostenibilidad simple; PICET1= Profesor Intervencién
Competencias Especificas/Transversales grado de inclusién de sostenibilidad simple;
PIRNI1= Profesor Intervencién Realidad socio-ambiental No Integrada/Integrada
grado de inclusién de sostenibilidad simple; AIRNI1= Alumno Intervencién Realidad
socio-ambiental No Integrada/Integrada grado de inclusién de sostenibilidad simple;
CIRNI1= Contenidos Intervencién Realidad socio-ambiental No Integrada/Integrada
grado de inclusién de sostenibilidad simple; CIRIEl= Contenidos Intervencién
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Recursos Interno/Externos grado de inclusién de sostenibilidad simple; PIRIEI=
Profesor Intervencién Recursos Interno/Externos grado de inclusién de sostenibilidad
simple; PIEAP2= Profesor Intervencién Evaluacién Acreditativa/Procesual grado de
inclusién de sostenibilidad inicial/medio; AIDCA1= Alumno Intervencién Dindmicas
Cerradas/Abiertas grado de inclusion de sostenibilidad simple; CIDCA1= Contenidos
Intervencién Dindmicas Cerradas/Abiertas grado de inclusién de sostenibilidad
simple; AITIG1= Alumno Intervencién Trabajo Individual/Grupal grado de inclusién
de sostenibilidad simple; PITIG2= Profesor Intervencién Trabajo Individual/Grupal
grado de inclusién de sostenibilidad inicial/medio.

5. Conclusiones

En relacién a la primera cuestién de investigacidn, la coherencia entre plani-
ficacién e intervencién, si que hay coherencia en aquellos aspectos metodoldgi-
cos que tienen mds que ver con el control personalista del aula (relacién profesor-
alumno y evaluacién). Este grado de coherencia no implica mayor presencia de
la sostenibilidad, ya que en este caso los indicadores estdn en los niveles mds sim-
ples. En lo relacionado con el desarrollo del alumno (competencias) y la gestiéon
del proceso (uso de recursos y realidad socio-ambiental), la coherencia es mucho
menor. Los indicadores con mayor presencia de sostenibilidad se detectan en la
planificacién y no tienen su reflejo en la intervencidn, esta incoherencia tampoco
es indicativa de mayor nivel de sostenibilidad. Lo que si podemos concluir es que
las escasas evidencias detectadas en relacidn con la sostenibilidad, se manifiestan
a nivel de la planificacién, aunque SW no consigue trasladarlas a su aula.

En relacién a la segunda cuestiéon de investigacién, concluimos que el gra-
do de inclusién de la sostenibilidad es bajo en los dos dmbitos analizados, pla-
nificacién e intervencidn, pues los indicadores hacen referencia principalmente
a estadios simples, donde la sostenibilidad estd ausente. Solo en el uso de los
recursos a nivel planificacién, se constata que hay una mayor integracién de la
sostenibilidad.

El estudio, pone de manifiesto que la metodologia que pone en juego el su-
jeto de nuestro caso, durante el proceso de ensefanza-aprendizaje no promueve
una educacién para la sostenibilidad. Hemos encontrado un escenario donde la
sostenibilidad es anecdética.

Nos cuestionamos si este escenario puede ser consecuencia de la ausencia de
formacién pedagégica y de los referentes teérico-practicos de cardcter innovador
de SW que apoyen y orienten posibles cambios (Rivero ez 4l., 2011). Ambos
aspectos serfan un obstdculo para el cambio de sus procesos educativos (Porldn,
Martin del Pozo, Rivero, Harres, Azcarate & Pizzato, 2010; Bonil, Calafell, Gra-
nados & Tarin, 2010).
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Atendiendo a su dmbito profesional, la dindmica litoral (riesgos costeros,
cambio climdtico o prevencién de catdstrofes ambientales), detectamos que el
profesor liga la sostenibilidad a la vertiente naturalistica de este concepto, sin
llegar a abordar las componentes econdmico-sociales de las mismas, y solo a nivel
declarativo, no en su transferencia al aula.

En este sentido nos preguntamos si su idea de sostenibilidad podria ser un
obstéculo para el traslado de la misma a su aula, y por tanto debiera evolucionar
hacia ideas mds préximas a la complejidad del concepto.

Estas interrogantes, nos permiten una tltima reflexién, la inclusién de la
sostenibilidad en el aula de SW requeriria una evolucién en su forma de hacer en
el aula —metodologia— y una evolucién hacia la construccién compleja de la idea
de sostenibilidad. Si bien entendemos que ambos factores se co-implican y deben
progresar arménicamente.

A modo de cierre conviene reiterar que la inclusién de la sostenibilidad en las
aulas universitarias no es posible si los docentes no trabajan en ellas desde pers-
pectivas sostenibles. Este proceso, requiere un clima adecuado, centrado en las
interacciones entre los elementos que la configuran, profesor, alumno y conteni-
dos y las estrategias metodoldgicas puestas en juego. Demanda procesos flexibles
y abiertos, donde el medio y el mensaje sean coincidentes. Conlleva repensar el
hecho educativo en su totalidad y los valores asociados. Reflexionar sobre cémo
se ensefia, como se organiza la clase, como se atiende a la diversidad de los es-
tudiantes, cémo articulamos las relaciones y propiciamos la corresponsabilidad,
qué actividades son mds idéneas. De manera que la sostenibilidad impregne to-
dos los aspectos del proceso.
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Anexo I. Cuestionario exploratorio inicial

Exploracién de la idea de sostenibilidad en el profesorado de la Universidad

de Cadiz

La situacién de crisis social y ambiental que atravesamos, induce a la bus-
queda de soluciones con un enfoque sostenible. En este sentido la universidad
tiene un papel determinante tanto en el campo de la investigacién como en el de
formacién de profesionales, con el fin de que los futuros egresados desarrollen su
trabajo profesional desde la perspectiva de la sostenibilidad, actuando de manera
responsable y comprometida con su entorno més directo.

Existen numerosas universidades que ya estdn apostando por la sostenibili-
dad, incidiendo entre otros aspectos en la inclusién de la misma en los planes
docentes.

Desde la Universidad de Cddiz y coincidiendo con la convergencia hacia
el Espacio Europeo de Educacién Superior, estamos intentando avanzar en esta
tarea. Para ello consideramos fundamental comenzar explorando las concepcio-
nes del profesorado sobre sostenibilidad y su posible inclusién en el curriculum
de sus materias. Nos gustaria que participases en este camino contestando a las
siguientes preguntas, desde tu experiencia como docente de la universidad:

Nombre

Facultad en la que impar- c Asignaturals que impartes Afos de experiencia do-
Area a la que perteneces

tes clase cente

1. ;Crees necesario que la Universidad forme y eduque para la sostenibili-
dad? ;Por qué?

2. ;Cémo puede contribuir la Universidad a promover la sostenibilidad?

3. ;Consideras que la sostenibilidad estd presente en la Universidad de Cé-
diz? ;De qué forma?

4. En qué dreas del conocimiento piensas que resultarfas mds factible su
inclusién. Marca con una x
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Sin opinién for-

No factible Poco factible
mada

Factible Muy factible

CC. Juridicas

CC. Experimen-
tales

Ensefianzas téc-
nicas

Humanidades

CC. de la Salud

;En qué medida afectarfa en la programacion de tu/s asignatura/s la inclu-
sién de la sostenibilidad, en los siguientes aspectos? Marca con una x

Sin opinién for-

Bastante Mucho
mada

Poco o nada Algo

A los contenidos
que tratas

A la metodologfa
que empleas

A los métodos de
evaluacién que
aplicas

A las competen-
cias que trabajas

A los objetivos
que planteas

5. ¢Qué contenidos crees que deberias tratar para incluir la sostenibilidad
en tu/s asignatura/s? ;Los trabajas en la actualidad?

6. ;Qué metodologias consideras mds adecuada para incluir la sostenibili-
dad en tu/s asignatura/s? ;La usas normalmente?

7. ;Crees que la forma en que evaltas es coherente con la inclusién de la
sostenibilidad en tu/s asignatura/s? ;Qué podrias cambiar?

8. ;Qué otros aspectos podrias considerar para incluir la sostenibilidad en
tu/s asignatura/s?

9. :En qué medida consideras que el EEES puede contribuir a la inclusién
de la sostenibilidad en la universidad?

10. ;En qué puntos crees que coinciden sostenibilidad y EEES?

11. ;Cémo puedes contribuir desde tu posicién de docente a la mejora de la
crisis socio- ambiental?
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Anexo II. Guion de observacién para el registro en el aula

Dimensiones

ITEMS

Acciones/Prictica en que se detec-

tan los {tems

Tratamiento de contenidos

Los contenidos estdn al servicio del proceso y
no son un fin en s{ mismos.

Los contenidos, de unos temas a otros tienen
un hilo conductor y no son estancos.

Se trabaja en torno a problemas (los contenidos
y su tratamiento en aula estdn al servicio de la
resolucién de problemas)

Se abordan conocimientos de otras dreas o dis-
ciplinas de manera transversal

Se utilizan casos reales para enfrentarse a los
contenidos y se hacen referencias a las proble-
madticas actuales

Se da aplicabilidad a los contenidos (visién
practica de los contenidos)

Utiliza variedad de recursos para abordar los
distintos contenidos.

Discurso del profesor

En el discurso se impulsan los valores ciuda-
danos y la participacién social; se abordan las
interrelaciones entre lo social, lo econémico y
lo ambiental

El discurso es coherente con las intenciones
declaradas

Las reacciones del profesor ante las intervencio-
nes de sus alumnos facilitan la participacién

Se ponen en juego y analizan diferentes po-
sicionamientos éticos ante la realidad socio-
ambiental

Su discurso se vincula al futuro papel profesio-
nal de los alumnos.

Se promueve la intervencién en la problemdtica
socio-ambiental del entorno
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Dimensiones

ITEMS

Acciones/Prictica en que se detec-
tan los ftems

Dindmica de clase

14.

Los alumnos participan de manera espontdnea
y natural

15.

Si hay trabajo cooperativo/ grupo, ;qué papel
juega?: ;Es significativo, tiene un papel rele-
vante en el proceso?, ses sélo un mero recurso
metodoldgico no significativo?

16.

Se promueve la reflexién y el andlisis en la
dindmica del aula

17.

Se promueve la participacién democrdtica en
la resolucién de conflictos de aula y en la toma
de decisiones (negociacién de normas)

18.

La dindmica de clase no es cerrada y se presta a
la inclusién de nuevos interrogantes

19.

Las preguntas son abiertas y utiliza las respues-
tas para abordar los contenidos. Se potencian
las respuestas diversas y variadas a una misma
pregunta.
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Anexo III. Herramienta para el anilisis de datos: HAMS

Tabla 5: HAMS (Papel del profesor)

PROFESOR

Eje dialégico Ejes dialégicos
principal secundarios

Indicadores

PLANIFICACION
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y fuentes de informacién y regula todos los elementos del proceso

=]
E _ 1. Enla metodologia de trabajo planificada es el profesor el principal agente del proceso
E} P . . .
- 2. Enla planificacién, a los alumnos se les concede cierto protagonismo, pero es el profesor quien
£ g lleva la voz cantante
=
3 <2 3. La metodologfa prevista refleja la participacion de todos los agentes, en el proceso de ensefianza-
<] ..
53 aprendizaje
9
.2
95
&>
g}
>4
3]
5] 1. Todas las competencias estdn formuladas en términos especificos, ligadas a la materia
g 9 2. Se mantienen las competencias especificas ligadas a la materia y se formulan algunas mds de
s g
g g orden transversal
g & . . TR /
g 3. Las competencias estdn formuladas en términos integrales, confluyendo lo especifico y lo
o
Z transversal
E «
3
S
1%
3
-9
2
0
B < . . . . .. .
£S 1. No aparece la realidad socio-ambiental en la planificacién de la asignatura
15} . . ) . .
B & 2. Existen algunas alusiones a la realidad socio-ambiental
ERE 3. Se manifiestan indicaciones claras a la realidad socio-ambiental aunque de manera paralela
2 = 4. Larealidad socio-ambiental es el eje a partir del cual se planifica y disefia la asignatura
«
9 2
==
)
& Z
2 1. Enla planificacién se refieren sélo a recursos de contexto interno: seminarios, laboratorio, Tic,
=] biblioteca...
2 8 . . . , ]
2 LS 2. Sealude ademéds de a recursos habituales de contexto interno, al empleo de algtin otro ligado al
2
3 \8 entorno
3 . . o
e~ g 3. Elentorno se considera como un recurso fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje
2
1=}
=
1. Laevaluacién prevista se centra solo sobre el alumno y utiliza pruebas o exdmenes al final del
= proceso
2 2. Se planifican més de un instrumento de evaluacién, se ponen en juego durante o al final del
v PIroY
= 3 proceso pero solo van dirigidos al alumnado
kel = I3 . . . e e . e .
3 £ 3. Laevaluacién aparece en la planificacién en distintos momentos, utiliza distintos instrumentos y
3 ) -
=2z fuentes de informacién
5 £ 4. La planificacién de la evaluacion se refleja en distintos momentos, utiliza diferentes instrumentos
E
5
<
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PROFESOR
Eje dialégico Ejes dialogicos Indicadores
principal secundarios
1. El profesor no alude al papel de agente de cambio que tienen y tendrdn los alumnos como
] profesionales de la disciplina que estudian
283 2. Existen insinuaciones pero no de forma directa o clara sobre el compromiso de los alumnos en
%% g el desarrollo de su profesion
g o § 3. Se hacen referencias a la responsabilidad como profesionales en la resolucién de problemas que
SHE = tendrdn los alumnos
1. Eldiscurso no incluye la realidad socio-ambiental, se circunscribe a las temdticas de la asignatura
2. Eldiscurso incluye algunos aspectos sobre realidad socio-ambiental, pero ligada preferentemente
a la dimensién mds préxima a su disciplina y no contempla las interacciones entre las mismas
3. En el discurso se impulsan valores ciudadanos y la participacién social; aborddndose las posibles
T s interrelaciones entre lo social, lo econémico y lo ambiental
£ g 4. Seponen en juego y analizan diferentes posicionamientos éticos ante la realidad socio-ambiental
8 Q‘D 5. Seabordan interrelaciones entre lo social lo ambiental y lo econémico, se potencian las
5 = aportaciones de diferentes disciplinas y los enfoques de otros émbitos de conocimiento desde
‘§ 't'é una perspectiva interdisciplinar o multidisciplinar
- ¢
3 E
3z
Z
Q
Z
Q
o5}
z
E 1. Las clases se desarrollan con el empleo de recursos de contexto interno, al margen del contexto
- externo
2. Se refiere la existencia de recursos externos, pero como mera informacién a considerar
é 3. Seadmite abiertamente las posibilidades de intervencién en la problemdtica ambiental, pero sin
2 I3} animar a una participacion activa
z u\’j 4. Se promueve y anima la intervencién en la problemdtica socio-ambiental del entorno
g 8 5. Se trabaja con recursos de orden interno y externo indistinta y conjuntamente, animando a la
= 5 interaccién con el entorno
K
1. Seevalda al alumno a través de pruebas o exdmenes parciales o finales
2. Se utiliza ademds del examen, trabajos individuales, participacién en clase, implicacién... que se
centra sé6lo sobre el alumno
3. Seutilizan diferentes elementos de evaluacién por el profesor y se tiene en cuenta la del alumno:

120

Evaluacién Acreditativa/Procesual

autoevaluacion, co-evaluacion, en distintos momentos del proceso
La evaluacién se realiza durante todo el proceso con diferentes instrumentos, participan profesor
y alumno y la informacién obtenida redunda sobre la marcha del proceso
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Tabla 6: HAMS (Papel del alumno)

ALUMNO
Eje dialégico Ejes dialégicos Indicadores
principal secundarios
1. Enla planificacién de la asignatura no hay espacios para las aportaciones de los alumnos
2. Elalumnado y sus intereses aparecen como elemento a tener en cuenta, pero no es el

protagonista del proceso ensefianza aprendizaje, este estd dirigido por el profesor
3. Enla planificacién se alude a la implicacién y participacién activa del alumno en el proceso de
ensefianza-aprendizaje con posibilidad de toma de decisiones

Relacién profesor-alumno
Vertical/Horizontal

Z - 1. La competencias de la materia se centran en el desarrollo de capacidades propias de la
%
[®) g asignatura en el curriculum oficial de la titulacién
=
Q 3w 2. En las competencias de la asignatura se hace alguna referencia a su papel como profesionales
5 u%‘% pero sin clara vinculacién con los resultados de aprendizaje
= g
=) PR 3. Ademis de las propias de la asignatura, las competencias incluyen la formacién de profesionales
% g é comprometidos con la mejora de su entorno y de ciudadanos criticos y auténomos
U o=
~ oK
9
g
Q
QO
g —{": 1. Larealidad socio-ambiental no se vincula en la planificacién con el papel profesional de los
2 alumnos
] . . . . .
E = 2. Se hacen algunas relaciones entre realidad socio-ambiental y el papel profesional que
= )
S 3 desarrollarén los alumnos
2 g 3. Larealidad socio-ambiental se considera un pilar en la formacién de los alumnos para su
3 “Aé desarrollo profesional
Tz
s
& Z
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ALUMNO
Eje dialégico Ejes dialdgicos Indicadores
principal secundarios
La participacién de los alumnos es dirigida y mediatizada por el profesor
Los alumnos intervienen y participan durante el desarrollo de las clases de forma esponténea,
° sin esperar la invitacién del profesor
g . .
E — Los alumnos pueden expresar sus opiniones sobre el proceso pero es el profesor quien toma la
= g ultima decisién
5 8 Los alumnos participan en el proceso activamente, pero no se profundiza en esta participacién,
3 . . . .2 Py
LLO) Eo sino que se reCOnduCe hacla 13 planlﬁcacloﬂ lﬂlclal
a ?}‘ La participacién de los alumnos forma parte del propio desarrollo del proceso de ensefianza-
8 g aprendizaje, siendo los protagonistas del proceso y el profesor un mediador. Se promueve la
= > participacién democrética en la resolucién de conflictos de aula y en la toma de decisiones
g
24
= La realidad socio-ambiental no se refleja en el desarrollo de las clases y por tanto, no se liga con
£ .
g B el papel profesional de los alumnos
2 &b . . . . . . :
o n ocasiones, se relaciona la realidad socio-ambiental el papel profesional que desarrollaran
£ & E 1 la realidad biental y el | profe | que d 11
§ = los alumnos
S = . . . . . .
3 a realidad socio-ambiental es inherente al papel y desarrollo profesional de los alumnos y asi se
N La realidad biental herente al 1y d 11 fe I de los al y
L manifiesta en las clases (a través del discurso, actividades,...)
4 T £
ie} = =
= =
o} 5 2
Z. ~
S
~
=5}
Z. No se tienen en cuenta los intereses e inquietudes de los alumnos, solo la planificacién inicial
=

122

Dindmicas Cerradas/Abiertas

Se atienden los intereses de los alumnos, dando espacios para la reflexién, pero no se desarrollan
las propuestas

Se asumen propuestas de los alumnos en relacién a la formulacién y tratamiento de problemas,
de contenidos transversales, de actividades... Se reorganiza el proceso y se promueve la reflexién
y el andlisis de las propuestas en la dindmica de aula

Trabajo Individual/Trabajo en
Grupo

El trabajo en el aula individual es el recurso mds utilizado. El trabajo en grupo no forma parte
de las estrategias metodolégicas

Hay trabajo en grupo de forma esporédica, es s6lo un recurso me[odolégico no signiﬁcativo
El trabajo en grupo es significativo y tiene un papel relevante en el proceso

Se combina el trabajo cooperativo con el individual durante el desarrollo de las clases y ambos
son significativos en el proceso de ensefianza aprendizaje
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LA METODOLOG{A DOCENTE COMO ESTRATEGIA PARA PROMOVER LA SOSTENIBILIDAD EN LAS AULAS UNIVERSITARIAS.

UN ESTUDIO DE CASO EN LA UNIVERSIDAD DE CADIZ

Tabla 7: HAMS (Papel de los contenidos)

CONTENIDOS
Eje dialégico Ejes dial6gicos Indicadores
principal .
secundarios
1. Los contenidos se presentan de forma cerrada y organizados por temdticas que responden a la
organizacién disciplinar
2. Los contenidos estén agrupados por unidades temdticas y son el principal objetivo de proceso,
pero se conceden pequefios espacios para el tratamiento de otros contenidos de interés
3. Los contenidos tienen un hilo conductor, no son estancos y estdn abiertos a la incorporacién
I o ) ) o
=} de nuevas temdticas surgidas en el proceso de ensefanza-aprendizaje
E B ) . . -
3 2 4. Los contenidos tienen un hilo conductor que responde a la resolucién de problemas
] . ’ . . . . 'y
IR planteados, no siendo un fin en s{ mismos y estdn abiertos a la incorporacién de nuevas
o = Py
k] =1 tematicas
S I . . P .
o 5 5. Los contenidos ademds de no ser un fin en si mismos, tener un hilo conductor, responder a la
o 2 . . .. " .
= 2 resolucién de problemas y estar abiertos a la incorporacién de nuevas temdticas, incorporan
S 5 . _ o
g 2 como tales las estrategias desarrolladas en el proceso de ensenanza-aprendizaje
o)
=2
. 1. Las competencias sélo hacen referencia al uso de conocimientos y contenidos propios de la
g5 8 .
Z 5% asignatura
O S § 2. Las competencias interrelacionan distintos tipos de conocimientos
9T 2 . .2 . .
% g- S 2 3. En la planificacién se introduce el desarrollo de competencias transversales como parte de los
o P
O =] = conocimientos
= O
=
=
%
=
2 1. Los contenidos se cifien a los especificos de la asignatura, contemplados en el curriculo oficial
= de la titulacién
R 2. Los contenidos de la asignatura contienen algunos temas o aspectos relativos a la realidad
£ . .
B ¥ socio-ambiental
)
é k] 3. Larealidad socio-ambiental tiene una presencia constante en los contenidos de la materia
=
-8 5 4. La realidad socio-ambiental actia a modo de eje a partir del cual se diseia la asignatura
sha=] 8!
55
- &
R
==
E
e
1. Laevaluacién prevista pone el foco en los conocimientos conceptuales y se centra en el
-
g alumno
] 2. Laevaluacién planificada considera algtn otro aspecto del proceso ensefianza-aprendizaje,
3 T:? ademds de los conocimientos, pero solo estd dirigida al alumno
i3] . . . = Y
2 3 3. Laevaluacién prevista atiende a todos los elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje.
9 ’ - - . . s
g 8 Ademds se especifican los criterios de evaluacién en la programacién
S ~
]
=
g
5}
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EstHER GARCiA-GONZALEZ / Rocio JiIMENEZ-FONTANA / ANTONTO NAVARRETE / PILAR AZCARATE

CONTENIDOS

Eje dialégico Ejes dialégicos Indicadores
principal .
secundarios
=} . . . . oy Py
E 1. Enelaula, los contenidos programados se trabajan de forma lineal y sistemdtica, rigiendo la
E Tg dindmica de aula
< . . s .y . -
& S 2. Los COn(CnldOS se tratan de forma sistematica, pero ta[nblen N+ [raba]an como herramlentas de
% 5 resolucién de situaciones y busqueda de informacién
= . 3 PPy s .
S E 3. Los contenidos en el aula estdn al servicio de la resolucién de problemas y se convierten en un
] recurso
==
g5
&>
Y
=4
_ 1. Cuando se abordan los contenidos solo se trabajan conocimientos propios de la materia
< 1 3 RS .
g —‘é 2. Se tratan esporddicamente, ademds de los conocimientos de la materia, aspectos no
g . N . . . .
-l estrictamente disciplinares y con referencias a la realidad socio-ambiental
g =2 3. Seabordan conocimientos de otras 4reas o disciplinas de manera transversal, de forma que la
) = . . . . .
g = realidad socio-ambiental subyace y articula su tratamiento
9
-
T ¢
= =
z S s
«O m Z
=
Q
Z
=
=z
@ 1 s . . .
g g 1. No se utlllzan problematlcas SOClO‘amblCnralCS Para abordar 105 Contenldos
Z S 2. Se hacen referencias a problemdticas pero no se utilizan como recurso para trabajar los
—_ " B
25} contenidos
2 3. Se utilizan casos reales para implicar los contenidos haciendo referencias a las problemdticas
£ L. )
5 actuales. (Se da aplicabilidad a los contenidos)
g
=}
S
2
]
4
=
g
=4
1. Las preguntas/estrategias realizadas son finalistas y s6lo buscan reafirmar los contenidos que se
estdn impartiendo
2. Seabren nuevos interrogantes que hacen reflexionar a los alumnos, pero no se usan sus
respuestas como estrategia para abordar los contenidos
3. Las preguntas/estrategias que se formulan son abiertas, desarrollindose dindmicas donde las
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propias respuestas se convierten en contenido y se emplean para profundizar y avanzar sobre
ellos
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