
  
    
  


  
    


    [image: portada.jpg]

  


  
    


    Colección Universidad


    Título: Enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible


    

    

    

    Primera edición (papel): diciembre de 2021


    Primera edición (epub): mayo de 2022


    © Jesús Granados Sánchez y Rosa María Medir Huerta (eds.)


    © De esta edición:

    Ediciones OCTAEDRO, S.L.

    C/ Bailén, 5 – 08010 Barcelona

    Tel.: 93 246 40 02

    octaedro@octaedro.com

    www.octaedro.com


    Cualquier forma de reproducción, distribución, comunicación pública o transformación de esta obra solo puede ser realizada con la autorización de sus titulares, salvo excepción prevista por la ley. Diríjase a CEDRO (Centro Español de Derechos Reprográficos, www.cedro.org) si necesita fotocopiar o escanear algún fragmento de esta obra.


    ISBN (papel): 978-84-18615-77-1


    ISBN (epub): 978-84-18615-78-8


    Diseño y producción: Octaedro Editorial


    [image: logos]

  


  
    

  


  
    


    Sumario


    Presentación


    JESÚS GRANADOS SÁNCHEZ Y ROSA MARÍA MEDIR HUERTA


    PARTE I: LA INTEGRACIÓN DE LOS OBJETIVOS DEL DESARROLLO SOSTENIBLE EN LA EDUCACIÓN GEOGRÁFICA


      1. Niveles de sostenibilización curricular para una didáctica de la geografía transformadora


    JESÚS GRANADOS SÁNCHEZ


      2. Construcción y validación de un cuestionario para medir los conocimientos sobre cambio climático que tienen los estudiantes del grado en maestro en Educación Primaria


    RUBÉN FERNÁNDEZ ÁLVAREZ


      3. Propuestas de trabajo con los ODS en Ciencias Sociales y Geografía de Secundaria y Bachillerato


    JOSÉ ÁNGEL LLORENTE-ADÁN


      4. El desarrollo sostenible en las aulas de Educación Secundaria: cambio climático, migraciones y despoblación mediante la utilización de Web-SIG


    JAVIER VeLILLA GIL; CARLOS GUALLART MORENO; MARÍA LAGUNA MARÍN-YASELI


      5. El aprendizaje basado en retos y proyectos a través de los Objetivos de Desarrollo Sostenible


    DAVID SÁNCHEZ BENÍTEZ; DAVID LÓPEZ CASADO; GEMA GONZÁLEZ-ROMERO


      6. El profesorado en formación de Educación Primaria y los problemas medioambientales: un reto de futuro


    JOSÉ ANTONIO LÓPEZ FERNÁNDEZ


      7. Trabajando los Objetivos de Desarrollo Sostenible en la formación de maestros: acción por el clima


    ALEJANDRO GÓMEZ-GONÇALVES; DIEGO CORROCHANO FERNÁNDEZ; FRANCISCO JAVIER RUBIO MUÑOZ


      8. La formación sobre el cambio climático del profesorado de enseñanza secundaria y bachillerato en la Comunidad Valenciana


    ÁLVARO-FRANCISCO MOROTE SEGUIDO; RAFAEL SEBASTIÀ ALCARAZ; EMILIA MARÍA TONDA MONLLOR


      9. Flipped classroom en Bachillerato: el programa «Volando voy» como integrador de contenidos geográficos y de sostenibilidad


    ROBERTO PEÑAS HERRERA


    10. Experiencia didáctica de integración de la economía circular en Geografía


    GEMA SÁNCHEZ EMETERIO


    11. La enseñanza de las enfermedades transmitidas por los alimentos (ETA) desde la geografía de la salud


    DAMIAN LAMPERT; MICAELA CONDOLUCCI; YEMIL PRACONOVO; SILVIA PORRO


    PARTE II: EL PAPEL DE LA GEOGRAFÍA EN LA CONSTRUCCIÓN DE UNA CIUDADANÍA GLOBAL SOSTENIBLE


    12. Conceptos poderosos para la construcción de una ciudadanía sostenible


    JESÚS GRANADOS SÁNCHEZ


    13. Construir ciudadanía en las aulas: un proyecto educativo sobre los ODS


    ALBA DE LA CRUZ REDONDO; ANTONIA GARCÍA LUQUE; CARMEN RUEDA PARRA


    14. Desarrollo de un pensamiento prospectivo a través de la enseñanza de geografía en la escuela primaria


    JULIE CACHEIRO


    15. Formación crítica para una ciudadanía sostenible: un acercamiento a los ODS en el máster de profesorado de la UJA


    ANTONIA GARCÍA LUQUE; MATILDE PEINADO RODRÍGUEZ


    16. La acción COST ENEC (Red Europea para la Ciudadanía Ambiental): educación y comunicación de los ODS 2030


    JOSÉ JESÚS DELGADO PEÑA; MARÍA PURIFICACIÓN SUBIRES MANCERA


    17. Enseñar a leer la ciudad en clave de género como punto de partida para una ciudadanía proactiva


    ANNA SERRA SALVI; ROSA MARÍA MEDIR HUERTA


    18. Experiencia didáctica del proyecto Nós Propomos!


    JUAN MARTÍN; MARÍA LUISA VÁZQUEZ SÁNCHEZ


    19. Pandemia y ODS: propuesta docente transversal desde la geografía para un mundo más sostenible


    ROSA MECHA LÓPEZ


    20. Enseñar geografía a partir de los días internacionales de la ONU


    JOSÉ ÁNGEL LLORENTE ADÁN


    21. Deconstruyendo el imaginario africano: el trabajo del profesorado en el proyecto «Enseñar África. Una mirada en positivo»


    BEATRIZ ANDREU-MEDIERO; EZEQUIEL GUERRA DE LA TORRE


    PARTE III: LA DIDÁCTICA DEL PAISAJE SOSTENIBLE


    22. Aprendizaje basado en proyectos y en el lugar aplicados al estudio transversal del paisaje en geografía


    ITZIAR AGUADO MORALEJO; ORBANGE ORMAETXEA ARENAZA; MARÍA CONCEPCIÓN TORRES ENJUTO


    23. Enseñar geografía a partir del paisaje próximo y sus problemas medioambientales


    JOSÉ ÁNGEL LLORENTE-ADÁN


    24. El diseño de un itinerario didáctico para Educación Primaria por una reserva natural de Castilla-La Mancha: las Navas de Malagón


    ASIER VILLAHERMOSA TEJERA; ELENA MARÍA MUÑOZ ESPINOSA; ÓSCAR JEREZ GARCÍA


    25. El agua como propuesta didáctica piloto en el grado de maestro/a en Educación Infantil


    ELENA MARÍA MUÑOZ ESPINOSA; DIEGO GARCÍA MONTEAGUDO


    26. Concepciones sobre el tiempo geológico y la formación del paisaje entre maestros en formación


    ALEJANDRO GÓMEZ-GONÇALVES; DIEGO CORROCHANO FERNÁNDEZ; ANNE-MARIE BALLEGEER; MIGUEL ÁNGEL FUERTES PRIETO


    27. Las torres de telegrafía óptica como recurso educativo para enseñar el paisaje


    ÓSCAR SERRANO GIL; JESÚS LÓPEZ REQUENA


    28. Programación didáctica en educación sénior: la sostenibilidad en la Amazonía


    SAMUEL ORTIZ-PÉREZ; JUAN LÓPEZ-JIMÉNEZ

  


  
    


    Presentación


    JESÚS GRANADOS SÁNCHEZ Y ROSA MARÍA MEDIR HUERTA


    Universidad de Girona


    jesus.granados@udg.edu, rosa.medir@udg.edu


    Los geólogos identifican los grandes cambios de época en la historia de la Tierra a partir de las interrupciones y cambios que encuentran en los registros estratigráficos. El Antropoceno, o era de los humanos, es una propuesta de época geológica que se caracteriza por el cambio de las condiciones de la superficie de la Tierra a causa del impacto resultante de la combinación de las diversas actividades humanas (Castree, 2015). Si bien este cambio global no ha sido intencional, contiene los riesgos más serios y peligrosos para la humanidad que hemos conocido hasta ahora. Así, el Antropoceno es un concepto holístico que pretende reunir todos los cambios ambientales de origen humano, y que trascienden el cambio climático, para transmitir la idea de conjunto y suma de impactos que condicionan el futuro del planeta (Rawding, 2018). A esta idea se une la concepción que el dualismo naturaleza-humanidad queda superado y substituido por la noción de sistemas socioecológicos en coevolución.


    La pandemia de la COVID-19 nos ha demostrado que toda la humanidad está interrelacionada y que es frágil. La emergencia climática que vivimos en la actualidad es un signo visible de la crisis socioecológica generada por el modelo de desarrollo socioeconómico que rige el mundo y que no parece el adecuado, ya que genera desigualdades y conflictos entre las personas y los pueblos, a la vez que degrada el medioambiente y las funciones naturales de las que dependemos. El nuevo informe sobre desarrollo humano (UNDP, 2020) sostiene que ya no podemos seguir haciendo las cosas como hasta ahora y que el mismo concepto de desarrollo tiene que cambiar para responder a los desafíos a los que nos enfrentamos. Hemos de reimaginarnos como especie y capacitarnos para la transformación para poder navegar en las complejidades del Antropoceno. La mayor parte de los gobiernos del mundo han empezado a incluir medidas importantes en sus políticas, aunque no suficientes. Las soluciones a esta crisis se tienen que buscar desde planteamientos y puntos de vista diferentes a los que la han creado y por ello debemos aprender a ver el mundo desde otra perspectiva, una perspectiva que haga posible la sostenibilidad.


    La sostenibilidad es un enfoque vital o predisposición ante la vida y precisa de sociedades capacitadas para resolver problemas, aprovechar oportunidades y crear perspectivas mediante el compromiso activo. Los conceptos de sostenibilidad y desarrollo sostenible son complejos y tienen varias interpretaciones. Su carácter abstracto hace necesario que se reflexione en torno a unos principios o conceptos clave y se desarrolle un pensamiento complejo y sistémico. Para facilitar su comprensión, podemos definir metafóricamente el desarrollo sostenible como un catalejo que nos tiene que permitir ver las cosas desde una óptica diferente a la actual (figura 1). El catalejo, como la sostenibilidad, se compone de tres lentes o partes principales que hay que contemplar a la vez: el medioambiente, la sociedad y la economía. La lente del medioambiente nos hace ver que precisamos de un entorno sano y de un capital natural que nos permita desarrollar las funciones vitales del planeta. El capital natural tiene unos límites (o capacidad de carga) y su uso está afectado por la tecnología y la organización social que condicionan su resiliencia. La lente social nos sugiere que nuestro desarrollo humano se tiene que llevar a cabo desde la justicia social, la igualdad y la equidad, e invita al cambio sociopolítico hacia una democracia deliberativa que posibilite un mayor acceso e implicación de toda la ciudadanía en la gobernanza a todas las escalas, de la local a la global. La lente económica nos plantea un nuevo modelo basado en la eficiencia, la coherencia y la suficiencia. La ecoeficiencia es la mejora de la productividad de los recursos naturales. La coherencia está relacionada con la innovación tecnológica encaminada a la compatibilidad con la naturaleza para minimizar riesgos e incertidumbres. La suficiencia trata de aprender a vivir dentro de los límites del planeta, lo que significa restricciones prudentes, austeridad y buscar la realización a partir de facetas no materiales.
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    Figura 1. El catalejo de la sostenibilidad. Fuente: Granados Sánchez, J. (2010).


    El catalejo proporciona una mirada de conjunto que permite pensar en la sostenibilidad global, pero también tiene la habilidad de enfocar realidades escalares menores y, así, hacer posible la comprensión de contextos cercanos desde los cuales se pueda actuar con más energía para hacer que nuestras vidas y entornos sean más sostenibles.


    En las tres últimas décadas, el desarrollo sostenible se ha promovido por las Naciones Unidas a partir de cumbres internacionales y acciones globales como la Agenda 21 (ONU, 1992), los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ONU, 2000) y la Agenda 2030, que estableció los diecisiete objetivos de desarrollo sostenible (ODS) actuales (ONU, 2015). El Informe sobre los Objetivos de Desarrollo Sostenible de 2020 (ONU, 2020) reúne los últimos datos antes de la pandemia de la COVID-19 y nos muestra que los progresos continúan siendo desiguales y que no estamos bien encauzados para cumplir con los objetivos para el año 2030.


    La educación para el desarrollo sostenible (EDS) apareció como un nuevo paradigma que pretende reformar la educación y sus instituciones y es una herramienta esencial para la formación de la nueva ciudadanía sostenible. La EDS fue descrita por primera vez en el capítulo 36 de la Agenda 21 (ONU 1992). En ese capítulo se identificaba la necesidad de reorientar los sistemas educativos actuales hacia la sostenibilidad. La Unesco, a través de iniciativas como la Década de la EDS (2005-2014), el Programa de Acción Mundial de EDS (2015-2019) y El marco EDS para 2030 (2020-2030) ha propiciado cambios en los sistemas educativos de los diferentes Estados, así como ha introducido debates en las distintas disciplinas sobre como reorientarlas para contribuir a la sostenibilidad. El marco EDS para 2030 (Unesco, 2020) tiene por objeto construir un mundo más justo y hace hincapié en la necesaria contribución de la EDS en la consecución de los 17 ODS. La EDS tiene que poner énfasis en la transformación y, por tanto, debe basarse en metodologías educativas que promuevan acciones transformadoras caracterizadas por la acción individual y colectiva y que impliquen una reorganización de las estructuras sociales. El marco EDS para 2030 cuenta con los siguientes cinco ámbitos de actuación prioritarios: la promoción de las políticas prosostenibilidad; transformación de los entornos de aprendizaje; fortalecimiento de las capacidades de los educadores; empoderamiento y movilización de los jóvenes; y aceleración de las acciones a nivel local.


    La geografía se sitúa en una posición privilegiada en el estudio del desarrollo sostenible, porque es una de las pocas disciplinas que tiene el potencial de reunir gran parte del conocimiento para comprender la complejidad de nuestro mundo interdependiente y global (Massey, 2014). La geografía no estudia una sola categoría de fenómenos, sino que se trata de una disciplina preocupada por las conexiones, las asociaciones y la distribución espacial. La geografía es una disciplina integradora que establece puentes entre las ciencias sociales y las ciencias naturales, y aporta el análisis espacial y escalar de muchos de los asuntos relacionados con la sostenibilidad y el cambio global. Pensar geográficamente aporta una visión amplia y una capacidad de síntesis necesaria para el estudio del desarrollo sostenible, porque se ocupa del planeta como conjunto y de los lugares como síntesis especializadas. La Declaración de Lucerna sobre Educación Geográfica para el Desarrollo Sostenible (Haubrich, Reinfried y Schleicher, 2007) propuso que el paradigma del desarrollo sostenible fuese integrado en la enseñanza de la Geografía en todos los niveles educativos y en todas las regiones del mundo. La declaración fue un instrumento muy valioso para la sostenibilización curricular, ya que definió conceptos y contenidos y proporcionó estrategias para implementar la EDS en la enseñanza y el aprendizaje de la geografía. Más recientemente, la Unesco ha creado una guía para reorientar los libros de texto y los materiales didácticos de geografía hacia la EDS de forma tangible (Lausselet et al., 2017). Esta guía muestra qué conocimiento contribuye a la EDS y da criterios para su selección, así como para la creación de actividades didácticas a partir de metodologías de enseñanza y aprendizaje relacionadas con la EDS.


    La temática de este libro es justamente enseñar y aprender geografía para un mundo sostenible y quiere ser una contribución al marco EDS para el 2030. Su principal objetivo consiste en presentar reflexiones y propuestas innovadoras en el campo de la didáctica de la geografía y la EDS, con la finalidad de avanzar en la mejora de los contenidos y en cómo aprenden nuestros alumnos competencias geográficas y de EDS, de manera que puedan contribuir a la transformación de la realidad y a la creación de un mundo más sostenible. Como hemos visto, educar para la sostenibilidad desde la geografía implica un tipo de enseñanza y aprendizaje distinto al tradicional, que se basa principalmente en competencias vinculadas a la acción para la resolución de problemas, así como para la transformación de la realidad actual y la creación de escenarios futuros sostenibles.


    Los contenidos de esta publicación están escritos principalmente por profesorado universitario y, en menor medida, por profesorado de Educación Secundaria. Sus experiencias docentes, tanto en la educación obligatoria como en la formación del profesorado de Educación Primaria y Secundaria, hacen que los contenidos del libro combinen propuestas teórico-prácticas que son útiles para el profesorado de geografía de los distintos niveles educativos (desde Educación Infantil y Primaria hasta Secundaria y Universidad) y, en especial, para los alumnos del Máster de Formación del Profesorado de Educación Secundaria.


    El libro se estructura a partir de tres grandes secciones. La primera parte, que lleva por título «La integración de los objetivos del desarrollo sostenible en la educación geográfica» aborda la sostenibilización curricular en diferentes niveles educativos, es decir, se reflexiona sobre cómo introducir los contenidos, los valores y las competencias propias de la EDS en la enseñanza de la geografía. La sección reúne experiencias y propuestas innovadoras en didáctica de la geografía que contribuyen a la consecución de los ODS y, sobre todo, al ODS-13, que establece la acción por el clima. Las propuestas didácticas centradas en el cambio climático que se recogen en esta publicación son acciones educativas transformadoras, porque se centran en capacitar para la resiliencia, la mitigación y la adaptación.


    La segunda parte del libro aborda el papel de la geografía en la construcción de una ciudadanía global sostenible. Los capítulos de esta sección plantean cuestiones como: ¿qué entendemos por ciudadanía global sostenible y cómo esta puede promover el cambio social? y ¿cómo se puede contribuir a la formación ciudadana sostenible desde la educación geográfica? Los contenidos de esta sección reflexionan sobre las competencias de una ciudadanía global sostenible y desarrollan principios básicos como la acción responsable y la contribución al bien común, a diferentes escalas. Los distintos capítulos abordan experiencias de aula para trabajar la ciudadanía sostenible, así como también describen proyectos que trascienden los centros escolares e incluso las fronteras estatales.


    La tercera y última parte trata la didáctica del paisaje sostenible. El paisaje es un concepto e instrumento didáctico interdisciplinar que permite visualizar la forma que adquiere la sostenibilidad en distintos contextos geográficos. La sección presenta propuestas didácticas centradas en el trabajo por proyectos, los itinerarios didácticos por espacios naturales y el análisis de problemáticas ambientales localizadas en lugares concretos. La educación en paisaje sostenible es una educación para el futuro que es integradora, propositiva y creativa, y que promueve la identificación, el análisis, la evaluación de alternativas y la creación de paisajes sostenibles.


    Bibliografía


    Castree, N. (2015). The Anthropocene: a primer for geographers. Geography, 100 (2), 66-75.


    Granados Sánchez, J. (2010). L’Educació per la Sostenibilitat a l’Ensenyament de la Geografia. Un estudi de cas [tesis doctoral]. Universitat Autònoma de Barcelona.


    Haubrich, H., Reinfried, S. y Schleicher, Y. (2007). Lucerne Declaration on Geographical Education for Sustainable Development. En: Reinfried, S., Schleicher, Y. y Rempfler, A. Geographical views on Education for sustainable development. Proceedings of the Lucerne-Symposium, Geographiedidaktische forschungen. Lucerna: IGU-UGI.


    Lausselet, N. S. (coord.) (2017). Geography. En: Textbooks for Sustainable Development: a guide to embedding (pp. 103-154). Nueva Delhi-Unesco-MGIEP.


    Massey, D. (2014). Taking on the world. Geography, 99 (1), 369.


    ONU (1992). Agenda 21. Nueva York. http://www.un.org/esa/sustdev/documents/agenda21/spanish/agenda21sptoc.htm.


    ONU (2000). Declaración del Milenio. Nueva York. http://www.un.org/spanish/millenniumgoals.


    ONU (2015). Objetivos de Desarrollo Sostenible. Nueva York. https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible.


    ONU (2020). Informe de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 2020. Nueva York. https://unstats.un.org/sdgs/report/2020/The-Sustainable-Development-Goals-Report-2020_Spanish.pdf.


    Rawding, C. (2018). The Anthropocene and the global. En: Jones, M. y Lambert, D. (eds.). Debates in Geography Education (pp. 239-249). Routledge: Oxon [2.ª ed.].


    UNDP (2020). Human Development Report 2020. The next frontier. Human development and the Anthropocene. Nueva York: UNEP. http://hdr.undp.org/sites/default/files/hdr2020.pdf.


    Unesco (2020). Educación para el desarrollo sostenible. Hoja de ruta. París: Unesco. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374896.locale=en.

  


  
    PARTE I: LA INTEGRACIÓN DE LOS OBJETIVOS DEL DESARROLLO SOSTENIBLE EN LA EDUCACIÓN GEOGRÁFICA

  


  
    


    1


    Niveles de sostenibilización curricular para una didáctica de la geografía transformadora


    JESÚS GRANADOS SÁNCHEZ


    Universidad de Girona, jesus.granados@udg.edu


    1. El papel de la didáctica de la geografía en la educación para la sostenibilidad


    La geografía es una de las disciplinas más antiguas y destacadas en el estudio de las interacciones entre los seres humanos y el medioambiente, que nos permite desarrollar un pensamiento crítico en relación con cómo vivir de forma sostenible y de actuar de forma consecuente (IGU-CGE, 2016). La geografía, como disciplina, tiene las características de ser amplia, tener un enfoque globalizador y holístico, ser contextual y presentar síntesis en relación con el espacio, los lugares, las regiones y el planeta en su conjunto. Todas estas propiedades son dimensiones importantes para el estudio de la sostenibilidad y han llevado a Meadows (2020) a afirmar que la geografía podría considerarse como la ciencia de la sostenibilidad. La geografía tiene una ventaja sobre el resto de las disciplinas científicas, porque tiene la capacidad de integrar las ciencias naturales, sociales y humanas bajo un enfoque interdisciplinar, y también tiene la ventaja de permitir el estudio de la sostenibilidad desde un punto de vista transdisciplinar (Fu, 2020) si le añadimos el componente político (Peng et al., 2020) y la ecología del conocimiento (Santos, 2017).


    El aprendizaje de la geografía, además de proporcionar la comprensión holística de las interacciones y los procesos que tienen lugar en el planeta (Qiu, 2017), permite desarrollar el pensamiento crítico y creativo para construir «imaginaciones geográficas» (Anderson et al., 2008) que posibilitan descubrir nuevas formas de pensar para ir más allá de las propias experiencias personales y poder vislumbrar y crear futuros alternativos (Maude, 2018). El aprendizaje de la geografía representa un vehículo importante para que toda la ciudadanía pueda comprender la complejidad de alcanzar la sostenibilidad y de plantearse qué se puede y se debe hacer para conseguir un futuro más sostenible (Meadows, 2020). El aprendizaje de la geografía contribuye a la formación de una ciudadanía global sostenible, ya que facilita a las personas a encontrar su lugar o lugares en el mundo y a desarrollar su identidad múltiple y su sentido de pertenencia a partir de aspectos territoriales y escalares, pero también mediante aspectos aterritoriales como la adscripción a redes y grupos de interés con los que se sienten conectados.


    La Declaración de Lucerna (Haubrich, Reinfried y Schleicher, 2007) destacó que la educación geográfica y la educación para el desarrollo sostenible (EDS) tienen mucho en común, lo que posiciona a la disciplina geográfica en un buen lugar para contribuir a la consecución de los diecisiete objetivos de desarrollo sostenible (ODS) de la Agenda 2030 (ONU, 2015). El informe sobre el estado de los ODS de 2020 (ONU, 2020) reúne los últimos datos antes de la pandemia de la COVID-19 y nos muestra que los progresos continúan siendo desiguales y que no estamos haciendo suficientes cambios ni mejoras para cumplir con los objetivos fijados para el año 2030. Hacer que la EDS suponga un proceso de aprendizaje para el cambio social, que nos permita continuar aprendiendo a vivir de manera próspera a medida que nos adentramos en el Antropoceno, no es una tarea sencilla para el profesorado, porque requiere que el proceso de enseñanza y aprendizaje sea transformador (Lotz-Sisitka et al., 2015). El marco EDS para 2030 (Unesco, 2020) establece que es necesario actuar prioritariamente en el fortalecimiento de las capacidades de los educadores para poder transformar los entornos de aprendizaje y, así, empoderar y movilizar a la juventud para acelerar las acciones a nivel local. El alumnado debe aprender a desarrollarse de forma sostenible mediante la adquisición de habilidades para imaginarse el futuro, cambiar estilos de vida y crear partenariados o alianzas con otros agentes sociales, con el objetivo de llevar a cabo acciones conjuntas para la sostenibilidad que sean discutidas, consensuadas y bien reflexionadas.


    Smith (2013) afirma que la geografía ocupa un lugar privilegiado en el sistema educativo para enseñar y aprender sobre desarrollo sostenible y Westaway (2009) considera que debería ser la disciplina que lidere la EDS en las instituciones educativas. Aun así, la realidad educativa es bien diferente en la mayor parte de los países del mundo y la relevancia del papel de la geografía en la EDS es menor de lo deseado. El desarrollo sostenible está formando parte de los programas de estudio de la geografía en los distintos niveles educativos, desde Educación Primaria hasta Secundaria y la Universidad, pero, como dicen Nölting et al. (2020), solo constituye una pequeña parte de todas las actividades de enseñanza y aprendizaje y no se ha llevado a cabo una sistematización completa. Aunque la geografía comparte contenido y metodologías de aprendizaje con la EDS, el avance en la sostenibilización curricular está lejos de ser pleno (Smith, 2013). Por ello, parece que ahora es momento de darle un nuevo impulso a la reorientación de la didáctica de la geografía hacia una educación sostenible transformadora, y ello precisa de la caracterización y la diferenciación de las acciones e iniciativas educativas que, al respecto, está llevando a cabo el profesorado, las cuales comportan unas experiencias de aprendizaje transformador para el alumnado de diferente índole.


    El objetivo de este texto es proporcionar una herramienta crítica para diferenciar y/o evaluar las prácticas e iniciativas de sostenibilización curricular de la geografía. Nuestra propuesta consiste en una clasificación de tres niveles o estadios que diferencian el grado de integración de la sostenibilidad y de su enfoque transformador, tanto en la enseñanza como en el aprendizaje. Esta herramienta pretende ayudar a reflexionar al profesorado de geografía de los diferentes niveles educativos sobre el lugar en el que se sitúa su enfoque y práctica profesional con referencia a los debates actuales en sostenibilización curricular.


    2. Propuesta de niveles de sostenibilización curricular


    Aunque Swyngedouw (2007) afirma que no ha encontrado a nadie que esté en contra de la sostenibilidad, no todos los académicos están convencidos del valor de la sostenibilidad (Morgan, 2017). Entendemos por «la batalla de las ideas en la educación geográfica» a la confrontación entre los partidarios de adoptar la EDS como el eje central de la enseñanza de la geografía, y los que reclaman la esencia de la disciplina geográfica y denuncian que esta se está perdiendo en favor de un área interdisciplinar, la EDS, que desdibuja la disciplina y el conocimiento geográfico (Morgan, 2012). Los partidarios de esta postura denuncian que hay una promoción estatal de la EDS que adoctrina y manipula a los estudiantes hacia una nueva moralidad verde. Así, ante esta disyuntiva, el primer paso a tomar es decidir si estamos convencidos de darle un papel preeminente a la sostenibilidad o no, es decir, tenemos que decidir si permanecemos en nuestra área de confort y seguimos haciendo lo mismo (statu quo) o si, por el contrario, pretendemos contribuir al desarrollo sostenible y determinamos a qué nivel ampliamos nuestro compromiso e introducimos cambios que aumenten el impacto de la educación geográfica en la capacitación para construir un mundo más sostenible.


    La sostenibilización implica un cambio epistemológico sobre nuestro pensamiento y práctica educativa, que conlleva una nueva mirada hacia el currículum, la didáctica, el cambio organizativo de los centros educativos y los valores éticos (Sterling, 2004). No existe una receta o manera única de llevar a cabo la sostenibilización de la enseñanza de la geografía, ni todas las aproximaciones tienen el mismo impacto transformador. Nuestra propuesta de niveles o estadios de sostenibilización curricular se ha construido a partir de tener en cuenta de forma conjunta los siguientes elementos y principios:


    • Las perspectivas del desarrollo sostenible y de la educación para la sostenibilidad. Existen tres grandes perspectivas diferentes de entender y abordar el desarrollo sostenible (Odell et al., 2020 y Unesco, 2016): la perspectiva tradicional o de mejora de los sistemas actuales, que continúan favoreciendo el crecimiento económico; la perspectiva de reforma, que se centra en la transición hacia la sostenibilidad mediante la innovación tecnológica; y la perspectiva de transformación, que propone un cambio del sistema de valores imperantes en la sociedad, así como una reestructuración de las relaciones de poder. Por su parte, la EDS puede plantearse como una educación sobre el desarrollo sostenible, como una educación para favorecer al desarrollo sostenible, o como una educación sostenible que implica vivir la sostenibilidad.


    • La integración institucional. Tradicionalmente, la sostenibilización curricular se ha entendido como cambios en el currículum y en la programación del aula. Hoy, en cambio, entendemos que la sostenibilización curricular transciende el mero currículum y lo que se enseña y se aprende debe estar en sintonía con la realidad del centro educativo en todas sus dimensiones. Por ello, debe contemplar una integración de los cuatro ámbitos clave de las instituciones educativas: la dirección y la gestión; la enseñanza y el aprendizaje (o formación); la investigación y la creación de conocimiento; y la relación con la comunidad.


    • Ecología del conocimiento. Todas las disciplinas pueden contribuir para lograr la sostenibilidad, pero el conocimiento para el desarrollo sostenible ha de ser transdisciplinar, ya que trasciende las disciplinas e implica la interrelación entre ámbitos de conocimiento científico (interdisciplinariedad) y otros saberes y maneras de conocer (Santos, 2017, Granados Sánchez y Escrigas, 2014).


    • Aprendizaje transformador. La teoría del aprendizaje transformador (Mezirow et al., 2011) supone cambios en las dimensiones epistemológica, ontológica y normativa del conocimiento y el aprendizaje. Supone un cambio hacia la conciencia sobre cómo aprendemos, como creamos conocimiento y damos significado a las cosas, qué sabemos y definimos como realidad, y cómo valoramos todos estos aspectos (Taylor, 2017). El aprendizaje transformador afecta a todas las dimensiones de la persona humana, y, por tanto, altera los sentimientos, los pensamientos y las acciones. Desde un punto de vista didáctico implica actuar en los distintos dominios del aprendizaje, es decir, ir más allá del aprendizaje cognitivo e incorporar los aprendizajes metacognitivo, físico, emocional y social. Los escenarios didácticos desarrollados han de propiciar experiencias de aprendizaje de la geografía para el desarrollo sostenible que, como dice la IGU-CGE (2016) sean auténticas e inspiradoras, que fascinen y que alimenten la curiosidad, pero también tienen que permitir la formación de una ciudadanía sostenible más ambiciosa e ir más allá del cambio de comportamiento y centrarse en la capacitación de la acción competente, tanto individual como colectiva. Es importante que la ciudadanía participe activamente en la creación de acciones sostenibles en su comunidad y en otras que están más allá. Las ecologías del aprendizaje se describen como experiencias de aprendizaje temporales que unen a distintos agentes y grupos sociales a través de un reto de sostenibilidad de la comunidad. Esta experiencia supone el desarrollo de confianza, cohesión social e intercambio de perspectivas y conocimiento, así como constituye un aprendizaje de trabajo cooperativo con otros, que a su vez abre la puerta a nuevos retos y proyectos (Wals, 2019). Estas iniciativas implican involucrar a más agentes educativos y sociales en el desarrollo curricular.


    • Contexto, alcance y cambio. Las acciones de sostenibilización curricular que queramos emprender tienen que circunscribirse en un contexto, deben tener claro el ámbito de alcance y el nivel de cambio o transformación esperado (si es a escala micro, meso o macro), lo que precisará de unas estrategias y metodologías determinadas. Tanto el alcance como el cambio deben ser realistas y viables (conocer qué posibilidades existen y cuáles pueden ser creadas).


    Todos estos elementos y principios nos llevan a pensar en una nueva noción de niveles de performatividad1 (Colucci-Gray et al., 2019) o niveles de ejecución, y proponer la metáfora de la figura 1, que presenta la sostenibilización como una espiral ascendente con tres estadios o niveles diferentes de actuación y transformación: el estadio 1 o de adaptación; el estadio 2 o de reforma; y el estadio 3 o de transformación. Interpretamos la metáfora de la espiral ascendente como un tránsito que nos hace salir de la caja en la que nos hayamos (el paradigma), subir por la espiral del conocimiento y situarnos en una perspectiva superior, lo que nos proveerá mayor claridad y conciencia. Nos hallamos en un contexto insostenible, que nos presiona como a un muelle atrapado en una caja de la que espera salir.


    Esta propuesta de estadios de la sostenibilización curricular no tiene que tomarse como un proceso a seguir, sino que más bien trata de dibujar o caracterizar enfoques diferentes que implican impactos de mayor o menor transformación. Creemos que es una herramienta útil para situar nuestra práctica docente y poder orientarnos a evolucionar hacia estadios superiores.
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    Figura 1. La espiral ascendente de la sostenibilización curricular. Fuente: elaboración propia.


    2.1. Estadio 1: Adaptación


    El estadio de adaptación supone abandonar el statu quo para empezar a introducir cambios curriculares que promuevan la sostenibilidad. Los proyectos del estadio de adaptación se caracterizan por lo que Gadotti (2010) califica como acciones aisladas y sin conexión que lleva a cabo el profesorado más concienciado con la sostenibilidad, pero que emprenden acciones de forma individual, en la mayor parte de los casos. Esto hace que se trate de proyectos de sostenibilización fragmentarios y que tengan un impacto limitado. En el caso del currículum, suelen ser intervenciones que afectan a una asignatura y que se circunscriben en el aula y que no suelen estar conectadas con una estrategia conjunta del centro educativo. Así, como expresa la figura 2, el aula, el centro educativo y la comunidad son compartimentos estancos sin una relación o estrategia conjunta para abordar la sostenibilidad.
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    Figura 2. Estadio 1 o de adaptación. Fuente: elaboración propia.


    El estadio de adaptación representa un nivel de cambio de primer orden, ya que el cambio ocurre dentro del mismo sistema y tiene como objetivo hacer las cosas mejor, de forma algo más sostenible. Así, estamos ante una educación que proporciona conocimiento sobre el desarrollo sostenible. Para ello, se trata de adaptarse, de corregir diferentes aspectos de la práctica docente y de añadir algunos aspectos nuevos propios de la EDS para que los alumnos puedan adquirir un aprendizaje básico de conceptos, temáticas, habilidades y valores propios de la sostenibilidad (un aprendizaje dentro del paradigma que no cambia el propio paradigma).


    El escenario 1 puede subdividirse en dos tipos de actuaciones: las modificaciones concretas y las adaptaciones íntegras.


    2.1.1. Modificaciones concretas


    A principios del 2000 la Unesco presentó varias guías para reorientar la educación hacia la EDS válida para todos los ámbitos disciplinares (Unesco, 2004 y 2005). La idea que había detrás de estas guías era reflexionar sobre cómo las disciplinas y las asignaturas pueden contribuir a la EDS. Así, proponía formular preguntas como: ¿hasta qué punto el programa de mi asignatura incluye conceptos clave de la sostenibilidad? ¿Qué conceptos de la sostenibilidad son propios de la disciplina geográfica? Estas preguntas ayudan a iniciar la revisión sobre lo que cada uno ya hace en sus asignaturas en relación con la sostenibilidad (análisis del punto de partida) y también nos lleva a ver qué cosas nuevas podemos introducir.


    Sterling (2012), inspirado en las ideas del Forum for the future, propone iniciarse en la sistematización de la sostenibilización curricular con el First Step Model for Change, que se centra en 4 acciones (las 4R):


    • Revisar: ¿qué necesita modificarse? El currículum y los programas de nuestras asignaturas tienen que revisarse para identificar qué rechazar, qué retener y qué puede estar sujeto a la renovación;


    • Rechazar: ¿qué podemos abandonar de lo que venimos haciendo? ¿Qué no nos es válido ahora desde la mirada sostenible? Se tiene que descartar aquello que ya no sirve;


    • Retener: de lo que hacemos, ¿qué tiene valor que deba conservarse? Se puede retener lo que es útil, relevante y que está actualizado;


    • Renovar: ¿qué nuevas ideas, conceptos, principios de la sostenibilidad y metodologías y estrategias de aprendizaje propias de la EDS queremos implementar? Necesitamos innovar y crear nuevos materiales didácticos.


    Como podemos ver, en este escenario inicial se trata de hacer ajustes sobre lo que se enseña y se aprende. Es adaptarse de forma fácil y sin asumir riesgos a partir de añadir o incluir en nuestras asignaturas algunos aspectos de la EDS que creamos que puedan ser relevantes, complementarios o útiles. Como resultado de estas acciones, los cambios efectuados suelen estar relacionados con la inclusión de alguna temática u actividades concretas que intentan trabajar nuevas habilidades y procedimientos relacionados con la EDS. A nuestro modo de ver, la guía más práctica en aquellos inicios fue la de McKeown (2002), que se basaba en los cinco principios recogidos en la tabla 1.


    Tabla 1. Principios básicos iniciales de la sostenibilización curricular.


    
      
        
        
      

      
        
          	
            Principios

          

          	
            Descripción

          
        


        
          	
            Conocimientos

          

          	
            Tienen que estar relacionados con el desarrollo sostenible y sus tres vertientes: el medioambiente, la sociedad y la economía.

          
        


        
          	
            Temáticas

          

          	
            Los temas descritos en la Agenda 21. (Hoy estas temáticas seguirían vigentes, pero se primarían los objetivos de desarrollo sostenible (ONU, 2015)).

          
        


        
          	
            Habilidades y competencias

          

          	
            Saber comunicar; hacer predicciones; pensar de forma crítica; pasar del conocimiento a la acción; y desarrollar el sentido estético.

          
        


        
          	
            Pensar en perspectiva

          

          	
            En la resolución de problemas se tienen que considerar diferentes puntos de vista y el principio de precaución; los problemas cambian en el tiempo, tienen una historia y un futuro y están interrelacionados (aunque vivimos realidades diversas).

          
        


        
          	
            Valores

          

          	
            Transmitir los valores de la Carta de la Tierra (Unesco, 2000) que tratan principalmente el respeto a la naturaleza, los derechos humanos, la justicia económica y la cultura de la paz.

          
        

      
    


    


    Fuente: síntesis y adaptación de McKeown (2002).


    2.1.2. Adaptaciones íntegras


    Entendemos por adaptaciones íntegras a aquellas acciones que proponen el rediseño del programa o el currículum de una asignatura entera.


    La Declaración de Lucerna sobre educación geográfica para el desarrollo sostenible (Haubrich, Reinfried y Schleicher, 2007) es un ejemplo de concreción que quiere ayudar a la reorientación de la enseñanza de la geografía hacia la EDS de forma global. Así, esta declaración se concibe como una guía que nos orienta en cómo rehacer totalmente el currículum de una asignatura de Geografía. Aunque este documento da unas directrices genéricas, también advierte de que, de la misma manera que las características del desarrollo sostenible son contextuales y las interpretaciones culturales diversas, los currículums educativos y la reorientación de las disciplinas hacia la EDS se tienen que llevar a cabo de manera singular en los diferentes territorios, para así obedecer a las necesidades propias de cada región o lugar, y su relación con el resto del mundo. Granados Sánchez (2010 y 2011) hace una propuesta específica o modelo de sostenibilización de la enseñanza de la geografía en Educación Secundaria en Cataluña, centrándose en las habilidades y competencias geográficas, la selección de los contenidos (a través de las temáticas y de la relación entre conceptos clave de la geografía y los conceptos clave de la EDS), en cómo trabajar el espacio y la escala y en qué metodologías de enseñanza y aprendizaje de la geografía son más idóneas para contribuir a una educación sostenible. Otra contribución a la sostenibilización íntegra de un programa de geografía es la que recoge la Unesco-MGIEP (2017) en su guía para reorientar los libros de texto. En el capítulo dedicado a la geografía (Lausselet et al., 2017) se señala que los tres grandes métodos didácticos de la geografía son la investigación o indagación geográfica, el desarrollo de la perspectiva geográfica sobre los fenómenos y el relacionar el aprendizaje geográfico con la propia experiencia. La propuesta explica que para hacer tangible la reorientación del currículum de los libros de texto hay que identificar y relacionar el contenido geográfico y las actividades de enseñanza y aprendizaje de geografía, con los principios didácticos de la EDS. Para ello proponen unos gráficos que llaman telas de araña (o amebas), en las que se valora la escala de integración (de no ser considerado, a tenerlo mucho en cuenta). Una adaptación íntegra debería recoger todos los elementos.


    2.2. Estadio 2: Reforma


    El estadio 2 o de reforma representa un nivel de cambio de segundo orden, que implica la creación de nuevos significados y supone una reforma desde la reflexión crítica y el examen de nuestros supuestos, ya que se empieza a retar al sistema con ideas y acciones que van más allá de lo predeterminado y de los resultados esperados. Este estadio nos sitúa en la zona liminal de la caja institucional y paradigmática, una posición de reforma que no tiene retorno y que nos prepara en el camino hacia la transformación.


    Las propuestas didácticas de este estadio mantienen una tensión creativa entre las ideas y la práctica del desarrollo sostenible. En términos de aprendizaje, nos hallamos en un aprendizaje de doble bucle (o dooble loop-learning), dónde se fomenta un aprendizaje generativo, la metacognición y se crean oportunidades para que los estudiantes desarrollen habilidades para la sostenibilidad (Sterling, 2004) desde la acción y la propia experimentación, gracias a la utilización de pedagogías sostenibles (Lozano, 2017 y HEFCE, 2008) y a la experimentación con la interdisciplinariedad (Granados y Collazo, 2017 y Blake et al., 2009). Además, esta enseñanza y aprendizaje se enriquece con el currículum informal de los alumnos (Winter y Cotton, 2012) y con el deseo de formar parte de la comunidad de práctica sostenible en la que se convierte el centro docente. En resumen, esta educación va más allá de los aspectos cognitivos y enfatiza el aprendizaje participativo y para la acción, los niveles de reflexión y la mirada holística.


    Las grandes ideas que subyacen en el estadio de reforma son: la permeabilidad entre el aula, el centro educativo y la comunidad (figura 3); el establecimiento de una conexión o relación entre los ámbitos de la institución educativa, uniendo aspectos de la gestión y la investigación con la docencia y cómo se contribuye en la comunidad. En consecuencia, es un planteamiento que implica trabajar con los demás, abrirse al diálogo entre disciplinas y otros campos del conocimiento y a implementar acciones conjuntas en la propia institución o con otras instituciones.
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    Figura 3. Estadio 2 o de reforma. Fuente: elaboración propia.


    Las propuestas de este tipo intentan ir más allá del currículum de la propia disciplina e incluyen otras áreas de conocimiento para poder trabajar de forma multidisciplinar, pluridisciplinar e interdisciplinar y experimentar con la diversidad epistemológica. También empiezan a abrirse a algunas o todas las dimensiones de la universidad y de la comunidad a la que pertenece. La comunidad se utiliza como objeto de estudio (trabajo en la comunidad y para la comunidad, pero sin la comunidad). Se reconoce que hay problemas que se pueden resolver desde la disciplina, pero que hay otros problemas que necesitan de la interdisciplinariedad y esa diferenciación debe atenderse. Esto no conlleva que la geografía se difumine y desaparezca; en las miradas interdisciplinares es importante aportar la perspectiva y el análisis geográfico como contribución a la resolución de los problemas a partir de su capacidad de síntesis.


    2.3. Estadio 3: Transformación


    Las instituciones educativas suelen ser rígidas y poco autotransformadoras, aun conociendo las necesidades y los retos que nos demanda el desarrollo sostenible. Entonces, ¿cómo podemos hacer para que los sistemas educativos puedan verse y funcionar de manera sostenible, de forma que podamos integrar nuestras prácticas educativas, de investigación, de gestión y de cocreación con la comunidad? (Calucci-­Gray et al., 2019). ¿Cómo hacemos posible la transformación a todos los niveles?


    El escenario de transformación es el que está fuera de nuestro marco de referencia habitual y nos ofrece una metaperspectiva para poder rediseñar de nuevo todos los sistemas. Según Kuenkel (2019), el diseño de procesos transformadores se refiere a la secuencia temporal de la arquitectura del proceso colaborativo que da apoyo a múltiples actores para resolver problemas y cuestiones de preocupación mutua. Si estos procesos se diseñan adecuadamente permiten realzar las competencias de las personas y ayudar a los diferentes actores a dar forma colectivamente al cambio transformativo. El diseño de sistemas transformadores supone intervenciones de múltiples actores para tratar problemas complejos y necesitan una metacolaboración entre iniciativas de muchos agentes y a diferentes escalas y requiere un trabajo y una administración colectiva y una agencia transdisciplinar (Lotz-Sisitka et al., 2015). La figura 4 representa como una sostenibilización curricular que se sitúa en un estadio transformador necesita que lo que pasa en el aula esté conectado con lo que se vive en el colegio y la comunidad. Se trata de adoptar un enfoque transdisciplinar que acoja ciencia y otros tipos de conocimiento, así como perspectivas ideológicas y sistemas de valores.


    El aprendizaje transformador es un aprendizaje de tercer orden que permite reconocer un paradigma para su posterior reconstrucción. Este tipo de aprendizaje comprende todo lo que nos hace humanos y supone una clarificación de nuestros valores y creencias, una nueva manera de percibir y aprender (recognición) que incluya tanto los aspectos intelectuales como también los emocionales y la intuición.
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    Figura 4. Estadio 3 o de transformación. Fuente: elaboración propia.


    3. Implicaciones didácticas


    Para comprender mejor las implicaciones didácticas de los tres estadios de sostenibilización propuestos, se ha hecho una síntesis de las características que tienen los principios y elementos considerados como ejes principales y comunes en los tres estadios de sostenibilización. Así, la tabla 2 presenta para cada uno de los estadios las características de la perspectiva del desarrollo sostenible, del tipo de educación que supone, del contexto en que se lleva a cabo, de cómo se integran los diferentes aspectos institucionales, del tipo de conocimiento geográfico y no geográfico que entra en juego, del tipo de aprendizaje que se genera, del nivel de cambio que conlleva y de qué papel tiene la comunidad.


    Tabla 2. Resumen de las principales características de los estadios de adaptación, reforma y transformación.


    
      
        
        
        
        
      

      
        
          	
            

          

          	
            Adaptación

          

          	
            Reforma

          

          	
            Transformación

          
        


        
          	
            Perspectiva

          

          	
            Mejora de los sistemas actuales.

          

          	
            Transición mediante la innovación tecnológica.

          

          	
            Cambio del sistema.

          
        


        
          	
            Tipo de educación

          

          	
            Educación sobre la sostenibilidad.

          

          	
            Educación para la sostenibilidad.

          

          	
            Educación sostenible o educación como sostenibilidad. Fomenta el vivir de forma sostenible.

          
        


        
          	
            Contexto

          

          	
            Contexto de aula.


            Poco impacto en el cambio de la realidad.

          

          	
            Contexto de centro. Visión institucional que integra y diseña la sostenibilidad.

          

          	
            Contexto que integra varias escalas y que sitúa la educación en la comunidad local y más allá.

          
        


        
          	
            Integración institucional

          

          	
            Las áreas institucionales implementan acciones de forma interna y sin conexión con las demás.

          

          	
            Conexión y coherencia entre las medidas adoptadas en las diferentes áreas institucionales. Existe una visión de conjunto y una estrategia o proyecto de centro.

          

          	
            Creación de alianzas para la cocreación de iniciativas sostenibles que superan la institución y la vinculan a diversos grupos y actores sociales de la comunidad.

          
        


        
          	
            Tipo de conocimiento

          

          	
            Conocimiento disciplinar. Análisis geográfico.

          

          	
            Análisis interdisciplinar, con la mirada holística y de síntesis de la geografía.

          

          	
            Ecología del conocimiento que es integral (reúne todas las facetas humanas), complejo y transdisciplinar (incluye las perspectivas y los valores).

          
        


        
          	
            Aprendizaje

          

          	
            Aprendizaje principalmente cognitivo sobre desarrollo sostenible con una finalidad adaptativa y centrado en el individuo.

          

          	
            Aprendizaje sistémico que se materializa en cambios concretos que contribuyen a la sostenibilidad. Incluye la metacognición y la reflexión sobre el propio aprendizaje y su relevancia. Aprendizaje cooperativo.

          

          	
            Aprendizaje de orden superior de todos los implicados, en el que adquieren una nueva perspectiva sobre la realidad y sobre como aproximarse a ella. Aprendizaje de la sostenibilidad a partir de crearla, experimentarla y vivirla.

          
        


        
          	
            Tipo de cambio

          

          	
            Cambios en las prácticas del profesorado impulsor y en el conocimiento del alumnado.

          

          	
            Reforma profunda de la organización y del funcionamiento del centro. Creación de una comunidad de aprendizaje.

          

          	
            Cocreación de acciones colectivas que transforman la realidad. Se cocrean y comparten nuevos significados. Reconstrucción paradigmática.

          
        


        
          	
            La comunidad

          

          	
            Objeto de estudio y fuente de información.

          

          	
            Realidad externa con la que se interactúa.

          

          	
            Espacio común objeto de implicación y coresponsabilización para la cocreación de realidades más justas y sostenibles.

          
        

      
    


    


    Fuente: elaboración propia.


    Para comprender las implicaciones didácticas del modelo propuesto, se presenta un ejemplo práctico de cómo trabajar una problemática como es el uso sostenible de los recursos energéticos. Se parte de un supuesto real que es la iniciativa de un grupo empresarial que quiere construir una planta de biomasa en la localidad dónde viven el profesorado y alumnado al que se dirige el ejemplo. Esta propuesta didáctica encaja en el objetivo de desarrollo sostenible 7, que trata la energía asequible y no contaminante y, concretamente, llevaría a cabo acciones relacionadas con las metas 7.2 y 7.3 (ONU, 2015; Unesco, 2017).


    3.1. Statu quo: el estudio de las fuentes energéticas


    Desde una perspectiva en la que no se incluye la perspectiva de la sostenibilidad, se estudiarían los tipos de energía de forma tradicional: el profesorado expondría tipos de fuentes energéticas y el alumnado llevaría a cabo un análisis geográfico de su distribución en España y el mundo. Se daría un tratamiento especial a la biomasa para ver como la iniciativa empresarial tiene réplicas en otros contextos, pero en ningún momento se cuestiona o valora este u otro tipo de fuente energética en cuanto a su impacto ambiental, su eficiencia y otros aspectos de sostenibilidad. Las habilidades geográficas que se llevan a cabo son las de diferenciación de los tipos de energía y la localización geográfica de estas a partir de cartografía (analógica o digital).


    3.2. Adaptación: concienciación y evaluación crítica de los tipos de energía


    En el estadio de adaptación se llevaría a cabo una evaluación crítica de las energías a partir de la comprensión y valoración de la importancia de la transición energética hacia modelos más sostenibles que ayuden a mitigar el cambio climático. Se pueden analizar la evolución y los avances en la presencia de las energías renovables y limpias a diferentes escalas, de la global, a la estatal y de la comunidad autónoma. Se analiza el estado de la energía de biomasa en la comunidad autónoma, su contribución, su aceptación o rechazo por parte de la población, dónde se localizan, qué necesidades de biomasa precisan y dónde deberían localizarse en función de varios factores geográficos.


    3.3. Reforma: implementación de acciones para hacer y promover un uso responsable y sostenible de la energía


    El profesorado adopta dos estrategias: por una parte, pretende llevar a cabo un proyecto en el que el alumnado analice el grado de sostenibilidad de la planta de biomasa que se pretende construir en el municipio; por otro lado, aprovecha el estudio de caso para implementar cambios en el modelo energético del centro educativo con participación del alumnado.


    El proyecto de evaluación del grado de sostenibilidad de la planta de biomasa supone entrevistar a los promotores, a otros actores locales que defienden el proyecto, a la administración local, así como a las asociaciones ecologistas y de vecinos que se han pronunciado en contra. Una vez se recogen las perspectivas, el alumnado y el profesorado de distintas disciplinas se plantean preguntas acerca de la localización, funcionamiento e impacto ambiental, social y económico de la planta de biomasa en la población. Se genera un estudio o informe por parte del alumnado y profesorado que aporta un análisis global del proyecto y que va acompañado con un pronunciamiento consensuado del centro educativo que lo posiciona a favor o en contra del proyecto.


    Como consecuencia del proyecto anterior puede llevarse un segundo proyecto que tenga como objetivo la mejora del consumo energético del centro y de optar por la autogeneración. El resultado sería la implementación de cambios en el centro educativo relacionados con la eficiencia y el ahorro energéticos y la apuesta por energías renovables y la reducción de la huella de carbono (descarbonización del centro educativo).


    3.4. Transformación: contribución a la transición energética


    La iniciativa de construcción de la planta de biomasa sirve como pretexto para coconstruir el modelo energético del municipio. El centro educativo lidera la iniciativa de abrir una mesa de diálogo con la autoridad/­administración local, la empresa promotora del proyecto, otras empresas suministradoras de energía, asociaciones ciudadanas, etc. El primer paso es hacer una valoración conjunta del proyecto. Evidentemente, esta propuesta puede contar con la acogida o no de los agentes sociales, con lo que podrá haber distintos escenarios de actuación si el propósito inicial no es compartido. Por ejemplo, se puede desestimar (y optar por otras energías y/o alternativas de consumo energético) o ser aceptado, pero con la incorporación de aspectos de mejora (como, por ejemplo, incorporando filtros de última generación que impidan la emisión de partículas contaminantes).


    Se trata de llevar a cabo un proyecto transdisciplinar con la participación de muchos agentes sociales de la localidad (y de más allá) que se sienten implicados y/o afectados y que quieren decidir sobre el futuro y la sostenibilidad del municipio. Para ello es necesario la connivencia del gobierno local y la voluntad de coconstrucción conjunta por parte de todas las partes interesadas. El resultado sería la creación de un partenariado o alianza local que tiene por finalidad consensuar un modelo energético local y establecer un plan de acción para su implementación.


    El aprendizaje del alumnado es transformador, porque desarrollan competencias basadas en la acción, el trabajo conjunto y el consenso, las cuales son propias de la ciudadanía sostenible (Granados Sánchez, 2021).


    4. Conclusiones y reflexiones finales


    Esta propuesta no nos tiene que hacer pensar que los estadios propuestos son una guía progresiva que hay que seguir. Se trata de una radiografía de estadios posibles que tienen como objetivo hacernos conscientes de dónde se sitúa nuestra práctica docente y qué elementos constituyen un puntal para la sostenibilidad y que nos pueden orientar en escalar vertical y horizontalmente nuestra contribución hacia una educación sostenible más transformadora, si es que así lo deseamos.


    La propuesta tiene sus limitaciones, ya que el cambio en la práctica docente y de las instituciones educativas conlleva o depende de muchos otros factores y llegar a un cambio de la totalidad del sistema no está siempre en nuestras manos en su totalidad. Sterling (2004) utiliza la metáfora del iceberg para recordarnos que el cambio de la práctica docente es justo la punta del iceberg. La gran raíz de la insostenibilidad es el paradigma que hay que vencer y que es la gran base del iceberg o del problema. Hay que cambiar de una visión neopositivista a una más holista y sistémica, que nos lleve a un cambio ético. El cambio paradigmático haría virar hacia una vida sostenible y nos alejaría de una educación que nos prepara para una vida económica y también haría posible el cambio político, en el que la educación pasaría de verse como un producto a verse como un proceso individual y colectivo que tiene la capacidad de aprender de forma continua a lo largo de la vida. La práctica educativa cambiaría su metodología y la forma de aprender y relacionarse, pasando de la transmisión al aprendizaje participativo, activo y generativo que produce conocimiento y significados en contextos de la vida real, para enseñar y construir el mundo en el que se quiere vivir.
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        1. Performatividad tiene varios significados: por un lado, se relaciona con la evaluación del desempeño profesional; por otra parte, se relaciona con la conexión que hay entre lenguaje (comunicación) y acción. Aquí se usa de forma diferente: la performatividad es el tipo o grado de realización sostenible o la consecución de una transformación específica para la sostenibilidad.
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    1. Introducción


    La crisis climática es un problema de índole global (Fuertes, Andrés, Corrochano, Delgado, Herrero-Tejón, Bellegeer, Ferrari-Lagos, Fernández, Ruiz, 2020) que durante los próximos años marcará el devenir de la población mundial (IPCC, 2014). Esta situación hace que sea necesario disponer de mecanismos que permitan, por un lado, educar y concienciar sobre la problemática (Corney, 2006) y, por el otro, medir y analizar qué tipo de conocimientos y cuáles son los hábitos de la ciudadanía frente a esta situación (Anderson, 2010). La Agenda 2030 y los Objetivos de desarrollo Sostenible (ODS) son algunas de las iniciativas que se han lanzado de forma internacional para, entre otros aspectos, proteger al planeta de aquellas agresiones contaminantes que ponen en riesgo la vida en él. En los Acuerdos de París del año 2015 se establecen una serie de compromisos que hacen que los países firmantes pongan en marcha medidas para contribuir a evitar que la temperatura media global siga aumentando (Fuertes et al., 2020). Dentro del abanico de medidas surgidas de los Acuerdos de París mediante la Decisión 1/CP.21, en su artículo 12, se encuentran las destinadas a la educación, formación y sensibilización en materia climática. Se pretende desarrollar una ciudadanía responsable y concienciada con la causa climática que ponga en marcha prácticas y hábitos sostenibles (Bagoly-Simó, Hemmer, Reinke, 2017; Monroe, Plate, Oxarat, Bowers, Chaves, 2017). Crear una conciencia crítica en el alumnado puede ayudar a atenuar los riesgos climáticos y a fomentar los mencionados hábitos y costumbres centrados en la protección ambiental (Monroe et al., 2017). El éxito de estas medidas en el ámbito educativo está marcado por las características y la formación del docente (Álvarez-García, Sureda-Negre, Comas-­Forgas, 2018), pues ellos son los que han de afrontar la enseñanza de este tipo de cuestiones (Barber y Mourshed, 2007).


    Para poder analizar y evaluar la situación es recomendable contar con instrumentos de medida fiables (Cohen, Manion y Morrison, 2011) que permitan determinar el nivel de conocimientos que tiene la población sobre la temática en cuestión. En este caso, centrando la atención en los futuros maestros, que a su vez serán los encargados de desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la base educativa futura, nos disponemos a diseñar y validar un instrumento que nos permita obtener una primera visión sobre el conocimiento que tienen estos estudiantes acerca del cambio climático y sobre sus hábitos en la lucha contra este problema. Del mismo modo, es necesario conocer el grado de preocupación que tienen sobre la crisis climática, pues en gran medida, las acciones se verán adaptadas en función del grado de preocupación. Este trabajo se inscribe en los resultados del proyecto de investigación «Educandos sobre Cambio Climático: percepción de la comunidad universitaria y elaboración de materiales para su conocimiento y enseñanza» (FS/10-2019), perteneciente al programa de ayudas para la investigación de la Fundación Memoria Don Samuel Solórzano Barruso, Universidad de Salamanca.


    2. Objetivos y metodología de la investigación


    El desarrollo de este trabajo tiene por objetivo principal diseñar y validar un cuestionario ad hoc mediante técnicas de análisis cuantitativas y cualitativas que permita desarrollar un instrumento fiable para obtener la percepción que tienen los estudiantes del Grado en Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Salamanca sobre el cambio climático (Cuestionario sobre Conocimientos en Cambio Climático-CCCC).


    2.1. Procedimiento


    A partir de una metodología descriptiva y transversal basada en la técnica de encuesta se ha desarrollado una investigación cuyo eje principal se centra en el uso de un instrumento ad hoc para la recogida de datos. Para ello, se ha seguido la propuesta de Cohen et al. (2011) para el diseño y validación de un cuestionario. Así, se han puesto en marcha cuatro etapas que parten del análisis bibliográfico y finalizan con el diseño de un cuestionario. La primera etapa, análisis y estudio bibliográfico, se ha dedicado al análisis y el estudio del estado de la cuestión con el objeto de identificar los aspectos teóricos más significativos en materia de crisis climática y a la selección de un instrumento adecuado para obtener la información (Cohen et al., 2011). De este modo, se han identificado las variables teóricas, las dimensiones y los indicadores que nos permitan dar respuesta al objetivo que enmarca el presente trabajo (Martín-Romera y Molina, 2017).


    La segunda de las etapas es la centrada en el proceso de operacionalización y diseño del cuestionario. Esta nos permite transformar las cuestiones teóricas identificadas en la bibliografía en ítems o variables (Cohen et al., 2011). En este momento, se procede a la construcción de un primer instrumento centrado en la identificación de la percepción que tienen los sujetos de la muestra sobre el cambio climático, así como sus costumbres sobre consumo y desplazamiento.


    En tercer lugar, se ha desarrollado una etapa centrada en la validez de contenido. En este momento se ha puesto en marcha una primera evaluación por parte de un panel de jueces expertos (Cabero y Llorente, 2013; Cohen et al., 2011; Ding y Hershberger, 2002; Garrido, Romero, Ortega y Zagalaz, 2011) en la materia que han analizado y evaluado la estructura y diseño del cuestionario, la redacción de los ítems y la calidad de las variables. Se ha proporcionado a cada uno de los jueces un cuestionario para que puedan valorarlo de forma individual durante un periodo de cinco días. Posteriormente se ha desarrollado una sesión de trabajo en la que se han intercambiado opiniones entre los miembros del equipo de investigación y los jueces. Igualmente, tras su intervención se ha realizado una prueba piloto con una muestra reducida de participantes (Martín-­Romera y Molina, 2017; McMillan y Schumacher, 2012) para identificar aspectos técnicos: facilidad de lectura y comprensión, tiempo de ejecución y valoración por parte de los estudiantes. Los sujetos que participan en esta prueba piloto poseen las mismas características que los sujetos seleccionados para formar parte de la muestra y, además, garantizan confidencialidad para evitar sesgos en los resultados. La intervención de estos dos conjuntos de participantes se puso en marcha durante el mes de febrero de 2020, en primer lugar, intervinieron sobre el cuestionario los jueces expertos valorando cada uno de los ítems según su coherencia, calidad y relevancia con una puntuación mínima de 1 punto y una puntuación máxima de 10 puntos. Los resultados de los jueces fueron sometidos al análisis del coeficiente de validez del contenido V de Aiken (Aiken, 1985). Para ello, se utiliza como valor crítico V0 = 0.70 (Charter, 2003). El cálculo del coeficiente de V de Aiken se realiza mediante la fórmula adaptada por Penfield y Giacobbi (2004):


    [image: Eqn01.jpg] donde x = media de las calificaciones de los jueces; l = calificación más baja posible (1); k = calificación más alta posible (10)


    Con el valor crítico se pueden rechazar aquellos ítems (Merino y Livia, 2009) cuyo valor se encuentre por debajo o fuera del intervalo de confianza establecido mediante el método Score de Wilson (1927) en el que el límite inferior y el límite superior se calculan con las siguientes expresiones:


    [image: Eqn02.jpg]


    En donde L = límite inferior del intervalo; U = límite superior del intervalo; z = valor en distribución normal estándar; V = v de Aiken; n = número de jueces.


    Eliminados los ítems que no alcancen el valor crítico o que puntúen fuera del intervalo de confianza, el cuestionario resultante es sometido a la mencionada prueba piloto por parte de sujetos que cumplen las mismas características que los sujetos que formarán parte de la muestra (ser estudiante del Grado en Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Salamanca). Esta prueba se realiza en el aula, en el contexto de una clase real, para poder reproducir las mismas condiciones que se darán en el proceso de recogida de datos.


    La cuarta etapa es la dirigida al análisis de la validez de constructo, fiabilidad y diseño final del cuestionario. Para ello, es necesario llevar a cabo un proceso de recogida de datos que se pone en marcha durante el mes de marzo de 2020. Debido a cuestiones sanitarias, la recogida de datos no puede ejecutarse tal y como se había diseñado en un primer momento. De este modo, contamos con dos procesos de recogida de datos, en ambos casos se ha intentado que fuera en un contexto de actividad docente. En primer lugar, se han obtenido datos de forma presencial en el aula en la que han participado un total de 37 sujetos. De forma no presencial, aunque en el marco de una clase en línea se han registrado un total de 282 participaciones. Una vez recopilada la información se procede al desarrollo de un aprueba estadística dirigida a identificar la validez de constructo del instrumento de medida. Para ello, se lleva a cabo un análisis factorial exploratorio (AFE) (Lloret-­Segura, Ferreres-Traver, Hernández-Baeza, Tomás-Marco, 2014) dirigido a identificar la estructura subyacente al conjunto de variables (Méndez y Rondón, 2012). Antes de ejecutar el AFE es necesario analizar la normalidad de la distribución y realizar unas pruebas de adecuación de la muestra al análisis factorial. En el primer caso se calculan los coeficientes de asimetría y de curtosis (Lloret et al., 2014) tomando como intervalo de confianza en ambos casos –1,5 –1,5 (Forero, Maydeu-Olivares y Gallardo-Pujol, 2009), las variables que puntúen fuera de este intervalo serán retiradas de la prueba. A continuación, se calcula la prueba de esfericidad de Barlett y el estadístico de adecuación de la muestra Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) (Costello y Osborne, 2005; Ferrando, Anguiano-Carrasco, 2010; Frías-Navarro y Pascual, 2012; Lloret-Segura et al., 2014). Posteriormente se procede al AFE con un método de extracción de componentes principales y una rotación varimax que nos permite eliminar aquellas variables cuya saturación en el factor sea inferior a .40 (Hair, Anderson, Tatham, Black, 1999). Por su parte, el análisis de fiabilidad se desarrolla mediante la prueba alfa de Cronbach (Hernández, Fernández-Collado y Baptista, 2006). Todos los cálculos estadísticos se ejecutan con el paquete IBM SPSS Statistics 26, excepto las pruebas relacionadas con el coeficiente V de Aiken y con su intervalo de confianza que serán calculadas con Microsoft Excel.


    2.2. Participantes: jueces expertos y sujetos de la muestra


    El presente trabajo cuenta con tres tipos de sujetos según sea su participación en él: jueces expertos, grupo reducido de estudiantes y estudiantes participantes en la prueba piloto.


    El panel de jueces expertos ha estado formado por un total de cuatro (Escurra, 1988; McGartland, Berg-Weber, Tebb, Lee y Rauch, 2003) profesores de la Universidad de Salamanca. Su función se ha centrado en la validación de contenido del instrumento utilizado para la recogida de datos (Ayuga, González, Ortiz y Martínez, 2012; Cabero y Llorente, 2013; Ding y Hershberger, 2002; Escurra, 1988; Garrido et al., 2011; Oloruntegbe, Zamri, Saat y Alam, 2010). En el caso que nos ocupa, el panel de expertos tiene como objetivo aportar información sobre aspectos concretos de los contenidos que se pretenden medir con el cuestionario, analizar si existe coherencia entre los objetivos del estudio y los del instrumento (Cabero y Llorente, 2013; Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008; Escurra, 1988; Utkin, 2006) y analizar la pertinencia de los ítems o de las variables incorporadas (Backhoff, Aguilar y Larrazolo, 2006). Los jueces han sido seleccionados mediante muestreo no probabilístico intencionado (Martín-Romera y Molina, 2017) para que todos ellos contaran con una serie de características (Galán, 2011): experiencia docente en el ámbito universitario superior a 15 años; experiencia investigadora en materias relacionadas con los contenidos del cuestionario que se pretende validar superior a 15 años. De este modo, el panel de expertos queda integrado por 4 docentes universitarios pertenecientes a tres ramas de conocimiento (2 pertenecen a la rama del conocimiento de Ciencias de La Tierra; 1 a Humanidades y 1 a Ciencias Sociales). De ellos, 3 son varones y 1 es mujer. Todos ellos superan los 60 años de edad y se encuentran en activo.


    El segundo conjunto de participantes es el que se encuentra integrado por estudiantes que participarán en la validación de contenido y de las características técnicas del instrumento de medida. Así, mediante muestreo no probabilístico intencional (Martín-Romera y Molina, 2017) se han seleccionado un total de 6 estudiantes (tres mujeres y tres hombres) que han de cumplir las siguientes características: estudiantes pertenecientes al Grado en Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Salamanca. Tienen edades comprendidas entre los 20 y los 24 años y todos se encuentra cursando la titulación en la actualidad. Esta pequeña prueba piloto se desarrolla para poder identificar aspectos que pudieran ser dudosos o presentar interpretaciones erróneas en la redacción de los ítems que forman parte del cuestionario (Martín-­Romera y Molina, 2017), así como para medir los tiempos de ejecución, analizar la redacción de las instrucciones aportadas para la realización de la prueba e identificar si existen dificultades léxicas (Cohen, Manion, Morrison, 2011). Esta prueba se desarrolla en un contexto real de aula (durante el desarrollo de una clase) para intentar simular las mismas características que se encontrarán los sujetos que finalmente realicen el cuestionario. Ninguno de los participantes de la prueba previa forma parte de la muestra final de sujetos.


    El último de los conjuntos de participantes es el que está compuesto por la muestra de estudiantes que formarán parte de la investigación realizando el cuestionario. De este modo, mediante muestreo aleatorio simple se ha seleccionado a los estudiantes del 2.º y 3.er curso del Grado en Maestro en Educación Primaria de la Facultad de Educación (Universidad de Salamanca). Se ha propuesto la investigación explicando sus características e, igualmente, se ha explicado de forma detallada su participación. Del total de matriculados, aceptaron participar el 88 % de ellos, contando, de este modo, con una muestra N = 319, cumpliendo las indicaciones sobre tamaño muestral que propone Thorndike (1982) cuya propuesta indica que se ha de contar con una muestra que tenga un tamaño al menos 10 veces el número de variables. En este caso, disponemos de 13 variables que cumplen los requisitos para formar parte del AFE, por ello necesitaríamos un tamaño mínimo de 130 sujetos. El tamaño muestral utilizado también cumple con los valores de referencia propuestos por algunos autores que consideran que el tamaño muestral es aceptable cuando N > 200 sujetos (Cattell, 1978; De Winter, Dodou, Wieringa, 2009; Ferrando y Anguiano-­Carrasco, 2010; Guilford, 1954). En este caso concreto, la muestra está formada por 235 mujeres (73,7 %) y 84 varones (26,3 %) con edades comprendidas entre los 19 y los 30 años, de ellos el 95,9 % se encuentran en el intervalo de edad de 19 a 24 años.


    2.3. Instrumentos


    En el desarrollo de esta investigación se han utilizado dos instrumentos de medida: instrumento para la valoración de los ítems por parte de los jueces expertos; e instrumento para medir la percepción de los estudiantes sobre el cambio climático.


    El instrumento elaborado para ser cumplimentado por los jueces expertos ha sido diseñado siguiendo la estructura propuesta por García y Cabero (2011) y por Martín-Romera y Molina (2017).


    Se trata de un instrumento que cuenta con dos apartados, el primero de ellos es el dedicado a la identificación y a la obtención de información de los jueces y el restante es el centrado en las calificaciones que otorgan a cada variable según su coherencia, relevancia y claridad. En este segundo bloque se ha facilitado un espacio para que puedan añadir comentarios y apreciaciones a cada uno de los ítems.


    El segundo instrumento es el diseñado para obtener la percepción, conocimientos y costumbres sobre el cambio climático que tienen los estudiantes del Grado en Maestro en Educación Primaria. Para ello se ha construido un instrumento de recogida de datos que está integrado por dos grandes bloques: presentación, instrucciones e información sociodemográfica; información sobre el cambio climático.


    En este primer bloque se incorpora un breve párrafo en el que se explican las características básicas del estudio y el porqué de su desarrollo. Del mismo modo, se añaden unas instrucciones básicas sobre la forma de proceder para cumplimentar el cuestionario. Finalmente, se realiza una consulta sobre información sociodemográfica en la que se han incorporado ocho ítems (dos de formato abierto y siete de formato cerrado) con los que se trata de obtener la siguiente información: titulación y asignatura; curso; sexo; edad; Bachillerato de procedencia; nivel formativo de la madre; nivel formativo del padre; lugar de procedencia. Estas nueve variables nos permiten realizar una somera contextualización de los sujetos que forman parte de la muestra. Igualmente, toda esta información, una vez validado el instrumento, es necesaria para realizar análisis correlacionales que tratan de explicar, por ejemplo, la relación existente entre los miembros de una asignatura o titulación y las respuestas aportadas.


    El segundo bloque se encuentra integrado por un total de 19 variables de formato cerrado que pretenden obtener información sobre los conocimientos que tienen los estudiantes sobre el cambio climático, así como sus costumbres y percepción sobre la problemática. Este segundo bloque del cuestionario, a su vez, se encuentra dividido en tres tipos de variables diferentes. En primer lugar, se dispone de quince variables de escala valorativa Likert de 5 valores con el objeto de aproximarnos al supuesto de continuidad (Frías-Navarro y Pascual, 2012; Lloret-Segura et al., 2014) cuyas respuestas han sido redactadas del siguiente modo: totalmente en desacuerdo (1); en desacuerdo (2); ni de acuerdo ni en desacuerdo (3); de acuerdo (4); totalmente de acuerdo (5) (Joshi, Kale, Chandel y Pal, 2015). En segundo lugar, el instrumento dispone de dos variables que pretenden identificar tipología de transporte que usan los estudiantes para desplazarse habitualmente, así como el consumo de carne de forma semanal. A través de cinco respuestas cerradas los sujetos han de seleccionar el medio de transporte que utilizan con mayor frecuencia de entre las posibilidades siguientes: automóvil/motocicleta; automóvil con motor híbrido o eléctrico; transporte público; patinete eléctrico; bicicleta/caminando. En cuanto al consumo de carne, han de seleccionar una respuesta de entre las cinco siguientes: a diario; 5 veces por semana; 3 veces por semana; 1 vez por semana; casi nunca/nunca.


    Dentro de este segundo bloque, el tercero de los tipos de variables es el que pretende cuantificar el grado de preocupación que tienen acerca del cambio climático y el que pretende identificar cuanto consideran que se refleja el cambio climático en el paisaje. En ambos casos han de seleccionar sus respuestas utilizando valores de 1 a 5, en el que 1es nada y 5 es mucho.


    Estos tres conjuntos de variables permitirán obtener una visión general sobre los conocimientos, hábitos y grado de preocupación que tienen los estudiantes sobre el cambio climático.


    3. Resultados y discusión


    3.1. Validez de contenido y fiabilidad


    La validez de contenido se ha calculado teniendo en cuenta dos procesos fundamentales: el panel de jueces expertos (Escurra, 1988; McGartland, Berg-Weber, Tebb, Lee y Rauch, 2003) y preprueba piloto a muestra reducida.


    Los jueces expertos han analizado y evaluado cada uno de los ítems que componen el instrumento de medida, así como el conjunto del cuestionario. Los cuatro jueces han coincido en los comentarios realizados sobre el primer bloque del cuestionario, el referente a los datos sociodemográficos, y no han solicitado modificar ninguna de las variables existentes en este bloque, únicamente uno de los jueces indicó que podría ser relevante tratar de identificar la procedencia rural o urbana de los encuestados. En la puesta en común de los resultados se debatió sobre la propuesta y se consideró que podría ser una cuestión compleja para los encuestados y que podría plantearse un problema a la hora de delimitar lo urbano y lo rural por parte de los estudiantes del Grado en Maestro en Educación Primaria. No obstante, se incorporó esta posibilidad en la preprueba piloto con el objeto de identificar se había problemas y estos surgieron en estudiantes del área metropolitana de la ciudad de Salamanca, pues preguntaban por el límite para pasar de un espacio al otro.


    En cuanto a las variables que forman parte del segundo bloque del cuestionario, el dedicado a conocimientos y hábitos sobre cambio climático, los jueces evaluaron los ítems puntuando su coherencia, relevancia y claridad de 1 a 10 puntos. Igualmente, añadieron las observaciones que consideraron oportunas. Una vez evaluadas las variables se calculó el coeficiente V de Aiken con el objeto de eliminar aquellos ítems cuya puntuación estuviera por debajo del valor crítico fijado (> .70) (Charter, 2003) En este caso los ítems 25 y 26 son eliminados por no cumplir con el valor crítico y presentar un índice V de Aiken > .70.


    De forma cualitativa, los jueces indicaron que era necesario reformular los ítems 8 y 9. El primero de ellos (Los gases de efecto invernadero son los causantes del aumento de la temperatura global del planeta) pasó a redactarse del siguiente modo: Además de los gases de efecto invernadero como causantes del aumento de la temperatura global, considero que la propia variabilidad natural también es importante. En cuanto al ítem 9 que aparecía redactado El cambio de PH de los océanos puede considerarse de importancia básica en el cambio Climático pasó a incorporarse en el cuestionario del siguiente modo: El cambio de PH (acidez) de los océanos que afecta a su equilibrio como ecosistema puede considerarse de importancia básica en el Cambio Climático.


    El resto de los ítems no sufrieron modificación alguna y se han mantenido tal y como se presentaron a los jueces expertos.


    En cuanto a la estructura técnica y la validación de los contenidos en la preprueba piloto, los seis estudiantes han ofrecido una visión cualitativa del instrumento e, igualmente, nos han permitido cuantificar el tiempo medio dedicado a la cumplimentación del cuestionario (Martín-Romera y Molina, 2017). De sus resultados se desprende una duda sobre los ítems 21 y 22 (21– El medio de transporte que utilizo con mayor frecuencia es...; 22– La carne forma parte de mi alimentación...), solicitando que se incorpore en las instrucciones una apreciación hacia ellos en los que se detalle que solamente han de seleccionar una respuesta. Después de estudiar la propuesta se determina que se ha de añadir la apreciación realizada por los sujetos, quedando las preguntas redactadas del siguiente modo: 21– El medio de transporte que utilizo con mayor frecuencia es (solo seleccionar una respuesta); 22– La carne forma parte de mi alimentación (solo seleccionar una respuesta). El tiempo medio dedicado en el cuestionario ha sido de 10 minutos, así este será el límite temporal que se recomendará para su realización in situ en el aula. En cambio, los estudiantes que lo realicen a través de internet no dispondrán de límite temporal.


    El análisis de la fiabilidad se ha llevado a cabo mediante el cálculo de la consistencia interna global a través del coeficiente Alfa de Cronbach que ha arrojado un resultado de .68. Se trata de un valor relativamente bajo, pero que puede ser considerado como aceptable (Soler, Rodríguez, Fernández y Moreno, 2009; Sturmey, Newton, Cowley, Bouras y Holt, 2005) en las primeras fases de estudios exploratorios (Nunnally, 1978). Igualmente, Lowenthal (1996) considera que un coeficiente alfa = .60 puede ser aceptable en cuestionarios con un número de ítems pequeño, próximos a 10. En el caso que nos ocupa solamente se han utilizado las variables que responden a un patrón de respuesta en escala Likert (13) para realizar la prueba de consistencia interna, pues las cuatro restantes se basan en el uso de vehículos en los desplazamientos y en el consumo de carne y la 23 y la 24 reflejan el grado de preocupación (ninguna de ellas sigue una escala Likert, se trata de variables nominales y ordinales).


    3.2. Validez de constructo y cuestionario final


    Se determina la dimensionalidad de la escala mediante un análisis factorial exploratorio (AFE) con un método de extracción basado en componentes principales y una rotación ortogonal varimax. En primer lugar, se lleva a cabo un análisis descriptivo con el objeto de identificar si existe normalidad en la distribución en las variables calculando, para ello, los coeficientes de curtosis y asimetría. Todas las variables analizadas se encuentran dentro del rango (–1,5-1,5) utilizado como referencia (Forero, Maydeu-Olivares y Gallardo-Pujol, 2009). Por ello, se puede considerar que todas se aproximan a una distribución normal.


    A continuación, se calcula el índice de adecuación muestral KMO que arroja un resultado de .701 y la prueba de esfericidad de Bartllet con un resultado de p < .001 (Costello y Osborne, 2005; Ferrando, Anguiano-Carrasco, 2010; Frías-Navarro y Pascual, 2012; Lloret-Segura et al., 2014). Con estos indicios se puede determinar que las respuestas se encuentran relacionadas y que se trata de una muestra pertinente para realizar un AFE (Lloret-Segura et al., 2014). El análisis factorial exploratorio arrojó un total de 5 factores que presentan autovalores superiores a 1 (Hair et al., 1999) y que explican el 56,133 % de la varianza, acumulando el primer factor el 18,55 % del total. Dos factores están compuestos por 4 variables, 1 factor por tres variables y los dos restantes por dos variables cada uno:


    • Se ha identificado un primer factor que aglutina a los ítems 15, 18, 19 y 20 integrando estos la dimensión denominada, según los ítems que lo configuran, Hábitos y Cambio Climático. Este factor presenta un autovalor de 2,783 y explica el 18,55 % de la varianza.


    • El factor 2 identificado está compuesto por las variables 11, 12, 23 y 24 que caracterizan a la dimensión centrada en Preocupaciones sobre el Cambio Climático. En este caso el factor tiene un autovalor de 1,792 y explica el 11,945 % de la varianza.


    • El factor 3 (autovalor = 1,507 y varianza explicada = 10,045) se encuentra integrado por las variables 16 y 17 y denomina a la dimensión centrada en la Adquisición de información sobre el Cambio Climático.


    • El factor número 4 (autovalor = 1,204 y varianza explicada = 8,026) está integrado por las variables 8, 9 y 10 que explican una dimensión centrada en Conocimientos teóricos sobre el Cambio Climático.


    • El factor 5 (autovalor = 1,134 y varianza explicada = 7,563) cuenta con dos ítems, el número 13 y el número 14 y configura la dimensión denominada Consumo y Cambio Climático.


    En dos ocasiones se han constituido factores (3 y 5) que solo están integrados por dos variables cada uno. Se ha de señalar que hay autores como Costello y Osborne (2005) y Kim y Mueller (1994) que consideran que es necesario contar, al menos, con 3 variables por factor que tengan saturaciones elevadas (> .500) para poder definirlo adecuadamente. Igualmente, algunos autores indican que aquellos factores que sean definidos por un menor número de variables, estas han de contar con saturaciones altas, al menos > .500 para poder tenerlos en cuenta y considerar la forma de proceder (Hair et al., 1999), en nuestro caso las dos variables de cada factor disponen de saturaciones superiores a .500. En estas situaciones se pueden eliminar las variables del cuestionario (Lloret-Segura et al., 2014) o se pueden incluir nuevos ítems con características similares a las de la dimensión creada con el objeto de aumentar el tamaño del factor (Costello y Osborne, 2005). En este último caso debería procederse a un análisis factorial confirmatorio en el que se ponga de manifiesto que el número de factores se repite en una muestra de mayor tamaño (Bandalos y Finney, 2010; Henson y Roberts, 2006; Kline, 1994). En el caso que nos ocupa, se procederá a la evaluación de aquellos ítems que configuran factores que solamente cuentan con dos variables y se definirán nuevas variables de semejantes características teóricas para intentar aumentar el tamaño del factor.


    Tras el análisis factorial exploratorio se ha configurado un cuestionario final que está integrado por un total 19 variables que se reparten entre 5 dimensiones y dos variables finales que tratan de registrar los hábitos de consumo y de desplazamiento (figura 1). A partir de las intervenciones de los jueces, de los sujetos de la primera prueba y tras la aplicación del AFE se ha configurado un nuevo instrumento de medida que presenta en su segundo bloque un total de 21 variables (desde la variable 8 hasta la variable 28, ambas incluidas), añadiéndose las variables 25, 26, 27 y 28.


    
      
        
      

      
        
          	
            Ítems del cuestionario con respuesta cerrada Likert de 5 valores
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            Ítem 8. Además de los gases de efecto invernadero como causantes de la temperatura global, considero que la propia variabilidad natural también es importante.

          
        


        
          	
            Ítem 9. El cambio de pH (acidez) de los océanos que afecta a su equilibrio como ecosistema puede considerarse de importancia básica en el cambio climático.

          
        


        
          	
            Ítem 10. La desertificación que afecta a la península ibérica afecta también a otras partes de Europa.

          
        


        
          	
            Ítem 11. Los incendios forestales han aumentado en frecuencia e intensidad debido al cambio climático.

          
        


        
          	
            Ítem 12. Los fenómenos meteorológicos extremos son consecuencia del cambio climático.

          
        


        
          	
            Ítem 13. Existe una vinculación entre ganadería y cambio climático.

          
        


        
          	
            Ítem 14. En mi dieta diaria consumo productos de temporada.

          
        


        
          	
            Ítem 15. Separo los residuos que genero y los deposito en los contenedores habilitados para ello.

          
        


        
          	
            Ítem 16. Las redes sociales son un canal fiable de comunicación sobre el cambio climático.

          
        


        
          	
            Ítem 17. Considero que los medios de comunicación informan con rigor sobre el cambio climático.

          
        


        
          	
            Ítem 18. Consulto publicaciones científicas y medios especializados para informarme sobre el cambio climático.

          
        


        
          	
            Ítem 19. Durante mi etapa universitaria he asistido a alguna clase o conferencia relacionada con el cambio climático.

          
        


        
          	
            Ítem 20. He modificado mis hábitos de consumo como resultado de la información que obtengo sobre el cambio climático.

          
        


        
          	
            Ítems del cuestionario con respuesta cerrada valorativa del 1 al 5

          
        


        
          	
            Ítem 23. En una escala del 1 al 5 el cambio climático se refleja en el paisaje.

          
        


        
          	
            Ítem 24. En una escala del 1 al 5 mi grado de preocupación sobre el cambio climático.

          
        


        
          	
            Nuevas variables incorporadas tras el proceso de validación (factor 5: 25 y 26. Factor 3: 27 y 28)

          
        


        
          	
            Ítem 25. Las emisiones de gases de efecto invernadero procedentes de la ganadería contribuyen al aumento de la temperatura global.

          
        


        
          	
            Ítem 26. El consumo de productos de proximidad contribuye a la lucha contra el cambio climático.

          
        


        
          	
            Ítem 27. La información obtenida en internet sobre cambio climático es fiable.

          
        


        
          	
            Ítem 28. No es necesario contrastar las informaciones sobre cambio climático independientemente de su procedencia.

          
        

      
    


    


    Figura 1. Ítems del cuestionario.


    4. Conclusiones y reflexiones finales


    Se ha diseñado un cuestionario que trata de aportar una visión descriptiva sobre los conocimientos y las percepciones que tienen los estudiantes del Grado en Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Salamanca sobre el Cambio Climático. Para ello, el instrumento inicial ha sido sometido a dos procesos: juicio de expertos y prueba piloto. Así, tras un análisis de la validez de contenido y de la validez de constructo se ha configurado un cuestionario final, Cuestionario sobre Conocimientos en Cambio Climático (CCCC), que ha de ser puesto otra vez a prueba y analizado mediante un análisis factorial confirmatorio con el objeto de constatar que se trata de un instrumento fiable y que está configurado por un total de 5 factores que agrupan a las variables analizadas.


    No se ha de pasar por alto que pueden existir ciertas limitaciones, pues el cuestionario ha sido aplicado solamente a estudiantes del Grado en Maestro en Educación Primaria y, quizás, fuera necesario ampliar las características de los sujetos de la muestra y aplicar el instrumento a estudiantes de otras titulaciones con el objeto de poder contar con información consistente de estudiantes pertenecientes a titulaciones de varias áreas del conocimiento.


    Los resultados cuantitativos y cualitativos muestran que el instrumento ha sido validado satisfactoriamente en lo que al contenido se refiere, tanto por parte del panel de expertos como por parte de la pequeña muestra de sujetos que han realizado la preprueba piloto. Únicamente dos variables no superaron el valor crítico fijado para la prueba V de Aiken (> .70) y estas fueron eliminadas del instrumento. En cuanto a la fiabilidad, se ha registrado un valor alfa de Cronbach bajo, muy próximo a .70 (.68), pero que no alcanza el mínimo identificado en la literatura, aunque válido en estudio exploratorios iniciales. En este caso, se hará un seguimiento en una nueva muestra de población más heterogénea en cuanto a su titulación de referencia con el objetivo de analizar la tendencia de este valor. En lo que a la validez de constructo se refiere la muestra cumple con los requisitos para ser sometida a un AFE: la distribución muestral presenta normalidad, la prueba KMO > .700 y la esfericidad de Bartllet p < .001. Del AFE resultan 5 factores que explican el 56,133 % de la varianza. Los factores 1, 2 y 4 disponen de, al menos, tres variables cada uno que saturan con valores superiores a .500. En cambio, los factores 3 y 5 solamente cuentan con dos variables cada uno, aunque sus saturaciones en sus respectivos factores son altas. Este aspecto nos obliga a diseñar dos nuevas variables para cada uno de ellos con las mismas características teóricas y de redacción con el objeto de que estas puedan pasar a formar parte de estos en el análisis factorial confirmatorio. Así, como línea de trabajo futura se pretende obtener una nueva muestra de datos con un número de sujetos N > 500 que nos permita confirmar lo que hasta ahora hemos medida con la muestra inicial.
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