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Resumen

Se presenta una experiencia realizada en aulas de formación inicial
del profesorado en Educación Primaria. Su finalidad es que éste desarro-
lle, en grupos cooperativos, competencias docentes y un pensamiento
crítico acerca de la relación entre género y desarrollo sustentable, Se rea-
lizan actividades de acuerdo con el Ciclo de Aprendizaje de Karplus y se
analiza el Índice de Género y Medioambiente. Los resultados muestran
la posibilidad de caminar hacia el desarrollo de competencias científicas
y de un pensamiento favorable a la igualdad de género y de las socieda-
des del mundo, fomentando, además, una conciencia crítica sobre el mo-
delo de desarrollo actual.

Palabras clave: Desarrollo sustentable, género, educación, trabajo co-
operativo, ciclo de Karplus.

Educating in Sustainable Development:
The Contents of Gender and Environment

Abstract

An experiment carried out in classrooms of Pre–service Teacher
Training for primary education is presented. Its purpose is that teachers
develop it in cooperative groups, teaching skills and critical thinking
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with regard to the relationship between gender and sustainable deve-
lopment. Activities are conducted in accordance with the learning cycle
of Karplus and the Gender and Environment Index is analyzed. The re-
sults show the possibility of walking towards the development of scienti-
fic skills and a favorable thinking about gender equality and societies
around the world, further encouraging a critical awareness of the current
model of development thinking.

Keywords: Sustainable development, gender, education, cooperative
work, Karplus Cycle.

1. INTRODUCCIÓN

La relación existente entre las desigualdades de género y las malas
prácticas, respecto a la utilización de recursos, el cambio climático o las
políticas medioambientales, es un hecho constatado. Un ejemplo claro
de la relación género–desarrollo sustentable lo constituye el problema
del cambio climático. A este respecto, Lorena Aguilar (2008, 2009) afir-
ma que éste agrava las desigualdades de forma generalizada, haciendo
así que el avance hacia una equidad de género sea más lento, dificultando
que las iniciativas propuestas en los diversos congresos, cumbres y trata-
dos internacionales, alcancen metas importantes como la reducción de la
pobreza y el desarrollo sustentable.

Se trata de una realidad compleja, para cuya comprensión es nece-
sario analizar las interacciones entre género y desarrollo sustentable, el
modelo predominante de desarrollo, la propia concepción de desarrollo
sustentable y, en este caso, el papel que puede jugar la educación en la
comprensión y mejora de las situaciones de desigualdad. Lo primero que
cabe señalar es que el término desarrollo sustentable engloba cuestiones
de índole sociocultural, económica, tecno–científica, educativa, axioló-
gica, política y ambiental; además, no existe unanimidad ni en su defini-
ción ni en su interpretación (Álvarez–Lires, 2015). Los antecedentes de
dicho término se sitúan en la preocupación existente, acerca del deterio-
ro ambiental, en los años 80 del pasado siglo, que llevó a la ONU a crear
la Comisión sobre Desarrollo y Medio Ambiente (1983–1987), presidida
por Grö Harlem Bruntland (que había sido Primera Ministra de Noruega
y fue Directora de la OMS). Dicha comisión elaboró el informe Our
Common Future y definió el término Desarrollo Sustentable, como “la
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capacidad de satisfacer las necesidades de las generaciones presentes sin
comprometer las de las futuras”.

Desde entonces, el término ha sido objeto de polémica y, así, se argu-
menta que no es posible conciliar crecimiento y sostenibilidad (Girault y
Sauvé, 2008) y que se debe apostar por una desarrollo humano sin creci-
miento (Gil et al, 2009) porque no es posible llevar a cabo lo que se afirma,
que implica abordar políticamente, de manera equilibrada, las vertientes
económica, social y ambiental, sin cambiar el modelo de desarrollo actual,
basado en un crecimiento económico ilimitado, generador de desigualda-
des, insustentable y éticamente injusto (Folch, 1998, 2011).

Morin (2011) afirma al respecto que no tenemos la solución, pues na-
die sabe cómo sería una sociedad sustentable, pero el desarrollo sustentable
puede ser una oportunidad para optar por lo que el autor denomina “reforma
de la vida” de las sociedades “tecnificadas, industrializadas y occidentaliza-
das, sobre todo si son asoladas por crisis y desastres”, indisociable de “una
regeneración ética, inseparable de una regeneración democrática del civis-
mo, de la solidaridad y de la responsabilidad”. Todo ello, continúa, “debe es-
tar inserto en un proceso complejo, humano, social, político e histórico, que
comporta una reforma del hábitat, del consumo, de la educación, de la tec-
nociencia, de las relaciones entre los seres humanos y de estos con la natura-
leza”. Las reformas propuestas por el autor implican, claramente, la incor-
poración de perspectivas de género y lo dicho hasta el momento ilustra, cre-
emos, la complejidad del desafío.

2. GÉNERO, EDUCACIÓN Y DESARROLLO
SUSTENTABLE

En tratados internacionales, tales como la Agenda 21 (1992), la
Convención sobre Diversidad Biológica (1992–1993), la Declaración
del Milenio y sus Objetivos (2000), el Plan de Implementación de la
Cumbre Mundial sobre Desarrollo Sustentable (2002), la Plataforma
para la Acción de la declaración de Beijing + 10 (2005) o los Objetivos
de Desarrollo del Milenio y de la Década de la Educación para el Desa-
rrollo Sustentable (2005–2015), aparecen claras referencias a las rela-
ciones género–desarrollo sustentable y se proponen cambios en las polí-
ticas institucionales que eliminen los obstáculos para la participación
plena de las mujeres en dicho desarrollo, así como en la vida pública,
asegurando su participación activa en la toma de decisiones relativas al
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medioambiente. Además, se favorece la integración de consideraciones
y perspectivas de género en políticas y programas de desarrollo sustenta-
ble que mejoren el potencial de las mujeres rurales, así como el aprove-
chamiento de los recursos que tienen a su alcance.

En definitiva, se trata de promover el empoderamiento de las muje-
res como una forma efectiva de combatir la pobreza, el hambre y las en-
fermedades, logrando un desarrollo sustentable en todos los países del
mundo. Las políticas de equidad de género hacen que esta tarea sea más
efectiva, contribuyendo a que los conocimientos especializados de mu-
jeres en la gestión eficaz de recursos medioambientales, alimentarios o
sanitarios, e incluso en su propia creación, a lo largo del tiempo, se valo-
ren y utilicen. Además, en este proceso de empoderamiento, es necesario
hacer visibles los logros y aportaciones del colectivo femenino en este
ámbito y rescatar del olvido los nombres y las contribuciones de mujeres
notables al desarrollo sustentable y a la conservación del planeta.

La cuestión del desarrollo sustentable, y sus implicaciones, es espe-
cialmente compleja cualquier intento de aproximación a una síntesis cons-
tituye un proceso inacabado (Álvarez–Lires, 2015). Por su parte, la soció-
loga Nora Rhätzel (2014) defiende que para conseguir un desarrollo sus-
tentable, en el que seres humanos y naturaleza vivan en armonía, es nece-
sario superar las dicotomías existentes, tales como campo/ciudad, ru-
ral/urbano, trabajo manual/trabajo intelectual, Norte global/Sur global y,
de manera trasversal a todas ellas, la división masculino/femenino

3. ÍNDICE DE GÉNERO Y MEDIOAMBIENTE (EGI)

Un referente mundial en la vinculación entre género y medioam-
biente lo constituye la Unión Internacional para la Conservación de la
Naturaleza, que lleva más de dos décadas trabajando en este ámbito y es
la asociación creadora del Índice de Género y Medioambiente (EGI) en
el año 2013. Dicho índice se utiliza para analizar el impacto de las medi-
das adoptadas por los diversos países en sus compromisos internaciona-
les, así como el esfuerzo de muchas organizaciones que luchan por pro-
mover un enfoque de equidad de género y el empoderamiento de las mu-
jeres en el ámbito del medioambiente.

Durante las dos últimas décadas, se han establecido nuevos manda-
tos internacionales con el propósito de que se tenga muy en cuenta que la
igualdad de género y el empoderamiento de las mujeres son dos herra-
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mientas fundamentales para la toma de decisiones ambientales y el desa-
rrollo sustentable. Pero, la falta de un mecanismo de control y cuantifica-
ción del progreso de cada país ha contribuido a la escasa o nula aplica-
ción de estos mandatos.

Los datos resultantes de la aplicación del EGI ayudarán a los go-
biernos de cada país y a la sociedad, en general, a evaluar su progreso e
identificar cuáles son las carencias en el logro de la igualdad de género
contextualizada en el medioambiente. El EGI analiza muchos paráme-
tros sociopolíticos como son los derechos básicos y la participación de
las mujeres en políticas medioambientales, el sustento, la educación, la
estabilidad política del país y la conservación de la biodiversidad, entre
otros muchos aspectos. Hasta el momento, se han analizado 72 países,
entre los que España ocupaba una octava posición (con datos de 2011)
pero, desafortunadamente, nuestro país ha descendido sustancialmente,
en los últimos cuatro años, en todos los índices de igualdad y, en especial,
en los de igualdad de género, tal como señalan informes de la ONU de
2015, a través del Grupo de Trabajo sobre la cuestión de la discrimina-
ción contra la mujer en la legislación y en la práctica, en los que se afir-
ma que las políticas de austeridad en España han tenido un efecto “grave
y desproporcionado en las mujeres”.

4. EDUCACIÓN PARA UN DESARROLLO
SUSTENTABLE

Martínez–Huerta (2009) sugiere que una educación para la susten-
tabilidad ayuda a comprender la relación entre los elementos del desarro-
llo sustentable desde la complejidad, tanto en su diagnóstico como en las
posibles soluciones. Aeste respecto, Morin (2011), representante del pa-
radigma de la complejidad, afirma que el presente solo es perceptible en
la superficie y también que “se dan innumerables inter–retro–acciones
entre procesos extremadamente diversos (económicos, sociales, demo-
gráficos, políticos ideológicos, religiosos, etc.). De lo dicho, se deduce
que educar para la sustentabilidad es un proceso complejo.

La ONU proclamó la Década de la Educación para el Desarrollo
Sustentable (2005–2014) como “una invitación a repensar nuevas polí-
ticas educativas, nuevos programas y nuevas prácticas pedagógicas
para que la educación pueda jugar el papel que le concierne en el desa-
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rrollo de las capacidades de todos los miembros de la sociedad con el fin
de trabajar juntos en la construcción de un futuro durable”.

Como todo proceso educativo, la educación para la sustentabilidad
es un proceso intencional, sostenido en el tiempo, que implica la adquisi-
ción de conocimientos conceptuales y valores, así como el desarrollo de
actitudes, aptitudes y modos de actuar en interacción social. Tal proceso
no puede ser desarrollado en exclusiva, ni de manera aislada, por los sis-
temas educativos e implica procesos de educación formal y no formal
(Varela Losada et al, 2014). Así, pues, la educación para la sustentabili-
dad (ES) se ha de orientar hacia el desarrollo de una competencia para la
acción (Kyburz–Graber, 2013), basada en capacitar al colectivo estu-
diantil para la adquisición de un pensamiento crítico, que abarque mucho
más que conocimientos y actitudes y que contribuya a la formación de
una ciudadanía informada y comprometida con el medio, que desempe-
ñe un papel activo en la búsqueda conjunta de soluciones a problemas re-
lacionados con el desarrollo sustentable (Mogensen y Schnack, 2010).

Si nos referimos a la formación inicial de profesorado en materias
científicas, como en este caso, el éxito de las mediaciones docentes resi-
dirá en enseñar a pensar, a hablar, a hacer, a autorregularse y a trabajar en
colaboración (Pujol, 2007), porque las ciencias han de servir, entre otras
cosas, para analizar e interpretar fenómenos e información, han de ser
comunicables y constituyen una actividad (Izquierdo, 2007) que se reali-
za en equipo y debe ser evaluable. Esto sólo será posible con la participa-
ción de un profesorado reflexivo, conocedor de cómo aprende (Álvarez
Lires et al, 2013), comprometido con la educación, que comparta objeti-
vos de “acción”, use métodos innovadores en las clases de ciencias, com-
prenda la naturaleza interdisciplinaria, e incluso globalizada, de las si-
tuaciones ambientales y se sitúe en un paradigma crítico.

Lo dicho hasta el momento es coherente con el modelo educativo
propuesto desde el contexto del Espacio Europeo de Educación Superior,
basado en el desarrollo de competencias como objetivos de aprendizaje, lo
cual implica también un profundo cambio en los modelos docentes de las
universidades españolas, que deben promover un aprendizaje autónomo y
colaborativo. El aprendizaje basado en problemas, el trabajo por proyec-
tos (Arias et al, 2009) o el aprendizaje cooperativo responden a estas nece-
sidades, ya que favorecen aprendizajes significativos que permiten afron-
tar situaciones de la vida real en la formación del profesorado para adap-
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tarse a los contextos de aprendizaje actuales y favorecer el desarrollo de
las competencias docentes adecuadas (Álvarez Lires et al., 2013).

Estas competencias se entienden como la capacidad de responder a
demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas, combinando habili-
dades prácticas, conocimientos, motivación, valores éticos, actitudes,
emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que se
movilizan conjuntamente para lograr una acción eficaz (OCDE, 2003).
Dicha movilización implica desarrollar actividades vinculadas a la reali-
dad, es decir, un “aprendizaje situado”, interacción social y la puesta en
cuestión de modelos exclusivamente basados en la transmisión de cono-
cimientos (Marco–Stiefel, 2008). No es suficiente poseer conocimien-
tos, hay que aprender a movilizarlos, integrarlos y usarlos en diferentes
circunstancias de la vida real (Perrenoud, 2004). Así, las competencias
se convierten en logros de aprendizaje, en lugar de una simple adquisi-
ción de conocimientos, afectando a los objetivos, al papel del profesora-
do, a las actividades de enseñanza y a la propia evaluación (EHEA, 2005;
Bolívar, 2009).

En nuestro caso, se trata de desarrollar competencia(s) tecnocientí-
fica(s), es decir, la habilidad y disposición para utilizar adecuadamente
conocimientos y metodologías usadas en el campo de la ciencia para ex-
plicar el mundo, así como su aplicación para modificar el entorno en res-
puesta a deseos o necesidades humanas. Ello implica conocimiento de
los principios básicos del mundo natural, de la tecnología, de los produc-
tos y procesos tecnológicos, así como la comprensión de la relación entre
la ciencia, la tecnología y otros campos tales como el progreso científico,
la sociedad: valores, implicaciones de género y éticas, la cultura y el de-
sarrollo sustentable (Álvarez Lires et al., 2010).

Se ha de tener en cuenta que el profesorado en formación inicial po-
see concepciones, imágenes y creencias acerca de la ciencia y de cómo
esta se aprende y se enseña, que se basan en sus experiencias desde la pri-
mera escolarización, acumulando observaciones y modelos sobre el fun-
cionamiento de las aulas, el profesorado y las materias (Fernández, Elór-
tegui y Medina, 2002), e incluye características del currículo, conoci-
mientos, la manera de evaluar y las emociones que le generaron dichas
experiencias (Bonil y Márquez, 2009). A todo esto hay que sumar que su
bagaje científico es habitualmente escaso (Pujol, 2008), lo que influye
en su actitud hacia la ciencia y su aprendizaje. Ello repercutirá en su ma-
nera de enseñar (Ravanal et al., 2009), de aprender a enseñar ciencias o
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de mediar en su aprendizaje. Es necesario, pues, poner en cuestión las
concepciones iniciales para que se puedan autorregular y reconstruir
(Angulo, 2003; Bonil y Márquez, 2009), haciéndolas evolucionar hacia
otras más adecuadas que sustenten su conocimiento profesional median-
te estrategias de reestructuración y de construcción.

Conscientes de todo ello, hemos desarrollado una línea de investi-
gación–innovación educativa encaminada a la adquisición de competen-
cias docentes en profesorado en formación inicial que, en su futura prác-
tica docente, deberá fomentar, a su vez, la adquisición de competencias
básicas en las aulas de educación infantil y primaria (Álvarez Lires et al,
2013). En ella se inserta la intervención didáctica que se presenta.

5. METODOLOGÍA

Se trata de una experiencia de investigación–innovación educativa
(Schulman, 2004; Morales, 2010) que parte de una investigación sobre
concepciones previas del alumnado (Arias Correa et al., 2014a) y las im-
plicaciones de dichas concepciones y representaciones en el diseño de lí-
neas de actuación destinadas a la enseñanza y adquisición de competen-
cias científicas docentes, encaminadas a desarrollar competencias bási-
cas en aulas de educación primaria. Afin de que el alumnado comprenda,
a través de actividades cooperativas y complejas, la vinculación entre
género y desarrollo sustentable, así como el papel de los gobiernos y la
sociedad civil en la promoción y aplicación de políticas medioambienta-
les favorables para todas las mujeres del mundo y la propia sociedad, se
ha realizado una intervención didáctica, utilizando técnicas de trabajo
cooperativo, encaminada al desarrollo de competencias científicas.

5.1. Desarrollo de la experiencia

Se sigue una secuencia didáctica, de acuerdo con el Ciclo de
Aprendizaje de Karplus (1977).

� Actividades de exploración

a) Mediante cuestionarios KPSI (Tamir y Lunetta, 1978), debates y
estudio de casos se constató que percibían la ciencia como un conjunto
de leyes, teorías y descubrimientos que conducen a la verdad mediante
«el método científico»; que existía conocimiento declarativo de algunos
aspectos, pero al solicitar descripciones de medioambiente, medio natu-
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ral, diferencias entre sexo y género, relaciones género/desarrollo susten-
table, modelos científicos, distintos aspectos del cambio climático, sus-
tentabilidad, género o elaboración de comentarios críticos sobre el mo-
delo energético, incluyendo justificaciones y argumentaciones, el resul-
tado mostró gran desconocimiento de cuestiones de actualidad (Garritz,
2010) y confusión que intentaron paliar mediante la búsqueda en Google
o Wikipedia sin verificar la validez de la información y sin que les resul-
tase significativo el hecho de que se trataba de explorar sus ideas inicia-
les. Las justificaciones y argumentaciones estaban ausentes de sus pro-
ducciones escritas y orales (utilizan expresiones como es lo de; es cuan-
do) y confunden opinión con argumentación, tal como habíamos encon-
trado en investigaciones previas (Álvarez Lires et al, 2013).

5.2. Actividades introductorias

a) De acuerdo con las concepciones previas detectadas, se selec-
cionaron competencias que se comunicaron en forma de objetivos de
aprendizaje (Figura 1).

b) A falta de materiales didácticos apropiados (Álvarez–Lires,
1999; Pérez–Rodríguez y Álvarez–Lires, 2006), se seleccionó el video
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EGI: Índice de Medioambiente y Género (Aguilar, 2013), que el equipo
investigador había examinado previamente para su explotación didácti-
ca, consciente de su utilidad pero también de que un vídeo no soluciona
los problemas de aprendizaje (Sangrà, 2002; Mayer, 2005; Koumi,
2006; Porta et al., 2007). Se colocó en un repositorio en el aula virtual y
se visionó.

c) Al finalizar, se distribuyó el alumnado en grupos de cuatro per-
sonas que, en primer lugar, tendrán que visitar la web de la IUCN en el
apartado dedicado al EGI, y deberán traducir e interpretar el texto intro-
ductorio, así como los parámetros que definen el índice (Figura 1).

De los 72 países analizados con el EGI, se asigna uno a cada grupo.
El números de países escogidos, dependerá del número de grupos que se
forme en cada aula, pero entre ellos deberán figurar los países más repre-
sentativos, tanto por la posición que ocupan en el ranking y su situación
geográfica (uno de cada continente), como por su cultura, forma de go-
bierno y políticas de género y medioambiente. Los países seleccionados
fueron: Islandia, España, Argentina, China, Mozambique y República
democrática del Congo (Figura 3). Si no fuesen suficientes, se añadirán
países del ranking que se consideren representativos de las característi-
cas mencionadas.
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Cada grupo deberá asumir el rol de equipo de gobierno del país
asignado, en el ámbito de medioambiente e igualdad y, basándose en los
parámetros del EGI, enunciará los motivos, tanto positivos como negati-
vos, por los que consideren que el país correspondiente ocupa esa posi-
ción en el ranking, y formulará tres propuestas para mejorar dicha pun-
tuación.

Para asegurar la participación de los cuatro miembros de cada gru-
po, trabajarán bajo la estructura 1–2–4 (Pujolás, 2008).

Para finalizar esta secuencia, se realizó una puesta en común de las
propuestas de cada grupo. Partiendo de estas propuestas, se procederá a
la reflexión, discusión y enunciación de conclusiones, mediante la técni-
ca de las dos columnas (Fabra, 1992) y una coevaluación mediante la
técnica de la diana (Pujolás, 2008).
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5.3. Actividades de reestructuración

En esta fase, se procede a encomendar un trabajo de investigación
individual. El trabajo consistió en investigar la vida y obra de mujeres
científicas comprometidas con el desarrollo sustentable, desde su campo
de estudio, desde la política o desde el activismo militante. Elaboraron
una biografía de acuerdo con la siguiente guía orientativa (Álvarez–Li-
res et al. 2003) (Figura 4).

5.4. Actividades de aplicación

Como colofón de esta investigación, efectuaron una reflexión ar-
gumentada en la que expresaron sus conclusiones, relacionando todo lo
aprendido en la actividad con el currículo de Educación Primaria, ha-
ciendo mención explícita a la importancia que tienen el EGI y el binomio
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género – desarrollo sustentable. Se colocaron recursos multimedia en el
aula virtual. Se realizaron, analizaron y grabaron debates de pequeño
grupo, y subieron sus producciones escritas y audiovisuales, descripti-
vas e interpretativas, al aula virtual.

En grupos cooperativos, con la estrategia del puzzle, se relacionó
lo aprendido en la experiencia con el currículo de Educación Primaria y
se extrajeron conclusiones para la fase siguiente. Una rúbrica ayudó en la
valoración global de lo realizado y permitió una coevaluación final con
el alumnado.

6. ANÁLISIS DE RESULTADOS

El alumnado realizó exposiciones en el aula y debates que mostra-
ron sus representaciones, la persistencia de ideas previas, dificultades en
trabajo colaborativo, en competencia lingüística, autoevaluación y co-
nocimientos científicos, pero tuvieron la virtud de plantear preguntas,
dudas y empezar a poner en cuestión sus concepciones previas. El profe-
sorado analizó, además, las producciones escritas del aula virtual y se
efectuó una evaluación conjunta.

En el análisis de sus producciones escritas se detecta una mayor
conciencia de lo que están aprendiendo, de lo que les falta por aprender y
de las dificultades que tienen para ello, sobre todo para su aplicación y
para aprender haciendo (aprender a aprender), pero estas reflexiones no
son mayoritarias; rozan el 40% y se manifiestan de diferentes formas.

Resultó de especial interés la localización de mujeres protagonistas
de logros y defensa del medioambiente, que no conocían, tales como Eli-
sabeth Mann–Borgese (1918-2002), Rachel Carson (1907-1964), Gro
Harlem Brundtland (1939-), Jane Goodall (1934-), Wangari Maathai
(1940-2011), Vandana Shiva (1952-) o Naomi Klein (1970-), así como la
toma de conciencia de la existencia de millones de mujeres anónimas
que contribuyeron y contribuyen a diario a la consecución de un mundo
mejor, a través de tareas de cuidado y de gestión familiar y de sus comu-
nidades, y han desarrollado múltiples conocimientos sanitarios, agríco-
las y tecnológicos (Álvarez–Lires et al, 2003).
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7. CONSIDERACIONES FINALES

Cuando el alumnado tiene que afrontar tareas autónomas, media-
das por el profesorado, su primera reacción es de sorpresa, desconcierto
e incluso rechazo. El proceso de convencimiento, de que la construcción
de los propios aprendizajes es mucho más útil que el aprendizaje por re-
petición del modelo transmisivo, requiere que se establezca una cierta
empatía y que el profesorado esté dispuesto a resolver dudas, a recondu-
cir procesos y a debatir con el alumnado cuestiones –pertinentes– que
surjan en clase o en el aula virtual y, sobre todo, a convencerle en la prác-
tica de que solo se aprende con la acción.

Las ideas previas del alumnado se fueron modificando, extremo que
se plasmó en las actividades realizadas en las que se acercó a comprender
el significado de cuestiones de trascendencia mundial como son el desa-
rrollo sustentable, la repercusión específica que tiene para las mujeres y
las relaciones ciencia, tecnología, género, sociedad (CGTS), así como el
papel activo que éstas han jugado y pueden jugar para conseguirlo.

Se han puesto en cuestión sus concepciones metodológicas sobre la
enseñanza de las ciencias y sobre el significado de la evaluación, aunque
aquellas se alejan todavía de la autorregulación. Sus ideas reflejan, tam-
bién, que el alumnado no estima que las ciencias puedan ser una herra-
mienta para la formación de una ciudadanía que participe y actúe para
construir un mundo más sostenible y más justo (Arias et al., 2014b).

La investigación en curso muestra las dificultades existentes para
realizar un cambio de modelo docente desde la DCE en exclusiva, lo que
conduce a la necesaria coordinación de los equipos docentes (Bolívar,
2009). En la misma línea, se desvela una realidad compleja y sistémica,
en la que las competencias científicas interaccionan con otras muchas y
es necesario conocer el punto de partida del alumnado e incidir en aspec-
tos metodológicos para desarrollarlas. A partir de ello, pretendemos que
aquel construya conocimiento desde su realidad y se lo hacemos saber.

Se ha abordado un proceso de recapitulación de lo aprendido, eva-
luación de puntos fuertes y débiles, y actividades de aplicación (proyec-
tos) para conseguir que el alumnado sea capaz de diseñar y evaluar tareas
complejas autónomamente para desarrollar competencias docentes,
científicas en particular, que podrá experimentar cuando realice las prác-
ticas en centros educativos.
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Los resultados ponen de manifiesto la posibilidad de caminar hacia
el desarrollo y la consecución de las competencias docentes que los estu-
dios de grado y el actual marco legislativo demandan.

Por todo ello, consideramos que actividades didácticas como ésta
contribuyen activamente a desarrollar un pensamiento a favor de la
igualdad de género y de las sociedades del mundo, fomentando, además,
una conciencia crítica sobre un modelo de desarrollo que hoy día es in-
sustentable e injusto (Folch, 2011).
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