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INTRODUCCION



A menos que cambiemos el rumbo,
terminaremos en el lugar hacia el que nos dirigimos.
(Proverbio Chino).



Introduccion

En las ultimas décadas ha trascendido a la sociedad una faceta nueva de la
educacion, conocida como educaciéon ambiental. Aunque pueda parecer una moda
y por lo tanto con las caracteristicas propias de toda moda, ser pasajera, no tener un
contenido importante ni trascendente (Sureda, 1990), no es ese el caso: la educa-
cién ambiental responde a una necesidad urgente para el devenir de la vida en el
planeta o al menos de la calidad de vida deseable para todos los componentes del
mismo.

En una primera aproximacion, parece que cada vez es mayor el sentir gene-
ral en torno a la existencia de una problematica ambiental a la que hacer frente.
Tanto los medios de comunicacion escritos, cdmo los informativos de radio y TV,
no cesan de hacer referencia a la problemdtica ambiental.

Esta problematica ha llegado a ser alarmante y a ser algo més que una preo-
cupacion propia de ecologistas o naturalistas para convertirse en una cuestién que
importa no sélo desde la perspectiva bioldgica o quimica, sino también desde la
social, politica, ética, econdémica, etc. Nos encontramos sumergidos en una crisis
ambiental sin precedentes, entendiendo que el término ambiental incluye también
el social, en definitiva se puede hablar de una crisis de cosmovisién, de manera de
entender el mundo y de comportarse, tanto en la relacién con la naturaleza como
con los demds seres vivos, incluidas las personas. Esta crisis tiene una caracteristi-
ca incorporada que otras crisis no han tenido, y es, que empezamos a ser conscien-
tes de ella. La problemdtica ambiental siempre ha estado presente, pero es a partir
de los afios setenta cuando se hace patente la sensacion de “crisis ambiental”, en el
sentido que lo entiende Atali (1982), es decir, podemos afirmar que estamos inmer-
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sos en una larga y dificil reescritura que separa dos formas provisionales de ver el
mundo, la que ha predominado hasta ahora basada en la productividad, el benefi-
cio a corto plazo y la idea de progreso indefinido y otra, que estd surgiendo ya (pero
cuya evolucidn posterior desconocemos), en el que el verdadero desarrollo preten-
de sustituir al simple crecimiento econémico y en la que se plantea como necesa-
ria la solidaridad diacrénica y sincrénica,

No podremos salir de la crisis con los mismos parimetros con que entramos
en ella, es el momento pues, para revisar nuestras concepciones, nuestros modelos
de pensamiento y accién sobre el medio, es necesario avanzar hacia una nueva
interpretacion de las relaciones de las personas con la naturaleza y de las personas
entre si. Se debe tratar de propiciar un cambio de aptitudes y actitudes en el com-
portamiento de los seres humanos, ya que conocemos las causas que nos han lle-
vado a esta crisis ambiental permanente y que amenaza con la destruccion de dife-
rentes especies y que a la larga puede acarrear graves problemas para la habitabili-
dad del planeta tal como hoy la conocemos. Es en este ambito dénde se inscribe la
llamada educacién ambiental.

Marfa Novo (1991) se plantea ;qué puede hacer la educacion y en concreto
eso que llamamos educacién ambiental ante la crisis con que nos encontramos?:

“Como minimo puede hacer dos cosas: una seria interpretar la realidad
ambiental que nos rodea y otra seria intentar actuar sobre esa realidad, no que-
darnos solo en el nivel de interpretacion, en el nivel de conocimiento o de opinién
sino intentar actuar en la linea que nos parezca coherente con esta interpretacion.
Al intentar interpretar la crisis enseguida encontramos dos rasgos que nos ayudan
a entenderla, y es que esa crisis amnbiental, es una crisis global y es una crisis dina-
mica” (Novo, 1991, pig.1).

Interpretar la realidad como una realidad global, como una realidad planeta-
ria significa, para esta autora, entender el medio ambiente, entender el medio que
nos rodea como un espacio donde todo estd interconectado, lo que nos lleva rdpi-
damente a la idea de sistema, idea que considera muy importante para entender los
problemas ambientales, de los que dice no se puede hablar por separado, siendo
mejor emplear el término de problemdtica ambiental. Los problemas ambientales
nunca pueden ser tratados desde una dnica perspectiva, los problemas ambientales
no son nunca exclusivamente problemas ecoldgicos, son también problemas eco-
némicos, problemas éticos, problemas politicos, etc. No hay que escamotear toda
esa complejidad a las personas con las que se pretende desarrollar un programa de
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educacién ambiental. Es necesario precisar, ademds, que los sistemas ambientales
tienen emergencias propias, tienen sus propias condiciones, que debemos entender
para comprender el funcionamiento del sistema. En este sentido, los disefiadores de
programas de educacién ambiental, arrastran una dificultad inicial, que es la de pro-
ceder de una universidad muy compartimentada, por lo que es un reto comenzar a
pensar en términos de sistema. Por otra parte, el hecho de que esta realidad sea una
realidad dindmica, una realidad asociada al cambio, nos obliga a trabajar desde el
mismo cambio y eso es trabajar con la incertidumbre. En el capitulo 1 profundiza-
remos sobre el significado de estos términos.

Mads autores insisten en la idea de que estamos ante un cambio de cosmovi-
sién. Asi, Capra (1993) sefiala que esta crisis consiste en una mas profunda crisis
de percepcion, al tomarse conciencia de que el paradigma vigente proporciona una
visién incompleta y distorsionada de la realidad, dindonos por tanto soluciones
defectuosas. Para Gutiérrez (1995), la crisis ambiental actual no es solamente una
crisis de recursos, es también una crisis de procedimientos y comprension de los
fenémenos del entorno, un reto a la interpretacién del mundo bajo una nueva pers-
pectiva cientifica, metodoldgica y epistemolégica.

Tradicionalmente se ha intentado comprender la realidad analizando los ele-
mentos presentes desde un enfoque aditivo de la organizacion del mundo, enfoque
que aparece no solo en el conocimiento cotidiano sino también en el conocimiento
cientifico. Ahora se trata de dar un cambio de perspectiva, comprendiendo el
mundo a partir del andlisis de las interacciones presentes y de cémo dichas inte-
racciones generan organizaciones complejas. Un estudio como suma de compo-
nentes puede servir para describirlo, pero no para entenderlo (Garcia, 1998).

Demasiadas veces dejamos a la intuicién y posibilidades de los estudiantes
la més dificil de las operaciones del aprendizaje: la de articular los conocimientos
que reciben por separado (Novo, 1995), o como apunta Garcia (1990), cuando los
alumnos comprueban que el rio Nilo de Geografia y el rio Nilo de Historia es el
mismo, se quedan pasmados.

En el mismo sentido, Garcia (1995) y Yus (1996) apuntan que la escuela no
solo debe cuestionar el modelo social actualmente predominante, sino que ademds
debe hacerlo incorporando un “paradigma emergente” sistémico-ecolégico que
supere al tradicional paradigma mecanicista.

Es muy dificil superar el paradigma mecanicista, caracterizado por la con-
viccién de que la naturaleza estd al servicio del hombre para ser dominada y sacar-
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le provecho, ya que pueden seguirse todos los principios de la Escuela Nueva,
(necesidad del contacto del nifio con el medio natural, ensefianza activa, coopera-
cion en el trabajo, etc.), incluso alcanzar una visidn sistémica y compleja que favo-
rezca el conocimiento de como funciona el mundo, y seguir dentro de dicho para-.
digma, al tener como fin dltimo del aumento de conocimiento cientifico y tecnold-
gico, el explotar mds a fondo y con mayor beneficio econdémico individual y colec-
tivo la naturaleza.

La idea de progreso que predomina en la actualidad se basa en cierto niime-
ro de creencias relacionadas con la visién mecanicista, a saber:

-el crecimiento econémico puede ser ilimitado
-los recursos del planeta son prdcticamente inagotables
-la ciencia y la técnica resolverdn los problemas que se puedan presentar

En relacién con la ciencia, para Rivero (1998) predomina, entre la mayoria
de la poblacién, un enfoque empirista ingenuo, caracterizable por los principios de
la neutralidad e infalibilidad del método cientifico (la ciencia posee un método
tinico y universal para la elaboracion del conocimiento cientifico que garantiza la
“verdad” del mismo), del inductivismo (la “verdad” estd en la realidad y con la
aplicacion del método cientifico podemos descubrirla), del objetivismo (el método
asegura la objetividad), del absolutismo (la ciencia como un conjunto de verdades
absolutas), de la superioridad del conocimiento cientifico (la ciencia es distinta y
superior a otras formas de conocimiento).

Luffiego, Bastida, Ramos y Soto (1994), seialan que este conjunto de hipd-
tesis constituyen la ideologia del modelo de desarrollo dominante. Se trata de un
conjunto de creencias que ha penetrado en la conciencia de los ciudadanos occi-
dentales y en la mayoria de los ciudadanos del mundo y que cumple la funcién de
legitimar el modelo de desarrollo actual y, en consecuencia, de canalizar el trabajo
y la vida de los hombres con las notorias desigualdades existentes.

El diagnéstico de la crisis ambiental se hace desde esta perspeetiva mecani-
cista y etnocéntrica, sin considerar seriamente la posibilidad de modificar el con-
junto de hipdtesis del modelo de desarrollo, incluida la referencia al papel de la
ciencia y de la técnica en la sociedad, con lo que dificilmente puede realizarse un
diagnéstico ajustado de la crisis medioambiental, y mucho menos entrever una
alternativa a dicho modelo de desarrollo, que no sea la de parchear y corregir los
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efectos nocivos que se estdn produciendo. Nicolds Sosa (1990) entiende la crisis
ecoldgica como una crisis civilizatoria: “la degradacion del medio natural y la
degradacion del medio social son dos manifestaciones de un mismo problema’.

De todas maneras, en las dltimas décadas se advierte un cambio rdpido y pro-
fundo en la percepcién de las relaciones del hombre con la naturaleza. Por prime-
ra vez, el hombre “dominador”, el hombre que “explota los recursos”, pone en
cuestién su propia identidad dentro de ese inmenso mecanismo de interacciones
que es la biosfera. LLa constatacion de que todo avance tecnolégico no produce de
por si progreso, la toma de conciencia de nuestros impactos sobre la naturaleza, la
aparicion de nuevos problemas ambientales originados por nuestro modo de actuar
y de entender el mundo, hacen que se esté produciendo un giro filos6fico, que pro-
voca una nueva vision del tema ambiental. En palabras de Maria Novo, “la revolu-
cion copernicana nos revelé que el Sol no giraba alrededor de la Tierra. El siglo
XXI que se nos anuncia nos anticipa que la Tierra no gira alrededor del homnbre”
(Novo, 1995, pag. 22).

Hay un nuevo paradigma emergente, que en este momento parece ser el que
mejor nos puede ayudar a comprender la problemdtica ambiental: es el paradigma
de la complejidad (Morin, 1980). Complejidad que no quiere decir complicacién,
sino entender la enorme riqueza que hay en las interacciones entre los elementos
que forman los sistemas. Esta perspectiva sistémica favorece la visién compleja del
mundo.

Son necesarias, pues, innovaciones y cambios en nuestra manera de entender
el funcionamiento del mundo, y las relaciones que se establecen entre los hombres
y entre éstos y el medio natural. Pero cambiar es muy dificil. Juan Rof (1989), que
fue presidente del instituto de Ciencias del Hombre, manifestaba que: el hombre no
quiere cambiar, ante todo porque habitualmente estd “instalado”, en la costumbre,
en el orden establecido, en la comodidad, en la rutina, en la pereza. En un plano
mas profundo el hombre no quiere cambiar porque el cambio le “angustia”(Rof,
1989, pdg. 47).

También Mayor Zaragoza (1989), en su articulo El cambio ;imposible? hace
la siguiente referencia relativa a la innovacién:

“Cuando alguien anuncia que va a introducir un cambio, obtiene inmedia-
tamente un apoyo considerable. A todo el mundo le gusta cambiar. [Viva el cam-
biol. Pero, inmediatamente después, se da uno cuenta de que en el fondo no es ver-
dad. Se da uno cuenta de que nos gusta la estabilidad, de que nos gusta tener un
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trabajo para toda la vida, de que nos gustan toda clase de seguridades, de que no
nos gusta el riesgo y, por tanto que encontrar nuevas soluciones para nuevos pro-
blemas es muy dificil” (Mayor Zaragoza, 1989, pig. 14).

Es en este contexto donde se desarrolla la educacién ambiental, una educa-
cidén que en muchos aspectos debe ser innovadora, ir contracorriente de las ideas
establecidas, tratar de potenciar un cambio en la manera de entender el mundo, en
las actitudes de las personas para enfrentarse a la crisis ambiental, y es precisa-
mente gracias a la crisis que puede tener posibilidades de éxito. En los tiempos de
crisis s6lo la imaginacién es mds importante que el conocimiento. Es en estos tiem-
pos de crisis en los que podemos vencer todos los obstdculos que se opongan al
cambio (Einstein, 1948).

Segtiin Mayor Zaragoza, la innovacion precisa de riesgo y las innovaciones
precisan de talento. Y ambas van juntas: el riesgo sin talento es intitil ¢ incluso peli-
groso. El talento sin riesgo es un despilfarro (Mayor Zaragoza, 1989, pig. 16).

Este trabajo pretende hacer un analisis del pensamiento de un grupo de edu-
cadores, profesores y gestores, relacionados con la educacion ambiental, bajo la
hipétesis de que las pricticas que se estan llevando a cabo, y las acciones encami-
nadas a una mayor formacién de la poblacién en temas ambientales, estd influida
por la manera de pensar de quienes las disefian o gestionan. Asi, conocer su visién
de la ciencia y del conocimiento, su concepcién del medio ambiente, el tipo de per-
sona y de sociedad que se desea, las creencias sobre como se produce el aprendi-
zaje, en definitiva el paradigma, la cosmovisién en la que se mueven parece un paso
previo para sentar las bases de la educacion ambiental del futuro.

Cualquier andlisis se realiza desde unos determinados supuestos tedricos.
Por ello, definiremos previamente como referencia para el mismo, en el apartado
1.2., el marco conceptual en el que consideramos se debe trabajar en educacién
ambiental,

Al respecto, hay que tener en cuenta que la educacién ambiental se dirige a
publicos muy variados (niflos, jévenes, adultos, profesionales, etc.), en contextos
muy distintos (situaciones escolares, de ocio y tiempo libre; en el medio urbano,
rural o natural, etc.) y se plantea objetivos a diferentes niveles y escalas (modifi-
cacién de conocimientos, actitudes y comportamientos). Ante tal dispersion de
niveles de actuacién no podemos hablar de una Gnica manera de hacer educacion
ambiental. '
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Debemos trabajar en clarificar qué se entiende por educacién ambiental. Para
ello es importante llegar a acuerdos sobre diferentes conceptos (crecimiento-pro-
greso- desarrollo-desarrollo sostenible-medio ambiente), entre otros, asi como los
conceptos que actian como nociones puente entre distintos campos disciplinares
(espacio- tiempo-interaccion-sistema-cambio-diversidad,...).

Es necesario, por tanto, llegar a un acuerdo sobre cudles son los conceptos
bésicos para poder interpretar el medio ambiente natural y social, cudles son las
ideas de los alumnos respecto a dichos conceptos, cudles son los recursos didacti-
cos propios de la educacién ambiental, qué metodologias facilitan el aprendizaje de
los contenidos propios de educacion ambiental, cémo se produce el aprendizaje de
los alumnos, que visidn sobre la ciencia y el conocimiento queremos transmitir, qué
tipo de desarrollo propugnamos, en definitiva, definir el marco conceptual en el que
nos MOvemos.

Todo ello, siendo conscientes de que es muy dificil dejar atrds la vision
mecanicista. El empirismo ha conseguido calar profundamente en las creencias
populares. La escuela, la universidad y los medios de comunicacién social trans-
miten y divulgan constantemente esta imagen simplificada y deformada de la cien-
cia. Bunge (1985) seflala que entre las definiciones mds populares de la ciencia se
encuentran aquellas que la identifican con el descubrimiento de cosas desconoci-
das, olvidando el aspecto creador y tedrico de la investigacién y olvidando, por
tanto, que en realidad los constructos (las teorias) crecen en el cerebro y no en el
campo. La superacion de la idea de que cada concepto sélo puede tener un dnico
sentido, una dnica interpretacion es la superacion de este enfoque reduccionista y
mecanicista. Nos encontramos con la emergencia de un nuevo paradigma sistémi-
co y complejo. Este paradigma debe ser difundido, debatido, analizado, caracteri-
zado por los educadores ambientales.

Pero en educacion ambiental no sélo hay que debatir el modelo de ciencia.
Otra piedra de toque es la idea que se tiene de cémo se produce el aprendizaje.
Desde la perspectiva constructivista se considera que cuando una persona aprende,
realiza una serie de actividades que le servirdn para construir sus propios esquemas
interpretativos del mundo. La ensefianza se concibe como todo aquello que se hace
para ayudar a una persona a aprender. La ensefianza facilita el aprendizaje, pero no
lo causa. Es decir, cada persona organiza su propio conocimiento en su cabeza enla-
zando la nueva informacién con la que ya tiene.
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La comprension nunca es completa; se trata de un proceso reiterativo en el
que nos movemos gradualmente desde una menor a una mayor comprension hasta
llegar al punto en que nuevos interrogantes amplian la frontera de la misma. Novak
(1991) afirma que el conocimiento no sigue la ley del todo o nada. Cada paso de
un nivel a otro, no se basa en una acumulacién de conocimientos suplementarios,
sino en una reorganizaciéon de los conocimientos preexistentes.

La visién que se tiene del medio ambiente es otro de los puntos que pensa-
mos influyen directamente en el tipo de educacion ambiental que se practica y que
deberia ser objeto de debate. Si se identifica medio ambiente con medio fisico-bio-
l6gico prevalecerd una orientacién naturalista, con lo que la educacién ambiental
suele limilarse al conocimiento de los ccosistemas en general y del local en parti-
cular, en este caso la estrategia mds sencilla consiste en introducir una nueva disci-
plina, generalmente la ecologia, que se va complicando y enriqueciendo a medida
que se asciende por los diversos niveles del sistema escolar. Si por el contrario, se
parte de un concepto de medio ambiente y de problemitica ambiental que abarque
tanto los aspectos fisico-naturales como los sociales y politico-econdmicos, la
alternativa mds indicada consistird en infundir a las disciplinas curriculares un
sesgo ambientalista, es decir, ambientalizar el curriculum.

Otra de las caracteristicas de la educacion ambiental es el entrenar a los
alumnos en la toma de decisiones, asi lo pone de manifiesto el libro sobre temas
transversales del Ministerio de Educacion y Ciencia cuando aborda el tema:

“El hecho de trabajar a fondo y cientificamente los contenidos del medio no
supone necesariamente que se hace educacion ambiental, Una perfecta prdctica de
laboratorio, una observacion bien planteada y correctamente realizada o una
investigacion cientifica pueden ser actividades correctas y cientificamente intere-
santes, pero puede ser también que no tengan nada que ver con la educacion
ambiental sino se realizan dentro de un marco mas amplio de observacion-refle-
xion-actuacion que ayude al alumno a detectar problemas y situaciones reales
para conocerlas, analizarlas y reflexionar sobre ellas con el fin de encontrar res-
puestas personales, aportar soluciones e implicarse en las mismas” (Jiménez y
Laliena, 1992, pag. 87).

Se trata de ayudar a las personas a pasar de la opinidn a la toma de decisio-
nes (implicarse). Esta es una de las tareas mds dificiles que tenemos.

En definitiva, se trata de conjugar en la delimitacién de un marco tedrico
para la educaciéon ambiental:
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-la visién sistémica y compleja del funcionamiento del mundo

-la teoria constructivista del aprendizaje, y

-una visién critica y participativa del medio y de la intervencién en el mismo.
Ademds debemos defendernos de ciertas ideas muy arraigadas en la sociedad:

-El mito del progreso cientifico y tecnolégico.

-La verdad cientifica existe fuera de nuestras mentes y con observar la reali-
dad podemos descubrirla.

-Las cuestiones que la ciencia atin no ha descubierto tienen solucion, lo que
pasa es que los cientificos ain no las han abordado.

-La ciencia es algo seguro y acumulativo.

-El mito de la infalibilidad de los expertos.

Este marco tedrico supone también una opcién metodoldgica. Al respecto
debemos profundizar en la metodologia interdisciplinar pues la formacién de ciu-
dadanos en dreas muy especificas del saber, desconectadas de su vida cotidiana, no
facilita el que puedan tratar problemas complejos, situaciones inciertas que no per-
tenecen claramente a ningin dominio, que no tienen una respuesta Optima preesta-
blecida y que requieren, para su tratamiento, un procesamiento en paralelo, una
actuacion de conjunto, en la que el problema se reformula y cambia (se construye)
en el mismo proceso de resolucién (Maturana y Varela, 1986); es decir, trabajar
“verdaderos problemas”, problemas que requieren que el sujeto reorganice sus
ideas, invente nuevas combinaciones, reinterprete el problema y, en altimo térmi-
no, produzca un nuevo modelo (Garret, 1988), citados ambos por Garcia (1998,
pdg. 55). En educacién ambiental, se tiende a trabajar con problemas abiertos, con
problemas que no tienen una tnica solucién, pues son asi los problemas ambienta-
les con los que convivimos.

Este marco tedrico de referencia que guiard nuestro trabajo, serd debatido
mds ampliamente en el capitulo 1.

En el capitulo 2, trataremos de caracterizar las concepciones de los educa-
dores ambientales (profesores, monitores, politicos,...). Abordaremos las diferentes
maneras de estudiarlas: cuestionarios, entrevistas, terapias de Knoll, diarios, etc.,
para centrarnos en la influencia que pueden tener estas concepciones en los disefios
y practicas que llevan a cabo los diferentes grupos de educadores, centrando una
especial atencion a los trabajos que puedan existir sobre las creencias del profeso-
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rado en el tema de educacién ambiental. Podemos adelantar que son pocos los tra-
bajos existentes sobre el pensamiento del profesor en este dmbito, son mayoritarios
los estudios de las ideas de los alumnos en diferentes materias, especialmente en
ciencias experimentales, carencia que justifica la necesidad de conocer cuiles son
las ideas de las personas que disefian y trabajan en educacién ambiental con rela-
cion a las cuestiones que hemos venido comentando.

Al respecto, parece imprescindible no sélo analizar el aprendizaje de los
alumnos, sino también el desarrollo profesional de los profesores. Sobre esto, Furié
(1994), plantea: se esta pasando de investigar lo que hace y piensa el alumno en
clase hacia lo que piensa y hace el profesor, tratando de analizar su actividad y asi
poder descifrar las claves de su desarrollo profesional (Furid, 1994, pdg. 191).

Este interés por el profesor no es meramente especulativo (Porldn y Rivero,
1998), sino que se hace totalmente necesario a la luz de las numerosas investiga-
ciones que dan cuenta de su importancia como mediador del proceso de enseitan-
za-aprendizaje.

En el capitulo 3 trataremos de sintetizar en una serie de ideas lo que caracte-
riza esta investigacion.

Es dificil catalogar una investigacién como perteneciente al campo de edu-
cacién ambiental. Para Benayas y Gutiérrez (1998) es indiscutible que una investi-
gacion que aborde un tema desde el punto de vista ambiental pero sin considerar
aspectos pedagdgicos no tiene cabida en este campo temdtico. De la misma forma,
un trabajo con enfoque educativo que no haga referencia a ningtin aspecto relacio-
nado con temas ambientales tampoco deberfa ser considerado. Una investigacion
en educacién ambiental debe, por tanto, comprender los dos términos o conceptos
y no solamente uno de ellos:

“El limite que vemos mdas efectivo podria basarse en comprobar si verdade-
ramente a partir de los resultados de estas investigaciones se plantean sugerencias
o lineas de actuacion de cardcter prdctico a nivel diddctico o pedagdgico” (pag.
41). Esto tltimo es lo pretendido en este trabajo.

La idea de que toda investigacion abarca solamente una pequefia parte de la
realidad, unido al campo de trabajo que nos proponemos, el pensamiento del edu-
cador, nos hace ser conscientes de la dificultad de extrapolacién de los resultados
obtenidos, pero, una amplia muestra, seleccionada con claros criterios, y un cues-
tionario semiabierto nos ha permitido obtener mucha informacién sobre la vision
de los encuestados en relacién con el funcionamiento del mundo, el medio ambien-
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te, la ensefianza, el aprendizaje...; y creemos puede aportar una buena base sobre la
que apoyarse para relacionar el pensamiento del educador ambiental con su pricti-
ca habitual, pudiendo as{ responder a uno de los interrogantes planteados: ;qué tipo
de educacién ambiental estamos haciendo?, ;son l6gicos los resultados obtenidos?,
(seria preciso modificar los planteamientos?, ;puede hacerse desde el actual pen-
samiento predominante en las personas que disefian estas actividades?

A continuacién presentamos los objetivos, problemas, hipétesis y metodolo-
gia de la investigacion. Como objetivos cabe destacar: conocer el pensamiento de
los educadores en relacién con las tres dimensiones antes citadas: vision sistémica
y compleja, constructivismo y teoria critica. Para ello analizaremos los cuestiona-
rios pasados explicando el planteamiento metodoldgico seguido, y el por qué de la
eleccion de una investigacion cualitativa con un tratamiento a caballo entre lo cua-
litativo y cuantitativo. Describiremos la muestra, comentaremos como partiendo de
las tres perspectivas {complejidad, constructivismo y critica) se elaboré el sistema
de categorias y se fueron obteniendo cuestionarios sucesivos que una vez contras-
tados y corregidos dieron lugar a la version definitiva.

También presentaremos el problema central de nuestra investigacion: la des-
cripcién del pensamiento de los educadores, desde la perspectiva de ver en qué
medida su pensamiento favorece el cambio en la educacién ambiental en el senti-
do que estamos proponiendo y si dichas ideas indican posibles obstdculos para el
desarrollo profesional de estos educadores. En relacion con este problema, las hipo-
tesis de las que partiremos, y que contrastaremos con la investigacién empirica, no
serdn unas hipdtesis cerradas y referidas a unas variables como es el caso de las
ciencias experimentales, sino que serin mds abiertas y referidas a una muestra
especifica.

En el capitulo 4 presentaremos los resultados, haciendo un andlisis descrip-
tivo, comentando cada una de las variables y lo que hemos obtenido en los dife-
rentes cruces de las mismas. Asimismo, procederemos a una amplia descripcion de
las concepciones de los educadores de la muestra y como se han agrupado en dife-
rentes clases.

Por tltimo, en el capitulo 5, presentaremos nuestras conclusiones sobre las
creencias analizadas, y plantearemos, a la vista de los resultados obtenidos, dife-
rentes actuaciones tanto de cara a la formacién y desarrollo profesional de estos
educadores como a posibles investigaciones que permitan seguir avanzando en este
campo.



Todos los problemas ambientales influyen

en nuestro modo de vida:

;Se debe trabajar en solucionarlos o/y debemos
plantearnos también cambiar nuestro modo de vida?



Capitulo 1

Perspectivas tedricas en Educacion Ambiental

1. PERSPECTIVAS TEORICAS EN EDUCACION AMBIENTAL.

En este primer capitulo trataremos de caracterizar la Educacion Ambiental,
con sus multiples problemas de definicion, ubicacidn, contenidos, divorcio entre lo
ambiental y lo educativo, carencia de estudios sobre concepciones tanto de educa-
dores como de alumnos en este tema, etc. Al dirigir nuestra investigacion hacia el
pensamiento de los educadores ambientales en general, deberemos definir clara-
mente cudl es el modelo tedrico con el que vamos a analizar dicho pensamiento y
cémo ese modelo es vilido no sélo para la ensefianza reglada, sino para cualquier
tipo de estrategia de ensehanza-aprendizaje.

1.1. Estado actual de la Educacién Ambiental. Problemas para la carac-
terizacion de un marco teérico de referencia.

La educacién ambiental, como materia de nuevo cufo, no estd ubicada en el
curriculo, ni se desarrolla sélo en el sistema educativo, ni tiene, ademds, un claro
marco tedrico de referencia. Esto ha llevado a que actuaciones muy diferentes sean
consideradas dentro del dmbito ambientalista, y es por tanto necesario clarificar la
situacidn. Para ello, en lo que sigue aportaremos datos sobre los problemas que
consideramos mas importantes.

1.1.1. Problemas de definicion ;Qué entendemos por Educacion
Ambiental?

Uno de los principales problemas con que se encuentra la Educacién
Ambiental es su falta de definicién, lo que motiva el que “todo vale”, una manera
muy reduccionista de considerar la educacién ambiental, pues se considera que con
tal de salir fuera del aula ya estamos haciendo este tipo de educacion. A esto se une,
la falta de sentir como propios estos temas, por la mayoria de los educadores, temas
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que siempre se dejan para algin voluntario “que le guste el campo”. En resumen:
no se tiene la mas minima conciencia de que la educacidén ambiental puede tener
que ver con todas las materias y todas las actuaciones educativas que se programen,
menos aun, se piensa que pueda haber alguna relacién entre la educacién ambien-
tal vy la organizacion de las estrategias de ensefianza-aprendizaje o las pautas de
funcionamiento de una clase, o de un centro educativo. Asi las cosas, nadie es cons-
ciente de su necesaria aportacion y, por supuesto, atin menos, de que en el fondo,
con los planteamientos que se llevan a cabo, de alguna manera se estd participan-
do en un determinado enfoque de la educacion ambiental.

Es mds, estd tan vinculada al conocimiento cotidiano la idea de que la edu-
cacion ambiental se relaciona con las ciencias naturales, que muchos profesores de
otras ramas, interesados en estos temas, se encuentran con dificultades para traba-
jar en educacion ambiental: en primer lugar, la falta de convencimiento de la rela-
cion directa entre sus quehaceres diarios y la educacidén ambiental, y en segundo,
la falta de comprensidn de sus propuestas y las pocas posibilidades que tienen de
acceder a impartir dichos conocimientos.

El reduccionismo que supone, en el dmbito didactico, considerar la educa-
cién ambiental sélo desde la perspectiva de “lo natural” se corresponde, en cierta
forma, con otro reduccionismo que considera a la ecologia como tnica ciencia que
aborda de forma unitaria el estudio del medio, pues, si bien es verdad que la eco-
logia se desarrolla en este sentido, una comprensién adecuada, sistémica y com-
pleja del medio obliga a tener en cuenta también las aportaciones de otras discipli-
nas que incluyen aspectos ambientales en su campo de investigacién, como es el
caso, por ejemplto, de la geografia, la antropologia ecoldgica o la psicologia
ambiental (Garcia y Garcia, 1992). Ademds, podriamos afiadir otras ciencias como
las sociales, econdmicas, fisicas, quimicas, etc., dando un amplio abanico de parti-
cipacion en el tratamiento de los temas ambientales a todo tipo de saberes.

De todas maneras, es cierto que la Ecologia, caracterizada como una ciencia
de sintesis, aporta una aproximacién al conocimiento y la actuacion en el medio
muy relevante para la educacién ambiental. Ademds, la Ecologia se puede consi-
derar el puente entre lo natural y lo social, pero para ello es necesario caracterizar-
la en su justo punto, pues también existe, una clara inclinacién en muchos sectores,
a relacionar la Ecologia con “lo natural”, “lo verde”y desde un punto de vista bdsi-
camente conservacionista.

Segin Garcia, (1995), citando a Morin (1980):
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“La Ecologia es una ciencia “nueva” en el sentido de que no dicotomiza la
realidad en antinomias (fisico-biologico, natural-social, ciencia-ideologia), sino
que adopta claramente un enfoque sistémnico, siendo la primera vez que una cien-
cia, y no una filosofia, se plantea en profundidad el problema de la relacion entre
la humanidad y el resto de la Biosfera” (pdg. 146).

Estos intentos de construir una ecologfa mas global no son ajenos al hecho
de que los fendmenos sociales y econémicos estin hoy en dia interconectados a
escala planetaria (Deléage, 1991). Es decir, responde a unas nuevas demandas
sociales, que requieren enfoques cientifico-tecnolégicos globales para resolver pro-
blemas ambientales que también son globales. En el aparatado 1. 2. entraremos a
fondo en el debate sobre la concepcién de la educacién ambiental para acabar defi-
niendo nuestro modelo.

Por otra parte, la educaciéon ambiental tiene relacién con una cierta manera
de ver el mundo. El importante impacto filoséfico, del movimiento medioambien-
tal, ha supuesto un reto, nos ha llevado ha reflexionar sobre algunas posiciones
bdsicas, categorias y valores que hoy usamos para tratar de entender nuestro mundo
y nuestra accion en él. Una reflexion que responde a la necesidad de encontrar nue-
vos criterios morales que reemplacen a otros, amplia y tradicionalmente asumidos,
con arreglo a los cuales ha sido posible el ejercicio de actividades humanas arro-
gantes, explotadoras y destructivas (Godfrey-Smith, 1981). Se introduce asi la
dimensién ética como otra caracteristica importante de la educacién ambiental.

Pero, ademads, la educacion ambiental busca la participacién y el éxito, es
decir, conseguir cambiar determinadas acciones o situaciones, para ello, una de las
cuestiones que debe ir unida a toda actividad de educacién ambiental es la reflexion
sobre la importancia de saber explicarse, saber exponer, presentar con claridad las
peticiones o propuestas, ante quienes tienen que tomar las decisiones (Mayor
Zaragoza, 1983). No olvidemos que la educacién ambiental trata de intervenir en
el funcionamiento del planeta y para alcanzar cambios importantes es necesario no
s6lo plantear problemas sino también presentar alternativas, y estas, cuanto mas
viables sean y mds fundamentadas estén tendrdn més posibilidades de ser conside-
radas.

Siguiendo con la enumeracidn de dificultades con las que nos encontramos
a la hora de caracterizar la educacion ambiental aparece el hecho de que se dirige
a todo tipo de publico, en situaciones de aprendizaje muy diversas, por lo que en
cada caso los objetivos que se pretenden pueden ser diferentes, aunque considera-
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mos relevante conservar un marco teérico de referencia comin a esas distintas for-
mas de hacer.

Con todo ello, podriamos convenir con Garcia {1995), que existe una grada-
cion entre tres grandes modelos de educacion ambiental: desde la educacién
ambiental centrada en el conocimiento del medio (educacién ambiental como ense-
flanza de la ecologia, como lo verde, la tendencia de la investigacién del medio,
ctc., a la educacion ambiental ambientalista-conservacionista (la educacién
ambiental paternalista) que apuesta por un cambio moderado del pensamiento y la
conducta de las personas que no supone una transformacion social profunda y la
educacion ambiental ecologista-social que apuesta por un cambio mds radical que
afecta a los estilos de vida y al propio sistema socio-econémico. Esta ultima, la que
consideramos mds acertada, es la que se ve con mds cautela por lo que conlleva de
revolucionaria.

1.1.2. Problemas de ubicacion ;En qué contextos se realiza la educacion
ambiental?

La educacién ambiental es un proceso permanente no limitado a las escuelas
y a los institutos, y que puede llevarse a cabo en cualquier lugar, se puede conside-
rar que el aula es todo el mundo, la educacién ambiental se estd haciendo en todo
momento, tanto de una manera consciente como inconsciente.

En Espaiia, en los dltimos aifios, la sensibilizacién relacionada con el medio
ambiente ha ido en aumento en el conjunto de la poblacién y, especificamente,
entre los educadores. Se han puesto en marcha un gran nimero de experiencias que
toman como referencia el entorno proximo a la escuela y el desarrollo de activida-
des concretas en espacios naturales o urbanos (Cano, 1992; Garcia y Garcia, 1992),
ha aparecido un gran nimero de ofertas y materiales, granjas escuela, aulas de la
naturaleza, centros medioambientales, itinerarios, etc., (Cid, 1992; Gutiérrez,
1995), lo que ha llevado a la formacién de un elevado nimero de equipos sensibi-
lizados con la problemética ambiental, los cuales han sido los promotores del ini-
cio de experiencias de educacién ambiental, tanto en los centros como facilitando
estancias y trabajos complementarios.

Para Cano (1992) y Garcia y Garcia, (1992), si algo caracteriza esta oferta es
la disparidad de intereses: mientras que algunos grupos se vinculan al tema de una
manera altruista, otros se encuentran en €l por motivos coyunturales y algunos res-
ponden a planteamientos oportunistas e incluso demagdgicos. Asi, la educacién
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ambiental, ha sido potenciada y abordada en mayor medida desde fuera de la insti-
tucién escolar que desde dentro, y es mds, los profesores que han puesto en marcha
experiencias innovadoras en este terreno lo han hecho llevados méds por su sensibi-
lizacién ante los temas ambientales, que como fruto de una reflexion psicopedago-
gica y curricular sobre el lugar que deberfan ocupar los conocimientos, actitudes y
valores ambientales en su proyecto didactico. En la mayoria de estas experiencias
no se han tenido en cuenta las perspectivas sistémica y compleja, dando como
resultado unas actuaciones afectadas de un alto grado de reduccionismo.

En cuanto a la ensefianza reglada, la llamada educacién ambiental no tiene
definido su sitio, queda a la voluntad de cada centro educativo su aparicién como
materia optativa, por ejemplo, “energias renovables y medio ambiente” es una posi-
bilidad en 4° de ESO, o acaba aglutinindose en torno a la materia Ciencias de la
Tierra y el Medio Ambiente que se imparte en la modalidad de Ciencias de la
Naturaleza en 2° de bachillerato LOGSE, pero que cada vez se va definiendo mas
como una nueva disciplina, en el sentido clésico y, por lo tanto, apenas conectada
con las demds, con una explicacion de la teoria de sistemas que luego no se aplica
al resto de la asignatura, que por otra parte tiene un sesgo acusado hacia las cien-
cias naturales y puede cursarse solamente en una opcion del bachillerato.

En los centros de primaria, suele girar en torno a actividades puntuales que
organiza algtn profesor o profesora interesado por el tema. En algunas ocasiones
existen intentos en determinados centros de aglutinar al profesorado de un ciclo y,
a veces, hasta de todo el centro en un determinado proyecto. Estos proyectos, en la
mayoria de los casos, responden a las ideas del coordinador que suele ser quien
conoce a fondo lo que pretende y es seguido por un profesorado que vive en un
paradigma bastante distinto. En un elevado porcentaje, estos proyectos suelen estar
vinculados a cuestiones como recogida y reciclaje de papel, salidas a realizar itine-
rarios, estancias en aulas de la naturaleza o granjas escuela, que son acciones que
tienen que ver con la educacién ambiental, pero que se quedan en una concepcién
muy limitada de la educacién ambiental al no trabajar sobre relaciones entre los sis-
temas naturales con los sistemas urbanos y con los sistemas sociales, ni plantearse
una visién sistémica y compleja del funcionamiento del mundo, ni aspectos de
cambio social o en nuestra forma de vida.

Sigue sobre la mesa la discusion de si la educacién ambiental debe ser o no
una asignatura. Existen opiniones muy encontradas que tratan de consolidarse. En
este, como en todos los temas, las razones y los argumentos responden a variadas
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intenciones. Por una parte existe ua relacién directa con la visién que se tenga del
medio, de la problematica ambientil, de cémo se produce el aprendizaje, etc. y, por
otra, al ser un tema de actualidad, e abre la posibilidad de consolidar nuevos pues-
tos de trabajo que siempre son apececidos por los realmente interesados en la educa-
cién ambiental y también por los que ven una posible salida a su situacién laboral.

En la actualidad, los campos por los que se mueven las ciencias de la educa-
cién, parecen indicar la necesidad de un trabajo interdisciplinario para abordar los
temas ambientales, entendido éste, no como yuxtaposicion de datos sino como inte-
gracion de conocimientos que se realiza a partir de la informacion obtenida por los
distintos especialistas. Esta metodologia se traduce en el ambito de educacién, en
la orientacién de todas aquellas materias que tienen como objeto de estudio aspec-
tos ambientales, hacia unas formas de trabajo que permitan al alumno integrar los
conocimientos de materias distintas como aspectos de una realidad tnica.

Todo el mundo reconoce la complejidad y gravedad de los problemas
ambientales, pero no se comprende que dichos problemas no pueden tener solucién
dentro de un paradigma que fomenta las visiones parciales y fragmentadas del
mundo (Garcla, 1998). Parece que lo importante no es introducir una asignatura
mds con el nombre de educacién ambiental, sino que se trata de “ambientalizar el
curriculum”.

En este sentido, el seminario sobre educacién ambiental, organizado por la
comisién nacional finlandesa de la UNESCO en Jammi, en 1974, desecha que sea
una asignatura:

“La educacion ambiental no es una rama de la ciencia, una manera de esti-
dio separada. Deberia llevarse a cabo de acuerdo con el principio de la educacion
integral permanente” (pag. 12)

También en las actas de la conferencia de la organizacién de los estados ame-
ricanos sobre la educacién y el medio ambiente en las américas (1971), Schmieder,
(1977) plantea que “la educacion ambiental implica una enseilanza de juicios de
valor y que capacite para razonar claramente sobre problemas complejos del
medio que son tanto politicos, econdmicos y filoséficos como técnicos” (pag. 27)
incidiendo claramente en la interconexién, amplitud y complejidad del tema que
hace necesario, para su comprension, la intervencion de especialistas de distintas
ciencias trabajando en conjunto, y para ello, como abordaremos mas adelante, es
necesario trabajar con metaconceptos o isomorfismos que permitan el entendi-
miento entre distintos especialistas. Las interacciones entre el ser humano y la natu-
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raleza son tan complejas que la meta de la comprensidn y el mejoramiento de esta
relacién requerird el apoyo de casi todas las disciplinas, y cualquier accién enca-
minada a resolver un problema importante del medio dependerd de la participacion
activa de un amplio conjunto de personas e instituciones. Los profesores de educa-
cién ambiental pueden ser el primer grupo de educacidn especializada de la histo-
ria que se ocupe de la educacién de todos.

En este sentido, Schmieder (1977), atin decantdndose por el enfoque no dis-
ciplinar apunta la necesidad de que sea un profesor especialista quien actie de coor-
dinador:

“Conviene destacar un enfoque importante de la educacion ambiental en el
que el profesor sea considerado un coordinador de recursos 'y un consultor a dis-
posicion de otras disciplinas, y no como alguien encargado de la enseianza direc-
ta de la educacion ambiental” (pag. 31).

Por su parte, en la recomendacién n° 1, punto 2 del informe final de la con-
terencia de Thbilisi (1977) se afirma:

“La educacion ambiental es el resultado de una reorientacion y articulacion
de las diversas disciplinas y experiencias educativas que facilitan la percepcion
integrada del medio ambiente haciendo posible una accién mds racional y capaz
de responder a las necesidades sociales” (UNESCO, 1978).

La decision de decantarse por una nueva disciplina o por “ambientalizar el
curriculum” estd relacionado directamente con el concepto de medio ambiente y de
problemdtica ambiental que se tiene y el modelo de organizacién curricular en el
que se pretende trabajar.

Para Sureda y Colom (1989):

“Si se identifica el medio ambiente con un medio fisico-biolégico prevalece-
rd una orientacion naturalista, con lo que la educacion ambiental suele limitarse
al conocimiento de los ecosistemas en general y del local en particular; en este
caso, la estrategia mds sencilla consiste en introducir una nueva disciplina, gene-
ralmente la ecologia, que se va complicando y enriqueciendo a medida que se
asciende por los diversos niveles del sistema escolar. Si por ¢l contrario se parte
de una concepcion del medio ambiente y de la problemdtica ambiental que abar-
que tanto los aspectos fisico-naturales como los sociales y las politico-econdmicos,
la alternativa mds indicada consistird en infundir a las disciplinas curriculares un
sesgo ambientalista”, (pag. 122) que no viene a ser mds que una manera de enten-
der la educacién, en sus propias palabras un “estilo ambiental de educacidon”.
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En todo caso, la opcion por una educacién ambiental entendida como disci-
plina 0 como dimensién curricular, tiene que ver con una opcidn epistemolégica
sobre la propia naturaleza del conocimiento que se maneja en educacién ambiental,
debate que nos remite al cardcter disciplinar o interdisciplinar de éste ambito.

A este respecto, Calvo y Cascante (1999) apuntan que, la complejidad de los
problemas sociales necesita ser abordada desde puntos de vista que los limites dis-
ciplinares impedirfan construir. No es este el momento, de abrir un debate sobre la
interdisciplinariedad, pero existen argumentos bastante sélidos en ambos sentidos.
Lo que no es discutible es que el intento de trabajo interdisciplinar favorece la apa-
ricién de equipos pedagdgicos, pero la interdisciplinariedad no es ficil, debe haber
enganche humano, es necesario sentir una ilusién compartida por el trabajo que se
realiza y para ello es necesario que los participantes partan de unas cosmovisiones
similares (Novo, 1990).

Esta forma de trabajar es positiva pues supone un cambio en el rol del pro-
fesor quien pasaria a ser un coordinador (abandonando las funciones del especia-
lista), y puesto que el alumno trabaja generalmente en pequefios grupos en la reso-
lucién de problemas que no siempre son los mismos para todos; los recursos y
materiales utilizados son muchos y variados, por lo que los alumnos no se limitan
a la utilizacién del libro de texto que mds bien tiene tendencia a desaparecer en
estas propuestas, siendo sustituido por multitud de fuentes de informacién. Todo
ello ofrece la posibilidad de tener en cuenta la diversidad sociocultural del alum-
nado, acercandose a la tan dificil atencién a la diversidad.

La ubicacién de la educacién ambiental influye en su desarrollo curricular ya
que la especializacién tiene innumerables ventajas: precision, rapidez, funcionali-
dad, y que es util en determinados momentos, pero esa eficacia de la especializacion
comporta también una pérdida de autonomia y una inhibicién de las potencialidades
del individuo. Luego no es lo mismo la preparacion de especialistas que tengan que
hacer frente a un determinado problema ambiental, que la educacién ambiental que
necesitan todos los ciudadanos para contribuir a la mejora de la situaciéon o para
entender el funcionamiento del mundo. Conviene, por tanto, que junto a la especia-
lizacién se presenten cualidades no especializadas, instrumentos mds generales que
permitan al sujeto resolver problemas abiertos y poco delimitados. La mayoria de
los problemas ambientales que se nos presentan son problemas abiertos, no tienen
solucidn tinica, y deben ser abordados desde distintas perspectivas, pues son a la vez
problemas técnicos, econdmicos, politicos, éticos, sociales, etc.,
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El tratamiento de la problemdtica ambiental exige complementariedad entre
una formacién generalista y una especialista. Es necesario comenzar con una vision
amplia, abierta, sistémica y holistica, que nos permita observar el problema en toda
su magnitud, con todas sus relaciones e interacciones, asi como su historia, su evo-
lucién, con el fin de comprender las causas que lo originan y poder actuar en con-
secuencia. Las aplicaciones especificas de determinados conocimientos vendrin a
continuacion.

En un planteamiento educativo ambiental no podemos trabajar aisladamente
sobre ninguno de los sistemas, y en concreto sobre los sistemas naturales, aisldn-
dolos de los demas salvo el riesgo de caer en una simplificacién de la realidad.
Porque la realidad ambiental es compleja, es el resultado de la interaccidn, de la
imbricacidn de todos esos sistemas. Nuestra misién con los alumnos es compleji-
zarles la realidad, no simplificarla (Novo, 1992), o en otras palabras de esta auto-
ra: “El mundo es una caja de conflictos, la pregunta es ;escamoteamos esos con-
flictos a los alumnos o los introducimos en el curriculum?” (pag. 2).

El principal problema que aparece cuando se intenta incorporar lo ambiental
al curriculum es la falta de una cultura cientifica, de un marco tedrico de referen-
cia, lo que explica dos situaciones corrientes en los desarrollos actuales de la edu-
cacién ambiental: por una parte, el espontaneismo y la falta de continuidad (siem-
pre parece que se estd comenzando desde cero), y, por otra, la carencia de criterios
para evaluar las experiencias que se estin realizando (Cano, 1992; Garcia y Garcia,
1992). En el apartado 1.2. abordaremos ¢l planteamiento de dicho marco teérico de
referencia.

Por otra parte, como analizaremos en el apartado 1.6. al hablar de educacién
global, hay que tener en cuenta que la escuela sigue reproduciendo el sistema den-
tro de un paradigma mecanicista y no tiene facilidad para el cambio. A este res-
pecto, Yus (1993), apunta a los llamados temas transversales como una fisura para
introducir un nuevo aire en la escuela. Temas altamente defendidos en los dmbitos
de educacién no formal, desde declaraciones intergubernamentales y asumidos
desde la tesis de la renovacién pedagdgica.

1. 1. 3. Problemas de paradigmna de investigacion.

En la actualidad, “la investigacion educativa contempordnea aglutina milti-
ples formas de lenguaje y de ldgicas subyacentes” (Colds y Buendia, 1994, pag.
43), siendo la metodologia cualitativa otro mas de los posibles caminos a seguir en
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esta multiplicidad de formas de hacer, detrds de las cuales es inevitable encontrar
diferencias en los procedimientos, en los objetivos e incluso en los presupuestos
tedricos y en los fundamentos epistemoldgicos (Buendia, Gonzilez, Gutiérrez y
Pegalajar, 1999).

En cuanto a educacién ambiental indicar, que en este momento se estd dando
un fuerte cambio, desde un paradigma positivista-experimentalista (asociado a la
educacidén ambiental como ensefianza de la ecologia) hacia un paradigma de corte
mads relativista y complejo (asociado a la educacién ambiental como pensamiento
critico y cambio social), con el peligro de caer en un nuevo reduccionismo cualita-
tivo-interpretativo que niegue la posibilidad de lo cuantitativo y experimental.

Para Dendaluce (19938), citado por Gutiérrez (1999):

“Es preciso no confundir el debate paradigmdtico con el debate cuantitati-
vo-cualitativo. Es un hecho que el paradigma positivista utilizo casi exclusivamen-
te métodos y técnicas cuantitativas, y que la metodologia cuantitativa se desarro-
6y perfecciond dentro del paradigma positivista. Asimismo es un hecho que la
revolucién contra el positivismo se rebeld también contra la prepotencia exclusiva
de los métodos y técnicas cuantitativas. El merecido arrinconamiento del positi-
vismo ha llevado en algunos ambientes a arrinconar del mismo modo la metodo-
logia cuantitativa, si bien, el positivismo es esencialmente un sistema epistemolo-
gico y el cuantitativismo es esencialmente un sistema metodoldgico técnico”. (pag.
13).

Segin Morin (1984), parece incuestionable que el conocimiento cientifico es
inseparable de los progresos de la cuantificacion, pero esto se convierte en regre-
si6én desde el momento en que se produce lo que Sorokin, citado por Morin (1984),
llamaba la cuantofrenia, es decir, una vision Unicamente cuantitativa donde desa-
parece toda concepcidn de las cualidades.

Si se supera la dicotomia cuantitativo-cualitativo, términos que en vez de
antagdnicos deben ser tomados como complementarios, los procedimientos de
triangulaciéon metodoldgica y el empleo simultineo de disefios de investigacion
basados en la complementacién de la informacion aportada, tanto por los datos cua-
litativos como por los cuantitativos, empieza a ser una prictica usual en la comu-
nidad de investigadores sobre ensefianza de las ciencias, mds ain en educacion
ambiental, y se empieza a considerar cada vez mds como criterio de excelencia el
empleo hibridado de procedimientos cuantitativos y cualitativos, en aras de un
mayor entendimiento de la complejidad y la superacién de posibles sesgos asocia-
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dos al proceso investigador y al tipo de procedimientos de recogida de datos
(Gutiérrez, 2000 a).

En todo caso, resulta necesario definir bien el paradigma del que se parte,
pues, como afirma Bennet (1979), recoger datos sin modelo conceptual previo y
explicito da lugar a una interpretacion de los mismos dificil y arbitraria. Para Bunge
(1980), un modelo conceptual es una representacién mental de un sistema real, de
su estructura y su funcionamiento. Por su parte, Pérez Gomez (1983) sefiala que,
toda investigacién cientifica trabaja con modelos tedricos dentro de un paradigma,
entendido en los términos de (Khun, 1976), en busca de la evidencia empirica sufi-
ciente para aceptarlos, modificarlos o rechazarlos.

De todas maneras, la idea de que la educaciéon ambiental es una disciplina
basada en la investigacion, es mds un ideal deseable que una realidad empirica-
mente constatable (Gutiérrez, 2000 b). Los que se dedican a trabajar en éste campo,
suelen tener como prioridad la accién. Por encima de todo preocupa mis la mejo-
ra de la propia accién y el desarrollo profesional que la produccidn de conocimiento
tedrico.

La investigacion, en educacién ambiental, ha estado y estd, muy relacionada
con laidea que de esta educacidn se tiene, la cual ha pasado, como hemos sefiala-
do anteriormente, por varias etapas de definicion, desde un paradigma muy experi-
mentalista, ligado a la identificacién de la educacién ambiental con lo “verde”, que
desembocaba en unas practicas sustentadas fundamentalmente en el contacto con
la naturaleza, (salidas al campo-recogidas de muestras-realizacion de itinerarios-
descripcién de problemas ambientales por separado, muy descriptiva), identificin-
dola con la ensefianza de una materia, casi siempre la ecologia, pero con una con-
cepcién muy reduccionista de la misma, considerada como ciencia bioldgica posi-
tivista (Garcia, 1995), y que lleva a un tipo de investigacién cuantitativa similar a
la desarrollada en las ciencias experimentales, hasta la existencia de diferentes
paradigmas simultdneos, que se estdn abriendo paso poco a poco y que al caracte-
rizar la educacion ambiental como educacién impregnada de un alto grado de inter-
disciplinariedad, de la necesidad de contar con la mayoria de las dreas de conoci-
miento y trabajar desde las relaciones entre ellas, sustituyendo el paradigma de la
simplificacién por el de la complejidad, dando lugar a pricticas en las que inter-
vienen diferentes especialistas, que trabajando de una manera coordinada, abordan
problemas de complejidad creciente. Esta nueva vision de la educacion ambiental
ha dado lugar a un tipo de investigacion con un bagaje mas cualitativo que cuanti-
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tativo que permite el estudio de las prdcticas que se realizan desde una visién mas
sistémica, compleja y critica.

Los investigadores han ido dejando de lado la tradicién 16gico-positivista
que trataba de explicar los fendmenos sociales desde un punto de vista experimen-
tal, buscando leyes generalizables (Gutiérrez, 1999), para dar paso a un tipo de
investigacion con alto grado de subjetividad y que no da como resultado leyes
generalizables, pero que parece explicar de una manera mas real la complejidad del
funcionamiento del mundo.

Para Garcia (1995), la ecologia, entendida como una teoria global, transdis-
ciplinar, de los sistemas abiertos complejos capaces de una continua reorganiza-
cion, es la disciplina cientifica actual mds préxima a la perspectiva epistemoldgica
compleja, pues entiende que:

“La ecologia plantea mds claramente que ninguna otra disciplina la necesi-
dad de una forma compleja de ver el mundo (Morin, 1980), en la medida en que
las filosofias dominantes en la ciencia occidental han demostrado su inadecuacion
para el estudio de los sistemas complejos (Levins y Lewontin, 1980), pues el reduc-
cionismo subestima la importancia de las interacciones y disocia las partes del
todo, ignorando la existencia de propiedades emergentes en los sistemas materia-
les” (pag. 198).

Como comentaremos en el capitulo 3, la investigacion aqui presentada debe
tomarse como el inicio de una linea que nos acerque a un mayor conocimiento del
pensamiento de los educadores ambientales y que debe continuar con estudios més
finos de grupos determinados o estudios de casos de algiin educador en profundi-
dad realizando un seguimiento que permita relacionar los datos obtenidos de sus
declaraciones con los obtenidos en ¢l estudio de su disefio de actividades y de su
puesta en practica.

1. 1. 4. Problemas de contenido.

Otra cuestién por dilucidar es cudl debe ser el contenido de la educacién
ambiental. Un tema que se resuclve muchas veces dentro del enfoque naturalista
como recurso més sencillo y, sobre todo por estar muy arraigada, en el pensamien-
to cotidiano, la idea de que el medio ambiente estd formado solamente por la natu-
raleza y que por lo tanto la educacién ambiental debe desarrollarse en torno al estu-
dio de ella, es decir, “lo verde”, pero, actualmente en educacion, se habla de con-
tenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales, lo cual implica al término
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educacién ambiental muchas mas posibilidades, aunque en la prictica suelen pesar
mds los conceptuales debido a la vision que tienen los educadores sobre lo que se
considera aprendizaje.

Si se entendiese ¢l aprendizaje como los cambios que se producen en los
esquemas conceptuales de los alumnos, serfa imprescindible partir de conocer estos
esquemas y averiguar si realmente han cambiado, como consecuencia de las acti-
vidades de enseflanza. Al concebir los esquemas cognitivos de los alumnos, forma-
dos por contenidos, procedimientos y actitudes, e intentar que se produzca el cam-
bio en los esquemas, los objetivos han de atender a estos tres aspectos de los
esquemas cognitivos, y no limitarse a uno de ellos ( Ferndndez Estrada, 1989).

Es necesario advertir que nos encontramos ante dos problemas que son dife-
rentes. Un problema es el del centramiento en lo conceptual —en detrimento de lo
afectivo y actitudinal- y otro diferente el centramiento en lo verde. Asi, dentro de
la categoria centramiento en lo verde, puede haber verde-conceptual (ensefianza de
la ecologia) o verde-bucdlico (vivenciar la naturaleza) o verde-actitudinal (educar
en valores conservacionistas). Las dos dicotomias serian: verde frente a contenido
interdisciplinar por una parte, y por otra, conceptual (disciplinar) frente a visién
integrada de los diferentes tipos de contenidos.

En el apartado 1.2., al presentar el modelo en el que situamos esta investiga-
cion, trataremos de aclarar el peso de cada tipo de contenido y como, en educacién
ambiental, no sélo son relevantes los contenidos conceptuales y actitudinales sino
que también hay que considerar los contenidos procedimentales: la manera de pre-
sentar la informacion, el planteamiento de problemas abiertos, la participacién en
la toma de decisiones por parte de los alumnos, el trabajo sobre relaciones e inte-
racciones, etc. puede determinar que una accidn sea o no de educacién ambiental y
como €sta se puede llevar a cabo desde todas las dreas.

Cualquier planteamiento educativo no puede darse al margen de la sociedad
en la que se inserta. Este principio general, aplicado a la educacién ambiental es, si
cabe, mds basico dadas las particulares caracteristicas que concurren en ella. La
educacién ambiental es de por si una educacién critica, una educacién que debe
afrontar los problemas ambientales, generados por la manera de vivir y de funcio-
nar de nuestra sociedad, por lo que debe cuestionarse muchas cosas, tanto a nivel
local como mundial.

Caiial, Garcfa y Porldn (1981) sefialan, como objetivos implicitos basicos de
cualquier sistema educativo:
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“El preparar a los ciudadanos para su insercion en una determinada parce-
la del proceso productivo 'y formar, las estructuras mentales de los mismos, que les
lleven en cada momento a comportarse adecuadamente para el mantenimiento y
reproduccion de la ideologia dominante. En la mayor parte de los estados actuales,
el proceso productivo estd claramente orientado hacia la acumulacion de beneficios
economicos y de nuevas parcelas de poder. Los propietarios o gestores de los
medios de produccién organizan el proceso de forma que éste les garantice no sélo
el mdximo rendimiento, sino también el control global del mismo” (pag. 89).

Hasta ahora se viene apostando por la especializacion en el trabajo, que per-
mite dar respuesta a la progresiva complejidad de la tecnologia empleada y se reser-
va ]a toma de decisiones a los altos técnicos o gestores. Este es uno de los peligros
que puede correr la educacién ambiental, caer en la trampa de la necesaria espe-
cializacién para abordar los problemas, de tal manera que se prime la formacidn de
expertos en pequefias parcelas del conocimiento, que les impida tomar decisiones
al no tener una visién amplia de la situacién y formar parte de una méquina dirigi-
da por otros.

Pero, ademds, no es suficiente con tener bien organizada la produccién; se
necesitan personas cuyos valores e intereses sean compatibles con esa produccion
(Canal, Garcia y Porldn, 1981). Para ello, se trata de introducir una cultura, enten-
dida como conjunto de maneras de pensar, de sentir y de obrar méds o menos for-
malizadas, que, aprendidas y compartidas por una pluralidad de personas, sirven
para constituir a esas personas en una colectividad particular y distinta (Rocher,
1973), ya que cuando un individuo o un grupo actdan bajo una norma cultural no
lo hacen con la sensacién de estar decidiendo entre varias posibilidades, sino de
hacerlo de la tinica manera posible. Aparece asi la sociedad de consumo, se gene-
ran necesidades artificiales y se posibilita alcanzarlas a la mayoria de la poblacidn,
se organizan las estrategias necesarias para que los individuos de una determinada
sociedad incluso se entusiasmen por el sistema en el que viven. Mds grave todavia
es cuando estas sociedades desarrolladas, disponiendo de la mayoria de los bienes
del planeta, pretenden exportar su cultura a todos los habitantes, sabiendo ademas
que €so no es posible.

Morin (1980) apunta que se estd produciendo una toma de consciencia: el
desarrollo de la técnica no solo provoca procesos de emancipacién; provoca tam-
bién nuevos procesos de manipulacién del hombre por el hombre, o de los indivi-
duos humanos por las entidades sociales. Para Morin, el sometimiento significa que
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el sujeto sometido cree siempre trabajar para sus propios fines sin saber que en rea-
lidad trabaja para los fines de quien le somete, y cita como ejemplo al cabeza de
rebafio, el carnero padre, que trabaja en funcidn de los intereses del pastor. Uno de
los contenidos de la educaciéon ambiental deberfa ser, pues, la reflexién y el estudio
del orden econémico mundial y cdmo una determinada cultura trata de crear nece-
sidades en otras culturas, que al igual que el carnero padre, creen que se estdn desa-
rrollando al seguir esos pasos y en realidad, estdn siendo sometidas por la cultura
dominante que consciente o inconscientemente las lleva a desaparecer.

Indudablemente, los contenidos de la educacién ambiental deben tener en
cuenta los problemas ambientales. La educacion ambiental ha de posibilitar la con-
vivencia entre el hombre y la naturaleza, el avance hacia niveles de justicia social
mas amplios, la racionalizacién de la produccién y los recursos, el aumento de la
capacidad de investigacion y de inventiva para el logro de tecnologias mds blandas
y a la vez mds suaves y menos dependientes de las fuentes energéticas. Educar para
el futuro serd educar para la solidaridad entre los hombres y los pueblos. De aqui
se deduce que los contenidos éticos deben tener cabida en la educacion ambiental.

Por su parte, el Banco Mundial sefiala:

“El periodo de la préxima generacion nos presenta retos y oportunidades sin
precedentes. Entre 1990 y 2030, periodo en que la poblacion mundial crecerd en
3.700 millones de personas, la produccion de alimentos tendrd que aumentar al
doble, mientras que la produccion industrial y el uso de energia se triplicardn pro-
bablemente en todo el mundo y se quintuplicardn en el mundo en desarrollo. Este
crecimiento trae consigo el riesgo de un deterioro ambiental abrumador”.
(Gonzilez y de Alba, 1994, piag. 69)

En consecuencia, los proyectos de educacion ambiental deben, considerar el
factor demogréfico, pero deben pugnar también por inducir una creciente toma de
conciencia de la asimétrica situacién existente a nivel mundial. De ahi, que no
podamos formular proyectos de educacién ambiental sin posiciones tedricas (y
politicas), so pena de incurrir en el empirismo ingenuo y trivial que caracteriza una
gran parte de las actividades de educacion ambiental. Hay que tener en cuenta que
la teoria nos acerca a la realidad, no nos aleja.

El tratamiento de la energia, por ejemplo, como contenido de la educacién
ambiental es incuestionable, pero la energia debe ser comprendida, no sélo como
una realidad fisica que se define operativamente en funcién del trabajo fisico que
son capaces de realizar los sistemas, o como una ecuacién E = mc?2, sino, sobre
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todo, como una medida de desarrollo social que histéricamente ha permitido a la
humanidad desarrollar sus avances tecnolégicos y modificar el medio ambiente
{Novo, 1988).

Ahora bien, estos avances han llevado unidos la aparicion de problemas
ambientales. No es posible atajar sectorialmente los subproductos del desarrollo,
como pueden ser la polucién o el ruido o el incremento de los desechos.
Sencillamente, porque tal vez haya que mirarlos, no ya como subproductos, sino
como consecuencias insoslayables de ese tipo de desarrollo. No estariamos, pues,
ante unas consecuencias indeseables que habria que subsanar, sino ante un salto
cualitativo en el devenir de nuestra civilizacién. Pensar asi el problema equivale a
entender la crisis ecoldgica como una crisis civilizatoria (Martin Sosa, 1990), al
entender que las fuentes energéticas sobre las que esta basado el modelo de pro-
greso actual son determinantes, por principio, de sistemas sociales fuertemente cen-
tralizados y jerarquizados (a parte de ser no-renovables y altamente impactantes
sobre el medio).

Debe considerarse la influencia que ejerce la utilizacién de uno u otro tipo
de energia sobre las relaciones sociales y el modelo social, y la valoracién critica
del uso de las distintas fuentes de energia. La conveniencia de que los recursos
energéticos autdctonos se conviertan en factor de desarrollo y via propiciatoria de
una mayor independencia politica y econdémica, en definitiva, de una mejor calidad
de vida, es otro de los aspectos sobre los que convendria reflexionar para ayudar-
nos a comprender las crisis que afectan a multitud de pafses del tercer mundo.

Frecuentemente nos referimos a las “energfas alternativas” como aquellas
energias “blandas” que no contaminan. Pero lo que verdaderamente confiere el
carcter de “alternativo” a un modelo energético no es sélo el tipo de fuente en que
se basa, sino, sobre todo, si tal modelo favorece la autosuficiencia de las comuni-
dades que lo adoptan (Novo, 1995).

Para Luis Crespo (1990), ex-director del Instituto de Energias Renovables,
las energias renovables tienen una serie de caracteristicas dignas de tener en cuen-
ta, entre ellas podemos destacar que son fiables, pues todo lo que tiene que estar
desatendido (satélites) basan su gasto energético en células fotovoltaicas; son faci-
les de distribuir, pueden colocarse donde se precisen; ademds son modulares y
auténomas, no tienen que estar conectadas a una central, lo que permite tener ener-
gia al alcance en cualquier sitio. Por otro lado, existen veinticinco tipos diferentes,
en todas partes puede haber alguna forma de energia renovable. Otra de sus carac-
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teristicas mds atractivas es que son limpias y necesitan gran cantidad de recursos
humanos, lo cual implica una disminucién del paro; también, en su estado de desa-
rrollo actual son competitivas, Asi vistas, no se entiende facilmente el que no se
estén usando de una manera generalizada. Quiza la clave esté en la relacion entre
su uso y la dependencia o independencia que favorecen. Ya hemos comentado que
una de las mejores caracteristicas de las energias alternativas es la independencia
que dan a quien las usa.

No ocurre lo mismo con la energia nuclear, por ejemplo, que es un modelo
duro, pues al utilizar tecnologia muy sofisticada genera gran dependencia de deter-
minados expertos. En cambio, energias como la edlica o la solar no generan depen-
dencia. Ese es uno de sus valores mds importantes y quiza la causa de que no se
hayan generalizado.

Para Maria Novo (1995), a veces se critica, desde posiciones un tanto sim-
plificadoras, la defensa de la autosuficiencia como si autosuficiencia significase
aislamiento, regreso a formas de organizacion autdrquica obsoletas. Sin embargo,
para esta autora, la autosuficiencia es, precisamente, precondicion de unas relacio-
nes intercomunitarias verdaderamente equitativas, pues sélo desde ella, y no desde
la dependencia, es posible esa negociacion entre iguales.

Como podemos comprobar, no basta con enumerar la energia entre los con-
tenidos de la educacion ambiental, ni con introducir una explicacién sobre las ener-
gias alternativas, es preciso marcar las lineas del tratamiento que se va a dar a los
contenidos conceptuales. Este contenido debe facilitar también la comprensién sis-
témica del funcionamiento del mundo, el trabajo sobre relaciones y cémo la com-
plejidad forma parte de toda esta problemadtica:

En 1973, tuvo lugar la primera crisis energética mundial. El schok del petré-
leo. Al plantearse un problema de tipo energético, la solucidn se buscé en las nue-
vas fuentes de energia y en los mejores rendimientos en su produccién, conversion,
transporte y utilizacion. Desde el punto de vista estrictamente ambiental una pri-
mera reaccion seria que la caida de las tasas de crecimiento de las economias indus-
trializadas se tradujera en efectos positivos sobre el sistema natural, ya que el sim-
ple hecho de reducir el consumo de energia por unidad de producto supone, por un
lado, un menor uso de recursos naturales considerados como no renovables y, por
otro, la reduccién global en la emisién de contaminantes atmosféricos. Pero,
muchos problemas ambientales son de tipo acumulativo, las reducciones de emi-
stones actdan como simples atenuantes y mecanismos de postergacion de la fase
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critica del problema, pero no constituyen la solucién al mismo, ya que la causa no
se ha alterado. También puede suceder que se retrase la sustitucién de equipos
obsoletos, con lo cual se prorroga la vida de equipos contaminantes y que lo son
atn mds debido justamente a su grado de antigiiedad. Ademds, cambios en las fuen-
tes energéticas utilizadas implican cambios en las formas de contaminacién aso-
ciada e incremento del riesgo (Bifani, 1990).

Por otra parte, ante el schok del petréleo, los paises desarrollados mantuvie-
ron su tasa de crecimiento (en parte) y bienestar. Pero los paises en vias de desa-
rrollo, perdieron crecimiento y bienestar. Se volcaron en el uso de las fuentes ener-
géticas mds cercanas, lo que implica deforestacién (1300 millones de personas uti-
lizan lefia para cocinar en aparatos poco técnicos). Esta poblacidn solo puede satis-
facer sus necesidades bdsicas a expensa del agotamiento de la biomasa disponible.
En Ouagadougou, capital de Burkina Faso, por ejemplo, el drea boscosa y de mato-
rrales ha sido eliminada en un radio de mds de 40 km a su alrededor y se calcula
que las mujeres, son las que lo hacen, tienen que recorrer un minimo de seis horas
diarias, tres veces a la semana, para recolectar la lefia que necesitan para su uso
doméstico (Bifani, 1990).

Al haber escasez de energia se modifican los patrones alimenticios. Se favo-
rece el consumo de alimentos que necesitan menos coccion, o simplemente, se eli-
mina una comida diaria. Frijo y soja, componentes de la dieta bdsica de Asia,
América Latina y Africa, se reemplaza por productos que requieran menos consu-
mo energético aunque generalmente aportan menos calorias y proteinas. Estas
situaciones parecen confirmar que el contenido de la educacién ambiental, al igual
que en el tratamiento comentado de la energia, no puede ceflirse solamente a aspec-
tos de ciencias naturales, sino que tienen que ser tratados con una visién mucho
mds amplia, lo que nos lleva a la necesidad de abordar los dmbitos de estudio desde
la perspectiva sistémica y compleja.

Por lo tanto, el trabajo sobre relaciones es otro de los contenidos bdsicos.
Veamos en el siguiente ejemplo como las decisiones tomadas por un grupo de per-
sonas, en una zona del planeta, puede afectar a otras personas de otra zona, y €so
antes de entrar en la era internet que estd introduciéndose a pasos agigantados en
el devenir del funcionamiento del planeta. Nos referimos a como la sustitucién de
un producto importado, por un nuevo producto de origen doméstico, puede ser
catastréfica para algln pafs, por ejemplo: la utilizacion de la produccion norteame-
ricana de isoglucosa. EEUU produce el 50% del maiz mundial, lo usa para produ-
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cir energia y azucar, jarabe de maiz, mas dulcificante que el aziicar de cafla. La
industria de bebidas de EEUU ha sustituido en su totalidad azicar por jarabe y las
importaciones de aztcar han disminuido a cotas despreciables. La economia de
EEUU ha salido beneficiada, pero no asi la economia de la Reptiblica Dominicana,
para la que el 80% de su entrada de divisas procedia de la exportacién de azicar a
EEUU.

Igualmente podriamos referirnos a otros contenidos relacionados con los
problemas ambientales: riesgo, incertidumbre, impacto ambiental, contaminacién,
por citar algunos de los que generalmente se incluyen en los programas de educa-
cion ambiental. Al presentar nuestro modelo, volveremos sobre los contenidos y
explicitaremos los conceptos metadisciplinares (Garcia y Garcfa, 1992; Garcfa,
1995; Porlén y Rivero, 1998) o isomorfismos (Novo, 1995), como cambio, inte-
raccién, unidad, organizacidn, etc., que son imprescindibles para un tratamiento en
profundidad de la problemética ambiental.

1.1. 5. Divorcio entre lo ambiental y lo educativo.

De un lado, la temética ambiental con todo su entorno, la visién que se tiene
del medio ambiente, de la problematica ambiental, de las posibles soluciones, de
las actuaciones a llevar a cabo, y por otro el tema educativo, con las diferentes con-
cepciones del aprendizaje, discusiones sobre metodologias, modelos didécticos,
alternativas organizativas, etc., han ido modificandose en los Gltimos afios, pero
siempre por caminos separados. No ha existido una relacién entre la manera de ir
comprendiendo el funcionamiento del mundo y los cambios que se han producido
en las distintas facetas de la educacidon. Ha existido un verdadero divorcio entre lo
ambiental y lo educativo. Y decimos divorcio, porque en los primeros pasos,
Rousseau (1712-1778), para quien “la naturaleza es nuestro primer maestro”,
Pestalozzi (1746-1827) que apunta hacia la observacién exterior como punto de
partida de toda accidn educativa, hasta los intentos mas serios de llevar a cabo la
educacién a partir y a través de la naturaleza, que desembocaron en la Escuela
Nueva, se puede considerar, que si iban unidas la manera de entender la educacién
ambiental: como una educacién que acercara al hombre a la naturaleza, que facili-
tara un amor hacia el entorno natural y generara las pautas para su conservacién con
la manera de conseguirlo que se proponia: estudiar al aire libre, lejos de las ciuda-
des, en contacto directo con el campo, huyendo de los conflictos, mayor actividad
por parte del alumno, acercarse a sus intereses, efc.
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Hoy dia, las concepciones sobre el medio ambiente y la problemitica
ambiental, han evolucionado mucho desde aquellos pensamientos iniciales en los
que se entendfa la naturaleza separada del hombre y que estaba a su servicio para
ser explotada. Se ha pasado por la constatacion de la limitacion de los recursos, el
mayor conocimiento de las causas de los problemas ambientales, el desarrollo de
la teorfa general de sistemas (Bertalanffy, 1976), y el abandono del paradigma sim-
plificador para acercarse al paradigma de la complejizacion (Morin, 1977). En
definitiva, el paso de una visién mecanicista a una vision sistémica y compleja del
funcionamiento del mundo. El medio ambiente entendido en un principio como
medio natural, fisico y bioldgico, ajeno al hombre, ha pasado a integrar en un
mismo concepto el medio natural y el medio social. De todo ello daremos cuenta
detallada en el apartado 1.2,

Por su parte los modelos educativos, también han evolucionado, a partir del
modelo tradicional, apareciendo modelos diversos como el tecnolégico, el modelo
de ensefianza por descubrimiento o el modelo constructivista. El debate sobre como
se produce el aprendizaje ha sido amplio y sigue su curso actualmente, pero, mien-
tras que las diddcticas especificas, sobre todo las de las ciencias naturales y expe-
rimentales, han sufrido un cambio importante y han aparecido multitud de investi-
gaciones en torno a ellas, en educacion ambiental éstas han sido escasas. Se ha
desarrollado un amplio abanico de actividades a realizar con los alumnos, pero se
ha avanzado poco en cuanto a cuestiones como: ;cudles son los conceptos bdsicos
para poder interpretar el medio ambiente natural y social?, ;cudles son las ideas de
los alumnos respecto a esos conceptos?, jcudles son los recursos propios de la edu-
cacion ambiental?, ;qué metodologias facilitan el aprendizaje de los conceptos pro-
pios de la educacién ambiental?, ;cudles son los modelos de pensamiento de los
educadores ambientales?, ;por qué se hacen unas cosas y no otras?, ;qué relacion
existe entre el pensamiento del profesor y las actividades que disefia?, etc.

Por todo ello, decimos que existe un importante divorcio entre lo ambiental
y lo educativo. Ademds, es necesario precisar, que aunque las investigaciones y teo-
rias, tanto sobre el medio ambiente como sobre educacidn, han evolucionado en la
pedagogia actual, la mayoria de las personas, profesores, educadores y alumnos,
siguen ancladas en teorfas o modelos menos desarrollados. En este sentido, se
puede insistir en que no existe un tipo de profesional educador que integre bien los
dos polos, asi es muy pobre la incorporacién del constructivismo a la educacion
ambiental, de manera que los modelos de aprendizaje predominantes entre los edu-
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cadores ambientales cercanos al polo ambiental siguen siendo conductistas (Garcia,
2002 a y b).

Por otra parte la educacién ambiental estd asociada a contextos no formales,
incluso cuando se realiza en el dmbito de un curso escolar, lo cual tiene su parte
positiva desde el punto de vista, comentado anteriormente, de una educacién
ambiental permanente, no necesariamente sujeta a un horario, un calendario o un
programa, cuando hablidbamos de que el aula es todo el mundo, pero, en la précti-
ca sucede que se deja su disefio y puesta en practica en manos de monitores y
expertos formados mds en lo ambiental que en lo educativo, o en profesores entu-
siastas, que lo hacen mds desde su rol de naturalistas y aficionados a lo ambiental,
que desde su rol de educador, con lo que se sigue profundizando en la grieta entre
ambas cuestiones.

No es una grieta ficil de cerrar, pues en la misma Universidad no existe for-
macion especifica en educacién ambiental, (salvo en muy contados casos), enten-
diendo por educacidn especifica en educaciéon ambiental el proporcionar una visién
sistémica, compleja y critica del funcionamiento del mundo, por lo que los educa-
dores ambientales parten de una formacién inicial muy disciplinar y una leve for-
macién autodidacta en educacién ambiental. Todo ello esperamos encontrarlo refle-
jado en los resultados que obtengamos de esta investigacion, en la que por este
motivo hemos seleccionado educadores ambientales procedentes de muy diversas
disciplinas y con formacién inicial y puesto de trabajo diferente.

1.1.6. Falta de definicion sobre quién debe ser el usuario de la educacion
ambiental y sobre como se debe llevar a cabo. Teoria versus prdctica.

La educacién ambiental debe ser una constante en la vida de los individuos.
En una época en la que las ideas se transmiten a la velocidad de la luz, que los pro-
yectos pueden aparecer en ¢l mercado antes de acabar de definirse, cuando se vive
en un maremagnun de ideas encontradas, no puede dejarse, ni por un momento, la
propia formacidn, a expensas de no quedarse obsoleto. Asi, el mundo de las ideas,
evoluciona rdpidamente para dar respuesta a los avances cientificos y tecnoldgicos,
vivimos en un mundo cambiante que exige del esfuerzo de todos sus habitantes si
queremos construir uno mejor y que sea habitable por las generaciones venideras.
Nos encontramos con un nivel de informacion exhaustivo, que muchas veces no
somos capaces de digerir, y se debe tener en cuenta que la informacién es una
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herramienta que se debe aprender a utilizar. {Para no correr el riesgo de ser utili-
zada por ella! (Pellaud Francini, 1997).

En este sentido, Santiesteban (1997), apunta que los medios de comunica-
cién de masas juegan un papel importante en la toma de conciencia por parte de la
poblacién de los problemas ambientales. Cada vez son mds las informaciones
referentes a temas ambientales que aparecen en primera pédgina de los diarios o
revistas de informacion general, asi como proliferan secciones especificas de estos
temas. Ahora bien, como seflala Giordan (1991), citado por Santiesteban (1997):

“El riesgo es que puedan desinformar banalizando el tema o insuflando la
ilusion de un saber. Porque el piiblico cuando repite palabras como polucion, efec-
to de cierre, agujero de ozono, tiene la impresion de saber. Desgraciadamente ese
saber no es operativo” (pag, 41).

La problemdtica ambiental es tan amplia y estd tan enraizada que si quere-
mos salvar la vida en el planeta es urgente hacer llegar a la poblacién el mensaje
que caracteriza la educacién ambiental:

“Lograr que la poblacion mundial tenga conciencia del medio ambiente y se
interese por él'y por sus problemas conexos y que cuente con los conocimientos,
aptitudes, actitudes, motivacion y deseo necesarios para trabajar individual y colec-
tivamente en la biisqueda de soluciones a los problemas actuales y para prevenir los
que pudieran aparecer en lo sucesivo” (Calvo y Franquesa, 1998, Pag. 49).

Para estas autoras, los problemas ambientales pueden resolverse mediante la
educacion. Esta llamada a la educacion lleva implicita la aceptacidn de que aque-
llos problemas estdn causados por la actuacién humana y que cambiando algo en
las personas la situacién puede cambiar.

Por otro lado, toda la produccién bibliogréifica de los afios setenta y ochenta
(informes globales, manifiestos de cientificos, conclusiones de grandes encuentros,
etc.) nos muestra un progresivo desplazamiento desde planos estrictamente “cien-
tificos™ primero, y “politicos” después, al terreno de las responsabilidades morales
y de las llamadas a las conciencias de los ciudadanos. Es como si, perdida la espe-
ranza en las decisiones politicas e institucionales se pusiera la confianza en la for-
macién de una conciencia ecoldgica en los ciudadanos, en la bisqueda de funda-
mentacion de unos “deberes” medioambientales y ecoldgicos que, compartidos por
todos, pudieran ser la base, no sélo de actitudes y comportamientos individuales,
sino de presiones colectivas ante quienes toman las decisiones politicas, economi-
cas y sociales ( Martin Sosa, 1990).
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Es, ante esta acuciante necesidad de abordar la educacion ambiental, que ésta
debe atender simultineamente a todos los sectores de la poblacién y no sélo a unos
alumnos que participan en una ensefianza obligatoria. Esto, unido a la falta de ubi-
cacién de la educacién ambiental, ha facilitado el surgimiento de multitud de gru-
pos, que con la mejor de las voluntades, se dedican a intentar la mejora de los nive-
les educativos de la poblacidn, en cuanto a temas ambientales.

Asi, aparecen acciones de educacion ambiental en todo tipo de contextos y
dirigidas a la mayor variedad de personas posibles. Ello implica que falte una visién
de conjunto de cual debe ser el trabajo a realizar, que existan defensas a ultranza de
determinadas posturas, considerdndolas como enfoques acertados, amparéandose en
la edad o el nivel de los participantes, pero sin ninguin tipo de fundamentacion teo-
rica. Es por ello, dificil concienciar a los educadores de que el marco conceptual, en
el que se base la accidén educativa, debe ser comin a todas estas actividades.
Ademads, no debe ser valido excusarse, en el nivel al que va dirigida la accién, para
defender que ésta puede quedar exenta de una reflexion tedrica.

Es cierto que no podemos hablar de una unica manera de hacer educacion
ambiental, pero no es menos cierto que en estos momentos las diferentes investi-
gaciones tanto sobre el medio ambiente como sobre las estrategias de ensefianza-
aprendizaje indican el margen en el que debemos movernos. Existen diferentes gra-
dos de hacer educacién ambiental, pero si se quiere alcanzar un éxito prolongado,
todas las actuaciones, por pequefias que sean, deben tratar de alcanzar la mixima
calidad posible, y ésta, en educacidén, pasa por tener un modelo tedrico de referen-
cia validado.

En éste sentido, Morin (1994), apunta que una teoria no es el conocimiento;
permite el conocimiento, una teoria no es una llegada; es la posibilidad de una par-
tida, una teoria no es una solucién; es la posibilidad de tratar un problema. Para este
autor, el conocimiento comporta informacidn y estructuras teéricas que le den sen-
tido. Si hay demasiada informacién y estructuras mentales insuficientes, como es
el caso del momento presente, se favorece el desconocimiento de los individuos. En
la actualidad hay muchos conocimientos especializados y fragmentarios; circula
mucha informacion y sin embargo hay muy poco conocimiento general-reflexivo-
formativo. Esto provoca un aumento de la incertidumbre y un progreso de la igno-
rancia.

En definitiva, debemos recalcar nuestra postura de que la educacién ambien-
tal debe tener un cardcter permanente, y nos referimos tanto al momento de su
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imparticion, no se puede ser educado ambientalmente solo cuatro horas a la sema-
na, de ahi que, se deba ambientalizar el curriculum, como al hecho de que debe ser
continua a Jo largo de la vida, por varios motivos: para las personas que comienzan
desde pequefios, pues los cambios tanto en la sociedad, la politica o el conoci-
miento son constantes ya que vivimos en un sistema dindmico, como por el hecho
de que deben tener acceso a este tipo de educacion todas las personas que habitan
el planeta en la actualidad y que légicamente tienen diferentes edades. Esto supo-
ne una actuacion muy amplia y variada, si bien, como comentamos con anteriori-
dad, es necesario que esté englobada en un mismo paradigma.

Asf se recoge también en el Libro Blanco de la Educacién Ambiental en
Espaifia. En los Principios Bésicos. Implicar a toda la sociedad, punto 1:

“La educacion ambiental debe alcanzar a todos los sectores de la poblacion,
en tanto que destinatarios y, a la vez, agentes educadores. Pero especialmente debe
alcanzar a aquellos en quienes recae la toma de decisiones o ejercen mayor
influencia social y tienen, por tanto, mayor responsabilidad: administraciones,
legisladores, empresas, educadores, medios de comunicacion, etc.” (pig. 33).

Es por ello, como hemos sefialado anteriormente, que Mayor Zaragoza
(1989) apunta a la necesidad de tener presente, por los ciudadanos interesados en
modificar el discurrir de la accidn, la importancia de hacerse entender por quienes
tienen que tomar las decisiones, a los que es necesario presentar no sélo problemas
sino también alternativas.

1.1.7. Carencia de estudios sobre concepciones, tanto de educadores como
de alumnos.

Al estar volcada, la educacién ambiental, hacia el polo de lo ambiental no
existe una tradicién de investigacion sobre las concepciones de las personas que
participan en un proceso de educacién ambiental. Como comentdbamos en el epi-
grafe anterior, en relacién con la educacién ambiental, no se ha tenido en cuenta la
teoria constructivista del aprendizaje sino que el debate, ha ido dirigido hacia la
definicion de objetivos a conseguir, mas que a cémo pueden alcanzarse €stos.

Sin embargo, como indica Cubero (1996), el conjunto de interacciones que
el individuo mantiene con el mundo le lleva al desarrollo de una serie de creencias,
expectativas y explicaciones sobre el mismo, que estin dotadas de cierta coheren-
cia interna, es decir, las personas tienen adquiridas concepciones sobre el medio
ambiente, la problemdtica ambiental y las relaciones que deben tener con el plane-
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ta y los seres que lo habitan o habitardn en el futuro. Esas concepciones, explicitas
o no, interfieren la informacidn que reciben en las actividades que se les plantea y
serfa muy beneficioso conocerlas antes de disefiar cualquier proyecto de educacidn
ambiental. Sobre la influencia y las caracteristicas de las concepciones en general
y en el caso que nos ocupa en particular volveremos con un amplio tratamiento en
el capitulo 2 de este trabajo.

Ciertamente, estas concepciones, que todas las personas tienen sobre cual-
quier cuestion, han sido objeto de estudio en otros campos y son tema de debate
especialmente en las ciencias naturales y experimentales, con una gran cantidad de
investigaciones que presentan, como imprescindible, el tenerlas en cuenta en toda
labor educativa que se desee coronar con éxito, entendido éste como la adquisicién
de un aprendizaje significativo por parte de los alumnos.

1.2. Caracteristicas de un modelo deseable de educacién ambiental.
Modelo en el que se sitia este trabajo.

1.2.1. Reflexiones en torno al concepto de educacion ambiental,

La educacion ambiental es una simbiosis entre los planteamientos educativos
y las concepciones sobre el medio ambiente, que como venimos diciendo, han evo-
lucionado mucho, pero por caminos separados. Tedricamente, la educacién
ambiental nace con la intencién de preparar a los ciudadanos para que sean capa-
ces de dar respuesta a la problematica ambiental en Ia que nos encontramos inmer-
sOs, ya que, esta problematica, no es un simple conjunto de problemas cientificos y
técnicos, cuya resolucion se puede encomendar a unos expertos, sino el resultado
de un modelo social, econémico y cultural, cuya rectificacién es un asunto que con-
cierne a todos los ciudadanos (Cataldn y Catany, 1996).

Tengamos en cuenta que, no se trata inicamente de conservar el medio natu-
ral, que mucho ha sido ya destrozado, sino que se debe tratar de mejorarlo. Y es
necesario atender, no sélo al medio natural sino al medio ambiente, incluyendo
tanto al medio fisico y biolégico como al medio social, siendo preciso para ello
tener claro cuales son los fines deseados. Esto, en una sociedad plural y democri-
tica, donde las ideas son dispares y los deseos diferentes, no es ficil de conseguir,
por lo que es necesario alcanzar acuerdos lo més amplios posibles entre todos los
pueblos que habitan el planeta, pues conceptos como el de calidad de vida, son
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entendidos de muy distinta manera segun el lugar desde el que se vivan, disfruten
o0 padezcan.

Antes de exponer y reflexionar sobre los distintos puntos de vista, es conve-
niente plantear la necesidad de integrar las diferentes perspectivas que hay de la
educacién ambiental (Garcia, 2002 a). Es decir, que una educacién ambiental cen-
trada en el cambio ético-ideoldgico no debe ser disociada de una educacion
ambiental centrada en el conocimiento del medio o de los problemas ambientales.
Se trata de armonizar, mds que de separar las opciones que pueden ser méds com-
plementarias que antagodnicas.

Entre las definiciones mas actuales de educacién ambiental podemos encon-
trar diversas caracteristicas remarcadas con diferente acento en cada caso. Asf, apa-
rece la idea de compromiso y participacion, con el necesario cambio de actitudes,
que puede ser promovido por ir a las causas que producen los problemas ambien-
tales y no a los sintomas.

Para autores como Benitez (1995), la educacidén ambiental es un proceso
educativo que debe concienciarnos sobre la problematica ambiental y capacitarnos
para actuar, pero, sobre todo, debe estar encaminado hacia el cambio de actitudes
y comportamientos y a la propia intervencion en el medio.

En este sentido, Novo (1995) insiste en que: “ahora es el momento”, este
deberia ser el lema de todo educador. No creemos que sea correcto pasarse el tiem-
po manteniendo inactivos a los sujetos que se educan, para que apliquen sus apren-
dizajes solamente en el futuro (pag. 157).

Continua esta autora mds adelante en esa misma pagina “... si nos ocupamos
de capacitar a las personas para elaborar propuestas alternativas frente a los pro-
blemas del dia a dia... entonces esas personas estardn desarrollando, desde su pro-
plo presente, las pautas y comportamientos que habrdn de utilizar en su vida futu-
ra. Porque recordemos que no hay mejor modo de llegar al futiro con madurez que
practicando un presente responsable”.

Otro apunte, en el que se introduce la idea de atender a las causas de los pro-
blemas y no a los efectos lo encontramos en el informe pedido por el club de Roma
“La primera revoluciéon mundial”, (1991, King y Scheneider), del que de su pdgina
121 podemos extraer:

“En la busqueda de un nuevo enemigo que nos una, encontramos la idea de
que la contaminacidn, la amenaza del calentamiento de la Tierra, la escasez de
agua, el hambre, y otras cosas por el estilo cumplirian adecuadamente el papel. En
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su totalidad y en sus interacciones, estos fendmenos constituyen una amenaza
conmuin que exige la solidaridad de todos los pueblos. Pero, al considerarlas como
el enemigo, caemos en la trampa de tomar los sintomas como causas. Todos estos
peligros vienen causados por la intervencion humana, y solo pueden ser vencidos
mediante un cambio en las actitudes y en el comportamiento. El verdadero enemi-
go es pues, la propia humanidad” (King y Scheneider, 1991, pag. 121, de su ver-
sion en castellano).

Posiblemente sea importante tener en cuenta este aspecto a la hora de dise-
flar programas de educacion ambiental, pues una de las condiciones primordiales
de esta educacidn es tener éxito, y no parece que sea asi, se estd haciendo mucha
“educacion ambiental” y sin embargo, los resultados no se perciben lo suficiente-
mente buenos.

En este sentido, Mayor Zaragoza (1989), sefiala varios aspectos que pueden
facilitar un cambio estable en las actitudes y compromisos de las personas. Uno de
esos aspectos es la visidn anticipada:

“Es necesario ser capaz de tener una proyeccion razonable del presente a fin
de anticipar los futuros posibles de estos escenarios y por tanto estar en condicio-
nes de tomar algunas decisiones. El segundo aspecto a fin de ser eficaz es decidir
de forma inesperada; se tiene que actuar de repente porque si la decision no se
toma de esa forma, la mdquina, por adelantado, digerird su solucion o su intento
de cambio y lo anestesia. Niimero tres: persistir en la actitud de cambio. Cualquier
rebelion contra la inercia, contra la estabilidad, normalmente es muy débil y tiene
una breve duracion. Yo creo que éste es uno de los puntos mds importantes. Cuando
se observa una reaccion social positiva, particularmente entre la gente joven, o la
gente que piensa como Si fuera joven, a una propuesta para el cambio, es preciso
darse cuenta de que el entusiasmo no dura mucho” (pag. 17).

Continda el autor indicando que la actitud de aquellos que tienen una pro-
pension hacia el cambio declina normalmente, porque hacen concesiones o aceptan
finalmente la posicién contra la que estdn luchando. Aqui aparece un nuevo matiz,
el de ir contracorriente. Si se persiste en la lucha, algunas veces se consigue llamar
la atencidén de los que toman las decisiones, y comprometerles con el cambio.

Este cambio, que pretende la educacién ambiental, no puede ser brusco, es
mds eficaz un cambio lento pero sostenido que un cambio brusco que se pierde
posteriormente. .o importante es que los pequefios cambios obtengan algunos
logros y se vayan consolidando a través de hdbitos y conductas que nos demuestren
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que no es tan dificil cambiar. Esta decision de cambio es algo que no debe hacerse
s6lo por temor, sino, mds bien, con la idea de mejorar la propia vida y el entorno
en la que se desarrolla, por alcanzar la satisfaccidn personal de contribuir a la solu-
cién de la problemdtica ambiental. En este sentido, para Novo (1995) “es impor-
tante que las personas lleguen a las decisiones habiendo considerado no sélo lo
que “pierden” en el cambio, sino también lo que “ganan” (pag. 189).

Otras definiciones apuntan que la caracteristica, quizd mds importante y
necesaria, de la educacion ambiental es el desarrollo de la imaginacién y la creati-
vidad de los participantes, ya que no se avanzard en la solucién de la problematica
planteada, repitiendo los mismos errores que han cometido las generaciones ante-
riores. Se podrd poner parches a los problemas, retrasar los impactos, pero los pro-
blemas ambientales son acumulativos y la solucién pasa por tener una vision mas
amplia de lo que ocurre y ser capaz de comprender la complejidad con la que tra-
bajamos, pudiendo disefiar respuestas alternativas. En este sentido, en educacién
ambiental, es necesario potenciar situaciones que permitan tener ideas maravillosas
(Duckworth, 1987) y ser capaces de llevarlas a cabo. En palabras de Morin (1984):
“lo que estimula ¢l desarrollo de la inteligencia es la incertidumbre y la ambigiie-
dad, no la certidumbre y la univocidad” (p. 132, de su version en castellano).

El hecho de que la realidad sea una realidad dindmica, una realidad asocia-
da al cambio, nos obliga a trabajar desde el mismo cambio, no podemos trabajar
con una concepeion estatica de la realidad ambiental. Y trabajar con el cambio es
un reto, porque es trabajar con la incertidumbre (Novo, 1991). Para esta autora,
tenemos que aprender a trabajar con nuestros alumnos en términos de probabilida-
des, no en términos de certidumbre. En la misma linea apunta Azcarate, (1995), al
seflalar que la incertidumbre y lo indeterminado estdn presentes en gran parte de los
sucesos que rodean nuestra vida diaria, y la evolucion social y ambiental parece que
va en el sentido de un incremento progresivo de las situaciones abiertas y dindmi-
cas, de manera que el individuo tiene, cada vez mds, que tomar decisiones contan-
do con una cantidad muy limitada de informacién. Nos movemos en un camino de
incertidumbres, donde es necesario tomar decisiones continuamente, teniendo en
cuenta que cada conocimiento que tenemos cambia el punto de vista histérico. Para
Goémez de Castro (1991): “la presencia de conocimientos modifica el horizonte. Fl
horizonte modificado da al acontecimiento un significado nuevo” (pag. 5).

Hasta ahora hemos apuntado la necesidad del compromiso y la participacion,
de ir a las causas y no a los efectos, de ser conscientes de que la educacién ambien-
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tal debe ser innovadora, debe ir contracorriente en muchos casos de la cultura
dominante, por eso muchas veces se Ia tacha de revolucionaria. Por otra parte,
tiene la caracteristica de que al trabajar con un sistema dindmico hay que ser cons-
cientes de Ia incertidumbre y el relativismo y contar con ello.

Otros autores abundan en la idea de un conocimiento dindmico y variable,
para Morin (1980), al mismo tiempo que un progreso de los conocimientos, hay un
progreso de las incertidumbres, e incluso un progreso de la ignorancia. Los fend-
menos progresivos/regresivos, es decir, los que hacen progresar el conocimiento y
la ignorancia a la vez, constituyen progresos reales; en su opinion, reconocer una
ignorancia y una incertidumbre constituyen un progreso.

Hay que ser capaces de reconocer que no se sabe, saber que la ciencia no
contiene un conocimiento dogmatico, inmutable, incontestable, definitivo. Una
imagen muy grifica de ello nos la presenta Santos (1993) con el siguiente ejemplo:
“Imaginemos un pequeiio circulo que simbolice el conocimiento. Lo que rodea al
circulo es la ignorancia. Si el circulo es de mayor tamaiio, el contacto con lo que
no se sabe es mayor. Si el circulo es enormne la sensacion de ignorancia puede ser
abrumadora” pag. 16). Luego no parecen factibles de éxito muchas de las ense-
fianzas que se imparten en educacion ambiental, en las que el conocimiento se pre-
senta como algo real e inmutable, algo decidido y universal y que se puede adqui-
rir por 6smosis.

En cuanto a la necesidad de trabajar con la incertidumbre y el relativismo
Garcfa (1998), nos aporta un detalle esencial: en nuestra cultura se esti favore-
ciendo el pensamiento Unico, y esto es asi, porque:

“ensefiar se considera imponer un conjunto de verdades absolutas y cerra-
das, aprender es “hincar codos”, realizar un esfuerzo de “memorizacion”, repetir
miuchas veces una misma informacion, escuchar atentamente al que sabe. De ¢sta
Sforma nuestros alumnos se convencen pronto de dos hechos: no hay diversidad de
interpretaciones del mundo, sélo hay una verdad que aprender (la del profesor y/o
la del libro de texto), y para aprenderla basta con repetir lo que se les indica.

Este modelo es coherente con la ideologia dominante: el pensamiento iinico,
que excluye otras visiones del mundo y otras formas de vida diferentes” (pdg 9).

Esta ideologia impregna el conocimiento cotidiano, de manera que las cre-
encias de los padres, profesores y alumnos coinciden en entender el saber como
enciclopedismo, acumulacién de datos o dominacién de un conjunto de tépicos de
la cultura “oficial”.
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La importante aportacion de este autor, es la idea de que el aprendizaje debe
consistir en el enriquecimiento del conocimiento cotidiano, conocimiento que
supone una aproximacién muy simple al mundo, procurando una transicion hacia
una perspectiva mds sistémica de la realidad, hacia un pensamiento mas complejo
y propone, que si la escuela no sirve para esta funcion, la alternativa no es divor-
ciar atin mas la escuela de los problemas de su entorno, sino transformar el cono-
cimiento escolar (Garcia, 1998).

De nuevo aparece la relacion de la educacion ambiental con el ir contraco-
rriente. Optar por un modelo de interpretacién y de intervencion alternativo, al
actualmente hegemonico, supone optar por una escuela como lugar de conflictos
(Yus, 1994; Novo, 1992).

Estos fines educativos se pueden resumir en: dotar a las personas y a los gru-
pos sociales de una visién de conjunto del mundo que les permita comprender y
actuar en la realidad en que viven; de unos recursos que les capaciten para el ejer-
cicio de la autonomia, la cooperacidn, la creatividad y la libertad; de una formacién
que facilite la investigacién de su entorno y la reflexion sobre su propia prictica,
no sélo en el dmbito escolar, sino también en los demds dmbitos de su actividad
cotidiana. (Grupo Investigacién en la Escuela, 1991a y 1991b; Garcia y Garcia,
1992).

Hemos introducido el conocimiento cotidiano y, seria preciso, discutir si
existe un conocimiento cotidiano uniforme, carente de diversidad:

“Admitir la homogeneidad de las respuestas seria igual a no reconocer que
las personas dan respuestas de diferente complejidad a los problemas socioam-
bientales, segiin se pertenezca a uno u otro grupo social, segiin su propia idiosin-
crasia y segin la situacion concreta en que se encuentren, siendo posible, ademds,
en un mismo individuo, una variacion desde respuestas mas simples a otras mds
complejas segiin las cuestiones que se planteen” (Garcia, 1998, pag. 40).

Una persona puede, por ejemplo, responder de una manera compleja a cémo
se produce el aprendizaje y sin embargo tener una concepcién simple sobre el
medio ambiente. Ha aparecido también otra cuestién interesante, la toma de deci-
siones por parte de las personas que aprenden, como sefiala Novo (1995):

“Debe facilitarse a las personas y a los grupos, el poder tomar decisiones
directas sobre la forma en que utilizan los recursos: agua, aire, suelo, energia, ali-
mentos, etc., pero también, como hemos sefialado anteriormente se debe estimular
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en las personas la capacidad que tienen de control e influencia sobre las decisio-
nes que adoptan aquellos que gestionan los recursos (politicos y técnicos)” (pag.
188).

I.a educacién ambiental lleva asociada una metodologia y es la resolucién de
problemas reales, problemas que afectan a las necesidades, deseos e intereses de los
individuos, la que se constituye en una de las estrategias educativas mas eficaces
para trabajar en educacién ambiental, y estos problemas son interdisciplinares y
complejos, no pudiendo ser tratados desde un drea determinada del conocimiento.
Este tratamiento generalizado del saber fragmentado en disciplinas, si estas no se
conectan a través de proyectos comunes, no sélo disecciona el conocimiento en
compartimentos falsamente estancos, sino que, ademas, tiene un efecto ‘“‘amorti-
guador” sobre el interés de quienes aprenden (Novo, 1995), llevando a la idea,
muchas veces expresada por los alumnos, de no entender para que sirve la infor-
macion que reciben: tan dispersa y poco relacionada entre ella y con su vida real.
En educacién ambiental es, si cabe, mds importante alin vigilar que queden claras
las multiples relaciones entre los diferentes temas tratados. Para enfrentarse a estos
problemas se deben utilizar todos los recursos disponibles y en este caso las asig-
naturas tienen que utilizarse como herramientas que favorecen el anélisis y la com-
prension.

Hay que tener, ademds en cuenta, que la tarea de los educadores no debe
limitarse a difundir informacién sobre el entorno y sus problemas, sino que consis-
te en motivar y capacitar a las personas para que deseen y puedan participar acti-
vamente en la solucién y la prevencién de los conflictos (Calvo y Franquesa, 1998).
En opinién de Breiting (1997) para resolver los problemas ambientales se debe
optar por las reglas de juego democriticas, partiendo de la base de que todos tene-
mos igual derecho a usar los recursos de la Tierra. Asi aparece ya en los documen-
tos del Seminario de Belgrado (1975) y de la Conferencia Intergubernamental de
Thilisi (1977). Una buena manera de conseguirlo es propiciar la participacion
directa en proyectos reales de mejora del entorno, que puedan suministrar criterios
de evaluacion y entrenamiento en la toma de decisiones consensuadas y que cons-
tituyan en si mismas experiencias gratificantes. Algunos Ayuntamientos y
Diputaciones han desarrollado proyectos en esta linea dentro del programa Agenda
21 Local (resultado de la Conferencia de Ri0-92). De todas maneras, es importan-
te conectar la accion directa y cercana con una reflexion de las causas y los por qués
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a nivel global, pues se corre el riesgo, como ocurre en muchas actuaciones de edu-
cacion ambiental, de quedarse en algo casi anecdético.

Coincidimos plenamente con lo que Calvo y Franquesa (1998, pig. 54)
apuntan: “Hay que transformar la prdctica de la educacion en algo mds que trans-
misién, y para ello hay que abrir las puertas a la innovacion. Significa hacer pre-
guntas de las que atin no sabemos la respuesta y superar definitivamente la prdc-
tica de afiadir contenidos aceptados a la lista de lo que hay que aprender”.

Los objetivos de la educacién ambiental se han ido modificando cada afio.
Autores como Sureda y Colom (1989, pdg. 90), afirman que, en general:

“La educacion ambiental es consecuencia del cambio de lectura que el hom-
bre empieza a realizar, a fines de la década de los setenta, del escenario de su vida.
Serd ésta una lectura mds pesimista que contrastard con las ilusiones y triunfalis-
mos de la que se denomina “década prodigiosa” en la que se tenia la sensacion de
haber dado con una fuente de energia prdcticamente inagotable, de que el desa-
rrollo economico posibilitaria el progreso de todas las naciones y que la ciencia y
la tecnologia serian capaces de dar solucion a cualquier acontecimiento imprevis-
t0”; como afirmaria A. Peccel (1981, pdg. 60) “El destino del hombre no podia
hacer otra cosa que progresar’.

Hoy dia sabemos que el estilo de vida del mundo occidental, llamado primer
mundo, no es sostenible a largo plazo y mucho menos extensible a toda la pobla-
cién, por lo que se debe cambiar de direccion, siendo la educacién ambiental uno
de los pilares en que se puede apoyar el cambio, y se apuesta por un tipo de edu-
cacién ambiental en el que las propuestas de trabajo sean abiertas, con una meto-
dologia experimental y la necesaria participacion activa e imaginacion creadora de
cada uno de los participantes. Esto, parece ser una condicién necesaria pero no sufi-
ciente, pues, es importante ser conscientes de que la visién antropocéntrica del
hombre occidental, en la que se siente “dominador” y “transformador” de la natu-
raleza no ha perdido su vigencia. Todavia hoy se olvida con frecuencia que no
somos autosuficientes para mantener nuestra supervivencia en el planeta y que
dependemos de otras formas de vida mds elementales.

Siguiendo con una andlisis de la situacién con el fin de disefar acciones edu-
cativas coherentes, nos encontramos, que una de las causas que ha permitido el
desarrollo de la cultura occidental en los términos actuales, ha sido el hecho de que
la mayor parte de los bienes ambientales no estdn caracterizados desde el punto de
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vista econdmico, se tiende a usar y abusar de ellos de una forma desmesurada. En
palabras de Knapp (1985), citado por Gutiérrez (1995, pdg. 91):

“en una economia basada en la propiedad privada, y en la bisqueda del
midximo beneficio, las empresas organizan su produccion en orden a minimizar sus
costes privados, ello evidentemente acarrea bastantes perjuicios para la colectivi-
dad en forma de coste social”.

Al irse diferenciando los conceptos nivel y calidad de vida, el primero unido
a un avance tipicamente cuantitativo y el segundo teniendo en cuenta el compo-
nente cualitativo, no solo debe medirse la velocidad a la que se avanza, sino tam-
bién y, mas importante, la direccion en la que se va, aparece un nuevo parimetro
llamado beneficio social neto (BSN) que responde a la siguiente ecuacién mate-
mdtica:

BSN=PNB-P+B-C BSN = Beneficio Social Neto.
PNB = Producto Nacional Bruto
P = Capital fijo y natural destruido en el proceso productivo.
B = Beneficios positivos que contribuyen al bienestar general.
C = Costes sociales y externalidades asociadas a la degradacién ambiental y
a la calidad de vida.

Este pardmetro debe ser objeto de estudio y debate en los programas de edu-
cacién ambiental, en el sentido de un cambio de idea sobre el progreso, concepto
que desarrollaremos mds ampliamente en el apartado 1.5.

Es necesario superar la idea de que la justicia ambiental y la defensa del pla-
neta se puede alcanzar con una politica curativa: “quien contamina paga”, y se debe
pasar a una politica preventiva: ‘“normativa ambiental, estudios previos de impacto
ambiental”. Todos estos puntos deben formar parte de un programa de educacién
ambiental.

Otra variable, con la que hay que contar en esta reflexion en torno a la edu-
cacion ambiental, es la aparicién de los diferentes grupos ecologistas como fuente
de informacion y toma de conciencia ambientalista, que surge, alentada desde las
bases, en contraposicién a los planteamientos apoyados desde el poder, teniendo su
maximo valor en el apartado de concienciacion a la poblacién sobre la existencia
de la problematica ambiental y en la vigilancia constante de las actuaciones que
pueden producir impacto ambiental. Como en todas las cuestiones relacionadas con
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los seres humanos dentro de estos grupos sucede, como comentamos anteriormen-
te sobre los educadores ambientales, que la pertenencia a ellos y la aportacién de
ideas tiene una amplia gama de causas, que van desde la verdaderamente altruista
hasta la utilizacién como plataforma social o politica. También el grado de conoci-
miento de los temas ambientales es muy variado, asi como las ideas filoso6ficas que
dirigen sus acciones. Por lo que, atin valorando muy positivamente su existencia,
es necesario unirlos a la reflexién que estamos haciendo sobre qué se entiende por
educacion ambiental y cémo llevarla a cabo. Su diferenciacidn de los conservacio-
nistas se centra en que mientras estos se apoyan en las estructuras de poder y en los
gobiernos, los ecologistas expresan reacciones en contra, el “ecologismo” como
principio adopta una postura “contra” sistema, postura que parece ser la que debe
adoptar la educacién ambiental.

Si partimos de la idea de que la educacién ambiental debe facilitar la forma-
cién de ciudadanos y ciudadanas auténomos, capaces de comprender el mundo
social y natural en el que viven y de participar en su gestién desde posiciones infor-
madas, criticas, solidarias y respetuosas con la diversidad cultural (Blanco, 1996) o
preparar a las nuevas generaciones para actuar en sociedades cada vez mds demo-
criticas y solidarias (Torres Santomé, 1994), deberemos plantear problemas en
torno a situaciones de la vida cotidiana que conecten con los intereses y las preo-
cupaciones personales de los sujetos que aprenden, a partir de problemas abiertos
y complejos, capaces de movilizar contenidos significativos (Hernandez, 1996;
Porldn y Rivero, 1994). Con ello se pretende enriquecer el conocimiento de las per-
sonas con una vision mas sistémica y compleja del mundo, trabajando un tipo de
conocimiento que, originado en la integracién didédctica de diferentes formas del
saber (cientifico, ideoldgico-filoséfico, cotidiano, artistico, etc.), suponga una
reconstruccion critica y una mejora del conocimiento cotidiano, que capacite a los
individuos para una participacién mas consciente en la gestién de los problemas
socioambientales propios de nuestra sociedad (Garcfa, Martin y Rivero, 1997).

Todo ello significa que mediante la educacién ambiental, se debe desarrollar
un pensamiento que permita comprender la problematica ambiental en su conjun-
to, y no como una “suma” de problemas diversos (contaminacién, desertizacion,
paro,.... etc.) sino como una “emergencia” del sistema Tierra, cuando es manipula-
do por la especie humana. Y en este sentido, no se trata de relacionar materias, 1o
que puede llevar a la yuxtaposicién de conocimientos disciplinares distintos, ni de
enriquecer el conocimiento cotidiano y llegar a una yuxtaposicién del conocimien-
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to cotidiano y el conocimiento cientifico que tiene légicas y escenarios de cons-
truccion tan diferentes, sino que se pretende introducir lo que generalmente no se
ha tenido en cuenta: el conocimiento metadisciplinar (Grupo Investigacién en la
Escuela, 1991 a; Garcia, 1998; Rivero y Porldn, 1998), o el trabajo con isomor-
fismos (Novo, 1991, 1998), punto sobre el que volveremos mds adelante.

También, a veces, parece ignorarse que este cambio de pensamiento y de
conducta que se propone es un cambio complejo, a contracorriente de la cultura
predominante en nuestra sociedad (fragmentaria, especializada, disciplinar, ete.).
La propuesta Investigando Nuestro Mundo (Garcfa y Garcia, 1992; Garcia, 1995
b), dentro del proyecto IRES, en cuya filosofia se inserta este trabajo, intenta supe-
rar alguno de estos problemas.

Dicha propuesta pretende ser metadisciplinar, en el sentido en que Zabala
(1993) define el término: organizacion de los contenidos escolares segin una 16gi-
ca no disciplinar, en la que lo disciplinar se emplea como un medio mas para cono-
cer una realidad global. Se trata, por tanto, de un cambio de enfoque: la ciencia dis-
ciplinar no es el objetivo Unico de la educacion ni el referente exclusivo para la
determinacion del conocimiento escolar. Los problemas que se deberian trabajar en
la escuela son los problemas relevantes para los ciudadanos, no los problemas cien-
tificos, de forma que no se trata de acercarse a lo social desde la ciencia, sino a la
ciencia desde lo social (Porldn, 1993; del Carmen, 1994), teniendo el conocimien-
to cientifico el papel de un medio mds que el de un fin en la formulacién del cono-
ecimiento escolar deseable (Garcia, 1995 b).

De todo lo expuesto se desprende que la educacién ambiental no se puede
abordar con una visién reduccionista de la misma, sino que es necesario acercarse a
ella desde multitud de perspectivas, conectarlas, tener en cuenta sus fines, sus meto-
dologfas, sus presupuestos tedricos y dejar de beber solamente de la fuente
ambientalista. Es una educacién que debe asumir un grado de compromiso y parti-
cipacién activa, que suele proponer un cambio contracorriente de la cultura hege-
monica, que pretende ir a las causas y no a los sintomas de los problemas ambien-
tales que trata, que por su campo de accién debe estar instalada en la incertidumbre
y el relativismo y que debe partir del conocimiento cotidiano tratando de enrique-
cerlo y unir las diferentes dreas del saber hacia un conocimiento metadisciplinar.

En lo que sigue analizaremos otras fuentes que no se han considerado hasta
ahora como fuentes para la educacion ambiental: complejidad, constructivismo y
perspectiva critica. Estas tres fuentes unidas a la vision sistémica y a la perspecti-
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va ética conforman el modelo que sustenta este trabajo. Con toda esta visién de
conjunto pretendemos llegar a la conclusion de que la educacion ambiental es “algo
mdas”, relaciona todo tipo de situaciones de ensefianza-aprendizaje, estd presente en
cualquier tipo de conocimiento, en definitiva, comienza a tomar cuerpo la idea de
que la educacién ambiental debe ser considerada como una “educacién global”,

1.2.2. Necesidad de incorporar una vision sistémica a la educacion
ambiental.

Cualquier cuestion relacionada con el medio ambiente es extraordinaria-
mente compleja. Esta complejidad proviene de un gran niimero de aspectos (eco-
némicos, juridicos, sociales, politicos, geograficos, histéricos, biolégicos, quimi-
cos, fisicos, etc.), que estdn relacionados entre si por multiples lazos y, dependen
en su evolucién unos de otros, por lo que para poder comprenderlos conjuntamen-
te es necesario acercarse a ellos desde una nueva perspectiva, la perspectiva sisté-
mica, entendiendo por sistema (Bertalanffy, 1968), un conjunto de elementos rela-
cionados entre si mediante interacciones mutuas que, aunque puede ser dividido en
partes, adquiere entidad precisamente en la medida en que tales partes se integran
en la totalidad. Lo importante de un sistema, no son sélo los elementos que lo com-
ponen sino, principalmente, las relaciones que se establecen entre ellos y que con-
figuran su funcionamiento, su organizacion.

En esta linea, para Bateson (1982) las relaciones son, en efecto, mucho mds
importantes que los objetos aislados, y lo fundamental es llegar a describir los prin-
cipios de organizacion de los fendmenos que tratamos de interpretar o, dicho en sus
palabras, descubrir “la pauta que los conecta”.

Utilizar un enfoque sistémico es un planteamiento diferente para interpretar
la realidad, es un modelo que posibilita la accién conjunta de varias perspectivas
(econdmica, ecoldgica, histdrica, politica, etc.) y lleva consigo la necesidad de un
trabajo en equipo, la utilizacién de un lenguaje comin, de conceptos metadiscipli-
nares que sirvan de puente de unién entre diferentes ramas del saber.

La educacion, en lineas generales, ha estado marcada por lecciones, mate-
rias, disciplinas, que han explicado objetos parcializados de la realidad, pero fre-
cuentemente ha olvidado la tarea de reconstruccidn e integracién de tales visiones.
Avanzar desde ese modelo, por lo demds bastante estdtico, hacia un modelo rela-
cional y dindmico, supondria una verdadera revolucion educativa (Novo, 1992).
Ello supone entender el planeta como un macrosistema constituido a su vez por
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diferentes subsistemas, naturales y modificados, rurales y urbanos... y también por
sistemas sociales, econémicos, tecnoldgicos, etc.

Profundizando en la idea de sistema que consideramos constituido por unos
elementos, partes 0 componentes, una estructura u organizacién y un entorno, afla-
dimos a estos conceptos el de frontera (Wagensberg, 1985) como superficie real o
imaginaria que separa el entorno del sistema. Es mds, aceptamos la idea de Wilber
(1991), en el sentido de que el término frontera puede expresar tanto lo que separa
como lo que une al sistema y al entorno.

Al considerar un sistema constituido por partes, este se puede diseccionar,
para su andlisis, en unidades mds pequeilas, pero estas partes solo adquieren ver-
dadero sentido en la medida en que son constituyentes de una realidad superior, que
es el propio sistema (Novo, 1995). Lo que explica la identidad de un sistema son
las interconexiones entre las partes. Al respecto, Bunge (1980), mantiene que un
objeto se puede considerar un sistema si existen leyes propias en cuanto a la totali-
dad y se percibe un cambio apreciable de su comportamiento cuando se quita uno
de sus componentes o se reemplaza por otro diferente. Lo caracteristico de la orga-
nizacién de un sistema es el hecho de que los elementos, al formar parte del mismo,
pierden propiedades que tenian como elementos aislados y ganan otras (cualidades
emergentes), que aparecen como consecuencia de la interaccién. Esto hace que las
propiedades del sistema no resulten de la mera adicién de las propiedades de los
elementos constituyentes (Garcia, 1998).

Al quedar conectados los elementos mediante interacciones pierden posibi-
lidades, restringen sus grados de libertad, de ahi que se pueda afirmar que los ele-
mentos existentes en el todo organizado se encuentran en uno de sus estados posi-
bles, han perdido la posibilidad que tenian como entes individuales (Morin, 1977,
Gagliardi, 1986), pero debido a esa pérdida de posibilidades aparecen propiedades
nuevas (propiedades emergentes) en el sistema y en las partes que lo constituyen,

Sin embargo, las emergencias son indisociables de las restricciones que se
imponen los elementos al formar parte del sistema (Garcia, 1998). En este sentido
(Morin, 1977) setiala que no solo el todo es mas que la suma de las partes, sino que
también es menos que la suma de las partes, en la medida en que las restricciones
eliminan propiedades de las partes consideradas aisladamente,

Al respecto Garcia (1998), cita dos ejemplos aclaratorios:

“En una molécula de agua aparecen propiedades diferentes a las del oxige-
no e hidrégeno por separado, y se pierden cualidades que dichos elementos tenian
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antes de combinarse. Asimismo, una célula se mantiene estable no porque se man-
tengan estables las moléculas que la componen sino por la existencia de un siste-
ma de interacciones entre esas moléculas (metabolismo) que posibilita la reorga-
nizacion permanente de dicha célula” (pag. 109).

En el proyecto IRES (Garcia y Garcia, 1992), definen el concepto de inte-
raccién como la influencia mutua entre elementos que, al darse, modifica de algu-
na manera la propia naturaleza de esos objetos materiales y provoca la aparicion de
propiedades nuevas en ellos y en el sistema formado por los mismos.

La existencia en un sistema de interacciones comporta:

i) Un conjunto de restricciones para los elementos componentes: cada uno de
ellos, al integrarse en el todo, adopta uno de sus estados posibles, inhibiendo cua-
lidades y potencialidades.

ii) La aparicién de propiedades nuevas, propiedades emergentes, que surgen
en cuanto que existe la interaccién. Esas propiedades nuevas no solo definen lo
peculiar y caracteristico del sistema sino que también se refieren a propiedades que
adquieren los elementos componentes en cuanto integrantes del mismo.

Es importante comprender los sistemas ambientales como sistemas dindmi-
cos, conjuntos complejos cuya organizacién es un resultado de relaciones
orden/desorden/organizacién, y cuyas trayectorias es preciso interpretar a lo largo
del tiempo. En este sentido Novo (1995), apunta que si se consigue, que las perso-
nas que intervienen en procesos de educacién ambiental, comprendan las relacio-
nes equilibrio/desequilibrio de un sistema como un “momento” en su orden por
fluctuaciones, en su proceso evolutivo, estaremos conectando con una idea crucial:
la de inacabamiento, que es algo que pertenece a la esencia misma de lo vivo.

Hay que tener en cuenta que existen diferentes tipos de sistemas. Asi, para
Aracil (1990), un sistema es dindmico si su estado cambia a lo largo del tiempo, por
ejemplo, un sistema educativo, un sistema econdémico son sistemas dindmicos,
mientras que el sistema decimal no lo es.

Por otra parte, el cambio se refiere a las transformaciones de los objetos que
se dan en el espacio y en el tiempo. En algunos cambios la transformacion solo
supone desplazamiento, cambio de posicién, en otros es la propia naturaleza del
objeto la que se modifica. Sobre esto Garcfa (1998), apunta

“Que la organizacion de los sistemas tiene un cardcter dindmico, de mane-
ra que estdn en un proceso de continua transformacion, en la que se dan dos tipos
de procesos temporales: los procesos ciclicos, basados en la repeticion y ligados
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al mantenimiento de la estabilidad, y los procesos evolutivos, singulares e irrever-
sibles, ligados a la dispersion y al incremento de la diversidad’ (pag. 124).

En nuestra opinién, en educacién ambiental es necesario trabajar con rela-
ciones e interacciones si queremos que las personas alcancen una vision sistémica
y compleja, que suele estar lejos de su punto de vista de partida, pues la manera que
tienen los sujetos de interpretar la organizacién del medio estd impregnada de una
vision aditiva del mundo, en la que solo hay objetos desconectados entre si o rela-
cionados muy débilmente. Este punto de vista se afianza, en bastantes casos, desde
la instruccion, pues muchas de las actividades que se hacen, denominadas de edu-
cacién ambiental, no tienen en cuenta el necesario trabajo sobre relaciones e inte-
racciones, y esto es debido, en gran parte, a la vision mecanicista que impera en el
pensamiento social més extendido, y apoyado por la organizacion del conocimien-
to en materias estancas y en la concepcion del aprendizaje como memorizacion de
hechos y datos.

No por ello hay que dejar de reconocer que la aproximacion aditiva al mundo
ha sido de gran utilidad a la hora de constatar la enorme diversidad de elementos
presentes en el universo. La descripcion de la realidad agrupando los elementos
mediante relaciones sencillas ha ayudado a generar dos conceptos basicos: la idea
de que la realidad esta formada por una gran variedad de elementos (diversidad) y
la nocién de que los elementos son agrupables en base a caracteristicas comunes
(unidad).

La transicion propuesta desde el proyecto IRES, a la que nos unimos desde
este trabajo, de un pensamiento sencillo a otro méds complejo supone un fuerte cam-
bio en las concepciones de los sujetos que aprenden; una amplia reorganizacion de
sus ideas, en la medida en que hay que superar las dificultades asociadas a la forma
simple de ver el mundo de la que parten.

Ademads hay que tener en cuenta, dentro de la vision sistémica, lo que
Prigogine (1983) denomina estructuras disipativas. Estas estructuras se alcanzan
cuando, por efecto de las fluctuaciones, el sistema se aleja mucho de las condicio-
nes de equilibrio, en cuyo caso, pueden suceder dos cosas: que sobrevenga la catis-
trofe y el sistema desaparezca, o que se inicie un proceso de autoorganizacion y de
lugar a una nuevo sistema, a una estructura disipativa. Es importante tenerlo en
cuenta a la hora de disefiar estrategias de ensefianza-aprendizaje en educacidn
ambiental, pues si se quiere formar personas que sean capaces de dar alternativas a
la problemdtica ambiental actual, es posible que tengan que transformar el sistema



64 José Ignacio Flor Pérez

econémico mundial, el sistema de relaciones con el medio y de relaciones inter-
personales hacia nuevas estructuras disipativas. En definitiva, en una situacién muy
alejada del orden (entropia creciente) el sistema puede ser capaz de organizarse con
un nuevo orden (estructura disipativa). Prigogine lo atribuye al azar, Morin, lo atri-
buye a la vez al azar y a la libertad.

Terminamos este apartado con un aporte de Gutiérrez (1995) que indica que:

“Cuando un individuo decide en cualquiera de los dmbitos de su esfera de
accion como ser humano (en el campo social, profesional, liidico, alimenticio,...),
no solamente esta influenciado por los marcos conceptuales y los patrones éticos
que a nivel mundial condicionan sus elecciones, sino que ademds sus acciones y
decisiones afectan en pequeiia y gran escala al presente y al futuro del planeta”
(pag. 148).

Desde esta perspectiva, el sentido de la vida humana pasa por reconocer
necesariamente que nuestra existencia estd intimamente ligada a los problemas y
preocupaciones de otra gente, de otras culturas, de otros ambientes que se encuen-
tran a miles de kilémetros de distancia.

Esta vision sistémica, que propugnamos, estd intimamente relacionada con la
educacion ambiental, influyendo en muchos aspectos de la misma, que tratamos de
concentrar en el siguiente listado:

I. En la formulacién de contenidos, pues las nociones de sistema, interac-
cién, unidad, diversidad, cambio, etc., pueden funcionar como conceptos estructu-
rantes del campo conceptual de la educacién ambiental.

2. En la propia epistemologia de la educacién ambiental como campo de
conocimiento: cardcter interdisciplinar, educacién global, transversalidad, etc.

3. En la propia consideracién del medio como un sistema de sistemas (eco-
socio-sistemas).

4. En la aplicacién de los principios de interaccién y complementariedad que
evitan los reduccionismos en educacién ambiental.

5. En la necesidad de llevar a cabo un trabajo en equipo, sobre relaciones,
utilizando metaconceptos, isomorfismos, que sirven de puente entre diferentes
ramas del saber.

1.2.3. Perspectiva ética de la educacion ambiental.
La educacién ambiental, ahora més que nunca, debe tener un gran contenido
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ético. Se sabe que las actitudes de las personas, nuestro modo de vida, especial-
mente el de un 20% de la poblacion mundial, que utiliza los recursos de una mane-
ra desmesurada, es el causante de la situacién en que nos encontramos. Cada dia
aparccen nuevas informaciones que predicen un futuro dificil para el planeta: la
capa de ozono se destruye, se descubre una laguna en el artico, los bosques se que-
man o se¢ extinguen, el desierto avanza, las guerras proliferan, el terrorismo conti-
nida, la inmigracion “ilegal” no cesa, las diferencias entre paises son abrumadoras,
en fin: parece lamentable que no seamos capaces de utilizar adecuadamente los
recursos de que disponemos y los conocimientos cientificos y técnicos que hemos
podido desarrollar. La solucién no es ficil, ideas como calidad de vida o nivel de
vida son diferentes segtin las culturas, pero existen unos minimos de vida digna, de
sobra conocidos, que debemos tratar de conseguir para todos los habitantes del pla-
neta, los actuales y los venideros. Es importante que se tome conciencia de la nece-
sidad de una solidaridad diacrénica y sincrénica entre todos. Y ese, €s un punto en
el que debe incidir 1a educacién ambiental.

La cuestiéon no es simple, sino mds bien compleja, no se trata sélo de la
voluntad de hacerlo, es imprescindible saber cémo hacerlo, ponerse de acuerdo, y
ser capaces de generar un cambio de actitudes por convencimiento. El problema es
doble: por una parte se debe mejorar la calidad de vida de los ciudadanos mas
pobres, acabar con las enormes desigualdades, pero, por otro lado y ain sin que
existieran esas diferencias, el modo de vida basado en el consumismo en el que nos
vemos envueltos, tampoco seria sostenible. El sistema planetario tiene unos limites
de aceptacion de los desechos que producimos, no es posible seguir asi. Ahora bien,
es mas dificil todavia, pues las personas actian convencidas de que realmente lo
que hacen no es excesivamente perjudicial. Por una parte, existe una enorme con-
fianza en la ciencia y en la tecnologfa para solucionar los problemas, y por otra, es
inherente a la especie humana pensar que la “culpa” es de los demds y cuando se
empiezan a conocer los problemas a gran escala, son tan grandes que quedamos al
margen individualmente: ;qué puedo hacer yo ante esta situaciéon?

Para dar respuesta a esta pregunta diferentes proyectos y acciones han enca-
minado su trabajo a la tarea de introducir la ética en la educacién ambiental, asi,
por ejemplo, el proyecto IRES (Grupo Investigacion en la Escuela, 1991 a) aboga
por una €tica ambientalista:

“Nuestra cultura ha impregnado de un fuerte antropocentrismo la concep-
cion del mundo. Hoy se trata de propiciar un cambio de postura en el sentido de
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pasar del hombre dominador, “enfrentado” a la naturaleza, a una humanidad que
se integra armonicamente en la organizacion ecoldgica”.

Se estd abriendo paso una nueva ética, que acepta la idea de que la humani-
dad ha de sobrevivir utilizando la naturaleza. No se trata de plantear la necesidad
de un “impacto cero” sobre el entorno, sino de avanzar hacia modelos en que nues-
tros impactos puedan ser absorbidos por la capacidad equilibradora de los sistemas.

Lo que tanteamos es una ética que intente inscribirse en un nuevo paradig-
ma en el que la persona y la naturaleza no sean elementos antagdnicos sino con-
plementarios. Es la ética de la simbiosis en lugar de la dominacién (Novo, 1995).
Esta autora introduce, al hablar de valores, la importancia de la organizacion social
para explicar, por ejemplo, por qué en determinadas dreas del planeta, en el tercer
mundo, los sistemas de monocultivo han conducido al hambre a poblaciones ente-
ras que nunca habian pasado hambre mds que por las hambrunas cldsicas de las
sequias, pero que no tenfan un hambre permanente. Y cémo, esto se ha generado
por las necesidades del primer mundo, por las necesidades de occidente, mas que
por atender a las necesidades propias del tercer mundo. Es decir, a través de la orga-
nizacién social, nosotros podemos explicar a los alumnos como se generan los
mecanismos de dependencia, cémo se influye favorable o negativamente en la
autosuficiencia de determinados sistemas lrumanos, cémo cuando se genera depen-
dencia se estd bloqueando esa autosuficiencia de determinados sistemas. Seria el
momento de introducir el concepto de “desarrollo sostenible” (Novo, 1991), sobre
el que volveremos en el apartado 1. 5.

Desde el ecologismo se apunta también hacia un canmibio de valores. Segun
indican Sureda y Colom (1989);

“Para el ecologismo, la organizacién social tendria que ser descentralizada
para que asi cada colectivo o comunidad tuviera el control de su propia produc-
cion y de sus necesidades y estableciesen, en consecuencia, de forma auténoma y
autogestionada la racionalizacion de sus acciones productivas; de esta forma, ade-
mds, se lograrian concentraciones humanas de pequeiias medidas, autogestiona-
das en todos los ordenes, y en donde se haria posible que las ideas sobre la felici-
dad se centrasen no tanto en la abundancia cuanto en la libertad, la autonomia y
la solidaridad” (pag. 104).

Para estos autores, el ecologismo plantea la posibilidad de vivir y luchar por
una serie de valores por los que antes también se habia luchado: transformacién del
sistema econdémico, lucha anticonsumista, planteamientos libertarios, vida en
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comunidad, contacto con la naturaleza.... etc. Apareceria, pues, en una sociedad
ecoldgica una nueva opcidn -la limitacion- y la ética consecuente, la limitologia. La
limitacién se tornaria incluso virtud social pues la decisidn, al ser grupal, decidirfa
sobre la produccidn de lo necesario cualificdndose el trabajo en gran medida -hacer
cosas duraderas y bien hechas- como freno y demostracion de la innecesidad del
consumo. Esta idea se enfrenta frontalmente con lo que se ha querido imponer
como comodidad mdxima: el usary tirar.

Sin embargo, también en opinién de Sureda y Colom (1989), la actual reali-
dad de los grupos ecologistas es bien otra, lejos el movimiento de conseguir algu-
no de sus objetivos sociopoliticos, pues es un planteamiento utopista, evidencia,
ademds en la realidad, faltas graves de unién y conexién; el ecologismo se nos pre-
senta, hoy en dia, con pluralidad de objetivos, con multiplicidad de finalidades e
intereses, con sustentos tedricos escasamente consistentes y misteriosos.
Conservacionistas, simples ambientalistas y otras tendencias se entremezclan con
el ecologismo siendo a veces extremadamente complejo diferenciar una actitud de
otra.

El ecologismo no es sélo actitudinal o una forma de entender la realidad, o
mds concretamente las relaciones hombre-naturaleza, sino que, partiendo de estos
presupuestos, es capaz no solo de luchar en pro de un medio ambiente degradado
sino que es capaz incluso de plantear toda una alternativa a los sistemas politicos,
econémicos y sociales imperantes.

Otro apunte hacia la necesidad de que la educacién ambiental tenga un con-
tenido evidentemente €tico nos lo aporta Novo (1995). Para esta autora, la armonia
con la naturaleza y la armonia entre las personas y los grupos son elementos com-
plementarios de un mismo paradigma. Lo que parece evidente es que la acumula-
cion de privilegios en una parte del planeta (siempre adquiridos a costa de las otras)
conduce a un callején sin salida. La mayorfa de los habitantes del “Norte” estan
acostumbrados, desde que nacen, a la sociedad de consumo y se han generado
tantas necesidades superfluas que es dificil poder abstraerse a ellas. En este senti-
do, Alberoni (1986), sefiala que en una sociedad de consumo sélo, en caso de catds-
trofe, puede saberse qué es lo realmente indispensable. No cabe duda de que
muchos de los problemas de salud, de ocio, de relaciones que tenemos se deben al
exceso de posibilidades.

Al disefiar un programa de educacién ambiental en el campo de los valores,
es necesario tener en cuenta el principio de equidad: “No existe mayor injusticia
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que tratar como iguales a los desiguales”. Es importante facilitar la comprensién
de las diferentes culturas y no tratar de exportar una ética determinada como la
auténtica.

Asi lo plantea, Maurice Strong (1992) en fa Conferencia de las Naciones
Unidas sobre medio ambiente y desarrollo, celebrada en Rio de Janeiro (Brasil)
donde advierte:

“La reunion cumbre para la Tierra deberd sentar unas bases enteramente
nuevas en las relaciones entre ricos 'y pobres, el Norte y el Sur, en las que se inclui-
rdan un ataque concertado contra la pobreza como prioridad central para el siglo
XXI. Ello es tan imperativo ahora para nuestra seguridad ambiental asi como lo es
por motivos morales y humanitarios. Es lo minimo que debemos a las generaciones
Juturas de quienes hemos tomado prestado un frdgil planeta llamado Tierrd”.

Sera importante desde el punto de vista ético que estas acciones se lleven a
cabo desde un enfoque moral y humanitario, por convencimiento, y no como con-
secuencia de una situacion extrema de confrontacidon Norte-Sur. Para ello no debe
tratar de imponerse un tipo determinado de calidad de vida en todos los paises, sino
que la equidad debe entenderse como la ayuda a los otros a crecer desde sus pro-
pias capacidades y condicionamientos, de manera diferente.

También incide en ello el Principio 5 de la Declaracién de Rio: “Todos los
estados y todas las personas deberian cooperar en la tarea esencial de erradicar
la pobreza como requisito indispensable del desarrollo sostenible, a fin de reducir
las disparidades en los niveles de vida y responder mejor a las necesidades de la
mayoria de los pueblos del mundo”.

Hasta ahora ha imperado la concepcién antropocéntrica, en la que el hombre
es el centro del universo y todo gira alrededor suyo: la naturaleza, por ejemplo, estd
puesta al servicio del hombre para que éste la domine y la explote, aunque tltima-
mente se esté llegando a la conclusion de que debe ser explotada “con cuidado”.
Esta visién antropocéntrica sigue siendo prioritaria y se podria decir incluso que ha
sido redefinida, pues, ya no todo gira en torno al hombre, sino entorno a “algunos
hombres”, no todos los habitantes del planeta tienen la misma consideracion. Con
ella coexiste una ética ambiental antropocéntrica (los humanos de manera paterna-
lista cuidan de la naturaleza, “deteriorada y enferma’”).

Frente a esta concepcién se alza la visién biocéntrica, que tiende, como todo
movimiento pendular, a colocarse en el extremo opuesto. En ella, el ser humano



Claves para la educacion ainbiental. 69

pasa a formar parte del ecosistema como un elemento mds, como un ser vivo que
debe convivir en ese sistema con sus caracteristicas peculiares.

Entre ambas posturas existe una gradacién légica, existiendo una ética
ambiental biocéntrica (cuidamos del medio por razones de supervivencia, solidari-
dad, etc., pero teniendo claro que la logica ecosistémica no tiene nada que ver con
la 16gica social y que no existe un estado natural 6ptimo).

En este sentido, Sosa (1990) introduce la necesidad de adoptar la perspecti-
va de un antropocentrismo débil, que dé paso a una “ética centrada en la vida”,
alternativa a las “éticas centradas exclusivamente en lo humano”.

Para otros autores como Norton (1984), la cuestién no estd en un sf 0 un no
a una concepcion antropocéntrica, sino en distinguir entre dos tipos de antropocen-
trismo, en funcién de la “localizacidn” del valor, de lo que se entienda como “inte-
rés humano”, puesto que todos los problemas medioambientales tienen en su ori-
gen la exigencia de satisfacer intereses y necesidades humanas. La idea de Norton
es distinguir entre intereses (necesidades, preferencias) sentidas, ¢ intereses (nece-
sidades, preferencias) ponderadas o meditadas. En el primer caso se encuentran los
deseos 0 necesidades expresadas por los hombres, mientras que en el segundo se
alude a preferencias o necesidades expresadas tras cuidadosa reflexion y delibera-
cién, compatibles con un punto de vista global sobre ¢l mundo, establecidas hipo-
téticamente determinadas condiciones ideales de imparcialidad y objetividad.

Para Sosa (1991), la debilidad de esta concepcidn antropocéntrica radica en
corregir las preferencias, deseos, necesidades, incluso los intereses, meramente sen-
tidos, tanto individuales como colectivos, mediante la introduccién de un punto de
vista racional universal (a “rational world view”, en la terminologia de Norton), que
podria especificarse, en la prictica, en: a) reglas de justicia distributiva, en un primer
nivel; b) reglas de asignacion del recurso-base, que afectan al “bienestar” a largo
plazo de la biosfera; y, por encima de estas reglas, los ideales, valores y principios
que constituyen una vision racional del mundo, que tiene en cuenta la relacién de la
especie humana con la naturaleza y con el medio global en que se desarrolla.

Desde determinados sectores se argumenta la necesidad de abandonar el ant-
ropocentrismo y sustituirlo por un biocentrismo a ultranza, mientras que la postura
mencionada anteriormente parece mas racional en el sentido de que un biocentris-
mo llevado a sus ultimas consecuencias deberia defender el futuro del planeta atin
si para ello es necesario la desaparicion de los seres humanos, lo cual no parece
muy defendible desde nuestra especie.
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1.2.4. Diferentes visiones del concepto Medio Ambiente.

En primer lugar, debemos sefialar, que estamos con Sureda (1990), en la idea
de que segin sea el significado concedido al concepto de medio ambiente asi serd
el que corresponda a la educaciéon ambiental. De ahi el interés en analizar las dife-
rentes visiones, que sobre el concepto de medio ambiente, manejan las personas
que diseflan y ponen en escena estrategias de ensefianza-aprendizaje en educacion
ambiental.

Para la UNESCO:

“El concepto de medio ambiente debe abarcar el medio social y cultural y
no sélo el medio fisico, por lo que los andlisis que se efectitan deben tomar en con-
sideracion las interrelaciones entre el medio natural, sus componentes biolégicos
y sociales y también los factores culturales. Ademads, los problemnas ambientales no
son unicamente los que derivan del aprovechamiento perjudicial o irracional de
los recursos naturales y los que se originan en la contaminacion, sino que abarcan
problemas derivados del subdesarrollo tales como la insuficiencia en materia de
viviendas y abrigo, las malas condiciones sanitarias, la desnutricion, las practicas
defectuosas en materia de administracion y produccion y en general, todos los pro-
blemas que se derivan de la pobreza. Comprenden también las cuestiones de las
protecciones de los patrimonios cultural e historico .... esta razon aboga una vez
mds a favor de un enfoque integral en lo que ataiie al estudio de los problemas
ambientales, a cuya solucion deben contribuir todas las ciencias naturales, socia-
les y humanas y las artes, para su andlisis y solucion” (UNESCO, 1977 piag.15).

Por su parte Gutiérrez (1995) sefiala que el medio ambiente es el lugar donde
habita un determinado tipo de seres vivos, incluyendo en esta nocién todo el con-
junto de factores que hacen posible 1a vida en el mismo, asi como las posibles rela-
ciones mutuas que puedan establecerse entre ellos y los lugares en que habitan.

En la conferencia de Estocolmo (1978), Conferencia de las Naciones Unidas
sobre Medio Humano, podemos encontrar la declaracién sobre el medio humano:
en primer lugar, se hace un reconocimiento expreso de que los aspectos del medio
humano (el natural y el modificado por el hombre) son igualmente esenciales para
el bienestar de la humanidad. Tenemos aqui ya una consideracion ambiental que
rebasa los limites de lo natural e incorpora la preocupacién por el patrimonio his-
torico y cultural de la humanidad. Es interesante observar este dato, porque la
declaracion recoge y ratifica los planteamientos que, ya afios antes, el Council for
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Environmental Education inglés y otras organizaciones pioneras en la E.A. habian
planteado: la necesidad de atender siempre a la doble dimensién del concepto
“medio”, comprendiendo tanto a los componentes naturales del planeta como a los
espacios modificados por la mano del hombre y la accién de las diversas culturas.

Novo (1986), insiste en la necesidad de que nuestros alumnos adquieran un
concepto global de “medio ambiente” en el que se incluyen los aspectos naturales
en relacion con los socioculturales. Esto significa comprender el medio ambiente
como un sistema constituido por factores fisicos y socio-culturales interrelaciona-
dos entre si, que condicionan la vida de los seres humanos a la vez que son modi-
ficados y condicionados por estos.

Segin Jiménez Herrero (1989) el ambiente es un sistema de interrelaciones
dindmicas, fisicas, bidticas, econémicas y socioculturales y no un ente impreciso,
estatico y abstracto que rodea a un determinado objeto. Si se comprenden en su
pleno sentido los conceptos de medio ambiente (natural-social) y desarrollo (alter-
nativo-integral) es obvio que, lejos de ser contrapuestos, son complementariamen-
te convergentes hacia el objetivo comtn de mejorar el bienestar y la calidad de
vida para toda la humanidad presente y futura. Este sélo se lograra si se utilizan
racionalmente los recursos de la biosfera en el curso de un nuevo orden mundial
donde impere la paz y la justicia social, tomando como base una mejor compren-
sion de la interdependencia estructural de las sociedades con su entorno a través de
las complejas relaciones entre los procesos ecoldgicos, poblacionales, culturales,
socioeconémicos y tecnoldgicos que afectan a los recursos, estructura y funciona-
miento del ecosistema Tierra.

En este sentido abunda Gutiérrez (1995), al indicar que el concepto de medio
ambiente hoy no solamente alude al dmbito natural, sino que se extiende al domi-
nio de los fenémenos sociales, diversificindose el campo de significacién desde lo
natural y meramente biolégico a lo histérico, cultural, socioecondmico, tecnolégi-
co, politico, educativo, etc. Entiende, pues, por medio ambiente todo el conjunto de
seres y de elementos que constituyen el espacio proximo o lejano del ser humano;
conjunto sobre el cual ¢l puede actuar; sin que por ello le dejen de influir de forma
total o parcial esas circunstancias, condiciondndole su existencia ¢ influyéndole
directamente en sus modos de vida.

Parece claro que la mayorfa de los investigadores dan al concepto de medio
ambiente un marco general en el que caben tanto los aspectos naturales como 1os
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artificiales, sociales, economicos, culturales, etc. A este respecto, Campbell (1985)
define la cultura como:

“La totalidad de lo que la sociedad humana practica, produce y piensa, giie
es posible transmitir mediante aprendizaje. La cultura es la parte no bioldgica de
la adaptacion de la sociedad a un ambiente, y por ello, no es sorprendente que lus
culturas varien tanto como los entornos” (pag. 13).

En este mismo sentido para Carbd y Catald (1991):

“Cada cultura estd adaptada al medio, el ambiente concreto que rodea a
cada grupo social, y simultaneamente, esa civilizacion crea un tipo especial de
relacion con el entorno natural” (pag. 88)

Es importante, tener en cuenta en esta definicion de medio ambiente, que nos
estamos refiriendo siempre al ecosistema humano, es decir, incluyendo al hombre
como un componente esencial de este medio ambiente. Desde este punto de vista
coincidimos con Diaz-Guerrero (1986) en su idea de que el ecosisterna humano, a
diferencia del de otras especies, incluye ademds de las importantes variables geo-
graficas, fisicas y quimicas, factores culturales, sociales, psiquicos, econémicos y
de sanidad, nos referimos pues al concepto de eco-socio-sistema (Garcia, 1995).

Entraremos ahora de lleno en las tres fuentes tedricas aludidas en la pag. 21
de este trabajo, complejidad, constructivismo y perspectiva critica, que no han sido
consideradas hasta ahora suficientemente en educacion ambiental y, que para noso-
tros, son algo mas que meras fuentes ya que estas tres perspectivas que se van a pre-
sentar fundamentan el modelo de educacién ambiental que se propone, formando
parte, por tanto, de dicho modelo.

1. 3. Perspectiva de la Complejidad. Cambio de paradigma.

1. 3. 1. Necesidad del cambio de paradigma.

Muchos son los autores que inciden en la necesidad de un cambio de para-
digma, que podriamos resumir, como la transicién de un pensamiento simple a uno
mas complejo. Entre ellos, Garcia (1995) propone trabajar con un conocimiento
que:

“Originado en la integracién diddctica de diferentes formas de conocimien-
to, suponga una reconstruccion critica y un enriquecimiento del conocimiento coti-
diano, en el sentido de complejizarlo, con el objetivo de capacitar a los individuos
para su participacion en la gestion de los problemas socioambientales propios de
una sociedad moderna” (pag. 53).
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En este sentido, Luffiego, Bastida, Ramos y Soto (1994), resaltan la impor-
tancia de este hecho en el devenir de la comprension del funcionamiento del
mundo:

“En el presente siglo se han producido grandes descubrimientos cientificos
¢ importantes invenciones técnicas, pero, con todo, lo mds importante, fruto de los
desarrollos de las ciencias de la complejidad (aqui se incluye la ciencia del caos),
de las implicaciones del segundo principio de la termodindmica y de la necesidad
de afrontar la crisis ecoldgica, esta por llegar: el cambio epistemolégico en las
ciencias y el cambio de modelo de desarrollo de las sociedades™ (pag. 94).

Este cambio epistemoldgico en las ciencias es dificil de conseguir, ya que en
nuestra cultura, atn existiendo diferentes corrientes filosoficas e ideolégicas, pre-
domina sobre todas ellas un paradigma cientifico-filoséfico, muy coherente con las
estructuras propias del capitalismo avanzado Garcia (1995), del que ningin indivi-
duo puede separarse completamente: “el paradigma de la simplificacion” (Morin,
1977, 1990, 1991). Y este paradigima, estd unido a la visién mecanicista de la cien-
cia cldsica, que insiste en la necesidad de obtener nuevos datos, con el objeto de
precisar las causas de los problemas, de hacer predicciones correctas y de tomar
medidas efectivas para el control de los efectos, lo que se traduce, en relacién con
el medio ambiente, en una politica de parcheo, que trata de disminuir o corregir los
efectos, pero que no facilita la comprensién de las causas que producen la proble-
matica ambiental, y por lo tanto, no permite actuar en su modificacion. Este para-
digma simplificador se caracteriza por la division del saber, tanto del conocimien-
to cientifico, que se divide en miltiples disciplinas, como la separacién del cono-
cimiento cientifico de otras formas de conocimiento. Para la perspectiva simplifi-
cadora no hay estructuras conceptuales comunes entre la fisica, la biologia y las
ciencias sociales (Gareia, 1988). Este mismo autor sefiala que:

“la actuacion tecnolégica bajo el supuesto simplificador manipula realida-
des complejas como si fueran objetos simples, dando respuestas parciales e insa-
tisfactorias a los grandes problemas que nuestra sociedad tiene planteados
(ambientales, sanitarios, educativos....): la gestion del medio se constrifie a lo pura-
mente econémico, la problematica de la salud se trata como un asunto farmacolo-
gico y la educacion se entiende como la aplicacion, por parte del técnico-ensefian-
te, de recetas universales elaboradas por el experto” (Garcia, 1988 a, pag. 43).

Esta visién mecanicista, muy arraigada entre quienes disefian acciones de
educacion ambiental, es simplificadora al considerar que el andlisis de las partes es
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suficiente para dar cuenta de las propiedades del todo, que la objetividad cientifica
es absoluta, que no depende del observador, y que el paradigma de cientificidad es
la fisica (Luffiego, 1997). Este punto de vista, se corresponde con el de un inducti-
vista ingenuo, que supone que las observaciones efectuadas por un observador
imparcial y sin prejuicios proporcionan la base del conocimiento cientifico. Si esta
postura se interpreta literalmente nos lleva a resultados absurdos, como el que pre-
senta Chalmers (1976):

“Imaginemos a Heinrich Hertz, en 1888, efectuando el experimento eléctri-
co que le permitié producir y detectar ondas de radio por primera vez. Si hubiera
sido completamente imparcial al hacer sus observaciones, se habria visto obliga-
do a registrar no sélo las lecturas en varios contadores, la presencia o ausencia de
chispas en diversos lugares criticos en los circuitos eléctricos, las dimensiones del
circuito, etc., sino también el color de los contadores, las dimensiones del labora-
torio, el estado del tiempo, el tamaiio de sus zapatos y un monton de detalles “cla-
ramente irrelevantes”, esto es, irrelevantes para el tipo de teoria en el que Hertz
estaba interesado y estaba comprobando. (En este caso concreto, Hertz estaba
comprobando la teoria electromagnética de Maxwell para ver si podia producir las
ondas de radio predichas por la teoria) (Chalmers, 1976, pag. 53 de su versién en
castellano, 2°* edicion).

En este caso, las observaciones y los experimentos se efectian para compro-
bar o aclarar alguna teoria, y s6lo se deben registrar las observaciones que se con-
sideran relavantes para esa tarea. En este ejemplo, podemos ver la necesidad de
definir un problema a investigar y tener un marco tedrico de referencia si queremos
abordar con éxito un determinado trabajo. Referido a la educacién ambiental, ten-
driamos que, antes de salir a realizar los cldsicos itinerarios, tener presente los pro-
blemas que pretendemos investigar y cudles son las teorias que sustentan nuestras
hipétesis de partida. De esta manera, transformarfamos un “itinerario diddctico” en
un “itinerario ambientalista”. Pero el tener una teorfa no lo resuelve todo, ya que a
veces, la gufa que nos ofrece en nuestras observaciones puede ser engafiosa. Asf,
volviendo al ejemplo anteriormente mencionado del experimento de Hertz, nos
encontramos que:

“Uno de los factores a los que me referia como “claramente irrelevantes”
era de hecho muy relevante. Una consecuencia de la teoria que se estaba compro-
bando era que las ondas de radio deben tener una velocidad igual a la velocidad
de la luz. Cuando Hertz midié la velocidad de sus ondas de radio, encontré repe-
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tidas veces que su velocidad era significativamente distinta a la de la luz, Nunca
consiguio resolver ese problema. Y hasta después de su muerte no se comprendio
cual era realmente la fuente del problema: las ondas de radio emitidas desde su
aparato se reflejaban en las paredes del laboratorio 'y volvian al aparato, interfi-
riendo en las mediciones. Resultd que las dimensiones del laboratorio eran muy
relevantes. Asi pues, las falibles e incompletas teorias que constituyen el conoci-
miento cientifico pueden servir de falsa guia para un observador. Pero este pro-
blema se ha de abordar mnejorando y ampliando nuestras teorias y no registrando
una lista infinita de observaciones sin un propdsito fijo” (Chalmers, 1976, pag. 54
de su version en castellano, 2* edicidn).

Todo ello, nos puede inducir a reflexionar sobre las diferentes interpretacio-
nes que se dan de la realidad, de cualquier hecho o fendmeno que sucede a nuestro
alrededor. La cultura en la que se estd inmerso, la capa social, el lugar del planeta
o el estado de dnimo pueden llevarnos a interpretaciones diferentes. Y, no sélo eso,
para una misma persona, el conocimiento no debe ser algo estitico, sino encontar-
se en completa evolucién. En educacion ambiental, es imprescindible facilitar un
conocimiento dindmico y un respeto total hacia las interpretaciones de los demds.
En este sentido Morin (1984) hablando de la dinamicidad de la vida indica:

“El gran problema de toda organizacion viviente y de la sociedad humana
sobre todo, es que funciona con mucho desorden, aleas y conflictos. Y como ya dijo
Montesquieu hablando de Roma, los conflictos, los desordenes y las luchas que
marcaron a Roma, no sélo fueron la causa de su decadencia, sino también de su
grandeza y de su existencia. Quiero decir, que el conflicto, el desorden, el juego, no
son escorias o anomalias inevitables, no son desechos a reabsorber, sino constitu-
yentes claves de toda existencia y organizacion social. Esto es lo que hay que inten-
tar concebir epistemologicamente” (Morin, 1984, pdg. 82 de su version en caste-
llano).

Es en esta complementariedad entre el orden y el desorden, lo cierto y la
incertidumbre, lo légico y lo contradictorio donde estd el futuro. En educacién
ambiental se debe trabajar con esa visién complementaria, si se quiere conseguir
formar personas que puedan dar alternativas a la problemdtica ambiental en la que
nos hemos metido con nuestra forma de actuar y nuestro modo de explicar el fun-
cionamiento del mundo.

Al hilo de esto y volviendo a las ideas de Morin (1984) para que un sistema
funcione tiene que existir el desorden, tiene que haber una parte no determinada,
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hay que innovar y tomar decisiones sin seguir unas reglas estrictas. Eso sucede en
cualquier industria, centro de ensefianza o entidad publica: el cumplimiento estric-
to de las normas hacen que nada funcione, de ahi, que las conocidas huelgas de
celo, paralicen cualquier actividad. Este punto de vista, debe ser tenido en cuenta
al afrontar la explicacién del funcionamiento del mundo, y acceder a ella con una
vision menos rigida de la que muchas veces parece aconsejable desde el paradigma
mecanicista. Lo que resulta extraordinario es que la pobre visién del mundo deter-
minista haya podido imponerse durante dos siglos como dogma absoluto, como
verdad de la naturaleza y ain hoy dia predomine tanto en ¢! conocimiento cientifi-
co como en el conocimiento cotidiano.

1. 3. 2. Crisis del paradigma de la simplificacion.

Ahora bien, para muchos autores ha llegado el momento de la entrada en cri-
sis del paradigma de la simplificacién. En este sentido Garcia (1998), indica que, a
pesar de las presiones que tratan de homogeneizar €l conocimiento, la construccién
de las cosmovisiones individuales y colectivas no se han dejado someter, de mane-
ra que junto a las creencias comunes, compartidas por la mayorfa, aparecen con-
cepciones individuales, pues los sujetos reconstruyen activamente cada uno la cul-
tura en la que estdn inmersos, y la complejidad de las interacciones sociales posi-
bilita la diversificacion e impide que todos los individuos queden expuestos a una
misma manera de entender el mundo. Esta diversificacion, para Apple (1987), se ve
favorecida por al apariciéon de movimientos sociales que reducen el poder de los
expertos y de la tecnocracia.

Por su parte, Morin (1991) subraya: “a veces basta con una pequeiia brecha
en el determinismo, que permite la emergencia de una desviacion innovadora o
provocada por un abceso critico, para crear las condiciones iniciales de una trans-
Jormacion que eventualmente puede llegar a ser profunda” (pig. 36 de la version
en castellano).

En ese aspecto, la educacién ambiental puede considerarse “revolucionaria”,
pues puede ser utilizada para causar la pequefia brecha a partir de la cual se desen-
cadene el cambio, la innovacién y la mejora. La crisis de las propuestas simplifi-
cadoras también se produce en las ciencias de la educacién, el andlisis de los pre-
supuestos educativos tradicionales, en educacién ambiental sobretodo, a la luz de
estas nuevas corrientes de pensamiento nos lleva al planteamiento de modelos
didacticos basados en la investigacién como principio didédctico articulador de la
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intervencion educativa (Caiial y Porldn, 1986; Cafial y Porldn, 1987; Caial y
Porldn, 1988; Garcia, 1988 a; Grupo Investigacion en la Escuela, 1991 a; Garcia 'y
Garcia, 1992 a; Porldn, 1993 a), y en este marco tedrico se considera que los con-
tenidos educativos deben propiciar la critica del paradigma simplificador, al menos
tenerlo en cuenta, y proponer una visién mds sistémica y compleja, basada en el
paradigma de la complejidad formulado por Morin (1977, 1980, 1986, 1990 y
[991).

Morin, a partir del andlisis de la ciencia tradicional, afirma que:

“Es cierto que al mision casi vital de la ciencia hasta finales del siglo pasa-
do fue eliminar lo incierto, lo indeterminado, lo impreciso, la complejidad, para
poder controlar 'y dominar el mundo por el pensamiento y por la accion. Ahora
bien, esta ciencia no ha conducido a la clave determinista universal, sino a la pro-
blemdtica fundamental de la incertidumbre, de la indeterminacion, de la iimpreci-
sion, de la complejidad. La ciencia nueva —scienza niova- en gestacion es aquella
que trabaja, negocia con el alea, lo incierto, lo impreciso, lo indeterminado, lo
complejo” (Morin, 1984, pdg. 127 de su versidn en castellano).

En este sentido, autores como Garcia, (1998), apuntan la necesidad de tener
en cuenta que:

“El paradigma de la complejidad no plantea un posicionamiento anti-anali-
tico, ni anti-disyuntivo, sino que sitiia el conocimiento del mundo en un bucle con-
tinuo de andlisis-sintesis, y el conocimiento de las partes ligado al del todo como
el del todo ligado al de las partes (recursividad, andlisis-sintesis, todo-partes)”
(pig. 84).

Esto lleva a reconocer la existencia conjunta, en la evolucién del conoci-
miento cientifico, de momentos de fragmentacién y andlisis con momentos de inte-
gracion y perspectivas globalizadoras, dos enfoques que se complementan y per-
miten el avance del conocimiento. La perspectiva de la complejidad propone un
cambio en nuestra vision del funcionamiento del mundo, representa una actitud
abierta, antirreduccionista y relativizadora, que huye del dogmatismo y de recetas
basadas en la simplificacién de la realidad (Garcefa, 1998). Desde esta perspectiva,
los problemas ambientales se investigan sin separarlos del contexto en que surgen,
teniendo en cuenta todas las variables que influyen y no reduciéndolos con el obje-
to de profundizar. La caracteristica principal de estos problemas es que son proble-
mas abiertos, que no tienen una solucién Unica y que pueden ser abordados desde
diferentes puntos de vista. Esto, traducido a educacién ambiental, implica la no pre-
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sentacion de recetas a seguir para efectuar un itinerario, un andlisis 0 una pricti-
ca, sino el trabajo con problemas mds indefinidos, en los que los sujetos partici-
pantes tienen que tomar sus propias decisiones. Es un planteamiento muy distinto
al que ha venido siendo habitual, ya que en la mayoria de las ocasiones se preten-
de ensefiar determinadas técnicas, clasificacion de hojas, reciclado de papel, etc.,
sin que tengan conexién clara para los alumnos con problemas ambientales con-
cretos, con sus causas y sus posibles soluciones. Tampoco suelen dar posibilidad
a la presentacion de alternativas por parte de los alumnos, pues se presenta el
conocimiento cémo verdadero y unico al que hay que acceder para poder inte-
grarse en la sociedad.

Para trabajar de una manera interdisciplinar, con problemas abiertos, evitan-
do la compartimentacién y la disyuncidén del saber, hay que reconocer la comple-
mentariedad de conceptos que el pensamiento simplificador tiende a dicotomizar:
orden-desorden, unidad-diversidad, causa-efecto, estabilidad-inestabilidad, natu-
ral-social, etc. En este sentido, Martinez (1993), sefiala la incapacidad humana de
agotar la realidad con una sola perspectiva, punto de vista, enfoque, éptica o abor-
daje, es decir, con un solo intento de captarla. Tengamos en cuenta que la comple-
mentariedad no excluye el antagonismo, sino que lo integra (Garcia, 1998). Este
mismo autor seflala:

“Que el principio de la complementariedad hace referencia, en relacion con
la dimension causal, a la idea de una causalidad compleja, basada en la recursi-
vidad: retroaccion del efecto sobre la causa, causalidad circular que se genera en
la propia reorganizacion de los sistemas (son causa de si mismos)”. (pag. 61)

Ahora bien, cabe preguntarse ;como trasladar este marco de referencia epis-
temoldgico, ontolégico e ideoldgico al trabajo en educacion ambiental?. La res-
puesta podemos buscarla en los trabajos que se estan realizando en el proyecto
IRES (Garcia 1988 a; Grupo de Investigacién en la Escuela, 1991 a; Garcia y
Garcia, 1992 a; Garcia, 1995 a), con la referencia que se hace a los conocimientos
metadisciplinares. Estos conceptos metadisciplinares funcionan como un eje que
integra, articula y orienta la formulacién y organizacién del conocimiento, que no
debe identificarse s6lo con conocimiento conceptual, sino que deben incluirse tam-
bién procedimientos y valores. Estos conocimientos metadisciplinares se refieren a
nociones como sistema, cambio, interaccién o diversidad y a procedimientos y
valores relacionados con una vision relativizadora, autéonoma y solidaria del mundo
(Garcia, 1998).
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Los conceptos metadisciplinares son conceptos integradores, que se basan en
la complementariedad de los términos opuestos, de forma que la diversidad no se
puede entender sin la unidad, el orden sin el desorden, los sistemas sin las partes
que interactdan, etc. Si hemos hablado de la necesidad de alcanzar una vision sis-
témica del funcionamiento del mundo, siendo para ello necesario acercarse a los
problemas desde diferentes puntos de vista y si los problemas ambientales son
simultdneamente problemas técnicos, politicos, econémicos, éticos, etc., serd nece-
sario abordarlos con el asesoramiento y trabajo en equipo de distintos especialistas.
Estos, para entenderse, utilizan una serie de conceptos comunes a los diferentes
campos del saber, Estos conceptos son los conceptos metadisciplinares o transver-
sales a los que nos estamos refiriendo.

Otra idea que se debe manejar es que dentro de los sistemas de ideas, exis-
ten unos conceptos que sirven de nudo de unién y forman el nicleo paradigmatico
(Morin, 1991; Gagliardi, 1986 y 1988), son los conceptos estructurantes definidos
como aquellos conceptos que al construirse, organizan el sistema cognitivo, permi-
tiendo tratar los datos de otra manera, adquirir nuevos conocimientos, cambiar los
conocimientos anteriores, etc.

Desde el punto de vista del aprendizaje (Garcia, 1998), la adquisicién de los
conceptos bdsicos o estructurantes posibilita la construccién de un modelo tedrico
util para generalizar las adquisiciones parciales a otros contextos, para aplicar el
saber adquirido a la vida cotidiana y para asegurar que la pérdida de determinada
informacion no signifique una pérdida total, pues el disponer de un modelo gene-
ral permite la reconstruccién de los detalles siempre que sea necesario. Desde el
punto de vista de la educacién ambiental, lo interesante es saber si existen concep-
tos estructurantes aplicables a varias disciplinas. Estos serfan los llamados meta-
conceptos, también llamados conceptos transversales. Sobre este punto diversos
autores tienen opiniones contradictorias. Asi, para autores como (Gil, 1994 y
Martinez, 1994), los conceptos cientificos sélo tienen sentido dentro de la 16gica de
una determinada estructura del conocimiento disciplinar, por lo que cuestionan el
cardcter integrador de dichos conceptos. Para otros (Grupo Investigacion en la
Escuela, 1991; Garcia, 1995 a'y 1995 b), dentro de los conceptos estructurantes hay
un determinado grupo de conceptos que actian como nociones-puente entre distin-
tos campos disciplinares (espacio, tiempo, sistema, organizacion, cambio, interac-
cién, informacién , etc.) que constituyen, por tanto, un marco tedrico de referencia
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comun que facilita las conexiones entre dichas disciplinas, aumentando las posibi-
lidades explicativas de las hipdtesis que en ellas se generan.

La existencia de estos conceptos metadisciplinares supone la creacion de un
lenguaje comtin a distintos dmbitos del saber, que permite el acercamiento entre los
conocimientos parciales y el entendimiento entre personas pertenecientes a dife-
rentes campos del conocimiento. Es por ello, muy importante introducir esta idea
en el trabajo de educacién ambiental, para formar personas que puedan compren-
der y dar respuestas alternativas a la problemdtica ambiental actual. Estos saberes
metadisciplinares se refieren también a teorfas generales y cosmovisiones (cons-
tructivismo, complejidad, teorfa critica, etc.), que disponen de un alto grado de inte-
gracién de tipo generalista y, al mismo tiempo, tienen “efectos muy concretos sobre
la prdactica diddactica” (Bromme, 1988, citado por Porldn y Rivero, 1998, pag. 66).

En este mismo sentido, Novo (1990, 1995), denomina isomorfismos a aque-
llos principios basicos que se cumplen en diferentes tipos de sistemas, de tal modo
que resultan aplicables a la comprension y explicacién de entidades que son intrin-
secamente muy distintas, a través de similitudes estructurales. Dentro de los posi-
bles isomorfismos, esta autora diferencia entre los que tienen mds carga conceptual
bisica (orden/desorden; totalidad y suma; cambio/equilibrio; adaptacién /innova-
cion; etc.), los que tienen mds carga tedrico-interpretativa (libertad/ligaduras;
azar/contingencia; informacién/incertidumbre; dependencia/autosuficiencia; etc.),
los que tienen mds carga social (crecimiento/desarrollo; velocidad/direccion; nivel
de vida/calidad de vida; valor/precio; norte/sur; etc.) y los que tienen mds carga
educativa (aprendizaje/conocimiento; interdisciplinariedad/transdisciplinariedad;
aprendizaje individual/aprendizaje grupal; investigacidn/accién; etc.), recomen-
dando la utilizacion de los isomorfismos como ejes articuladores de un aprendiza-
je interdisciplinario con el fin de obtener un conocimiento transdisciplinario. Como
ejemplo, podemos sefialar el principio de totalidad y suma que dice que el sistema
como totalidad es una entidad diferente que la suma de las partes. Este principio es
aplicable a cualquier tipo de sistema, sea éste ecoldgico, social, educativo, etc. Por
ello podemos afirmar que se trata de un isomortismo.

Para el proyecto IRES, en cuyo marco conceptual se encuadra este trabajo,
los conceptos metadisciplinares seleccionados son: sistema, cambio, interaccidn y
unidad/diversidad.
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1. 4. Perspectiva constructivista del aprendizaje y la educacion ambiental.

1. 4. 1. La perspectiva constructivista del aprendizaje.

Como se produce el aprendizaje? ;Cémo piensan, los autores y ejecutores
de disefios de ensefianza-aprendizaje, que aprenden los alumnos?. Y es mds, quiza
la pregunta clave que va unida a las anteriores es la de ;qué se entiende por apren-
der? ;existen diferentes tipos de conocimiento? En lo que sigue trataremos escue-
tamente de abordarlo.

Sobre este punto, Garcia, (1998) apunta que:

“En nuestra cultura el conocimiento que se trabaja en las aulas se identifi-
ca con el libro de texto. La ensefianza se reduce a la transmision de dichos conte-
nidos, sin que se tengan en cuenta las ideas de los alumnos (son irrelevantes, su
mente es una pdgina en blanco) o sélo se consideran como “errores” que hay que
eliminar y sustituir por el conocimiento cientifico “verdadero”. Ensefiar es impo-
ner un conjunto de verdades absolutas y cerradas, aprender es “hincar codos”,
realizar un esfuerzo de memiorizacion, repetir muchas veces una misma informa-
cion , escuchar atentamente al que sabe. De esta forma nuestros alumnos se con-
vencen pronto de dos hechos: no hay diversidad de interpretaciones del mundo,
s6lo hay una verdad que aprender (la del profesor y/o libro de texto), y para apren-
derla basta con copiar-repetir lo que se indica”. (Garcia, 1998, pag. 9).

Esta vision, lejos de la propuesta que pretendemos, parece dificil de sostener
en la actualidad, pero nuestra experiencia nos indica que muchos educadores se
encuentran en esa posicion.

Al hilo de esto, Porlan (1988) habla de dos tipos de conocimiento, uno, que
podemos considerar mds simple, seria el que obtenemos cuando al conocer a una
persona que nos interesa memorizamos su nimero de teléfono. Sabfamos diez
ndmeros de teléfono y ahora conocemos once. No cabe duda de que hemos aumen-
tado nuestro conocimiento. Pero, no es de este tipo de conocimiento del que trata-
mos en este trabajo, sino de uno, mas complejo, que nos permita interpretar el fun-
cionamiento del mundo.

Alo largo de los Gltimos afios, hemos tenido ocasién de proponer un debate
a grupos de profesores sobre las siguientes cuestiones: ;,como aprenden los alum-
nos?, ;coémo es posible que a pesar de lo bien que se enseifia, los alumnos aprendan
tan poco?, y, japrenden todos los alumnos de la misma manera? (Delgado, 1990).
El conjunto de contestaciones siempre ha dejado entrever una visién concordante,
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en la mayoria de los casos, con la expresada por Garcia (1998). Detrds de todo ello,
se esconde sicmpre el qué entendemos por aprender, a qué tipo de aprendizaje nos
referimos. En los programas de TV comprobamos, dia a dia, como aprender se¢
equipara a acumular datos o, como apunta Garcia (1998) dominar un conjunto de
topicos de la cultura “oficial”. En educacién ambiental, este tipo de aprendizaje
parece “pobre”, ya que no permite platearse como interpretar y abordar los graves
problemas sociambientales, diversos y complejos, con los que nos enfrentamos.
Defendemos, pues, la vision constructivista del aprendizaje, que permite trabajar
con relaciones e interacciones, y enriquecer y complejizar cada vez mds nuestra
visién y explicacion del funcionamiento del mundo.

Estamos de acuerdo, en que las personas van construyendo el conocimiento
en su cabeza, y este, se modifica, se amplia o complejiza, al relacionar la informa-
cién nueva que reciben con la que ya tienen. Desde esta perspectiva, es importan-
te conocer lo que las personas tienen en la cabeza, sus ideas en relacidn con la pro-
blemdtica que vamos a tratar, antes de disefiar el programa que queremos desarro-
llar con ellos. Sobre esto, ya seiialé Ausubel (1968), que el factor mas importante
que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe: “Averigiiese esto y ensé-
fiese en consecuencia’.

De ahi, la relevancia de que los conocimientos sean significativos para las
personas que aprenden. En este sentido, hemos utilizado en muchas ocasiones el
siguiente ejemplo, partiendo de la idea presentada por Vega (1984).

Supongamos un profesor, que presenta a los alumnos un tema que se resume
en las nueve lineas que aparecen més abajo en cursiva, y les plantea que al dia
siguiente van a tener un control sobre esas nueve lineas y cuyas preguntas van a ser
las siguientes: ;Qué sucederia si explotase solamente un globo? Y ;qué importan-
cia tendria el doblar el grosor del alambre? El texto sobre el que se tendrdn que exa-
minar los alumnos es el siguiente;

“St los globos reventasen, el sonido no llegaria, ya que todo estaria mity
lejos del piso adecuado. Una ventana cerrada también impediria que el sonido lle-
gase, ya que todos los edificios tienden a estar bien aislados. Puesto que toda la
operacion depende de un swministro estable de electricidad, una ruptura en medio
del alambre también causaria problemas. Naturalmente, el individuo podria gritar,
pero la voz humana no es lo suficientemente fuerte como para llegar tan lejos. Un
problema adicional es que una cuerda del instrumento puede romperse. Entonces
no habria acompaiiamiento del mensaje. Estd claro que la mejor situacién seriu
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aquella con menor distancia. Habria menos problemas en potencia. Muchas menos
cosas irtan mal en el contacto cara a cara”. (pag. 292-293).

Una vez realizado el control, el profesor se encuentra con un desastre al cali-
ficar a todos los alumnos con la minima nota. No lo entiende y habla con ellos,
repasa diferentes conceptos, “ventana”, todos saben lo que es una ventana, “globo”
también, “alambre” y “edificio” no lo duda, pues son conceptos del curso pasado.
No logra comprender, cémo algo que para €l es evidente, los alumnos no son capa-
ces de entenderlo. Ante esta situacion y al tratar de mejorar las cifras del fracaso
escolar, se le ocurre la solucién. Esta, consiste en dos cosas, la primera poner un
titulo al tema: Teorema del globo, y a continuacion, cambiar las preguntas del exa-
men y buscar tnica y exclusivamente quién se sabe el Teorema del globo. Unos
cuantos alumnos, que habfan estudiado, contestaron: *“Si los globos reventasen , el
sonido no llegarfa..., con lo cual obtuvo un nimero normal de notables y pudieron
quedarse tranquilos tanto €l como sus alumnos. Aquellos que habfa “hincado
codos” tenfan el premio y los que no lo habian memorizado quedaban para sep-
tiembre. Todo normal.

Analizando mds a fondo esta cuestién se presenta el siguiente dibujo, qué
s6lo conocia el profesor, fig. 1:
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Una vez que en la cabeza de los alumnos se encontraba la informacion nece-
saria, era perfectamente entendible la frase del llamado “teorema del globo”. En
conclusion, y aunque parezca exagerado, esto sucede en la mayoria de las situacio-
nes de enseiianza aprendizaje, al reproducirse lo que Cafial y Porldn (1988) deno-
minan “ensefianza-ficcion”, donde: “el alumno hace ver que aprende, el profesor
hace ver que ensefia y ambos en su fuero interno estdn convencidos de que ni
aprenden, ni ensefian nada suficientemente significativo” (pdg. 3). Por lo tanto, es
completamente imprescindible, si se quiere obtener un aprendizaje significativo,
que la informacién que se recibe pueda enlazar con lo que ya se tiene en la cabeza
y para ello es necesario conocer las ideas o esquemas alternativos que tienen las
personas que van a aprender antes de comenzar el aprendizaje, y luego, ponerlas en
juego durante el mismo. Este conocimiento inicial, se puede identificar con el
conocimiento cotidiano simple, consistiendo entonces ¢l aprendizaje en el enrique-
cimiento del conocimiento cotidiano (Garcia, 1998). Este conocimiento, que suele
suponer una aproximacion muy simple al mundo, es el que mediante el aprendiza-
je debe modificarse, procurando una transicidn hacia una perspectiva més sistémi-
ca y compleja de la realidad.

Por otra parte, existen mads variables a tener en cuenta, por ejemplo, la acti-
tud del alumno hacia el aprendizaje tiene una gran influencia para el cambio con-
ceptual, por lo que es necesario investigar qué es lo que ellos entienden que deben
aprender, cudles son los intereses que mueven su aprendizaje, pues esas son las
razones que gufan su actuacién. En este sentido incide la investigacién realizada
por Astolfi (1988). Esta consistié, en proponer a 1500 alumnos, entre 8 y 14 afios
el siguiente problema:

“Estamos en un puerto de mar, hay un barco, y en el barco metemos 20 vacas
y 25 corderos, ;cudl es la edad del capitan?”.

A la salida preguntaban a los alumnos sobre su respuesta. Esta fue, en un
80% para los mds pequefios y luego bajé hasta un 30%, la de 45 afios. Al entrevis-
tar a los alumnos, se mantenia el siguiente didlogo:

- Qué has contestado?

-Cuarenta y cinco afios.

-¢Por qué has contestado eso?

-;Como que por qué he contestado cuarenta y cinco afios? Yo soy un alum-
no, y a mi el maestro me ha dicho que cuando me ponga un problema coja los datos,
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los separe, y luego haga una operacién y que el resultado sea plausible. Los he mul-
tiplicado y da 500, los resto y da 5, ;qué me va a decir el maestro si contesto eso?
Animal, como va atener el capitdn 500 afios o 5 afios. Los he sumado, 45 afios, mas
0 menos como mi padre.

Parece claro, que los alumnos no contestan nunca al ejercicio, sino a lo que
esperan que quiere escuchar el maestro. Es por tanto necesario contar con ello si se
quiere conseguir un clima, que favorezca la intervencién espontdnea de todos los
participantes, sin miedo a la evaluacién, con el fin de conseguir que los alumnos
expliciten sus ideas.

1. 4. 2. Teoria constructivista y educacion ambiental.

Porldn (1991), plantea una serie de principios de intervencion a tener en
cuenta, para ser constructivista, trabajando en educaciéon ambiental. Estos princi-
pios que deben funcionar sistemdticamente son los siguientes:

El primer principio es el principio de la libertad de expresion. Esto es abso-
lutamente clave, si no hay unas relaciones de tipo democrdtico profundo, en el tra-
bajo con el conocimiento, dificilmente hay construccion significativa del conoci-
miento por parte de los que participan en ese proceso. La libertad de expresion sig-
nifica, que todo el mundo que participa en un proceso de educacién ambiental, debe
tener las mismas oportunidades y los mismos derechos para enjuiciar y valorar
cualquier conocimiento, hecho o fenémeno, sin sentir que ninguna autoridad, del
tipo que sea, le va a juzgar. Eso no quiere decir que todas las opiniones tengan el
mismo valor. Puede haber gente que tenga mas experiencia 0 mds informacion en
algunas cosas, otros en otras, y esa mayor experiencia o informacion puede ser
valorada por el colectivo. Eso, es lo que podemos llamar “democracia epistemolo-
gica”.

Esto implica, por parte de aquellos que tienen que coordinar o dirigir un pro-
ceso de educacién ambiental, una planificacion, un disefio, de cual va a ser y cémo
se va a organizar la estructura de roles y la estructura psicosocial de ese grupo que
va a trabajar junto. Hay unos aprioris, hay unos estereotipos de cémo se organizan
las personas cuando van a enseflar y a aprender que lo tenemos interiorizado desde
que pasamos por la escuela y esos roles y ese estereotipo implica que cuando se estd
en una situacion de ensefianza aprendizaje hay unos que escuchan, hay unos que
aprenden y otros que enseflan, y eso no debe ser asi si queremos trabajar en un pro-
yecto de educacion ambiental coherente con el constructivismo. No se puede dejar
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a la improvisacion la estructura de relaciones y de roles que se quieren generar en
ese proceso o en esa situacion de ensefianza aprendizaje, pues si no se ha disefiado
y se vigila, se tenderd a reproducir por parte de todos los participantes, la estructu-
ra interiorizada, tradicional, de que unos saben, otros no saben, unos enseflan y
otros aprenden. Hay que planificar, por tanto, la estructura de poder, y hay que
negociar la estructura de poder, y hay que discutir la estructura de poder que va a
estar debajo de cualquier dindmica de trabajo de educacién ambiental, porque siem-
pre cuando hay alguien que ensefia y alguien que aprende se da una estructura de
poder. Porldn (1991), afirmaba:

“Nosotros consideramos que no hay conocimiento absolutamente verdadero,
esto es lo que nos permite y nos justifica adoptar este tipo de principios. No hay
ningin conocimiento absolutamente verdadero, hay un proceso de busqueda en la
humanidad, que es individual y colectivo, que es social, de conocimientos, progre-
sivamente mds adecuados, pero no hay ningiin conocimiento absolutamente verda-
dero, es mds, afirmamos, que en la sociedad en la que vivimos hay una tendencia
a una jerarquia epistemologica dura. Una cierta version de la ciencia, lo que podi-
amos llamar un cientifismo tecnolégico se estd configurando cada vez mds, dentro
de esa jerarquia, como la nueva religion, como el nuevo absoluto, al cual todos
tenemos que cefiirnos” (pag. 7).

Una visién renovadora, alternativa de la educacién ambiental, implica luchar
contra ese punto de vista, reconocer que hay otras formas de conocimiento, el cono-
cimiento narrativo, el conocimiento artistico, el metaférico o la retlexién filoséfi-
ca, son formas de acceso al conocimiento que tienen mucha relacién con la cons-
truccion del auténtico conocimiento cientifico,

El segundo principio, seria el principio de expresion y ampliacion del campo
de intereses y de las experiencias de aquellos que participan en un proceso de edu-
cacién ambiental. No se trata que, de una manera simplista, digamos lo primero que
se nos ocurra sobre que nos interesaria hacer, es algo mas complicado. Se trata de
indagar colectivamente en qué cosas son de nuestro interés, de interés individual,
colectivo o social y vivir experiencias que nos permitan ampliar el campo de inte-
reses, incorporando algunos que, a lo mejor hasta ese momento, no habiamos podi-
do reconocer como intereses propios, porque no habiamos tenido las experiencias
que nos permitieran reconocerlos. Hay pues que disefiar y planiticar experiencias
que permitan vivir sensaciones no vividas, que permitan ampliar ese campo de inte-
reses, ya que no hay conocimiento sin interés, no hay conocimiento objetivo, no
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hay conocimiento aséptico. El ser riguroso no implica caer en la ingenuidad de pen-
sar que no hay algin tipo de interés vinculado al conocimiento. En palabras de
Porlén (1991):

“Uno se moviliza, uno activa su mente para conocer, porque estd interesado
por cosas, luego todo conocimiento implica un interés y todo interés que uno tiene
te lleva indagar, a buscar respuestas y te lleva a determinados conocimientos”
(pag. 9).

En el mismo sentido, Novo (1998) apunta:

“Las personas, por regla general, no quieren conocer geografia o ciencias
naturales... Las personas quieren saber donde estd un pais que suscita su curiosi-
dad porque van a viajar a él, porque alli hay una guerra, porque ha ganado una
medalla en los juegos olimpicos... Quieren conocer su geografia, relacionada con
su historia, con su economia, con sus conflictos...” (pig. 176).

Ademads, debemos tener en cuenta, especialmente en educacion ambiental,
que profundizar o indagar en el problema de los intereses, es indagar en el por qué
y para qué de los intereses, es un problema de ideologia, es un problema de ética,
ya que los intereses estdn vinculados a grandes puntos de vista, estan vinculados a
valores. A veces, podemos encontrarnos con la paradoja de que estamos defen-
diendo intereses que cuando reflexionamos sobre ellos, descubrimos que realmen-
te no son intereses nuestros, que son intereses adquiridos de manera mimética, de
manera inconsciente, de manera alienada, porque son intereses dominantes en la
sociedad. En este sentido, Porlan (1991) sefiala que si hablamos de la solidaridad,
por ejemplo, como interés en las relaciones humanas, habrd que ver realmente si
los intereses cotidianos que nos movilizan tienen conexién con esos intereses de la
solidaridad.

El tercer principio seria, la seleccion y definicidn colectiva, por parte de los
que participan en un proceso de educacién ambiental, de problemadticas socialmen-
te relevantes, y nos referimos a que sean relevantes para una comunidad concreta,
no es necesario que sean relevantes para toda la humanidad, pero si deben serlo
para el grupo que los va a trabajar. Y debemos tener en cuenta, que enunciar un pro-
blema, no es una mera descripcién de una frase. Profundizar en un problema, plan-
tearlo, ver todas sus dimensiones, es ya empezar a investigar el problema, es ya
empezar a construir conocimientos sobre el problema. Estos problemas no sélo
deben ser de interés de las personas que participan, sino que ademads deben ser
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potentes para construir conocimientos, para indagar, para buscar soluciones creati-
vas, para provocar en los participantes su capacidad de intervencién.

El cuarto principio serfa trabajar en educacion ambiental desde una perspec-
tiva constructivista, es decir, trabgjar con, a partir de, y a veces, en contra de, las
ideas de los participantes en el proceso. Es importante reflexionar sobre el tipo de
conocimiento que se pretende construir, As{, para muchos expertos en diddctica de
las ciencias el objetivo de ensefianza no es desarrollar teorias personales sobre los
fenémenos naturales, sino sustituir los “errores conceptuales”™ por los conceptos
cientificos apropiados (Martinez-Torregrosa, 1994). Esta hipdtesis de sustitucién
estd refiida con el enfoque que en este trabajo damos de la educacién ambiental,
pues facilita la construccién de un conocimiento ya establecido y no prepara para
dar alternativas.

Para otros autores, (Garcia, 1995; Garcia y Garcia, 1992; Porldn, 1993), se
trata de trabajar en el aula un conocimiento escolar deseable que, originado en la
integracion didictica de diferentes formas de conocimiento, suponga una recons-
truccién critica y una mejora del conocimiento cotidiano, en el sentido de comple-
jizarlo para asi capacitar a los individuos para su participacién en la gestién de los
problemas socioambientales actuales. Se trata, en definitiva, de considerar que la
mision de un programa de educacion ambiental, es poner de manifiesto el conoci-
miento cotidiano de los participantes y a partir de él, construir un conocimiento mas
complejo, que no tiene que ser un conocimiento establecido como verdadero, ni va
a ser el mismo para todos.

En esta linea, Garcia (1995) sefiala:

“La construccion del conocimiento escolar, el cambio de ideas, no se centra,
por tanto, en la incompatibilidad existente entre el conocimiento cotidiano y el
cientifico, sino entre formas simples y formas complejas de pensamiento cotidiano.
Los obstdculos epistemoldgicos a considerar serian aquellos que dificultan la tran-
sicion de lo simple a lo complejo (causalidad mecanica y lineal, centramiento en
lo evidente y préoximo a la experiencia del sujeto, concepcion aditiva de la organi-
zacion del mundo, etc.)” (pdg 9).

Para este autor, la transicion desde una visién aditiva del medio, hacia un
enfoque sistémico del mismo es un proceso complejo y dificil, que no ocurre
espontdneamente sino que tiene que ser provocado en el aprendizaje. Dicho proce-
so debe tener en cuenta un conjunto de obsticulos que implican cambios concep-
tuales radicales, como, la superacion del egocentrismo y de lo perceptivo, el reco-
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nocimiento primero de las relaciones y luego de la interaccién, la comprensién de
que existen niveles de organizacion diferentes de lo que podemos percibir por nues-
tros sentidos (el mesocosmos) como son el micro y el macrocosmos (Gareia, 1995).
Una realidad puede verse como un continuo o como un discontinuo dependiendo
de la escala de observacion que se utiliza, Ejemplo de cllo puede ser una observa-
cion a distintos niveles de la sangre. Lo relevante para el cientifico, es reconocer la
existencia de una multiplicidad de perspectivas posibles, aunque luego, en la inves-
tigacién cientifica concreta, tenga que centrarse en una escala espacio temporal
especifica de observacion.

Estos obstdculos, pueden encontrase en parte de las personas que diseian y
ponen en prictica experiencias de educacién ambiental y esa deteccidn es a la que
estd dedicada esta investigacion.

Todo lo que hemos comentado en los pérrafos anteriores se corresponde con
unos determinados modelos de aprendizaje, el enriquecimiento del conocimiento
cotidiano viene dado por el ajuste adecuado intervencién- aprendizaje, tutorizacion,
reorganizacion -continua y guiada- de los sistemas de ideas, negociacién de la ver-
dad. (constructivismo epistemoldgico). Todo estd en continua reorganizacién. No
hay una verdad absoluta en la cabeza del que aprende

En determinadas actuaciones, como cuando se propone una campafia, no
entran en conflicto las ideas, se intenta convencer. Igual pasa con casi todas las
pricticas que se hacen en educacién ambiental. Sin embargo, en el modelo que pro-
ponemos, se exige una interaccién muy fuerte entre el conocimiento anterior y el
nuevo, el sujeto debe participar activamente en el proceso. La configuracidén que
generan las interacciones es una red, pero no una red estitica, sino una red dindmi-
ca, en la que las interacciones suponen intercambio de materias, energia e infor-
macién (Margalef, 1980; Morin, 1980).

Por otro lado, la transicién desde lo simple a lo complejo, no sélo afecta al
ambito de lo conceptual, ya que cualquier cosmovision integra componentes con-
ceptuales, procedimentales y actitudinales (Grupo Investigacion en la Escuela,
1991 a). En cuanto a los procedimientos nos referimos al paso de destrezas, habili-
dades (clasificar, reciclar,...) a la resoluciéon de problemas y manejo de informacion.
Para el dmbito actitudinal se trata del paso del dominio de lo subjetivo, lo irracio-
nal, lo dogmadtico, la dependencia moral y afectiva hacia la autonomia moral y afec-
tiva, el respeto a la diversidad, la negociacion democritica.
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La transicién de lo simple a lo complejo no debe entenderse, pues, como el
rechazo de lo simple, sino como su incorporacién-integracién en lo complejo.

1. 5. Perspectiva ideoldgica critica y educacién ambiental, Modelos de
desarrollo.

Nos encontramos ante una de las perspectivas mds actuales de la educacién
ambiental, el enfoque critico, la educacién para el desarrollo, donde las problema-
ticas ambientales pasan por el cuestionamiento de las estructuras socio-econdmicas
y politicas a nivel local o transnacional (Gutiérrez, 1995 pag. 138).

Esta teorfa critica como corriente de pensamiento debe servirnos de nexo
entre lo educativo y lo ambiental, pues se encuentra presente tanto en el debate de
los modelos de desarrollo (lo ambiental) como en el debate pedagégico.

En cuanto al debate pedagdgico, Kemmis (1986) introduce que:

“La teoria critica del curriculum plantea este problema directamente,
poniendo sobre el tapete tanto la cuestion general de la teoria tradicional de la
educacion (la relacion entre la educacion y la sociedad), como las cuestiones espe-
cificas acerca de como la escolarizacion sirve a los intereses del estado, cémo la
escolarizacion y el curriculum actuales activan determinados valores educativos
especificos (y no otros valores posibles), y cémo el estado representa ciertos valo-
res ¢ intereses en la sociedad contempordnea (y no otros)” (pig. 79 de la trad. al
cast.).

Continda este autor sefialando que la teoria critica del curriculo ha profundi-
zado en la relacidn existente entre la escuela y la reproduccién del saber “oficial”
(Garcia, 1998), en las habilidades y las formas de interaccién social, asi como en
las relaciones caracteristicas de la vida social en el estado moderno. A esta idea se
refieren ya otros autores como Cafal, Garcfa y Porldn (1981) Carr y Kemmis
(1986).

Para Carr y Kemmis (1986);

“La tradicion critica en materia de curriculum, incorpora no sélo teorias
sobre los hechos y las organizaciones educativas, sino a demds una teoria sobre
como las personas que participan en tales hechos y organizaciones pueden apren-
der de ellos y colaborar a cambiarlos teniendo en cuenta lo aprendido”. (pag. 38
de la trad. al cast.).

En cuanto a la relacién con lo ambiental, antes de abordar los diferentes
modelos de desarrollo, podemos reflexionar sobre lo que Habermans (1968) pro-



Claves para la educacion ambiental. 91

pone: la ciencia y la técnica como “ideologia”. En este sentido, Marcuse (1965),
citado por Habermans (1968) afirma:

“El concepto de la razon técnica es quizd él mismo ideologia. No sélo su
aplicacion sino que ya la técnica misima es dominio sobre la naturaleza y sobre los
hombres: un dominio metddico, cientifico, calculado y calculante. No es que deter-
minados fines e intereses de dominio sélo se advengan a la técnica a posteriori 'y
desde fuera, sino que ya entran en la construccion del mismo aparato técnico. La
técnica es en cada caso un proyecto historico-social; en el que se proyecta lo que
una sociedad y los intereses en ella dominantes tiene el propésito de hacer con los
hombres y con las cosas”. (pag. 55 de su trad. al cast.).

Para Marcuse, los individuos son sometidos al inmenso aparato de produc-
cién y distribucién, pero ademds, comenta Habermans este sometimiento no se
hace consciente en la poblacion ya que se apela a que la creciente productividad y
la dominacion cada vez mds exhaustiva de la naturaleza trae consigo a los indivi-
duos una vida mds confortable. Estas ideas, comentadas antes de la llegada de la
concienciacién de la problematica ambiental, siguen en auge en el pensamiento de
muchas personas.

En relacion a esto, la teorfa critica del curriculum, adopta una forma diversa
de las otras teorfas: la de la “critica ideoldgica” (Habermans, 1974, citado por
Kemmis, 1986, pag. 80 de su version en castellano).

La teoria critica emplea el razonamiento dialéctico para criticar el propio
modo de concebir las cosas, mds que para criticar 1o que se ha concebido. Viene a
ser una metareflexion que busca mds no la verdad de lo que se ha dicho sino la ade-
cuacién de ello y si existen o no alternativas. Para Findlay (1963), citado por
Kemmis (1986), en dialéctica se critica el propio modo de concebir las cosas, mds
que lo que estd concebido. Es importante cuestionarse la verdad “oficial”, para ello
se analizan las cuestiones ordinarias, cuya “verdad” nunca se cuestiona. Se pone en
discusién lo obvio y esa es una de las maneras de dar alternativas. Desde el punto
de vista de la educacién ambiental, y dada la situacion problematica en la que nos
encontramos, formar personas que sean capaces de dar alternativas es una de las
prioridades, pero entrar en estos cuestionamientos, que hacen tambalearse a las
ideas extendidas entre la mayoria de Ia poblacién y sobre todo entre quienes man-
tienen las estructuras de poder, es lo que confiere a la educacién ambiental, asi
entendida, un amplio cardcter de “revolucionaria”.
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Desde la posicién ambiental, para abordar con éxito este estudio de la situa-
cién cs preciso diferenciar entre varios conceptos que se usan indiscriminadamente,
por ejemplo, crecimiento de desarrollo. Mientras que el primer concepto tiene un
caricter fundamentalmente cuantitativo, mide la velocidad, el desarrollo se refiere
no solo a aspectos cuantitativos, sino unidos a ellos aspectos cualitativos, se trata de
medir no sélo la velocidad, sino también la direccion en la que se realiza el creci-
miento. Por otra parte, hay que tener en cuenta que el desarrollo no tiene por qué ser
el mismo en todas partes. Aqui aparece de nuevo el principio de equidad, que sefia-
la, que no existe mayor injusticia que tratar como iguales a los desiguales, es decir,
no se debe tratar de dar a todos lo mismo, sino a cada uno lo que necesite.

Abundando en la necesidad de enmarcar el concepto de desarrollo dentro de
nuestro modelo, estamos con Bunge (1989), citado por Gutiérrez (1995, pag. 54),
cuando distingue cuatro subsistemas especificos en la sociedad humana: el subsis-
tema biolégico, el subsistema econdmico, el subsistema politico y el subsistema
cultural; y para cada uno de ellos debemos matizar el concepto de desarrollo, pues
todos estos subsistemas funcionan al unisono en nuestra sociedad. Sobre ello,
Gutiérrez (1995), apunta:

“El desarrollo politico se concibe como el incremento de la participacion
popular en el diseiio de politicas cuya puesta en prdctica afecte a todos los sectores
de la poblacion de forma justa y equitativa... es cierto que la libertad no se come,
pero también es verdad que, sin ella, no puede florecer la creatividad y la iniciativa

el desarrollo economico implica el mejoramiento cualitativo y no necesaria-
mente cuantitativo (al menos en las sociedades avanzadas)....

el desarrollo cultural no es otra cosa que una diversificacion de las oportu-
nidades de acceso de todos los sectores de la poblacion a los recursos culturales,
artisticos, cientificos, tecnolégicos,...

el desarrollo biolégico incluye dos dimensiones intimamente relacionadas: la
referida al factor estrictamente humano, inserto en un proceso de mejora de las con-
diciones de vida... y de otra parte la referida al factor biolégico-natural... (pag. 56).

Desde nuestro modelo teérico optamos por el poliperspectivismo ideolégico,
es decir, la necesidad de saber complementarse y convivir con los diferentes pun-
tos de vista que presentan las personas, no tratando de adoctrinar, pero si, defen-
diendo la necesidad de una reflexién profunda en torno a las distintas posturas a
adoptar ante una situacién problemdtica. En este sentido, entendemos por ensefian-
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za critica, aquella que trata de poner de manifiesto las causas de los problemas y no
solamente el reconocimiento de los mismos y la bisqueda o puesta en accidn de
actividades tendentes a su solucién. Ya hemos comentado con anterioridad, que los
problemas ambientales son acumulativos y se suele caer en la tentacion de creer
que abordarlos es parchear con determinadas actuaciones alguno de los efectos mas
llamativos. Con ello, en muchas ocasiones, se retrasa la aparicion del punto critico
del problema, pero al no abordar seriamente las causas que lo producen, el proble-
ma sigue latente. La postura critica de ensefianza, en educacién ambiental, debe
plantearse el debate sobre los diferentes modelos de desarrollo y no puede mante-
nerse politicamente neutro (Garcia, 1999), es decir, debe entrar a debatir si el eco-
desarrollo es compatible o no con el actual sistema socioecondmico.

En este sentido, Martin (1989), apunta que la linea de actuacién de la socie-
dad actual, estd basada en el instrumentalismo como forma de pensamiento y
accion:

“Nuestros iinicos criterios explicitos son la biisqueda de la eficacia o de la
eficiencia, y nos damos por satisfechos con solucionar aparentemente el problema
inmediato y satisfacer nuestros propdsitos, aunque ello repercuta negativamente
sobre otros asuntos conexos. La biisqueda obsesiva de la accién eficiente se opone
ala biisqueda reflexiva de la accion consecuente, que también busca solucionar los
problemas pero como consecuencia de un compromiso colectivo 'y en orden a unos
criterios éticos en los qute se cuestiona el impacto de nuestras acciones sobre otros
ordenes de la realidad’ (Martin, A. 1989, pag. 41).

Y es que los problemas ambientales, la problemdtica ambiental (Novo, 1991)
o la red de problemas ambientales (Capra, 1994), estdn totalmente imbricados con
los modelos de desarrollo y el tipo de vida que se ha establecido, fundamen-
talmente, en los paises del norte. En esta misma direccidn, autores como Luffiego,
Bastida, Ramos y Soto (1994), ademds de vaticinar la necesidad de un cambio epis-
temoldgico en las ciencias y un cambio en el modelo de desarrollo, opinan que: “los
problemas medioambientales no son simples errores a corregir técnicamente, Sino
que son consustanciales al modelo de desarrollo” (pig. 94). Asi mismo, Bifani
(1992), seniala que la solucién de los problemas medioambientales y la conserva-
cion del medio ambiente para las generaciones futuras requiere de un ajuste de los
patrones de consumo y los estilos de vida de los paises del norte. En esta misma
linea, Jiménez (1989) apunta que todo el potencial cientifico del que dispone la
humanidad se ha dirigido hacia un objetivo productivista, acorde con la satisfaccion
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de ciertas necesidades humanas, pero poco apropiado para lograr un conocimiento
integrado de la relacion entre desarrollo y medio ambiente, y Sosa (1990) opina que
la degradacion del medio natural y la degradacion del medio social son dos mani-
festaciones de un mismo problema.

Novo (1995), citando a Wangesberg, introduce la necesidad de utilizar las
inquietudes para formular problemas:

“Si la educacion tiene algo de creacion, conviene que recordemos que crear
es traducir inquietudes en problemas y que todo buen conocimiento se levanta
sobre un sistema de preguntas en el que el acto de preguntar puede entenderse
como un acto de rebelion (Wagensberg, 1985).

Desde esta perspectiva, la educacién ambiental tiene como mision funda-
mental la de ayudar a las personas a cuestionarse sobre los origenes (no sélo sobre
los efectos) de los problemas ambientales ......

...s6lo desde un planteamiento complejo es posible llegar a la comprension
de una realidad ambiental plagada de contradicciones y ocultamientos, para desa-
rrollar posiciones o propuestas que puedan considerarse verdaderamente alterna-
tivas™ (pag. 95).

Desde esta perspectiva, la educacién ambiental tiene como misién plantear
problemas y tratar diferentes soluciones a los mismos, clarificar conceptos como
crecimiento, desarrollo, desarrollo sostenible, nivel de vida y calidad de vida, y
hacerlo desde una reflexién conjunta de todo el grupo que participa en la actividad
de educacién ambiental. Esto implica la necesidad de trabajar con el conflicto, de
afrontar los problemas cara a cara, tratando de comprenderlos desde una vision sis-
témica, pero no neutral y menos, ingenua. Es necesario implicarse en el estudio de
las causas y de las posibles soluciones y ser capaz de tomar decisiones y plantear
alternativas. Por ello pensamos, que la educacién ambiental nunca puede ser neu-
tral, tampoco puede caer en el adoctrinamiento, pero al estar abordando la consoli-
dacion de un sistema de valores, debe plantear con claridad las diferentes perspec-
tivas, dejando de mano de cada cual tomar la ubicacion ideoldgica que crea opor-
tuna, todo ello desde la conviccion de que los problemas ambientales son verdade-
ros problemas abiertos y que por lo tanto nunca tienen solucidn tnica.

Ademis, dicha problematica ambiental, es ya conocida como una problema-
tica sin fronteras, que afecta a todo el planeta y que relaciona las acciones mds
diversas y dispares que se realizan en cualquier punto, por lo que la idea barajada
hace unos afos por los grupos ecologistas de “pensamiento global y accién local”,
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debe ir cambiando hacia un “pensamiento global y accion local y global”, pues si
observamos el planeta como un todo, veremos que la calidad de vida es cosa de
muy pocos y si intentamos ahondar en las causas que producen esas desigualdades
podremos comprobar como tanto las desigualdades socioeconémicas como el dete-
rioro ambiental estdn intimamente relacionadas con los modelos de desarrollo
imperantes, con el orden econdémico mundial, con el tipo de comercio o con las
fuentes de energia que mueven el mundo. Es por tanto necesario, que la educacién
ambiental favorezca en las personas una lectura critica de la situacién, que lejos de
ser ingenua profundice en las causas que provocan este estado de cosas.

Volviendo a las aportaciones de Martin (1989), si se aplica la cualidad ins-
trumental del razonamiento se da por sentado que el actual orden social es el orden
posible y justo, y que los fines y valores proclamados son también los fines y valo-
res posibles, por lo cual no es necesario cuestionarse nada, sino tratar dentro de ese
orden establecido de mejorar los fallos que se detecten, y para ello la ciencia y la
técnica, asi como el poder econdmico son nuestros aliados. Esto lleva, segtin este
autor, a un determinado tipo de educacién ambiental, muy extendido, en el que se
trata de describir los problemas ambientales que se van conociendo, conocer las
soluciones que se nos facilitan y tratar de favorecer un cambio de actitudes que nos
dicen puede ir mejorando la situacién ambiental. Pero, en ningin momento se plan-
tea seriamente al grupo de personas implicadas en esta accién de educacién
ambiental, cudles son las causas que generan este problema, que cambios impor-
tantes en la estructura de nuestro modo de vida, de las relaciones internacionales,
de nuestro pensamiento debemos trabajar para entender el por qué de estos proble-
mas y como deberian ser tratados verdaderamente. Es pues, la educacién ambien-
tal, una educacidén beligerante, donde no se puede seguir trabajando en aspectos
descriptivos y testimoniales, cuestiones todas ellas necesarias, interesantes y que si
tienen algo que ver con la educacidon ambiental, pero no suficientes.

Martin (1989), defiende la necesidad de entrar en: “los problemas de fondo
de la educacion ambiental y de la educacion en general y los problemas que la
razon instrumental trata de ocultar para no poner en peligro las estructuras socia-
les que contribuye a reproducir y legitimar” (pag. 44).

Desde este punto de vista, es desde el que pensamos se debe plantear la edu-
cacion ambiental, y precisaniente por eso, en muchas ocasiones ha sido tildada de
un tipo de educacion impertinente, ya que trata de desgranar los problemas yendo
hasta el fondo en la investigaciéon de las causas, poniendo en tela de juicio todo el
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funcionamiento de la sociedad actual, para tratar de dar soluciones. En esta linea,
Gonzilez y dc Alba (1994) sefialan:

“Las posturas criticas hacen énfasis en la necesidad de la transformacion
del estado de cosas existente. Ven los procesos educativos profundamente compro-
metidos con una lucha por superar la injusta inequidad que caracteriza nuestro
momento y, en educacion ambiental en particular, la tremendamente desigual dis-
tribucidn de los recursos planetarios, sin cuya conciencia no soun posibles los pro-
cesos realmente educativos” (pag. 68). Mas adelante contindan: “el desarrollo de
la teoria critica de la educacion ambiental deriva necesariamente en una redefini-
cion de su objeto. Este tiene que concebir los procesos educativos amalgamados
con otros procesos sociales (de liberacion, econémicos, politicos, etc.), que ponga
de manifiesto las miiltiples y complejas determinaciones de los problemas ambien-
tales y que ilumine los caminos a seguir para actuar sobre las causas y no sobre
sus efectos mds aparentes” (pag. 68).

De ahi, que propongamos, como uno de los objetivos prioritarios de la edu-
cacion ambiental el favorecer la formacién de personas que sean capaces de dar
alternativas, y para ello, no podemos formarlas desde la idea de un pensamiento
tinico por muy moderno y avanzado que tratemos de presentarlo. Hemos llegado
hasta aqui, con nuestros conocimientos y nuestro modo de interpretar la vida en el
planeta, debemos de dar un salto adelante y facilitar, al abrir el abanico del conoci-
miento, otras perspectivas que puedan traer aires nuevos a la organizacién del sis-
tema mundo.

1. 6. Educaciéon Global. Hay que ir mas alla de la educacion ambiental.

La educacién global es una manera de adecuar la educacién al cambio de
paradigma que venimos preconizando. Diferentes autores, Selby (1996), Yus
(1996), Capra (1994), Porlan y Rivero (1994), Luffiego (1997), Garcia y Garcia
(1992), Novo (1990) proponen la necesidad de abandonar el paradigma mecanicis-
ta en que descansa toda nuestra actividad cientifica y educativa y pasar a un para-
digma sistémico y complejo y para ello es necesario cambiar la actividad escolar.
No sdlo el tipo de actividad, sino la filosofia, la actitud, las formas, la metodologia,
la responsabilidad, en definitiva se trata de un amplio cambio de propuesta educa-
tiva. Para ello, se apunta, que los temas transversales que han aparecido tltima-
mente en el curriculo pueden ser la fisura necesaria para poder introducir nuevo aire
en la escuela (Yus, 1996). La educacién global (Gutiérrez, 1995), que a continua-
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cién trataremos de caracterizar, aunque sea de una manera breve, puede conside-
rarse la union de los diferentes tipos de curriculo que se han aportado desde los
diversos temas transversales. Estos puedcn considerarse, tras una reflexion conjun-
ta, como cmanados de una misma idea, el abandono de la compartimentacion de los
conocimientos en disciplinas estancos y el esfuerzo de ambientalizar el currfculum,
es decir, impregnar todas las materias de una serie de principios comunes a las dife-
rentes educaciones aparecidas, y nos referimos a la educacién para la paz, educa-
cion no sexista, educacion para la convivencia, educacion vial, educacion para el
desarrollo, educacién ambiental, etc. Todas ellas tienen una caracteristica comdn, y
esta es, que no se pueden abordar sélo dos horas a la semana, sino que, logica-
mente, todo el funcionamiento del centro debe incidir en formar personas que sepan
convivir, valoren la paz y tengan una actuacion coherente con el resto de las per-
sonas, seres vivos y medio ambiente fisico.

De todas maneras, en cuanto a la globalizacién de las ciencias, otros autores
muestran su escepticismo o desacuerdo; asi, Gil (1989) apunta:

“Esconder la existencia de niveles distintos de organizacion dotados de leyes
propias, y colocar al mismo nivel un aborde fisico, biolégico, etc. de la realidad,
mediante un tratamiento simultdneo de los diferentes aspectos, conduce a una
vision confusa, equivocada y empobrecida de esa realidad’. (pig. 42).

En este sentido, defiende la idea de que es necesario para los cientificos
hacer simplificaciones e invenciones, pues un modelo cientifico no puede ser con-
templado como “la realidad”, pero es la mejor manera de acercarnos a ella, citan-
do como ejemplo a Galileo cuando al prescindir de la friccién del aire para el estu-
dio de la cafda de los cuerpos, comienza a hacer posible su comprensién, aunque
tenga que tenerse en cuenta el campo de validez.

Ademds apunta que las propuestas de ciencia integrada son incompatibles
con una metodologia constructivista del aprendizaje:

“En efecto, la (re)construccion delos conocimientos cientificos por los alum-
nos solo puede hacerse a través de investigaciones dirigidas, centradas en proble-
mas abordables y, por tanto, acotados, que les permitan seguir en cierta medida el
proceso historico (contando para ello, por supuesto, con la ayuda del profesor
como “director de investigaciones”) (Gil y Martinez-Torregrosa, 1987).

Aceptando la necesidad de una simplificacién y una acotacién para el estu-
dio de determinados fendmenos naturales, es necesario fijarse en como resalta este
autor que se trata de (re)construir conocimientos. Parece apuntar a la necesidad de
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construir un conocimiento cientifico ya existente, tnico y no discutible. En esto,
choca con nuestra propuesta, que desde el punto de vista del estudio de la proble-
mdtica ambiental y para su comprension, aunque no dudamos de la necesidad
humana de acotar situaciones para poder abarcarlas, nos parece mds importante que
reconstruir nuestro conocimiento, tratar de facilitar una formacién no mimética a la
nuestra, que permita a los futuros ciudadanos dar alternativas al cimulo de errores
que en este campo hemos protagonizado las generaciones actuales.

La problemdtica ambiental, es una red de problemas ambientales (Capra,
1994), dénde todos ellos aparecen interrelacionados y que deben ser afrontados y
comprendidos desde una vision sistémica. La solucidn de estos problemas nunca
serd unica y dependerd de multitud de variables, asi como estard relacionada con
diferentes aspectos cientificos. Un problema ambiental es siempre, entre otras
cosas, un problema politico, econémico, social y ético, y ante el que las personas
deben tomar postura y decisiones. Para afrontar estos problemas es necesario
adquirir una educacion global.

Para Selby (1996): “la educacion global es una respuesta a la necesidad
urgente de educar a los jovenes para un mundo que posee una cualidad sistémica
Y que estd en un incesante y acelerado proceso de cambio” (pig. 25).

Este mismo autor propone el modelo de cuatro dimensiones, desarrollado en
la Universidad de York, en Inglaterra, para afrontar la educacién global. Se refiere,
a la dimension espacial, en la que se trata de analizar que lo local estd en lo global
y lo global esta en lo local, hablando de glocalidad, para definir este fendmeno,
que ilustra con el hecho de encontrar una lata de melocotones australianos en un
supermercado de York, preguntdndose si eso jes un fenémeno nacional o extranje-
ro?, una segunda dimension, la globalidad temporal, que trata de relacionar el pasa-
do con el presente y el futuro. Para este modelo, el futuro debe tener un lugar prin-
cipal en el proceso educativo, fijaindose en la contrariedad de que aunque el objeti-
vo escolar sea preparar a los jovenes para el futuro, los contenidos por lo general
tratan del pasado y del presente. Como tercera dimension sefiala los temas globa-
les, vuelve a hacer hincapié en la interrelacién de los problemas y cémo las solu-
ciones compartimentalizadas pueden ser contraproducentes. Afirma ademads que:
“estas tres dimensiones, espacio, tiempo y tema pueden ser descritas como las
dimensiones externas de la educacion global y en relacion dindmica con una cuar-
ta dimension, la del mundo interior” (Selby, 1996, pig. 27). En este sentido apun-
ta, que cuando una persona conoce nuevas culturas, diferentes maneras de ver el
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mundo y contempla visiones alternativas del futuro, esta aprendiendo que su vida
estd ligada a los problemas de otra gente y de otros ambientes cercanos y lejanos lo
que le lleva a una reflexion critica de sus suposiciones, actitudes, valores y mode-
los de conducta.

La educacion global, por tanto, encaja plenamente en el modelo que hemos
venido presentando: una visién sistémica, compleja y critica del funcionamiento
del mundo, con un gran contenido ético y un alto grado de compromiso. Parece
claro que no puede hablarse de educacién para la convivencia al margen de la edu-
cacién para la paz, ni es posible trabajar en la comprensién amplia del medio
ambiente y en la bisqueda de alternativas para mejorarlo sin tener en cuenta la
solidaridad, la educacién para el desarrollo o el consumismo. Al abordar la proble-
matica ambiental de una manera abierta y teniendo en cuenta lo explicitado, esta-
remos de lleno desarrollando la educacién global. Esta educacién, ademds, no
puede ser neutra (Yus, 1996). Este autor plantea la necesidad de encontrar un puen-
te que una la cultura académica con la cultura vulgar, conocimiento cientifico y
conocimiento cotidiano (Garcia, 1995), y considera que los contenidos disciplina-
res pueden ser las herramientas para ayudar a comprender la realidad natural y
social, utilizando para ello los temas transversales, si bien es necesario utilizarlos
no de manera estanca, sino bajo una concepcién més holistica.

Esta tendencia a la educacion global debe ser fruto de una comprensién del
medio ambiente de una manera amplia, sistémica y compleja. Para Gutiérrez
(1995):

“El medio ambiente hoy no alude solamente al medio natural, sino que se
extiende al dominio de los fendmenos sociales, diversificandose el campo de signi-
ficacion desde lo natural y meramente biolégico a lo historico, cultural, socioeco-
némico, tecnoldgico, politico, educativo, ...

Entendemos, pues, por medio ambiente todo el conjunto de seres y de ele-
mentos que constituyen el espacio préximo o lejano del ser humano; conjunto
sobre el cual él puede actuar; sin que por ello le dejen de influir de forma total o
parcial esas circunstancias, condiciondndole su existencia e influyendo directa-
mente en sus modos de vida.” (pag. 43).

Es, desde esa perspectiva, desde esa vision del medio ambiente, desde la que
se puede hablar de la necesidad de una educacién global, y esta educacién global
tiene dos vertientes igualmente importantes: una desde el punto de vista del medio
ambiente, la problemdtica ambiental es sistémica y compleja y no puede abordarse
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desde una sola ciencia, desde un conocimiento compartimentado, y otra, a nivel
educativo, no se puede abordar el aprendizaje, la formacién de personas que pue-
dan dar alternativas a la problemdtica ambiental desde un modelo tradicional y
compartimentado de la ensefianza.

En definitiva, se trata de un cambio importante en la concepcion de la ense-
Hanza:

“mientras en la mayoria de las actividades educativas se ensefia “solfeo”,
nosotros pretendemos que los alumnos sean capaces de hacer “variaciones
sobre jazz”.

No hay mayor ervos que creer que hacer poco
es no hacer nada
(Anénimo)



Capitulo 2

Las concepciones de los educadores
y la relacién con su practica

2. LAS CONCEPCIONES DE LOS EDUCADORES Y LA RELACION CON SU PRACTI-
CA.

Una vez descrito el marco teérico, modelo en el que situamos nuestro punto
de vista sobre qué y cémo debe ser considerada la educaciéon ambiental, vamos a
plantearnos un primer problema: ;Cémo estd presente este modelo diddctico en las
concepciones de los educadores ambientales?

Para ello, dedicaremos los proximos apartados a caracterizar qué entende-
mos por concepciones, como se pueden detectar, estudiar y analizar, asi como la
influencia previsible, de las concepciones que tiene un educador sobre diversos
campos del saber, sobre sus disefios y practicas habituales. A continuacién, nos cen-
traremos en una revision de los pocos estudios que existen ya realizados sobre las
concepciones en el dmbito de la educacién ambiental y terminaremos el capitulo
sintetizando en una serie de ideas lo que pretendemos con esta investigacion.

Los puntos que vamos a desarrollar en este capitulo son los siguientes:

-2.1. Caracterizacion general de las concepciones personales.

-2.2.Cémo se estudian las concepciones personales: cuestionarios, entrevis-
tas, terapia de Knoll, etc.

-2.3. Concepciones de los educadores. El pensamiento del educador.

-2.4. Revision de estudios sobre concepciones de educadores ambientales.
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2. 1. Caracterizacién general de las concepciones personales.

2. 1. 1. ;Qué entendemos por concepciones personales?

Las personas, cuando tratan de interpretar el funcionamiento del mundo y
actuar en él, lo hacen de acuerdo con una serie de concepciones personales, con-
cepciones que se encucntran muy arraigadas en el conocimiento de cada cual y
cuya modificacion suele ser dificil. Estas concepciones, son la base sobre la que
cada individuo sustenta su propia interpretacion del mundo, y eso las hace estables
y las convierte en un obstdculo para su cambio, ya que, es a través de ellas como
un sujeto filtra toda nueva informacién que recibe, tratando de adaptarla, con el fin
de poder utilizarla desde su propia perspectiva. Ante una misma situacién cada uno
obtiene diferente significado cuando la incorpora a su red cognitiva formada a lo
largo de su experiencia. Visto asi, parece un problema inabordable, dadas las dife-
rencias que deberfan existir entre las concepciones, y por lo tanto, las interpreta-
ciones de cualquier suceso por las diferentes personas. Sin embargo, esta diversi-
dad no quita que las concepciones de las personas tengan elementos comunes,
sobre todo porque nos socializamos en similares pautas culturales. En ese sentido,
la situacion se ha ido aclarando con las investigaciones, al aportar éstas resultados
que facilitan agrupar las concepciones en diferentes clases compartidas por muchos
individuos.

Las concepciones personales han sido desde hace algunos decenios —como
muestra una abundante literatura (Kelly, 1963; Driver, 1985; Carrascosa y Gil,
1982; Cubero, 1996; Garcia, 1998; Porldn, 1994; entre otros) una de las lineas
prioritarias de investigacion didéctica, si bien, en un primer repaso a la bibliogra-
fia sobre el tema, no parece existir un acuerdo amplio en torno al caricter de las
mismas. Destaca, en primer lugar, la variedad de nomenclatura que se utiliza al res-
pecto (Cubero, 1994). Esta variedad de nombres con que diferentes autores se
refieren a las concepciones personales no debe quedar exenta de andlisis, pues
refleja de una manera clara el proceso de pensamiento de cada cual. Asi, si se habla
de “errores conceptuales” (misconceptions), se estd dando a entender que existen
los conceptos verdaderos y ello suele implicar, la necesidad de detectar esos “erro-
res conceptuales” en los alumnos, con el fin de proceder a su eliminacion y susti-
tucion por los conceptos cientificos deseados, lo que Pope (1985) tacha de auténti-
co “asalto cognitivo”, muy arraigado en determinados grupos de investigadores,
dedicados fundamentalmente a la didictica de la Fisica, que tratan de detectar los
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“errores conceptuales” de los alumnos y presentan muy buenas estrategias para sus-
tituirlos por los conceptos actuales. Se pretende actuar de una manera constructi-
vista, pero no ocurre asi, en la medida que se termina imponiendo una determina-
da “verdad”.

Desde el punto de vista de la educacién ambiental, dado que los conoci-
mientos actuales nos han conducido a la crisis que padecemos, no parece lo mas
adecuado tal planteamiento, pues precisamente se trata de formar personas que sean
capaces de dar alternativas a esta problemadtica ambiental, con lo que el facilitarles
una construccion similar a la nuestra les puede llevar a los mismos resultados a los
que hemos llegado nosotros.

Otros grupos hablan de preconceptos, en cuyo caso se estd aceptando que
solo se pueden llamar conceptos a aquellas ideas que se correspondan con el cono-
cimiento cientifico o académico establecido (Cubero, 1994). Por dltimo, para aque-
llos que no conceden al conocimiento cientifico un estatus superior en relacion con
el conocimiento cotidiano, no se puede hablar en los términos anteriores, sino que
se refieren a las concepciones de las personas como “esquemas alternativos”. Estos
esquemas, pueden ser enriquecidos en las situaciones de ensefianza aprendizaje,
obteniéndose unas concepciones cada vez mas complejas y funcionales, que ade-
mas no tienen por qué ser idénticas para todos los sujetos. Se trata, pues, de un enri-
quecimiento del conocimiento cotidiano (Garcia, 1995).

Como caracteristicas de las concepciones personales, podemos decir que se
manifiestan muy resistentes al cambio (Driver, 1985; Mayor Zaragoza, 1983), que
suelen ser similares en personas del mismo nivel de conocimiento en cualquier
parte del mundo, y que es necesario tenerlas en cuenta con el fin de disefiar estra-
tegias de ensefianza aprendizaje encaminadas a su modificacién. El abandono de
unas concepciones determinadas parece que resulta altamente dificil y numerosos
estudios indican, que enfrentarse a la resolucién de problemas, es la mejor accién
para conseguirlo. En este sentido, es importante reflexionar sobre qué es un pro-
blema y para quién, pues en muchas ocasiones, especialmente en las materias de
ciencias experimentales, se propone la realizacion de ejercicios, que no pueden ser
considerados verdaderos problemas (Garret, 1988; Garcia y Garcia, 1989), ya que
mediante una serie de operaciones rutinarias llevan a una solucién determinada, sin
necesidad de poner en juego las concepciones con las que se interpreta el ejercicio,
mientras que los verdaderos problemas son aquellos que no tienen solucidn, pues
en ese caso dejarfan de ser problemas. Asi sucede, con los problemas ambientales,
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que nunca tienen una solucion dnica, por lo que precisan de la utilizacién de las con-
cepciones personales para interpretarlos y poder hacerles frente. Tienen ademds una
caracterfstica, muy importante, la necesaria toma de decisiones. No sc puede seguir
en su resolucidén unas normas predeterminadas, ya que cada situacion es distinta y
debe ser estudiada aparte. En educacién ambiental, si queremos formar individuos
que sean capaces de interpretar la problemdtica ambiental y de tomar decisiones
encaminadas a su mejora, es imprescindible entrenarles en ello. Se trata pues, de
plantear cuestiones, que al ser abordadas con los csquemas propios del modelo que
se utiliza, produzcan un conflicto cognitivo que obligue a plantearse la posible
modificacién de esos esquemas interpretativos y sustituirlos por otros.

Tal como sefiala Cubero (1996), cualquiera de estas tres visiones de las con-
cepciones personales —errores conceptuales, preconceptos, esquemas alternativos-
son ya un gran avance con respecto al pensamiento tradicional, pues presupone la
existencia de ideas previas, es decir, que las personas tienen ideas sobre cualquier
tema antes de comenzar la ensefianza del mismo y que deben ser tenidas en cuenta,
con lo que deberfa desaparecer toda metodologia diddctica basada en la concepcidn
del aprendiz como vaso vacio, mente en blanco o tabula rasa, tan extendida, de una
manera explicita o implicita, actualmente. Esto en educacién ambiental, se traduce
en la realizacién de itinerarios didacticos, que no ambientalistas, siguiendo una
gufa, y a la realizacién de salidas o practicas a partir de recetas que ofrecen solu-
ciones ya predeterminadas.

Numerosos autores (Clough y Driver, 1986; Porldn, 1994; Cubero, 1996) han
estudiado la relacidn existente entre las concepciones y el aprendizaje. A este res-
pecto se apunta que la gran estabilidad que presentan las concepciones personales
se debe a un cierto grado de coherencia interna, no son ideas (proposiciones) ad hoc,
sino que pertenecen a un engranaje complejo con elevado poder explicativo y con
amplia funcionalidad. La sociedad contribuye también a la persistencia de estas
ideas, ya que generalmente forman parte de una cultura comun, siendo el lenguaje
un vehiculo transmisivo importante de determinados esquemas alternativos. Ocurre
también, que en determinadas ciencias, el sentido comin (metodologia de la super-
ficialidad), (Carrascosa y Gil, 1985), incita a adquirir algunas ideas, que parecen
evidentes (la Tierra es plana, el Sol gira alrededor de la Tierra) y que sin embargo
no encajan dentro del modelo que en este momento utiliza esa ciencia para explicar
el funcionamiento del mundo. En este sentido, cabe recordar el dialogo de Mafalda
con su madre, cuando la madre le pregunta si es el Sol el que gira alrededor de la
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Tierra o es la Tierra la que gira alrededor del Sol. Mafalda le contesta que el Sol
gira alrededor de la Tierra y ante el enfado de su madre se apresura a decir: —Alz
mama, que quieres que te diga, lo que me han dicho en la escuela o lo que yo pien-
so. Segin la metodologia que se siga, es muy probable que Mafalda siga pensando
que el Sol gira alrededor de la Tierra, no en vano, todos los dias aparece el Sol por
un lado y se pone por otro. Son ideas coherentes.

Y en cuanto a la coherencia de un determinado sistema de ideas utilizado por
los alumnos (Cubero, 1996) sefiala:

“los investigadores se refieren a dos versiones de coherencia diferentes: por
un lado estaria la coherencia de las proposiciones del nifio evaluada desde el punto
de vista de las concepciones de la ciencia; por el otro, valorada desde la perspec-
tiva del sujeto. Segiin los contenidos de la ciencia, la coherencia de un conjunto de
creencias se da cuando los esqueinas del nifio den cuenta a través del mismo tipo
de explicaciones de un conjunto de fendmenos que se encuentran relaciona-
doS..coecu. En cambio, si nos situamos en la otra perspectiva, un sistema serd cohe-
rente para el nifio que lo formula y utiliza si explica un fenémeno concreto 'y siem-
pre lo explica de la misma manera cuando la situacion es percibida como referida
al mismo hecho. Por tanto, situaciones construidas como equivalentes por el cien-
tifico, al no ser consideradas como tales por el nifto, no serian interpretadas como
similares, por lo que acudiria a explicaciones diferentes e incluso contradictorias
entre Si (aunque debenos tener en cuenta que el nifo no se mueve con el mismo sis-
tema de referencia que el adulto o el cientifico, y lo que para estos iiltimos se con-
sidera contradictorio puede no serlo para el nifio)”, (pdg. 17).

Por otra parte, podemos afirmar nuestro convencimiento de que no son igual-
mente estables todas las concepciones. En este sentido, las generadas en la instruc-
cioén no tienen la misma estabilidad que las construidas en el conocimiento cotidia-
no. Es por ello, por lo que en el modelo tedrico que proponemos, se pretende el
paso de un pensamiento sencillo a uno mas complejo (enriquecimiento del conoci-
miento cotidiano) que permitird alcanzar un mayor grado de estabilidad.

En lo referente a los educadores nos encontramos (Rivero 1996), que for-
mando parte de su conocimiento:

“Existen concepciones (sobre todo las referidas al conocimiento, a la ense-
fianza y al aprendizaje) elaboradas de forma no explicita a partir de su propia
experiencia, como algo natural, evidente y, por tanto, fuera de todo cuestiona-
miento 'y critica. Los profesores no son conscientes de estas concepciones
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(Thompson, 1984; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993) v, dado que dificilmente se
puede modificar aquello que no es explicito, resultan muy resistentes al cambio”
(pdg. 50).

En definitiva, todas las personas tienen, sobre cada tema, un conjunto de con-
cepciones con las que explican cada parcela del conocimiento, éstas agrupadas dan
lugar a cosmovisiones, paradigmas que facilitan, y a su vez entorpecen, la com-
prension del funcionamiento del mundo. Decimos entorpecen, pues al tener una
gran consistencia implican una cierta veracidad y las personas actian convencidas
en la mayoria de las ocasiones de que ese conocimiento es Unico y acertado, lo que
impide una visién mds compleja y una actitud mds abierta.

Estos grandes paradigmas, en cuanto a la educacién ambiental, son el para-
digma mecanicista respecto a ideas como: utilizacién de la naturaleza, crecimiento,
progreso, desarrollo, etc. y del positivismo en cuanto a la concepcién sobre la cien-
cia. Unido a ello, aparece una idea tradicional sobre el aprendizaje, que conlleva al
tipo de practicas que se disefian mayoritariamente en educacion ambiental.

Frente a esta cosmovision, que seglin nuestra hipétesis, es dominante y que
tiene mucha influencia en las programaciones de ensefianza-aprendizaje, propone-
mos un cambio hacia la visién sistémica y compleja del funcionamiento del mundo,
hacia el constructivismo como modelo de aprendizaje y a la teorfa critica como
perspectiva desde la que actuar.

2.1.2. Importancia de las concepciones en el aprendizaje. La construccion
de las concepciones.

Analicemos, aunque sea brevemente, la importancia que tienen las concep-
ciones previas que poseen las personas ante un determinado aprendizaje. En este
sentido es preciso aclarar qué es lo que entendemos por aprender y si existen dife-
rentes tipos de aprendizaje. Desde nuestro punto de vista nos inclinamos por la exis-
tencia de distintos tipos de aprendizaje, pues podemos diferenciar, entre un conoci-
miento circunstancial, y no necesariamente relacionado con otros, por ejemplo,
aprenderse el nombre de determinadas personas con las que vas a trabajar o a pasar
unos dias, aprender el camino para llegar a un lugar, aprender cémo realizar una
tarea determinada de laboratorio, utilizar la balanza, medir volimenes con la pro-
beta, etc., todos ellos, son aprendizajes que se almacenan en el cerebro, pero que no
necesitan la utilizacién de una memoria comprensiva. Cualquier persona, en cual-
quier momento puede acceder a ellos. No cabe duda de que son un aprendizaje
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nuevo y que tiene su funcionalidad e importancia. Lo mismo sucede con cualquier
tipo de técnica o destreza tanto intelectual como fisica, que requiere para su domi-
nio un entrenamiento repetitivo, pero no un proceso intelectual de comprension, y
otros conocimientos, diferentes, mis dificiles de alcanzar, que son los que permiten
relacionar distintos conceptos y alcanzar una determinada comprension de un con-
junto de hechos relacionados entre si, comprender el por qué de las cosas y hacer
predicciones futuras.

Este conocimiento, que es el que perseguimos, estd organizado como un sis-
tema en el cerebro, los diferentes conceptos se unen formando una malla concep-
tual (Novak, 1977), que es la que se utiliza ante una situacién problemdtica. En este
sentido, el primer conocimiento mencionado puede permitir, en algunos casos,
resolver ejercicios, y el segundo enfrentarnos con problemas, con verdaderos pro-
blemas, que no tienen solucion tnica, que son problemas abiertos, lo cual sucede
con la mayoria de los problemas ambientales. L.a comprensién nunca es completa;
se trata de un proceso reiterativo, en el que nos movemos gradualmente, desde una
menor a una mayor comprension hasta llegar al punto en el que nuevos interro-
gantes amplian la frontera de la misma. Novak (1991) afirma que el conocimiento
no sigue la ley del todo o nada.

Pues bien, es a ese segundo tipo de conocimiento al que nos referimos, al
decir que, no s6lo se almacena en el cerebro sino que se construye en la cabeza de
cada uno y la manera de construirlo es relacionando la informacién nueva que se
recibe con la que ya se tiene. Por ese motivo, como hemos apuntado al comentar la
teorfa constructivista del aprendizaje, es necesario, conocer las concepciones, las
ideas, que sobre un determinado tema tienen adquiridas, y usan en su vida diaria,
las personas con las que vamos a trabajar en una situacion de enseflanza aprendiza-
je.

Estas concepciones, como sistemas de ideas, estdn sometidas a un proceso de
reorganizacién continua y de evolucién constante, proceso abierto e irreversible, en
el que lo nuevo se elabora a partir de lo viejo, bien mediante pequefios ajustes del
sistema (asimilacion, reestructuracién débil), bien por una reorganizaciéon mas
amplia del mismo (acomodacidn, reestructuracién fuerte) (Garcia, 1998).

Por tanto, todas las personas tienen determinadas concepciones sobre cual-
quier tema que vayan a tratar y los educadores ambientales no son una excepcion.
Se trata pues de conocerlas, de que las conozcan ellos mismos y actten siendo cons-
cientes del tamiz por el que se filtran sus puntos de vista.
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Para Porlan (1994), las creencias, constructos y teorias implicitas de los pro-
fesores son algunas de las variables mds significativas de sus procesos de pensa-
miento. Este autor, citando a Munby (1984), apunta que las creencias de los profe-
sores y especialmente aquellas relacionadas con el contenido de la materia (episte-
mologia disciplinar) y con la naturaleza del conocimiento (epistemologia natural)
juegan un papel importante en la planificacion, evaluacién y toma de decisiones en
el aula.

Pretendemos conocer cual es la epistemologia del educador, es decir, el con-
junto de sus creencias acerca del conocimiento y de la construccién y transmision
del mismo en las actividades que proponen y ligado a ello, en educacién ambiental,
pretendemos saber sus creencias acerca del funcionamiento del mundo, su concep-
cién de medio ambiente, en definitiva el paradigma desde el que preparan, llevan a
la prédctica e interpretan su actuaciéon como educadores ambientales.

El educador es un mediador entre la cultura y el alumno, entre éstos y el
curriculum y estd influido por sus concepciones pedagdgicas. Nos referimos a un
tipo de conocimiento tdcito que se activa y se elabora en el proceso de intervencion
(Marrero, 1991). Para este autor, las teorias implicitas afectan al modo de planificar
la enseflanza. A medida que el profesorado va adoptando creencias “progresistas”,
la planificacién se abre al alumnado, se da mayor énfasis a los contenidos de carac-
ter social y mds importancia al desarrollo emocional y critico del alumnado.
Podemos afiadir, que otra de las variables, para que el profesorado se acerque a un
trabajo mas cooperativo con el alumnado es su confianza en lo que quiere y puede
hacer, y nos referimos explicitamente al dominio que tiene sobre la situacion de
enseflanza aprendizaje. En ese aspecto, serfa 16gico que el profesorado con mds
experiencia tuviera mayor facilidad en llevar a cabo una metodologia mds parti-
cipativa, lo cual no suele ser del todo cierto. El sistema aula, o espacio donde se
lleve a cabo la educacidén ambiental, tiene tal multitud de variables que el resultado
estd influido en gran medida por todas ellas, si bien, unas influyen mayoritariamente
en el proyecto de trabajo y otras en ser capaces de desarrollar lo proyectado tal
como se desea.

2.2. Cémo se estudian las concepciones personales.
Numerosas son las técnicas y acciones encaminadas a averiguar las concep-
ciones personales: una de la mds utilizadas es la contestacién por escrito a un cues-
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tionario. Estos cuestionarios pueden ser de dos tipos: que plantee preguntas cerra-
das o cuestionarios abiertos.

Los cuestionarios cerrados, a su vez, se pueden subdividir en dos grandes
modelos: del tipo en el que hay que manifestar el grado de acuerdo o desacuerdo
con una afirmacion determinada o dada una pregunta proponer un nimero determi-
nado de respuestas entre las que elegir una o varias o cuestionarios abiertos, en los
que planteada una cuestién quien contesta debe argumentar su respuesta.

Estos dos udltimos, presentan mayor dificultad para su andlisis, pues, es mds
dificil trasladar a una valoraciéon numérica los datos obtenidos, al no ser reglados,
sin embargo, tienen como ventaja la mayor facilidad, por parte de quien contesta al
cuestionario, para exponer sus ideas.

Ademds, en los cuestionarios de eleccion entre acuerdo y desacuerdo, en
muchos casos al valorar en un gradiente de cero a cuatro, las medias salen cercanas
al dos y no son féciles de interpretar, pues parecen decir, ni si ni no sino todo lo con-
trario. Es dificil encontrar una cuestion que discrimine en dos polos las contesta-
ciones, ya que cada persona interpreta la pregunta con matices diferentes y contes-
ta su grado de acuerdo desde una posicién distinta, sin tener posibilidad de matizar
su opinién y sintiéndose en muchos casos coartado ante la necesidad de acatar una
de las respuestas presentadas. De todas maneras, en ambos tipos de cuestionarios,
la carga de subjetividad que se presenta es grande, si bien este tipo de investigacion
cualitativa tiene otra serie de cualidades que la hacen interesante, pues, aunque es
mas dificil extrapolar los resultados, es mas vdlida para conocer las concepciones
del grupo de personas a los que se pasa el cuestionario.

Nunca serd extrapolable al cien por cien, pero diferentes investigaciones
prueban la semejanza de las concepciones en personas similares a lo largo y ancho
de todos los paises. Como medida complementaria, estos cuestionarios suelen ir
acompafiados de entrevistas semiestructuradas, en las que se acaba de definir la
posicion del encuestado.

En cuanto a los cuestionarios, coincidimos con Young (1981), citado por
Porldn (1994), cuando hace una critica de la falta de consistencia de las categorias
que usualmente se utilizan para construir los cuestionarios, por ser poco relevantes
para encuadrar las categorias propias de los educadores y resalta en su trabajo los
pocos intentos que se han realizado para estudiar teorfas de los profesores sobre el
conocimiento, desde una perspectiva interpretativa y etnogrifica que pudiera ilu-
minar, realmente, la gama de creencias epistemoldgicas de los profesores. Pope y
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Scott (1983) abogan igualmente por este punto de vista y es tomando ese reto, desde
el que queremos realizar esta investigacién, para tratar de dar luz sobre el pensa-
miento, las creencias de los educadores ambientales, tanto en lo referente a su vision
del medio ambiente, su vision del conocimiento en general y del cientifico en par-
ticular, como sobre las estrategias de enseflanza aprendizaje a utilizar en educacién
ambiental.

Dejando de lado los cuestionarios, que es el recurso mas usado, otra manera
de conseguir informacién sobre las concepciones consiste en plantear un tema de
discusion y grabar los comentarios de los participantes, analizando después las
transcripciones. Un apunte interesante, en este supuesto, para conseguir la partici-
pacion de todas las personas cuando se les plantea alguna cuestion a debatir, es la
utilizacion de la técnica del pensamiento circular, en la que se coloca la palabra
clave o la pregunta en cuestion en una hoja de papel y cada participante por turno
debe ir afiadiendo una palabra que haga referencia a su punto de vista. Las palabras
pueden unirse directamente a la cuestién o ser derivadas e ir unidas a contestacio-
nes anteriores. De esta manera se consigue que las ideas de todos los participantes
lleguen a quedar plasmadas, cosa que en el debate en grupo generalmente no se
alcanza al ocupar determinadas personas el protagonismo.

Por otro lado, es interesante, si se ha conseguido un clima de “democracia
epistemoldgica” (Porldn, 1991), donde las personas participantes no tengan ningin
temor a que sus concepciones sean juzgadas por algun tipo de autoridad cuando
intervienen, plantear cuestiones, como problemas abiertos, que al no tener solucién
tinica, implican la necesidad de una toma de postura por parte de quien responde, o
preguntas, que de alguna manera descoloquen a los participantes, los cuales, al no
tener referencia directa sobre qué contestar, deban acudir a sus concepciones per-
sonales y utilizarlas, poniéndolas de manifiesto.

En este sentido, Flor (1992), presenta una serie de preguntas enlazadas para
detectar las concepciones personales sobre nuestra posicién en el Universo. Entre
ellas destacamos: ;jLa Luna nos presenta siempre la misma cara?, pregunta que
conduce a un primer debate y una vez llegado a un acuerdo de la existencia de la
“cara oculta” de la Luna, se enlaza con la siguiente pregunta, ;cdmo es posible que
st la Luna gira alrededor de la Tierra y alrededor de su eje, nos muestre siempre la
misma cara?, aesta le sigue, jen la “cara oculta” de la Luna es siempre de noche?,
uniendo a ellas, ;en cuarto menguante, si hay un eclipse, este debe ser de Luna o
de Sol?, para terminar: ;Los americanos por qué llegan siempre “de noche” a la
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Luna, lo hacen a propésito o tiene mala suerte? Con estas y otras preguntas, salen
a relucir las ideas sobre la posicion en el espacio, sobre los movimientos de los
astros, sobre la naturaleza de la luz, algunas propiedades de ésta, etc., con las que
actlian los participantes en el debate.

Otra forma de profundizar, en la visién que tiene un educador sobre como
ejerce su profesion, es mediante la realizacién de una terapia de Knoll (Ferndndez
y Ferndndez, 1994). Esta técnica consiste, a grandes rasgos, en grabar distintas
actuaciones (clases, exposiciones, conferencias, ete.), de los diferentes componen-
tes del grupo con el que se va a trabajar. Posteriormente y tras un aprendizaje en el
analisis de grabaciones, someter la de cada uno a dicho andlisis. Este se lleva a efec-
to en presencia de todo el equipo y tras la exposicion previa del autor de los fines
perseguidos y las intenciones de dicha clase, exposicién, conferencia, etc. Es muy
utilizado para caracterizar los modelos didacticos, muy relacionados con las con-
cepciones de cada uno. Nuestra experiencia en este campo nos aporta que se trata
de una acciéon muy interesante y que las dificultades que inicialmente parecen
presentarse ante la filmacion de una clase, se desvanecen enseguida y tanto la actua-
cion del profesor como de los alumnos se asemeja bastante a la que se darfa en
ausencia de la camara.

Otra posible manera de plasmar las concepciones de las personas sobre un
determinado tema puede ser a través del relato de historias (Rodari, 1973) del tipo:
Te levantas una mafiana y ha desaparecido el rozamiento, o ha desaparecido la gra-
vedad, cédmo seria tu vida ese dia.

En definitiva, son multiples las maneras de acceder a las concepciones de las
personas, siendo una de las mds utilizadas la consulta bibliogréfica, (Driver, Guesne
y Tiberghien, 1989; Hierrezuelo y Montero, 1988) muy extendida en las dreas cien-
tificas y de las que se puede extraer informacion bastante adecuada dada la univer-
salidad y estabilidad de las concepciones y el amplio abanico de investigaciones
sobre ellas realizadas. No existe, sin embargo, bibliografia abundante sobre las con-
cepciones personales en temas relacionados con la educacidén ambiental.

2.3. Concepciones de los educadores. El pensamiento del educador.

El trabajo como educador tiene un cardcter eminentemente prictico, pero
detris de cada accién debe haber un cuerpo tedrico que explique en qué se funda-
menta, en qué se basa esa prictica, por qué se actia de esa manera y no de otra dis-
tinta. Ahora bien, aunque toda prictica tiene asociada una teorfa, eso no significa
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que siempre que hacemos algo, esa teoria esté explicita y la tengamos de referencia
Porlan (1983), sino mas bien, la mayoria de las veces no se es consciente de la teo-
ria que guia la accion.

En esa misma linca, Ferndndez y Elortegui (1996) apuntan;

“Destaquemos la idea de que cualquier prdctica que un individuo realiza en
su vida responde siempre a una teoria. Toda prdctica como cindadano, como padre,
como profesor, etc. responde siempre a una teoriu implicita. No existe posibilidad
de realizar ningiin tipo de accién sin que tenga su corrvelacion tecrica cognitiva que
la justifique”, (pag. 332).

En educacion ambiental, y en una primera aproximacion, nos inclinamos por
la existencia de una relacion directa y estrecha entre el pensamiento del educador y
las pricticas que disefia y realiza, o lo que es lo mismo, que las concepciones de los
educadores, su visién sobre el funcionamiento del mundo, sobre cémo se produce
el aprendizaje, el tipo de persona que se pretende formar a través del proceso edu-
cativo, etc., influye de manera decisiva en la planificacién de las estrategias de
ensefianza aprendizaje que llevan a cabo,

En este sentido, Gutiérrez (1995), habla del posicionamiento epistemoldgico:

“La adscripcion consciente o inconsciente por parte de un educador a un
cuerpo de doctrina pedagogica conlleva, al menos, un posicionamiento ideoldgico
en torno a ideas tan bdsicas como el perfil de individuo que se quiere educar; los
logros a conseguir, la forma mds adecuada de levar a cabo los aprendizajes y las
condiciones de interaccion mds productivas, el rol asignado a los contenidos y
componentes conceptuales frente a otra serie de supuestos relevantes como las des-
trezas, los procedimientos o las actitudes; la optimizacion de recursos, el protago-
nismo del profesor en las tareas de investigacion y teorizacion sobre su prdctica; el
margen de confianza y flexibilidad ante los acontecimientos imprevistos; su con-
cepcion de la disciplina y el orden..... en definitiva, debe echar mano de un conjunto
de referentes que de forma mds o menos explicita van a orientar las decisiones que
tome en su prdctica cotidiana como educador” {Gutiérrez, 1995, pig. 140).

El profesor es un mediador entre el curriculo y el alumnado, entre estos y la
cultura, (Marrero, 1991). Para este autor:

“Un aspecto esencial de la mediacion diddactica del profesorado son sus con-
cepciones pedagdgicas. Se trata de conocimientos y creencias acerca de todos
aquellos componentes y procesos que contribuyen a poner en prdctica un curricu-
lum: alumnado, conocimientos, aprendizajes, métodos y procedimicntos diddcticos,
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clima de comunicacion e intercambio, contextos de trabajo y entornos de aprendi-
zaje, etc... Al mecanismo cognitivo que regula la emergencia y activacion de estos
conocimientos y creencias lo lamaremos teorias implicitas del profesorado. Nos
referimos aun tipo de conocimiento tdcito que se activa y elabora en el proceso de
intervencion” (pdg. 606).

Por su parte Gimeno (1989), plantea que un primer paso para mejorar la cali-
dad de la ensefianza, que creemos deberia ser un principio general en la formacion
y perfeccionamiento del profesorado, consiste en tomar conciencia de aquello que
se hace y de si se tiene o no alguna razén vilida para hacer eso y no otra cosa. En
esa misma linea, Sthenhouse, citado por Carr (1991) afirma, que los profesores se
desarrollan profesionalmente si se les da la oportunidad y los medios para estudiar
(analizar, investigar) su prictica. Es decir, reflexionar sobre sus propias concepcio-
nes. De esa idea surgieron muchos proyectos de investigacion-accion.

Igualmente, Postman y Weeingarther (1977), citados por Pope y Scott (1983)
dicen:

“No puede haber innovacion significativa en la educacion que no tenga en su
centro las actitudes de los profesores, y es una ilusion pensar de otra forma. Las
creencias, sentimientos y suposiciones de los profesores son el aire de un ambiente
de aprendizaje; determinan la calidad de la vida dentro del mismo” (Pope y Scott,
1983, pag. 8).

En los ultimos afios ha proliferado una gran variedad de trabajos sobre las
concepciones de los educadores: Smith y Neale (1991), Pomeroy (1993), Fernindez
y Elortegui (1996), Porlin y Martin (1991) entre otros. Estos ultimos llegan a cla-
sificar en cuatro tipos a los educadores ateniéndose a la manera de describir, expli-
car e intervenir en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Estos cuatro tipos de
modelos diddcticos y de perfiles profesionales son: tradicional, tecnologico,
espontaneista-activista e investigativo (Porlan y Rivero, 1998, pags. 29-56).

De cada modelo podemos entresacar algunas anotaciones:

-El modelo tradicional, de corte academicista, pretende que el conocimiento
pasa de la cabeza del formador a la del profesor y de la de éste a la del alumno.

-Los enfoques basados en el saber académico realizan un ejercicio de reduc-
cién y simplificacion epistemoldgica al identificar conocimiento profesional con
saber disciplinar, y al concebirlo como la mera yuxtaposicion de contenidos cienti-
ficos y psicopedagdgicos en proporciones adecuadas al nivel educativo de referen-
cia. En este mismo sentido, Furidé (1994) incide en que la formacién se concibe
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como un proceso de adicién fragmentada de parcelas disciplinares , e incluso, con
frecuencia, de conceptos de una misma disciplina. En educacién ambiental, es
reduccionista en el sentido de centrarse en lo natural (lo “verde”), obviando los
aspectos sociales. Doble reduccionismo: el conocimiento profesional se identifica
primero con el conocimiento cientifico y luego con el conocimiento cientifico
“natural”.

-Por su parte, los enfoques basados en el saber tecnolégico se diferencian de
los académicos en que reconocen la dimension prictica de la actividad docente y se
parecen a ellos en la supremacia que otorgan al saber disciplinar.

-En los profesores de secundaria, el requisito previo de una licenciatura deter-
mina una formacién no disefiada para el ejercicio de la profesién docente y en
muchos casos tampoco deseada. Estos dos hechos tienen mds influencia en su
modelo de ensefianza posterior que cualquier capacitacién en técnicas didacticas.

-Desde una perspectiva tecnoldgica, el conocimiento profesional se concibe
como la suma de un saber académico centrado en la visién positivista de la materia
(saber sobre el qué) y de un “saber hacer” centrado en el dominio de competencias
técnicas (saber sobre el cémo) derivadas de las aportaciones de expertos.

-Estos modelos se basan en una concepcién absolutista y jerdrquica del cono-
cimiento, en una concepcion del aprendizaje profesional basada en la asimilacién-
aplicacion de significados, entendidos €stos como destrezas técnicas, y en una con-
cepcidn autoritaria, centralista y tecnolégica del curriculum (los conocidos curricu-
los *“a prueba de profesores”).

-Los modelos basados en la importancia del saber fenomenoldgico, denomi-
nados también activistas, espontaneistas, etc., se caracterizan porque en ellos suele
primar la accién sobre la reflexién, y la intervencién sobre la planificacién y el
seguimiento, ademds consideran el aprendizaje profesional como un proceso en el
que , si se dan las condiciones adecuadas, ocurre espontineamente.

-Los enfoques fenomenoldgicos solo reconocen la dimension préctica del
conocimiento profesional. Desde un punto de vista epistemolégico, estos modelos
guardan coherencia , por tanto, con el inductivismo ingenuo (la teorfa es mera espe-
culacién, el auténtico conocimiento profesional se infiere de la realidad y se alcan-
za con la experiencia) (se aprende a ensefiar, enseflando) y el relativismo extremo
(las teorfas y las téenicas diddcticas universales no sirven, todo depende de cada
contexto concreto).
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-Por ultimo, el modelo investigativo se basa en tres perspectivas tedricas, a
saber: la perspectiva evolutiva y constructivista del conocimiento, la perspectiva
sistémica y compleja del mundo y la perspectiva critica.

Clasificacion similar es la que presentan Fernandez y Elértegui (1996) cuan-
do hablan de profesor transmisor, profesor tecnolégico, profesor artesano, profesor
descubridor y profesor constructor.

En nuestro caso, por tratar un tema de estudio multidisciplinar y plantearnos
una investigacién sobre el pensamiento, no sélo de profesores, sino de diferentes
agentes implicados en la educacién ambiental, debemos ampliar el campo de obset-
vacidn, no cifiéndonos solamente a las concepciones que tienen los educadores
sobre como se produce el conocimiento, sino que, cuestiones como el tipo de cono-
cimiento adecuado, el propio posicionamiento frente al tema de estudio, lo que se
entiende o no por medio ambiente, las explicaciones propias que se dan a la pro-
blemitica ambiental, la vision mds o menos sistémica desde que se relacionan dife-
rentes hechos y situaciones, nos conduce a partir de la hipdtesis de que el paradig-
ma desde el que interpretan el funcionamiento del mundo, unido a su modelo de
sociedad deseable (ideologia) e incluso, el grado de satisfaccién obtenida con el
puesto de trabajo donde desarrollan su actividad van a tener una gran influencia en
el tipo de estrategias que disefien y en como las pongan en practica. Sus concep-
ciones sobre la ciencia, sobre el conocimiento en general y el modo de producirse
el aprendizaje completardn su forma de actuacion.

En esta misma linea, Porldn y Rivero (1998), en su caracterizacién del cono-
cimiento profesional dominante apuntan:

-Los saberes académicos se generan fundamentalmente en el proceso de for-
macion inicial, son explicitos y estdn organizados en torno a la 16gica de cada dis-
ciplina. Los vinculados a las ciencias de la educacion suelen tener poca aceptacion
al no ser considerados importantes.

-Los saberes basados en la experiencia, adquiridos durante la prictica profe-
sional, se centran en el aprendizaje de los alumnos, la metodologia la importancia
de los contenidos, la programacién y la evaluacién, etc. No suelen ser fruto de una
reflexion sobre la préctica sino que se adquieren al vuelo, por experiencias repetiti-
vas o comentarios con compafieros, siendo el principal aprendizaje deseado al
comenzar en la profesién, el cémo dominar la clase.

-Las rutinas son inevitables en toda actividad humana que tiende a la reitera-
cion, ya que simplifica la toma de decisiones y disminuye la ansiedad que genera el
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miedo a lo desconocido. Son pues necesarias en esta profesiéon ya que cumplen una
funcién psicoldgica y bioldgica necesaria. Hasta tal punto esto es asi, “que cual-
quier cambio que se promueva en la ensefianza ha de traducirse, en iltimo térmi-
no, en un cambio de rutinas, si queremos que entre realmente en el aula”. (Porlan
y Rivero, 1998, pdg. 61).

-Cuando un profesor adopta una estrategia de ensefianza basada casi exclusi-
vamente en la transmisién verbal de los contenidos disciplinares, es posible que no
sea consciente de que dicha forma de pensar y de actuar se relaciona directamente
con una teoria del aprendizaje aditiva (teorfa del vaso vacio). Tampoco suele saber,
que existen teorfas epistemoldgicas, como por ejemplo, el absolutismo, que son
coherentes con el modelo tradicional y que conciben el conocimiento escolar como
una vision simplificada del conocimiento disciplinar, en la que los contenidos son
entes absolutos y verdaderos que se van acumulando unos tras otros hasta comple-
tar el temario previsto.

En este sentido Porlan y Rivero (1998) sefialan:

“Al igual que las rutinas, las teorias y concepciones implicitas mds frecuen-
tes suelen guardar relacion con estereotipos sociales dominantes que, precisamen-
te por ese cardcter dominante, sobreviven sin necesidad de tener que apoyarse en
Justificaciones y argumentaciones conscientes y rigurosas, arropados por el peso de
la tradicion y de las evidencias de sentido comin” (pag. 63).

El conocimiento de los educadores, al igual que en otras profesiones de rela-
cién directa con personas, tiene un cardcter especial, pues estd cargado de intencio-
nalidad y las acciones buscan conseguir unos fines previstos. La educacion no es
una actividad neutra y aséptica, es necesario, considerar a las ideologias como una
fuente importante en el conocimiento profesional. Asi, si queremos formar ciu-
dadanos que tengan opinién propia y sean capaces de tomar decisiones, deberemos
plantearles problemas abiertos, problemas que no tengan solucion tnica, y pedirles,
que tras la busqueda y confrontacion de diversas informaciones, scan capaces de
tomar alguna decision en relacién con el problema planteado. Generalmente, mien-
tras que en los objetivos tedricos siempre aparece como un fin importante la toma
de decisiones por parte de quien aprende, en la prictica, los alumnos no pueden
tomar apenas una decisién en todo su aprendizaje.

Nos encontramos aqui ante una tarea dificil: que exista identificacién entre el
discurso tedrico y la practica que finalmente se desarrolla. Es necesario considerar
que los planteamientos que se proponen y la manera de llevarlos a cabo deben de
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ser coherentes con los fines que se intentan conseguir. En esta linea cabe pensar que
el compromiso de la escuela empieza por la exigencia de encarnar en sus estructu-
ras y funcionamiento los valores que desea defender y promover en la sociedad.

El profesor no puede mantenerse al margen del debate ideoldgico, con el pre-
texto de que sélo se dedica a “instruir”, porque ningin saber es independiente de
unas determinadas relaciones de poder. En toda accién que plantea un educador estd
transmitiendo una determinada postura, a veces de manera explicita y muchas veces
de manera implicita (curriculo oculto), pero en realidad no puede caerse en la inge-
nuidad de pensar que se puede mantener totalmente al margen, que puede ser obje-
tivo y neutral al eien por cien.

En todos los casos, pero quizds con mayor énfasis en educacion ambiental, el
conocimiento de cualquier tema desde un enfoque disciplinar debe complementar-
se con el conocimiento metadisciplinar, incorporando nociones puente con otras
materias proximas que permitan trabajar en proyectos interdisciplinares, trabajando
problemas frontera (Gil, 1993) que ayuden a obtener una visién mds global del
conocimiento. En este mismo sentido, Porlan y Martin, (1994) sefialan que el cono-
cimiento de la materia supone conocer también el conocimiento de las posibles rela-
ciones entre los contenidos del drea y los problemas socioambientales relevantes.

Volvemos a la idea de que el educador ambiental debe ser un educador gene-
ralista, capaz de integrarse y en muchos casos dirigir un equipo multidisciplinar y
participar de los puntos de vista que sobre un mismo problema tiene los diferentes
componentes del equipo desde sus disciplinas o especialidades.

2. 4. Revision de estudios sobre las concepciones de los educadores
ambientales.

Mientras las didacticas especificas de la biologia, la fisica o la quimica han
incorporado conocimientos generados en la psicologia de la educacién y la pers-
pectiva constructivista, no ha sucedido lo mismo en educacién ambiental (Garcfa,
1983 y 2002). Sélo muy recientemente comienzan a aparecer trabajos de educacién
ambiental en los que se incorporan estos planteamientos (Marcén, 1989; Yus, 1989;
Garcia y Garcia, 1992a; Gareia y Garcia, 1992b; Grupo Investigacion en la Escuela,
1991 a). Estos trabajos pueden servir para ir elaborando una “cultura cientifica” de
la educacion ambiental, es decir, de posibles modelos tedricos para la intervencion
que faciliten la ambientalizacion del curriculum.
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Este camino abierto a principio de los afios 90 va tomando cuerpo y aparecen
trabajos que tratan de unir y profundizar sobre la relacién entre las concepciones de
los futuros profesores y el desarrollo de la educacién ambiental (Garcfa, 1999;
Garcia y Cubero, 2000).

Las creencias, constructos y teorias implicitas de los profesores son algunas
de las variables mds significativas de sus procesos de pensamiento (Porldn, 1994).
Este autor, citando a Munby (1984) apunta que las creencias de los profesores y
especialmente aquellas relacionadas con el contenido de la materia (epistemologia
disciplinar) y con la naturaleza del conocimiento (epistemologia natural) juegan un
papel importante en la planificacidn, evolucién y toma de decisiones sobre la préc-
tica educativa que desarrollan.

En esta misma linea Pope y Scott (1983), consideran que los profesores com-
binan en sus epistemologias personales una concepcién positivista de la ciencia con
una vision absolutista del conocimiento y que esto se refleja en la manera de llevar
a cabo la prictica educativa.

En este trabajo, pretendemos conocer cual es la epistemologia del educador,
es decir, el conjunto de sus creencias acerca del conocimiento y la transmisién del
mismo en las actividades que proponen y, ligado a ello, al tratarse de educacién
ambiental, pretendemos saber sus creencias acerca del funcionamiento del mundo,
su concepcion del medio ambiente y su idea de lo que debe ser y pretender la edu-
cacién ambiental,

(Qué caracteristicas debe tener el conocimiento profesional de los educado-
res ambientales para que esta sea de calidad? ;cudl debe ser su saber hacer y su
saber hacer profesional?, son las preguntas que nos planteamos.

Pero, antes de contestar a estas preguntas, vamos a presentar una breve des-
cripeion sobre cual es el estado actual de la cuestion,

En relacidn con el medio ambiente, 1a mayoria de los educadores consideran,
en principio como tal el entorno, el habitat, y normalmente se refieren al hébitat
natural (lo “verde”), algunos incorporan “lo urbano” y en menor medida, las rela-
ciones sociales (Gareia, 1995b y 1999; Novo, 1995). Tienen una vision simple del
funcionamiento del mismo, no reconociendo interacciones entre los distintos ele-
mentos, ni apenas relaciones. No diferencian entre crecimiento y desarrollo, y al
actuar dentro del paradigma mecanicista entienden por desarrollo sostenible un cre-
cimiento econdémico en la linea actual de los paises ricos, pero que se pueda man-
tener, es decir, seguir explotando la naturaleza, pero con cuidado, dadas las dltimas
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informaciones sobre limitacion de recursos, contaminaciones diversas o impacto
ambiental. Por ello, los problemas ambientales los perciben separados unos de otros
y buscan soluciones individuales, siempre confiando en la ciencia y la técnica para
su resolucién. Esto se traduce en una educacion ambiental (Novo, 1991; Gutiérrez,
1995) que analiza mds los efectos que las causas y que propone como solucién el
amor a la naturaleza, bajar el impacto ambiental mediante cambios de actitud, no
derroche, utilizacién de papel reciclado, comprometerse en protestas de determina-
dos grupos ecologistas y para ello se proponen actividades al aire libre, salidas, iti-
nerarios, granjas escuela y el aprendizaje de técnicas para potenciar hibitos mas
correctos con el medio ambiente. En ningiin momento se plantean entrar en la com-
prension de por qué se ha llegado a la problemdtica ambiental, ni se tiene una vision
sistémica y compleja del funcionamiento del mundo. Todo ello, va unido a una con-
cepcidn absolutista del conocimiento (Porlan y Rivero, 1998) y a un modelo de
ensefianza aprendizaje, entre el tradicional y el de descubrimiento, con mds o menos
actividad por parte del alumno, pero sin tener en cuenta sus concepciones y dentro
de una visién empirista e inductivista del aprendizaje.

Trataremos, con esta investigacion, de comprobar si esta descripcién inicial
es ajustada, aportando informacién sobre el pensamiento de los educadores ambien-
tales, en torno a lo que creemos determina el tipo de educacion ambiental que se
estd llevando a la prictica, y que parece, en muchos aspectos, estar desfasada y no
producir los resultados deseados.

De acuerdo con Porldn y Martin (1994) y traduciendo su propuesta al caso
mas genérico de un educador ambiental, éste deberia:

1. Conocer las aportaciones de las ciencias ambientales y campos afines, asi
como la problemadtica ambiental. Deberd conocer los conceptos “puente” que unen
su campo de conocimiento de partida con otras disciplinas de manera que le permi-
ta tener una vision global de las situaciones problemadticas y trabajar en equipo con
personas procedentes de otras dreas del saber.

2. Conocer la historia de la relacion humanidad-medio y de las ciencias en
relacion con los problemas ambientales.

3. Deberia haber sido iniciado en la investigacion.

4, Deberia tener una cierta concepcidn epistemolégica acerca de la ciencia
segun la cual el conocimiento cientifico disciplinar no fuera un conocimiento neu-
tral, absoluto y superior, sino relativo, evolutivo y condicionado histérica y social-
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mente con un determinado contexto de produccién y de aplicacidn, dentro del cual
posec un cierto rango de validez.

5. Deberfa saber establecer relaciones significativas entre la disciplina en la
que estd especializado y los problemas socio-ambientales relevantes, de tal manera
que llegue a concebirla como una actividad que puede obedecer a intereses diver-
$OS ¥y que, por tanto requiere, de un control democrdtico por parte de los ciudada-
nos, lo que justificaria la necesidad de una formacién basica para el conjunto de la
poblacion.

6. Deberfa saber detectar, analizar e interpretar las concepciones y represen-
taciones de los alumnos.

El educador, por tanto deberia poder superar la idea tradicional del aprendi-
zaje, segun la cual, los alumnos aprenden escuchando y memorizando mecdni-
camente el discurso del profesor. Ademads:

7. Deberia saber formular una serie de metaconocimientos, como los de
“cambio”, “interaccién” o “sistema”, un conjunto de procedimientos generales,
como la capacidad de “‘reconocer problemas”, de “analizar y contrastar puntos de
vista”, y una serie de valores bdsicos como *“la autonomia”, “la cooperacion”, etc.

Por otra parte, y desde nuestra vision constructivista del aprendizaje, no pare-
ce suficiente presentar a los alumnos problemas abiertos y atractivos para investi-
gar, con la idea de que al hacerlo abandonan sus ideas y las sustituyen, por las que
nosotros les proponemos, sino que serd necesario que el educador haya analizado
previamente los obstdculos que han sido relevantes para que la comunidad cientifi-
ca avanzara en el conocimiento de dicho problema (Gil, 1993). Ademds, como
hemos venido significando, deberd conocer y categorizar las concepciones iniciales
de los alumnos, desde las mds simples a las mds complejas y, a la vista de las con-
cepciones que pretende alcancen, formular una “hipétesis de progresién” que,
tomando como referencia el nivel de partida de los alumnos, prescriba, a modo de
hipétesis diddctica, itinerarios de aprendizaje que permitan superar algunos de esos
obstdculos, al menos los mds evidentes (Garcia, 1994). De todas maneras, debe que-
dar claro que, en el marco del Proyecto IRES, donde se encuadra este trabajo, no se
aboga por la construccién de unos conocimientos impuestos, determinados, como
verdades absolutas, sino que se trata, sin separarse del conocimiento cientifico
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actual, favorecer un aprendizaje auténomo en cada persona, no idéntico al del edu-
cador. Y si esto se presupone en todas las materias, con mayor razon desde la pers-
pectiva de la educacion ambiental, en la que se trata de dar el mismo valor a todas
las culturas del planeta y no descartar ningtn tipo de conocimiento.

A ¢ste respecto hay que tener en cuenta que los alumnos no tienen ante si obs-
tdculos predefinidos, sino que éstos aparecen a medida que se les facilitan unos
determinados itinerarios de progresion, es decir, los obstdculos son consecuencia,
aparecen y lo hacen de distinta manera segin cual sea el camino elegido para el
avance y la complejizacion del conocimiento cotidiano (Garcia, 2000). Es decir,
somos nosotros al facilitar el aprendizaje quienes generamos la aparicion de obstd-
culos. Todo esto viene a significar que los conocimientos no tienen una sola for-
mulacién posible, sino varias progresivamente mas amplias y complejas (Porlan y
Martin, 1994).

En este sentido, Gaudiano y De Alba (1994), citando a Zemelman (1988)
sefialan la existencia de varios niveles de realidad, que la realidad como objeto de
conocimiento no es homogénea sino que cada uno da significado a los problemas y
hechos que le rodean desde sus propias concepciones, por lo que la realidad puede
ser vista desde diferentes perspectivas. Ademads, cada sujeto desde el marco tedrico
y sociocultural en el que estd inserto, construye sus objetos, por lo que estos obje-
tos no existen como tales sino que son construidos por cada individuo. Todo esto
implica que un problema ambiental puede ser visto de manera diferente por distin-
tos sujetos, como si se tratara de problemas distintos e incluso algunos sujetos
puede que no vean el problema. Asi acttan las teorias.

En definitiva, y a modo de sintesis, el educador ambiental debe saber disefiar,
aplicar y evaluar unidades diddcticas en las que aparezcan un conjunto de activida-
des que hagan referencia a los puntos siguientes:

a) Actividades que permitan poner de manifiesto los esquemas alternativos de
los alumnos y a la vez sirvan para aumentar el campo de intereses de dichos alum-
nos sobre el tema o problema objeto de estudio.

b) Actividades para formular problemas a investigar que sean significativos,
potentes y permitan que al trabajarlos aparezcan contradicciones si se manejan los
esquemas alternativos de partida de los alumnos.

¢) Actividades que permitan generar nuevas concepciones construidas por los
alumnos.
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d) Actividades que faciliten la aplicacidén satisfactoria de los nuevos esque-
mas construidos por los alumnos y permitan plantear, a partir de ahi, nuevos inte-
rrogantes.

Ahora bien, creemos que en la educacion ambiental actual son muy pocas , si
es que las hay, las personas que se encuentren en el paradigma que proponemos y
que sean capaces de disefiar ese tipo de actividades y de llevarlas a la prictica. Pero
no es bueno juzgar a simple vista, dejarse llevar de las primeras impresiones, y es
por eso0, que nos proponemos profundizar en el pensamiento de un grupo de perso-
nas vinculadas con los temas ambientales.

Al comenzar la revisién de estudios en torno a las ideas que sobre temas
ambientales declaran diferentes educadores, aportamos datos obtenidos por el pro-
pio investigador sobre lo que piensan que son las caracteristicas principales de la
educacién ambiental, tanto un grupo de alumnos de la asignatura Energias
Renovables y Medio Ambiente como un grupo de profesores participantes en un
curso.

Se hizo un vaciado de los esquemas de los diferentes grupos obteniendo el
siguiente resultado:
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Mejorar el MA.
Solidaridad
Agua limpia Saber utilizar
Deseos | Planeta verde
Vida
Naturaleza
Atmosfera
Propon Estudiar MA. | Arboles
Y saber Ecologia
Asociaciones
\ Actuar
Supervivencia
Conclenciacion
Y L " Calidad de vida
Pensar €— Reflexion l
Responsabilidad creativa Ignorancia
Contaminacion
Toma de concienci Capa de ozono
Casquetes polares
Deforestacion
Comprometida Desertizacién
Basuras
Lluvia gcida
Efecto Invernadero
Incendios
Tala de bosques
Cambio climético
Escascz de encrgias
Saber utilizar Extincién
Depuradoras Superpoblacién
Soluciones Ahorro energético Tortura
Menos consumo Muerte
Reciclaje
Repoblacién
Cuidar
Precaucion
Nucvas energias
Concienciacién

Vaciado de las contestaciones de un grupo de alumnos de 4° de ESO en la materia

Energias Renovables y Medio Ambiente (1998).
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Llama la atencidn que no aparezca en ningtin grupo ¢l Hambre como un pro-
blema ambiental.

Citemos asimismo, y ante la misma pregunta, los resultados obtenidos en un
curso con profesores: (Introduccion de la educacion ambiental en el curriculum,
celebrado en el C.E.P. de Santander, curso 91-92).

Comprometida
’ _ Responsable
Sistémica
L p Critica
Globalizadora T . e
T - o 7 .+ . Creativa
Compleja e -
. Tl T ‘ : - Participativa
Interdisciplinar ~ *~ - -
w- ¢~ Caracteristicas de Ia , Comunicativa
Educacién ambiental '
Dificil de desarrollar -~ - - Investigativa
P / ; N .
e L ;o 3 e ) .
Formativa R P DR Solidaria
o cercana ' LT
Saludable .- B ; “..  Tolerante
Abierta , Experiencial
4 ! Dinamica -
Integradora para la paz R vital
N Estimulante
Alegre Y,
Ludica

Vaciado dcl resultado obtenido con un grupo de profesores en el C.E.P. de Santander.

En la bibliografia sobre educacion ambiental, mds que estudios sobre el pen-
samiento de los educadores se encuentra informaciones acerca de diferentes mode-
los que usan en sus précticas habituales. Ante la escasez de estudios directos sobre
el pensamiento pueden scrvirnos estos otros, dado nuestro convencimiento de la
existencia de una relacién directa entre el pensamiento y la accidn.

En este sentido, Gutiérrez (1995), habla de las perspectivas tedricas emer-
gentes. Por un lado, citando a Lucas (1979), hace mencién a tres modelos diferen-
tes: El primero concibe la educacion como el mejor camino para conseguir un cam-
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bio social hacia un modelo que considera utdpico, donde el individuo adquiere
conocimientos del medio para poder intervenir en su mejora. Un segundo modelo
se basa en el uso del medio como recurso educativo, como generador de motiva-
ciones y metodologias mds atractivas y el tercer modelo tiende hacia una concep-
cién socio-politica de la tarca educativa a partir de la retlexion critica sobre la pro-
blematica ambiental y los modelos sociales imperantes. Por otro lado, introduce
cuatro perspectivas, ambientalista, pedagogista, perceptivo-interpretativa y critica
que enlaza con la educacion global y planetaria, que merecen ser comentadas, pues
nos dan pistas sobre los diferentes modelos de pensamiento que pueden existir
detrds de cada una.

De la perspectiva ambientalista subraya su alto cardcter conservacionista, al
asignarle como objetivo prioritario renovar los contenidos de la ensefianza, incor-
porando aspectos relevantes de la problemdtica ambiental, encaminados a fomentar
actitudes de proteccién medioambiental. Desde esta perspectiva, se trata de que el
individuo tome partido, busque soluciones y se comprometa activamente en la reso-
lucién de los problemas ambientales. Para ello, deja de lado, no considera necesa-
ria, una renovacion metodoldgica, conceptual o axioldégica de la educacién.

Por su parte, la perspectiva pedagogista, se basa en la utilizacién del medio
como recurso para el desarrollo del individuo. Asi, utiliza el trabajo en el medio
como motivador y estimulante y, a su vez facilitador de una metodologia activa.
Resta importancia a la conservacién del medio y se fija como objetivo primordial
comprender los fendmenos que ocurren en el medio natural y humano.

La perspectiva perceptivo-interpretativa trata de comprender los mecanismos
de adaptacién afectiva que provoca el entorno en los individuos. Estudios impor-
tantes en este sentido han sido realizados por el Departamento de Ecologia de la
Universidad Auténoma de Madrid, (De Lucio 1990; Benayas 1992), especialmente
en torno a las actitudes paisajisticas y percepciones por parte de los individuos de
la calidad ambiental. La idea que sustenta estos trabajos es la existencia de una rela-
cion directa entre las percepciones y las actitudes que se generan en cuanto al medio
ambiente y trata de obtener un cambio de conducta, disefiando, a partir de los datos
obtenidos, modelos educativos e interpretativos adecuados.

Por ultimo, la perspectiva critica y la educacion global o planetaria, planea
poner en marcha actividades que permitan al individuo comprender de forma glo-
bal la dindmica del medio ambiente (Gutiérrez, 1995), entrelazando la conservacion
del patrimonio historico-artistico, con el patrimonio natural, el desarrollo social con
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el modelo politico y la utilizacién de recursos, es decir, estudiar la crisis ambiental
desde una perspectiva global, que incluye factores econémicos y sociales, teniendo
como fines a largo plazo, no solo detener el deterioro ecolégico, sino generar un
nuevo orden social mds justo e igualitario. En cuanto a metodologia, se decanta por
la investigacidn-accién con la participacion activa y comprometida de los indivi-
duos participantes. Esta perspectiva ha sido llamada por otros autores Educacién
para el Desarrollo.

En esta linea en el marco del Proyecto Curricular IRES (Investigacién y
Renovacién Escolar), se ha desarrollado un camino de investigacion tomando como
base la propuesta de una hipdétesis de progresion, segun la cual las ideas de las per-
sonas, a la hora de construir su conocimiento, pasan por una serie de etapas, abar-
cando cada una de ellas una explicacion mas completa y compleja de un campo més
amplio de conocimiento. Esta progresién implica una vision relativa del conoci-
miento, en la que para cada contenido se supone un gradiente de profundizacion,
que partiendo del conocimiento cotidiano més simple avanza, amplidndolo y com-
plejizdndolo, a niveles superiores.

Para Garcia (1999):

“En estas hipdtesis de progresion el conocimiento se construye mediante un
proceso de aproximaciones sucesivas, en el que no se llega a la meta de referencia
de una vez, sino gradualmente, a través de una serie de pasos que se corresponden
con los diferentes niveles de formulacion” (pag. 15).

Este autor ha realizado uno de los estudios mds completos sobre el pensa-
miento de estudiantes de magisterio en torno al ambito de la educacién ambiental,
llegando a definir una hipétesis de progresién en torno a las tres dimensiones
siguientes: cudl es el modelo de desarrollo de referencia, qué tipo de ideologia sus-
tenta dicho modelo y en qué paradigma se sitdan en cuanto a modelos de ensefian-
za-aprendizaje.

Es, en definitiva, un punto importante de referencia para esta investigacion,
y como tal presentamos un escueto resumen de la misma y pasamos a comentar bre-
vemente los resultados obtenidos.

Define en primer lugar cuatro niveles dentro de la hipétesis de progresion y
cada uno de ellos referidos a las tres dimensiones seflaladas anteriormente, modelo
de desarrollo, ideologia y modelo educativo (Garcia, 1999).

El nivel 1, estd caracterizado por:

1.1. Desarrollo ilimitado. El medio como un recurso. Fuerte diferenciacién
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entre lo humano y lo natural. Conquista y explotacién del medio. (Posicionamiento
antropocéntrico).

1.2. La explotacién del medio se justifica por la “calidad de vida”. Se llega a
producir por producir... despilfarro. La economia y tecnologia ofrecen crecimiento
econdémico sin limites. La ciencia solucionard cualquier tipo de problema.

1.3. Paradigma providencialista (recursos inagotables). Paradigma mecani-
cista. Absolutismo epistemolégico. El conocimiento como suma de saberes disci-
plinares disociados entre si, es un conjunto de teorfas verdaderas, objetivas, neutras
y estaticas.

Nivel 2

2.1. Desarrollo limitado “crisis ambiental”. La explotacién del medio no
puede ser indefinida. Se sigue admitiendo el cardcter funcional de la naturaleza y el
poder de la tecnologia. Se propone equilibrar la conservacién del medio con el pro-
greso sin que ésta, por supuesto, se detenga (Correa, Cubero, Garcfa, 1994).

Antropocentrismo matizado y relativizado por el reconocimiento de que exis-
te una cierta logica de la naturaleza que los humanos no controlamos totalmente.

2.2. El progreso ilimitado que es el motor del sistema y la razén de nuestra
forma de vida, estd sometido a una légica ecosistémica que lo limita inevitable-
mente. Pero ante la contradiccion el modelo del progreso limitado se limita a con-
fiar en la solucién tecnoldgica. La degradacién de la naturaleza y del marco vital
son consecuencias inevitables del progreso de la humanidad (Acot, 1988), sobre
todo si se considera que fuera de la expansién y el crecimiento sélo existe el caos
(Caiial, Garcia y Porlan, 1981).

Para Acot, las ideologias sobre el medio se desarrollan en un conflicto conti-
nuo entre la defensa del progreso humano y la toma de conciencia de que dicho pro-
greso va ligado a la destruccion de la naturaleza. Aunque se plantea la necesidad de
conocer las causas y consecuencias de la problemdtica ambiental, la toma de
conciencia va dirigida a “‘mejorar” la actuacién de los humanos que de forma pater-
nalista, deben cuidar y proteger el medio.

2.3. El paradigma epistemolégico sigue siendo el mecanicista pero con la
incorporacion de algunos supuestos de la ecologia. Se mantiene la confianza en que
la ciencia y la tecnologia tradicional pueden, en Gltimo término dar soluciones a los
problemas ambientales. Estamos en un momento de transicién entre lo simple y lo
complejo, dependiendo de la situacién los sujetos actian con un pensamiento sim-
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ple, la tecnologia todo lo arregla o con un pensamiento complejo, reconociendo
cadenas causa-efecto largas o relaciones de interaccion, No se manejan adecuada-
mente las escalas espaciales y temporales, no se tiene en cuenta, por ejemplo, que
el vertido de desechos a un rio puede producir alteraciones a largo plazo en anima-
les y plantas. Sigue presente el absolutismo epistemolégico.

Nivel 3.

3.1. Posicion intermedia entre ¢l paradigma antropoldgico y el biocéntrico.
Concepcion de un desarrollo sostenible, que conlleva compatibilizar progreso y
conservacion, sin que ello suponga cambiar a fondo el sistema. (ética ambientalis-
ta, conservacién de la diversidad, desarrollo tecnologias blandas, etc.) Postura
social mds progresista (problema de la distribucién desigual de los recursos en el
mundo, se potencia la E.A. del ciudadano, desarrollo sostenible como un modelo de
desarrollo que pretende ser compatible con el actual sistema de mercado. Los seres
humanos forman parte de la naturaleza, interactian con la naturaleza, no son un cle-
mento diferente y superior al resto. Reconocimiento de la complementariedad.
Cuestionamiento de la idea de que el bienestar va unido al consumo. Propone una
nueva concepcién del progreso como desarrollo de las potencialidades de las per-
sonas y no como crecimiento econdémico ilimitado.

3.2. Se opta por el relativismo y la tolerancia, por la negociacién democriti-
ca, la solidaridad y la cooperacién. Se pretende que la E.A. vaya mas alld de la pro-
teccion de animales y plantas y se reconoce la indisolubilidad de los problemas
sociales y ambientales. Pero este interés por el cambio social no se lleva a sus ulti-
mas consecuencias: se propone s6lo una correccién del modelo econémico y cultu-
ral hegeménico, no su transformacién profunda.

3.3. El mecanicismo comienza a ser sustituido por un nuevo paradigma
emergente, que definimos como complejo, sistémico, ecoldégico y constructivista.
Explicaciones con interacciones y gran capacidad de descentramiento (ver un even-
to desde muy diversas perspectivas). Transicion desde el absolutismo al relativismo
y desde las visiones compartimentalizadoras a las integradoras.

Nivel 4.

4.1. Ecodesarrollo critico y radical incompatible con la organizacién econd-
mica y social actual. La relacién entre los humanos y el planeta se basarfa en la
interdependencia y la complementariedad. Paradigma biocéntrico. Este ecologismo
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plantea la indisolubilidad de los problemas social y ambiental y la necesidad de pro-
vocar un cambio en nuestra forma de vida no solo interviniendo sobre los ciudada-
nos (E.A.) o evitando desastres ambientales puntuales sino, sobre todo, actuando
sobre las instituciones y desarrollando propuestas alternativas concretas en las que
la ecologia, como ciencia, como movimiento sociopolitico, desempefia un protago-
nismo esencial.

4.2. En cuanto a la dimension ideoldgica la E.A. se propone como el motor
del cambio, agente de transformacién en profundidad del sistema socioeconémico.
La actuacion politica y el conflicto se sitian en el centro de la intervencion ambien-
tal. Responsabiliza de los problemas ambientales a la ideologia que sustenta esas
actitudes y la organizacion socioecondmica.

4.2. La complejidad, el sistemismo, el constructivismo, son el marco tedrico
de referencia.

De los resultados obtenidos en el estudio realizado (Garcia, 1999, pig.22) en
octubre de 1998 con una muestra de 72 alumnos y alumnas de la asignatura
Educacion Ambiental, de tercer curso de la diplomatura de Magisterio, podemos
entresacar las siguientes aportaciones:

“La mayoria de los estudiantes de la muestra podrian situarse entre los nive-
les dos y tres de la hipotesis de progresion propuesta, pues de lo gue manifiestan se
infiere que no tienen claro que haya que ofrecer un modelo de interpretacion e
intervencion claramente alternativo al actualmente hegemonico, ni que se deba lle-
var el tratamiento de los temas ambientales a las iiltimas consecuencias politicas.
Su meta de referencia parece lejana a la idea de subvertir el orden establecido, o
de cambiar la relacion humanidad-medio mediante un cambio radical en nuestra
forma de vida. En definitiva, no pretenden superar los modelos de desarrollo com-
patibles con el sistema de mercado, ni creen que su funcion educadora sea la de
propiciar el cambio social” (pag. 24).

Estas conclusiones son bastante coincidente con nuestra hipdtesis de partida
de cara al pensamiento mayoritario de los educadores ambientales, que serd el obje-
to de estudio de nuestro trabajo empirico.

Por otra parte, en relacién con los contenidos de la educacién ambiental:

“Solo un 16,7% indica que también hay ciencias sociales implicadas en la
Sormulacion de los contenidos™ (pag. 24).



130 José Ignacio Flor Pérez

Lo que apunta a la idea también presente en nuestra hipétesis de partida de
que se relaciona de una manera directa la educacion ambiental con “lo verde”. De
todas maneras, se presentan sujetos que se encuentran en un nivel para determina-
das cuestiones y en otro para otras, por lo que Garcfa (1999), apunta:

“Teniendo en cuenta estos resultados, habria que desdoblar el nivel tres en
dos subniveles, uno en el que se mezclan caracteristicas del nivel tres (negociacion
democrdtica, tolerancia, respeto por el medio, desarrollo armdnico...) con otras de
nivel dos (reduccién de lo ambiental a “lo verde”, actitud paternalista hacia el
medio, focalizacion en la descripcion del problema ambiental pero sin ahiondar en
sus causas...) y otro subnivel, menos representado en la muestra con las caracte-
risticas propias del nivel tres”. (pag. 25).

En relacion con la importancia que dan a las ideas de los alumnos, aparece
un desconocimiento de la necesidad de ajuste entre el proceso de ensefianza y el de
aprendizaje. Reconocen que sobre los temas ambientales los nifios tienen ideas de
antemano, y que hay que contar con ellas, pero luego cuando se les plantea una
situacién de enseflanza-aprendizaje en la que una profesora, no da importancia a
esas ideas, ni las tiene en cuenta para nada, no son conscientes de ello y aprueban
la actividad de una manera entusiasta, A esta conclusion llega (Garcia, 1999):

“En primer lugar se confirma, de nuevo, la idea de que las afirmaciones de
los sujetos de la muestra varian segiin la pregunta se refiera a una consideracion
general acerca de un tema o a una toma de decisién curricular concreta sobre el
mismo tema’”. (pag. 25).

Por otra parte, hay que tener en cuenta también que:

“Se aprecia una relativa incoherencia, pues respuestas que podriamos con-
siderar mds complejas en un blogue no se corresponden con respuestas de similar
complejidad en otro bloque™. (pag. 26).

Todas estas aportaciones han sido de gran ayuda a la hora de disefiar el cues-
tionario definitivo utilizado en nuestra investigacion.

Otro de los trabajos recientes sobre concepciones de los profesores y que nos
parece resaltable es el de (Garcia y Cubero, 2000), que incide directamente el tema
de las concepciones si bien se centra en la formacién inicial del profesorado. En €l
se considera como marco de referencia para el andlisis de la muestra una gradacién
desde posiciones préximas a una concepcion aditiva del aprendizaje, muy simple, de
corte asociacionista, hasta otras mds constructivistas. En esta gradacion definen un
nivel de desarrollo profesional intermedio, en el que se tiene en cuenta las caracte-
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risticas y la accién de la persona que aprende, pero sin que realmente se den los
requisitos de un planteamiento constructivista (Garcfa, 1999).

Analizan estas pricticas “‘constructivistas”, ninguna de las cuales puede
alcanzar completamente ese nombre, pues solo cumplen alguna de las caracteris-
ticas prioritarias de la teorfa constructivista. Sin embargo, si son entendidas por
quienes las practican como auténtico constructivismo.

En este sentido, para (Garcfa y Cubero, 2000), este nivel de desarrollo inter-
medio se caracteriza por:

“Profesores que rechazan la idea del aprendiz como persona que se limita a
copiar y reproducir, pues se asume la importancia de los procesos psicolégicos que
median en el aprendizaje. Es relevante, por ello, la actividad de la persona que
aprende, sus motivaciones.......... sin embargo, son profesores y profesoras que
creen que hay una verdad, un saber tinico y objetivo al que referir todo aprendiza-
je, de forma que el aprendiz deba conocerla, superando sus errores, eso si, de
manera activa. Hay que tener en cuenta sus ideas para sustituirlas por el saber
cientifico correcto”, (pag. 56).

Se tratarfa de lo que otro lugar hemos llamado la hipdtesis de sustitucion, mas
arraigada en profesores de fisica que en educadores ambientales, pues parece mas
dificil creer en la existencia de un camino Unico para la resolucién de la problema-
tica ambiental. Se trata de un tipo de constructivismo dogmadtico, en la que se inten-
te que el alumno construya significados, pero que estos sean los que el profesor
quiere. Es decir, es el caso en que se considera las ideas de los alumnos como erro-
res conceptuales que deben ser sustituidos por el conocimiento correcto que esta en
posesion del profesor.

Como hemos comentado el término constructivismo tiene varias acepciones y
Garcia y Cubero (2000) tratan de definirlo con cuatro dimensiones bésicas que son:

1. “El constructivismo se define como una epistemologia relativista, distinta
de las posturas empiristas -el conocimiento como reflejo de la realidad externa- y
racionalistas —el conocimiento como categorias preestablecidas- en la que el
mundo que conocemos se construye en la interaccion, el conocimiento estd deter-
minado tanto por las propiedades de la realidad como por las del sujeto” (pag. 57).

2. “... implica una concepcion de las personas como agentes activos de su
propio aprendizaje. ...la actividad que determina la organizacion del conocimiento
del individuo estd en funcién, a su vez, de dicha organizacion cognitiva” (pag. 57).
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3. “..se aprende en la interaccion social y lo que se aprende estd determi-
nado socialmente” (pag. 58).

4. “Cuando hay asimetria en los conocimientos de las personas que interac-
titan se pueden producir procesos de construccion guiada o tutelada, en los que la
persona mds experta ajusta su intervencion a las caracteristicas de la mds novata
y esta adquiere un control progresivo de su propio aprendizaje (Rogoft, 1990)”
(pag. 58).

Los resultados obtenidos en esta investigacion sefalan que: Los alumnos de
Magisterio asumen mds facilmente el protagonismo de los alumnos en el aprendi-
zaje que el relativismo en el conocimiento, piensan que los alumno tienen conoci-
mientos erréneos que deben ser sustituidos por el conocimiento verdadero, aunque
algunos no llegan a posturas totalmente dogmaticas si piensan que hay unos cono-
cimientos mds verdaderos que otros. Identifican la actividad del nifio en su apren-
dizaje con ser constructivista, entendiendo como actividad el estar haciendo siem-
pre cosas, no ¢l poder estar reorganizando sus ideas y cuando tratan de conocer las
concepciones de los alumnos son para usarlas solamente como pretest-postest.
Creen que el aprendizaje es fundamentalmente un acto individual y que no tiene que
ver con la interaccion social. Estos resultados obtenidos afianzan nuestra hipdtesis
de partida, pues son bastante coincidentes con ella.

Siguiendo con la relacion de estudios sobre las concepciones de los educa-
dores ambientales, nos encontramos con uno de los trabajos mas exhaustivos rela-
cionado con el pensamiento de los educadores, la tesis doctoral de Santiesteban
(1997), que si bien no abarca a todos los educadores ambientales, centrdndose sola-
mente en los profesores, ni investiga directamente el pensamiento de dichos profe-
sores, si caracteriza los diferentes modelos de formacién, que dan pie a distintas
maneras de entender la educacién ambiental, y es, en este sentido, en el que puede
sernos de gran utilidad para una reflexion mds en torno a los variados puntos de
vista que, sobre la educacién ambiental y su prictica, presentan las personas que tra-
bajan estos temas.

Santiesteban (1997), en su reflexion sobre qué es lo que se entiende por edu-
cacién ambiental, se pregunta si las diferentes visiones de la educacién ambiental
responden a las distintas maneras de entender el medio, cuyos polos opuestos seri-
an la visién antropocéntrica y la visién biocéntrica. En este sentido apunta:

“Es frecuente que los profesores de algunas disciplinas, como son las
Ciencias Naturales o la Geografia, lleven a sus alumnos a lugares del entorno que
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les permitan ilustrar en la realidad aspectos del tema que estdn tratando en la
clase, pero, ;se puede decir que es educacion ambiental la enseiianza de cualquier
disciplina en el medio ambiente?” (pig.21).

Para Santiesteban (1997), este planteamiento se relaciona con la visién antropo-
céntrica, pues utiliza el medio como recurso para la docencia, en definitiva, es otra ver-
sién de que la naturaleza estd al servicio del hombre, en este caso, no para ser explotar-
la, sino para ser utilizada como algo ajeno que le pertenece.

En este sentido, se debe diferenciar, en una de las pricticas de educacion
ambiental mas extendidas, como son las salidas al campo, entre, lo que creemos
realmente se hace “itinerarios diddcticos” y lo que seria una actividad de educacién
ambiental, “itinerarios ambientalistas”, ya que, coincidiendo de nuevo con
Santiesteban (1997), se puede decir, que no siempre estas actividades fuera del aula:

“Responden a lo que debe ser su espiritu e intencionalidad, favorecer el
medio, y, ademds, porque no siempre persiguen el que ha de ser su objetivo bdsico:
cambiar las actitudes y ejercitar la toma de decisiones” (pag. 22).

Coincidiendo con nuestra hipétesis y citando a Disinger (1990), Santiesteban
(1997) seiiala que el cambio hacia una educacién ambiental mds adecuada ain no
se ha producido y que contindan existiendo, tanto en los disefios de los educadores
como de los formadores, planteamientos inadecuados e incompletos, como el estu-
dio de la naturaleza o salidas al campo, que si bien, son acciones relacionadas de
alguna manera con la educacién ambiental Novo (1992), quedan un tanto raquiticas
desde la postura que estamos defendiendo.

Otra clave que apunta Santiesteban (1997), es el riesgo de que esta abundan-
cia de informacién relacionada con el medio ambiente, pueda generar una ilusion
de saber y de que se estd en una importante linea de trabajo, sin caer en la cuenta
de que por el hecho de repetir muchas veces, tépicos como el efecto invernadero,
agujero de la capa de ozono, contaminacién o limitacién de los recursos, las perso-
nas no comprenden el funcionamiento del mundo, las causas que estdn producien-
do la problemadtica ambiental, las relaciones con el orden econémico social, ni
siquiera lo que representa cada problema por separado.

Por su parte, Marcén y Busto (1992), aunque no entran a sefialar directamen-
te las ideas que muestran los profesores sobre los temas ambientales, si sefialan, que
se comienza a demandar por parte del profesorado:

“Una formacion profesional que mejore su adaptacion curricular y que pro-
cure modelos, estrategias y recursos para una diddctica o pedagogia ambiental,
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pero también otra individual que le ayude a conocer los factores o problemas que
conforman lo que llamamos medio ambiente, y una formacion socializadora que le
permita una vision sistémica de la problemdtica ambiental” (pp. 203).

De lo que se puede deducir implicitamente que existe una carencia en cuan-
to a definicién y comprension del medio ambiente, por parte del profesorado en
general y una falta de visién sistémica del mismo, que segin estos autores, se ve
acrecentada por la labor de formacién que se practica, en la que las actuaciones van
mds dirigidas hacia prdcticas para aprovechar didicticamente el entorno que enca-
minadas a ambientalizar el curriculum, es decir, se potencia una educacién ambien-
tal bastante alejada del modelo propuesto en este trabajo.

Estos autores, analizando las actividades propuestas para introducir la tema-
tica ambiental en el curriculo, destacan dos grandes limitaciones, el rol que se le
asigna al profesor, en la mayorfa transmisor de informacién, y los aspectos que
abordan de forma prioritaria, los conceptos sobre ecologia del medio natural, ele-
mentos situados dentro del campo de las ciencias naturales. Todo ello indica por
donde va la concepcidn de la educacion ambiental, en la que todo es vdlido con tal
de que se salga del aula o trate temas relacionados con la naturaleza.

En este sentido, coincidimos con Marcén y Busto, que una actividad puede
ser de educacidn ambiental, sin la necesidad de que aparezcan esas palabras en su
titulo, ni necesariamente se tenga que salir del aula, pero aparentemente no va por
ahf el pensamiento generalizado de los educadores ambientales.

Siguiendo con los trabajos que nos informan acerca del pensamiento de edu-
cadores ambientales, el articulo de Benitez (1995), nos da pautas sobre el pensa-
miento de los profesores. Asi, al analizar los problemas que presenta el profesora-
do asistente a un curso, sefiala dos principalmente, a saber:

“Las concepciones previas del profesorado sobre educacion ambiental (ense-
fianza del medio ambiente, conocimiento del medio, investigacion del medio o
incluso como activismo naturalista)” (pag. 108). Y el otro gran problema sefialado
es el paso “de una ensefianza mayoritariamente transmisiva a otra donde el alum-
no es protagonista” (pag. 108).

Indica ademas, que tras la presentacién del curso, en el que se pedia una par-
ticipacioén activa, que incluye el desarrollo de una investigacion y una fase practica,
aparecia una cierta decepcién por el contenido del mismo, lejana a sus expectativas
sobre lo que es la educacién ambiental.



Claves para la educacion ambiental. 135

Por su parte, Mayer (1998), analiza que hay distintos tipos de pensamiento
sobre la educacién ambiental, que en principio clasifica como caracteristicos de
determinadas épocas. Asi, en los afios setenta empezaban a darse cuenta de que:

“a) la ciencia y la tecnologia no podian ser consideradas como la solucion a
todos los problemas y que, por el contrario eran causantes de problemas; b) el mito
de la ilustracion , segiin el cual el conocimiento es por si mismo portador de valo-
res democrdticos y de mejor calidad de vida, era precisamente un mito; c¢) no era
facil definir qué es en realidad el progreso; d) lu escuela, mas que un instrumento
de promocion social, era un instrumento de seleccion y de perpetuacion del poder’”.
(pag. 218).

Aunque persiste en parte, este pensamiento se ha evolucionado en el sentido
de que los problemas ambientales estan causados por falta de conocimientos y que
la solucidn estd en la informacién: “si la gente supiera no se comportaria asi’.

Un paso siguiente, para este autor, indica que la “informacion correcta” no es
suficiente por dos razones: La primera se refiere a la nocién misma de informacién
y de informacién objetiva, pues los que manejan las decisiones, los que generan la
informacion estdn sujetos a otros intereses que pueden matizar de determinada
manera la informacion. Asi pues, el problema seria, no el de garantizar “la objetivi-
dad” de la informacién, sino “la pluralidad” de la misma. La otra razon tiene que
ver con la pregunta jpor qué la gente cambia sus comportamientos?, a la que res-
ponde que el comportamiento estd influido mucho mds por las emociones y valores
que por los conocimientos.

Para Hodson (1986), seria necesario tener en cuenta el pensamiento actual de
la filosofia de la ciencia, y citando a Elkana (1970), sefiala que la comprension de
los profesores va unos 20 afios por detrds de los desarrollos de la ciencia, apuntan-
do que hay evidencia de que muchos profesores suscriben una visién inductivista
de la ciencia.

Por su parte Boillot-Grenon (1999), apunta hacia tres tipos de representacio-
nes como las puestas en juego por los educadores ambientales para generar su pen-
samiento: el estatuto del progreso cientifico, la relacién hombre naturaleza y la defi-
nicién de medio ambiente. Describe los extremos entre los que se mueve cada uno
de estos tipos, pero no da datos de distribucidn, sino que sefiala que cada sujeto estd
moviéndose dentro de un gradiente entre esos extremos. Dichas variaciones para el
progreso cientifico oscilan entre una vision positivista con una confianza en el desa-
rrollo ilimitado a una visidn de la ciencia nefasta, catastrofista e irracional. La rela-
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cion hombre-naturaleza se mueve entre una vision antropocéntrica (el hombre como
un ser superior dominando la naturaleza y una biocéntrica (el hombre como un ser
vivicnte mds integrado en la naturaleza), manifestando, que la visién antropocéntri-
ca mas antigua de una naturaleza a dominar, estd estrechamente ligada a los pre-
ceptos judeo-cristianos, y es la mds representativa. En cuanto a la concepcion de
medio ambiente, que segun este autor, integra los dos tipos de representaciones
anteriores, analiza exhaustivamente el trabajo de dos autores: Theys (1993) y Sauvé
(1991,1992); realizados sobre la concepcién de sujctos experimentados en temas
ambientales. Thies, en un proyecto del ministerio del medio ambiente analiza las
definiciones de sujetos préximos a la intervencidn cientifica, técnica, administrati-
va, econémica y politica, mientras que Sauvé, en su tesis doctoral, analiza las defi-
niciones de educaciéon ambiental a partir de diferentes cursos y practicas de Europa
y de Québec (Canada), mds relacionadas con sujetos que operan en instituciones
técnicas y educativas llegando, con todo ello, al siguiente abanico de proposiciones
respecto a los tres tipos de representaciones:

-En la representacion objetiva y biocéntrica, el hombre es considerado un ser
vivo mas y el medio ambiente un sistema de objetos, agrupando en un amplio
espectro a cientificos, defensores de la naturaleza, tildsofos y artistas, cuyas finali-
dades son la conservacién, el conocimiento y la pertenencia a la naturaleza, apor-
tando como puntos fuertes: €] respeto a la naturaleza en su totalidad, la conciencia
biosférica, el reconocimiento del hombre biolégico. Desde el punto de vista negati-
vo, se puede llegar a la negacion/desaparicién del hombre, a la autorregulacién
biosférica. En definitiva, se puede decir que en esta tipologia la Naturaleza domina
al Hombre,

-En la representacion subjetiva y antropocéntrica, se puede decir que el
medio ambiente no existe mds que en lo que concierne al hombre, los aportes cien-
tificos principales provienen de las ciencias del hombre, la psicologia y la econo-
mia, las finalidades son: la calidad de vida, la utilizacién socio-econdmica, la defen-
sa de un patrimonio cultural. Como puntos fuertes aporta: el cuestionamiento poli-
tico-social y el reconocimiento del hombre cultural y como riesgos aparecen la pér-
dida de la conciencia de 1a naturaleza, la desnaturalizacion del medio, la destruccion
del medio natural. En esta tipologia prevalece la idea de que el Hombre domina la
Naturaleza.

-La representacion tecnocéntrica, segurista y recursiva se apoya en la nece-
sidad actual de intervenir sobre los sistemas artificiales que son a la vez naturales y
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sociales sin que se puedan distinguir el uno del otro. El hombre y la naturaleza son
dos coproducciones y ¢l medioambiente el producto de las relaciones entre eco y
sociosistemas. Ello aporta una ética educativa abierta y positiva, donde las finali-
dades educativas, disciplinares y medioambientalistas son susceptibles de equili-
brarse armoniosamente. Mientras que los seguidores del biocentrismo privilegian el
ecosistema y los partidarios del antropocentrismo, el sociosistema, el hombre y la
naturaleza tienen aqui el mismo rango. Como puntos fuertes aporta la conciencia de
la existencia de interacciones y el doble descentramiento hombre/naturaleza, que
implica prevencion, ecogestién, En cuanto a su visién negativa, puede derivar en la
ética del miedo y legitimar as{ la cipula politica-expertos o los movimientos mar-
ginales. En definitiva, esta perspectiva, la mds acorde con el modelo propuesto en
este trabajo, presenta una relacion equilibrada del Hombre con la Naturaleza.

Otros autores, también indican que debe haber una relacidn directa entre el
pensamiento del educador y las actividades que disefia para facilitar el conocimien-
to (Pope y Scott, 1983): “es probable que los puntos de vista que los profesores tie-
nen sobre el conocimiento, es decir sus epistemologias, afecten al modo en que
enfocan la enseiianza” (pag. 179). Y sefialan que las teorfas implicitas de los profe-
sores se mueven entre las posiciones encontradas del alternativismo constructivista
y el fragmentalismo acumulativo, siendo esta tltima postura “similar a la manteni-
da por los realistas ingenuos quienes ignoran el rol de la invencion en la construc-
cion de la teoria” (pag. 180). Sefialan ademds, que la concepcidn positivista, empi-
ro-inductivista de la ciencia, estd en consonancia con una visién absolutista de la
verdad y del conocimiento e implica una estrategia de ensefianza-aprendizaje que
no tenga en cuenta para nada las concepciones de los estudiantes. Citando a
Postman y Weingartner (1971), argumentan, que el hecho de no considerar el cono-
cimiento como verdades absolutas es un reto para el profesorado, pues la idea de
que “todos los hechos son relativos” puede llevar a los estudiantes a cuestionar el
conocimiento presentado por los profesores. No indican en que porcentajes se mue-
ven los educadores en uno u otro modelo, sino que presentan opiniones de estu-
diantes que parecen indicar que mayoritariamente se encuentran cercanos al extre-
mo del fragmentalismo acumulativo.

Por su parte, Porldn (1993b), citandose a si mismo (Porldn, 1989), apunta lo
siguiente: “parece que entre los profesores predominan tendencias epistemologicas
de corte cientifista y positivista, acompaiiadas de concepciones acumulativas del
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conocimiento y de modelos de enseflanza consistentes en suministrar a los alumnos
Sfragmentos légicamente organizados de conocimiento verdadero” (pag. 131).

Aunque tampoco se refiere directamente al pensamiento de educadores
ambientales, es interesante resaltar los resultados obtenidos por Barquin (1990),
sobre los factores personales/profesionales que afectan al pensamiento pedagdgico
del profesor y que analizamos someramente a continuacién:

Para Barquin (1990), el pensamiento pedagdgico del profesor estd influen-
ciado tanto por la formacidon académica como por la prictica. Asimismo, la ads-
cripcidn ideoldgica se presenta como una variable de mucho peso, si bien los suje-
tos de mayor edad son los mds posicionados politicamente aunque sea en posturas
conservadoras, mientras que los mds jovenes se declaran apoliticos. En general,
aparecen los varones como mds progresistas, excepto entre los sujetos que estudian
pedagogia, donde las mds progresistas son las mujeres. El pensamiento evoluciona
hacia posiciones mds conservadoras con los afios, limitindose el profesor a ejercer
su trabajo de una manera pragmatica y conservadora. En cuanto a los factores ide-
olégicos, que posiblemente son los que mds afecten a la educacién ambiental, las
posturas mds progresistas en la mayoria de las cuestiones corresponden a los suje-
tos de izquierda.

“Cabe comentar como los sujetos que se adscriben a posiciones apoliticas
manifiestan un pensamiento afin con los de Derecha y Centro. Este pretendido apo-
liticismo esconde una cosmovision conservadora, no muy alejada de otros que
optan por declarar una postura. Los porcentajes estadisticos indican que una ter-
cera parte del colectivo se declara de izquierdas, por lo que no parece que las acti-
tudes progresistas primen en el mundo educativo”. (pdg. 65).

Viene a indicar, que el paradigma desde el que se interpreta el funciona-
miento del mundo, influye directamente en el tipo de actividades educativas que se
plantean y que en temas ambientales esta muy relacionado con el tipo de persona
que se quiere formar y cual debe ser su actuacién en relacion con la problematica
ambiental. Nos invita ademds a tratar, en nuestra investigacién, de comprobar si la
variable edad, o lo que puede ser lo mismo, afios de experiencia en educacion, tiene
un peso importante en el enfoque que se le da a la educacién ambiental, variable que
en principio no habiamos catalogado entre las mds decisivas, al igual que la dife-
renciacion de sexo y que incorporamos en nuestro andlisis.

Por su parte Garcia (2002 b) da cuenta de varias variables que pueden incidir
en nuestra investigacion. Asi, sefiala como resultado de su experiencia con alumnos



Claves para la educacion ambiental. 139

de Magisterio, las diferencias existentes entre lo que declaran, lo que programan y
lo que ponen en practica. Esto es debido, segiin este autor, por una parte a la influen-
cia que tiene en los estudiantes las respuestas que piensan espera de ellos el profe-
sor y por otro la dificultad evidente de poner en préctica los principios constructi-
vistas. A esto debe unirse: “el mérodo utilizado para “acceder” a las ideas de los
Juturos maestros” (Garcefa 2002 b, pdg. 485).

Por otra parte, Garcfa (2002 b) nos muestra una hip6tesis de progresion para
el desarrollo profesional de los profesores, que partiendo del nivel inicial, el profe-
sor tradicional, alcance el estatus de profesor investigador pasando por los niveles
intermedios, que relaciona con la caracterizacién del conocimiento cientifico y del
conocimiento escolar, el uso didactico de las ideas de los alumnos o con la cons-
truccién del conocimiento escolar.

Es importante tener en cuenta que los educadores se encuentran generalmen-
te en diferente progresion para cada variable que en el caso de nuestra investigacion
abarca tres dimensiones fundamentales, la perspectiva ideoldgica critica, la com-
plejidad y el constructivismo, asi puede un sujeto tener una visién simple del fun-
cionamiento del mundo, aceptar un conocimiento cientifico, absoluto, dnico y de
rango superior y estar cerca de la teorfa constructivista en cuanto al aprendizaje.






Capitulo 3

Objetivos, problemas, hipdtesis y
metodologia de la investigacién

3. OBJETIVOS, PROBLEMAS, HIPOTESIS Y METODOLOGIA DE LA INVESTIGA-
CION,

3. 1. Fundamentos tedricos de la metodologia de la investigacion.

Desde la perspectiva de investigacion que asumimos, el investigador tiene
una mirada de referencia que incide en lo que investiga (Martinez, 1998), de ahi la
importancia de explicitar los puntos de partida para la investigacion. Por ello,
hemos definido, en el capitulo 1, las perspectivas de lo que entendemos debe guiar
una educacién ambiental actualizada, el marco teérico desde el que poder analizar
las actividades que se desarrollan en este campo.

En el capitulo 2 se ha puesto de manifiesto la existencia de las concepciones
de los educadores y la importancia que tienen esas concepciones en sus disefios y
modelos pricticos de accidn. Ahora bien, nos encontramos con que existen nume-
rosos estudios sobre el pensamiento de los alumnos en cuanto a determinadas dreas
del saber, incluso en cuanto a temas relacionados con el medio ambiente, asi como
variados estudios acerca del pensamiento del profesor sobre cémo llevar la clase,
como se produce el aprendizaje de los alumnos, qué imagen detentan de la ciencia
y del conocimiento o entre qué modelos diddcticos se debaten. Sin embargo, es
escasa todavia, aunque empieza a surgir (Garcia 1999, Garcia y Cubero 2000), la
bibliografia sobre el pensamiento del profesor relacionado con la educacién
ambiental y menos adn si se extiende el estudio a los educadores ambientales en
general.

Pero, ;por dénde debe moverse una investigacion que simultdneamente trate
de averiguar el pensamiento de un grupo de personas sobre el tema objeto de esti-
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dio y a su vez trate de caracterizar como debe ser ese tema, la educacion ambien-
tal? Es una cuestion que tratamos de centrar en los parrafos siguientes, a partir de
las opiniones de distintos autores sobre el modelo de investigacidn a seguir en estos
€asos.

Disinger (1993) y Peshkin (1993) desde perspectivas diferentes, citados por
Benayas y Gutiérrez (1998):

“Plantean que no existe ningiin paradigma de investigacion a nivel educati-
vo que pueda arrogarse el monopolio de la calidad. Ningiin investigador puede
aportar resultados infalibles y totalmente ciertos. Todos los disefios de investiga-
cion solamente llegan a recoger una pequeiia parte de la realidad de las situacio-
nes que pretenden analizar. Por esta razon cualquier metodologia de investigacion
por la que se opte, desde las puramente descriptivas hasta las experimentales,
pasando por las etnogrdficas o proyectivas, van a poner a disposicioén del investi-
gador una informacion parcial de los complejos procesos educativos que se pre-
tenden evaluar” (pag. 48).

Se debe tener en cuenta que los datos de que disponemos sobre la naturaleza
se corresponden con una informacién finita. Lo simple no existe, s6lo existe lo sim-
plificado, y las simplificaciones las ideamos nosotros (Novo, 1995). La ciencia
estudia objetos aisldndolos de su entorno (cargado de complejidad) para ponerlos en
condiciones menos complejas, se trata de una simplificacion necesaria para extraer
ciertas propiedades y ver ciertas leyes, pero no se corresponden en términos de
identidad con lo real. No disponemos més que de “ventanas” para observar la natu-
raleza (Prigogine, 1991).

De acuerdo con Wamba (1997):

“En el campo de la investigacion educativa, podemos considerar que actual-
mente estamos, en un momento de revolucion paradigmdtica en cuanto a los méto-
dos de investigacion y que la nueva situacion normal es la de aceptacion de un plu-
ralismo de métodos, cada uno con sus ventajas e inconvenientes” (pag. 57).

El dmbito didactico es un dmbito claramente interdisciplinar, mds si cabe en
lo referente a educacién ambiental, pues hay que integrar aportaciones de muy
diversas disciplinas.

“Por ello y por la complejidad de la investigacion en este campo, en el que
convergen espacios epistemoldgicos diferentes, el modelo de investigacion selec-
cionado debe tener cardcter integrador, ecléctico, reflexivo, y no excluyente
(Shulman, 1989), a la vez que abierto 'y flexible (Garcia, 1995), acomodando la
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complejidad de la observacion y andlisis de lo que ocurre en el aula con la carac-
terizacion de uno de los principales interventores en la misma como es el profesor”
(Wambal998, pag. 57).

Debemos tener en cuenta, que en el momento actual, la teoria dominante en
educacion es la tradicion positivista. Esta tradicion no sélo es dominante, sino que
para muchos es hegemonica. La hegemonia actia como una 1égica que nos hace ver
las cosas de una forma *“natural”. La tradicién positivista concibe el conocimiento
cientifico a partir de criterios emanados de las propiedades de constitucién de las
ciencias fisicas, desde donde se otorga el estatuto de cientifico s6lo a aquello que se
ajusta a dicha concepcién. La objetividad de la ciencia, las tendencias a la axioma-
tizacion y la cuantificacién, la basqueda de regularidad en los fenémenos al margen
de sus contextos particulares y la neutralidad valorativa en la formulacién de los jui-
cios son algunas de las caracteristicas mds relevantes (Gonzdlez y De Alba, 1992).

Las posiciones mds radicales dentro del pensamiento positivista ponen en
entredicho, por ejemplo, el estatuto cientifico de las ciencias sociales, ya que estas
contienen objetos que no pueden expresarse en la forma de una ecuacién; no son
uniformes, ni repetibles y tampoco pueden hacer predicciones exactas, como en los
eclipses o los fendmenos gravitacionales o moleculares, por citar algunos casos.

Sin cuestionar la importancia que la tradicion positivista ha tenido en el desa-
rrollo de las ciencias fisicas, eso no implica que sus formas de investigar la realidad
sean vdlidas para la educacién ambiental que tiene caracteristicas muy diferentes.

En este sentido, Garcfa (1995), apunta:

“Como sefiala Pérez-Gomez (1992), la naturaleza del problema quie se inves-
tiga condiciona la metodologia de investigacion a emplear, por lo que, dada la
complejidad de los fendmenos educativos, resulta muy dificil limitar su tratamien-
to al paradigma experimental-cuantitativo de la investigacion. Pero este rechazo al
reduccionismo metodolégico no debe llevarnos tumpoco a un paradigma mera-
mente interpretativo (cualitativo, naturalista), sino a una sintesis metodolégica
adaptada al tipo de problemas que se abordan (Porldn, 1989; Martin, 1994). En
nuestro caso, se trata de problemas diddcticos, susceptibles de un tratamiento inter-
disciplinar y plurimetodologico (Caiial, 1990) y de dos enfoques complementarios,
cuantitativo y cualitativo, en el tratamiento de los datos (Martin, 1994) (pag. 289).

Los seres humanos, seglin la perspectiva interpretativa, crean interpretacio-
nes significativas de los objetos fisicos y conductuales que les rodean en su medio.
Actuamos con respecto a los objetos que nos rodean segtin el significado que les
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otorgamos. Se infiere ficilmente que la tradicién interpretativa, designada también
como cualitativa es una posicidn alternativa al positivismo, si bien cada vez mdas
presente en determinados tipos de investigacion.

Santiesteban (1997), citando a Hart (1990) considera que para conseguir un
reconocimiento dentro de la comunidad académica en la que predominan los inves-
tigadores de ciencias experimentales, la educacién ambiental tiende a justificarse
empleando métodos empiricos, y sefiala como problema afladido que la vision cien-
tifico-técnica tiende a potenciar un trabajo investigador que lleve al disefio de
modelos de ensefianza precisos y claros que sean ficiles de difundir entre los edu-
cadores para que estos los pongan en prictica. Se considera asi al educador como
un técnico especialista que es capaz de reproducir con el mismo resultado el traba-
jo disefiado por los expertos. Se da, desde este punto de vista muy poca importan-
cia al pensamiento del educador.

Por su parte, las teorias interpretativas tratan de responder a los aspectos
“invisibles”, es decir, los menos evidentes de la vida. Preguntas como: ;qué signi-
fica para determinada gente la calidad de vida?, ;de qué manera hay que organi-
zar los proyectos de educacion ambiental para que respondan a los genuinos inte-
reses de cierto grupo social?, ;como relacionar los problemas ambientales globa-
les con la vida cotidiana de estas personas? son comunes en esta corriente
(Gonzdlez y De Alba,1992). Este tipo de investigaciones siempre son subjetivas y
no generalizables, pero nos pueden abrir caminos nuevos que nos permitan seguir
profundizando en el conocimiento de la situacién en la que nos encontramos res-
pecto de la educacién ambiental, y nos permitan poder dar pautas a seguir en el futu-
ro. Hace muchos afios que se trabaja en educacion ambiental, sin embargo los resul-
tados obtenidos hasta el momento no son excesivamente halagiiefios, por lo que cre-
emos es necesario seguir investigando el tema.

Como sefialamos con anterioridad, “la investigacion educativa contempord-
nea aglutina miltiples formas de lenguaje y de [6gicas subyacentes” {Colds y
Buendia, 1994, pdg. 43), siendo la metodologia cualitativa otro mds de los posibles
caminos a seguir en esta multiplicidad de formas de hacer, detrds de las cuales es
inevitable encontrar diferencias en los procedimientos, en los objetivos ¢ incluso en
los presupuestos tedricos y en los fundamentos epistemolégicos (Buendia,
Gonzilez, Gutiérrez y Pegalajar, 1999).

Si nos centramos en el campo de la educacién ambiental podemos observar
que en este momento se estd dando un fuerte cambio, desde un paradigma positi-
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vista-experimentalista (asociado a la educacién ambiental como enseflanza de la
ecologia) hacia un paradigma de corte més relativista y complejo (asociado a la edu-
cacién ambiental como pensamiento critico y cambio social), con el peligro de caer
en un nuevo reduccionismo cualitativo-interpretativo que niegue la posibilidad de
lo cuantitativo y experimental.

En este sentido Dendaluce (1998), citado por Gutiérrez (1999) apunta:

“Es preciso no confundir el debate paradigmdtico con el debate cuantitativo-
cualitativo. Es un hecho que el paradigma positivista utilizé casi exclusivanente
métodos y técnicas cuantitativas, y gue la metodologia cuantitativa se desarrollé 'y
perfecciond dentro del paradigma positivista. Asimismo es un hecho que la revolu-
cién contra el positivismo se rebelé también contra la prepotencia exclusiva de los
métodos y técnicas cuantitativas. El merecido arrinconamiento del positivismo ha
llevado en algunos ambientes a arrinconar del mismo modo la metodologia cuan-
titativa, si bien, el positivismo es esencialmente un sistema epistemologico y el
cuantitativismo es esencialmente un sistema metodologico técnico”. (pag. 13).

Segiin Morin (1984), parcce incuestionable que el conocimiento cientifico es
inseparable de los progresos de la cuantificacién, pero esto se convierte en regre-
sion desde el momento en que se produce lo que Sorokin, citado por Morin (1984),
llamaba la cuantofrenia, es decir, una visién tnicamente cuantitativa donde desa-
parece toda concepcioén de las cualidades.

Es necesario moverse en una zona intermedia entre la investigacion cuantitati-
va y la cualitativa, entendiendo esos términos como complementarios que den fruto
a un tipo de investigacion que utilice procedimientos hibridos entre los cualitativos y
cuantitativos (Gutiérrez, 200 a), si bien debe dejarse claro el paradigma del que se
parte con ¢l fin de no correr riesgos a la hora de interpretar los datos obtenidos.

El tipo de investigacion que se realiza en educaciéon ambiental ha ido varian-
do al mismo ritmo que el propio concepto de educacién ambiental, pasando por
varias etapas, desde un paradigma muy experimentalista, al entender la educacién
ambiental ligada a “lo verde” y considerada como una ciencia bioldgica positivista
(Garcfia, 1995), que llevaba asociada una investigacién de corte cuantitativo, hasta
la vision que se estd abriendo paso en la actualidad que relaciona la educacidn
ambiental con la educacién global entendida como una educacién interdisciplinar
en la que se hace imprescindible trabajar con relaciones e interacciones entre dife-
rentes dreas de conocimiento, pasando del paradigma de la simplificacién al de la
complejidad lo que ha desembocado en un tipo de investigacién de corte mis cua-
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litativo que permite el estudio de las prdcticas que se realizan desde una visién mas
sistémica, compleja y critica.

Los investigadores han ido dejando de lado la tradicién 16gico-positivista que
trataba de explicar los fendmenos sociales desde un punto de vista experimental,
buscando leyes generalizables Gutiérrez (1999), para dar paso a un tipo de investi-
gacion con alto grado de subjetividad y que no da como resultado leyes generaliza-
bles, pero que parece explicar de una manera mas real la complejidad del funciona-
miento de! mundo.

La investigacion aqui presentada debe tomarse como el inicio de una linea
que nos acerque a un mayor conocimiento del pensamiento de los educadores
ambientales y que debe continuar con estudios mds finos de grupos determinados o
estudios de casos de algln educador en profundidad realizando un seguimiento que
permita relacionar los datos obtenidos de sus declaraciones con los obtenidos en el
estudio de su disefio de actividades y de su puesta en prictica.

Desde la perspectiva critica que defendemos, la educacién ambiental debe
tener un alto componente “revolucionario”, en el sentido de que debe cuestionar
muchos de los valores establecidos, asi como pautas de comportamiento hegemo-
nicas en la cultura occidental en la que estamos inmersos y que es la cultura domi-
nante en este momento en el planeta y la responsable de la situacién actual del
mismo. Sabemos que nuestra forma de vivir no es sostenible y que debemos prose-
guir en otra direccion, para ello en educacién ambiental debemos trabajar con pro-
puestas abiertas, en un proceso de experimentacion donde es necesaria la partici-
pacién activa y la imaginacion creadora de cada uno de nosotros.

En este sentido Calvo y Franquesa (1998) opinan que: hay que transformar la
prictica de la educacion en algo mdas que transmisién, y para ello hay que abrir las
puertas a la innovacidn. Significa hacer preguntas de las que atin no sabemos la res-
puesta y superar definitivamente la prctica de afiadir contenidos aceptados a la lista
de lo que hay que aprender. Significa también dar cabida a la reflexién critica sobre
el propio marco y ser licidamente consciente de la paradoja con la que se encuen-
tra toda educacion: “condicionada por el entorno, quiere ser fermento de su trans-
formacién (Calvo y Franquesa, 1998, pag. 54).
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3.2. Objetivos y problemas de la investigacidn.

Esta investigacién aparece como fruto de una profunda reflexién en torno a
la situacion analizada en los capitulos anteriores, ya que, si existe una relacion
directa entre el pensamiento y la accion de los educadores, es necesario conocer
dicho pensamiento, las concepciones que enmarcan su trabajo, tanto de educadores
ambientales (monitores, organizadores de actividades extraescolares, etc.), como de
profesores que en su curriculum tratan de hacer educacién ambiental, asi como el
pensamiento de responsables en disefio y programacién de actividades educativas.

En este sentido, queremos abrir una linea de trabajo, partiendo de un andlisis
en profundidad del pensamiento de 118 educadores ambientales sobre temas rela-
cionados con su concepcién del medio ambiente, de la problemdtica ambiental, de
las estrategias de ensefianza-aprendizaje, que permita, en definitiva, llevar a cabo un
andlisis sobre la cosmovisién predominante en este grupo de educadores.
Evidentemente, no tenemos un acceso directo a ese pensamiento. Se trata, pues, de
inferir las concepciones que tienen a partir de las explicaciones que dan, de las ideas
que explicitan, cuando son preguntados sobre su visién de los temas ambientales y
de la educacion ambiental. Todo ello obtenido a partir del pase de un cuestionario,
base de la investigacidn, y de las charlas que se ha mantenido con los encuestados,
antes, durante y después de contestar el cuestionario. Todas las preguntas tratan de
explicitar las concepciones de quienes contestan el cuestionario, con el fin, de pro-
ceder a un contraste con el modelo tedrico propuesto que nos permita clasificar el
pensamiento de dichos educadores ambientales en determinados clases, cada una de
las cuales serd caracterizada.

Trabajamos con un grupo de personas muy seleccionado y, por ello, pensa-
mos que, el andlisis de sus concepciones puede facilitar una primera e importante
informacion sobre cuales son las lineas mas extendidas de pensamiento en torno a
la educacion ambiental, entre las personas que disefian o llevan a la préctica tareas
relacionadas con ella. Como toda investigacion cualitativa, sus resultados no serdn
extrapolables al cien por cien, pero serdn vilidos como base de planteamiento de
nuevas investigaciones,

Tratamos asi de abrir una linea de trabajo, poco considerada hasta ahora, que
permita una vez conocido el pensamiento de los “educadores ambientales”, y defi-
nido el marco conceptual de referencia, analizar sus précticas, ver la relacién que
presentan pensamiento y accion y ambas con el modelo de referencia, de manera
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que se pueda abordar el disefio de proyectos de formacion inicial y permanente que
faciliten un avance significativo en este tema.

1. Se nos presenta, por lo tanto, como problema central de la investigacién
“Tener mds informacion acerca del paradigma en que se mueven los educadores
ambientales”. Este problema se puede formular como el problema central de la
investigacion ;Qué modelos de pensamiento aparecen en los educadores ambien-
tales de la muestra?

Problema que podemos desglosar en los cinco siguientes:

1. ¢ Qué planteamiento ideolégico presentan los educadores ambientales de
la muestra en relacion con la educacion ambiental?

2. ;Hasta qué punto tienen una visién compleja del medio y de la educacion
ambiental?

3. JEn qué grado son constructivistas los educadores ambientales de la
muestra?

4. ; Existen diferencias significativas entre los grupos de sujetos que se pue-
den distinguir en la muestra atendiendo a variables sociodemogrdficas?

5. ¢Hay modelos de pensamiento organizados y coherentes en los educado-
res ambientales de la muestra?

Para obtener esta informacién se hace necesario conocer la respuesta a las
siguientes cuestiones:

a) (Hasta qué punto tienen una visién sistémica del funcionamiento del
mundo?

b) ¢En qué medida han abandonado el paradigma mecanicista?

¢) (En qué grado son constructivista los educadores ambientales?

d) (Cudl es su visién de como se produce el aprendizaje?

e) ;Qué entienden por medio ambiente?

) ;Y por educacién ambiental?

g) ; Qué metodologia consideran idénea para alcanzar los objetivos de la edu-
cacion ambiental?

Estas cuestiones o subproblemas se refieren a las tres dimensiones bdsicas:

(Qué presupuestos ideoldgicos fundamentan

la Educacion Ambiental? .ovvoeeeeeiiiiininn, f
(En qué grado se adopta una visién compleja
del medio y de la educacién ambient ................. a,b,e,fyg

(Se tiene en cuenta la perspectiva constructivista? ...... c,dyg
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3. 3. Planteamiento metodolégico de la investigacion.

En los Gltimos afios ha habido un importante giro en la manera de entender
el conocimiento cientifico (Porlan, 1996), que ha repercutido ampliamente en la
investigacién didéctica, siendo una de las caracteristicas mas destacadas el cuestio-
namiento de la objetividad y neutralidad de las observaciones, es decir, se recono-
ce la importancia del observador como filtro de lo observado.

En este sentido, Martinez (2000) sefala:

“Partimos de la necesidad de desvelar las “gafas” del investigador, es decir,
la investigacion no puede ser asumida como un proceso de “observacion pura”,
sino de confrontacion entre lo que se conoce con el marco conceptual de quien
conoce” (pag. 81)

Es por ello, por lo que hemos tratado, en primer lugar, de definir el marco
conceptual, la cosmovision, desde la que se realiza esta investigacion. Pero, se debe
tener en cuenta que, en este caso, ain son mds las variables puestas en juego, pues
no se trata de una investigacion sobre hechos concretos, sino que hay que unir a la
cosmovision del investigador, la propia cosmovisién investigada, es decir, al ser el
objeto de estudio la cosmovisién de un determinado grupo de personas, los datos
obtenidos van a estar influenciados no solo por el observador sino también por el
observado, que tenderd no solo a contestar lo que piensa sobre una pregunta, sino
que la interpretara a su manera, habrd filtrado desde su prisma 6ptico la pregunta.
Este punto, lo consideramos suficientemente importante como para detenernos un
momento mds.

En una toma de datos, de cualquier campo de las ciencias experimentales y
el posterior andlisis de los mismos, parece, actualmente aceptado, que el resultado
estd mediatizado por el observador, por la teoria desde la que se actua, si bien los
datos en principio no interpretan las pruebas a las que son sometidos. Sin embargo,
en el estudio del pensamiento de un grupo de sujetos, el resultado de una toma de
datos, como puede ser la contestacién a una pregunta, se ve influenciada en su ani-
lisis, no sélo por el observador, sino que en la contestacién va incluida la modifica-
cion sufrida por la pregunta al ser interpretada por el sujeto observado. Todo ello
lleva a una situacién harto dificil de resolver. En nuestro caso, tuvimos que dejar,
por ese motivo, de utilizar un determinado instrumento de toma de datos, como era
un cuestionario de eleccién entre acuerdo y desacuerdo para un nimero de items,
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pues por una parte, cada sujeto interpretaba el item de una manera diferente y por
otra se veia encorsetado para contestar, sin poder aclarar bien su pensamiento.

Teniendo en cuenta todo esto, se utilizé para la toma de datos, un cuestiona-
rio abierto, en el que el que cada sujeto pudiera interpretar la pregunta y argumen-
tar la respuesta, tratidndose con ello, de disminuir el grado de variabilidad introdu-
cido por el propio “objeto de estudio”, en este caso, el pensamiento del educador
ambiental.

Una vez obtenidos los datos, estos deben ser sometidos a diferentes tipos de
andlisis que pueden ser cuantitativos o cualitativos. La investigacién cuantitativa
habfa sido la mds seguida en el campo de las ciencias y era la mds considerada,
ahora bien, en los dltimos afios se va abriendo paso un tipo de investigacion etno-
grafica, que trata de interpretar desde una perspectiva cualitativa los hechos que
acaecen en una determinada observacion. Esta investigacion cualitativa, interpreta-
tiva, tiene un marcado cardcter subjetivo y cuesta todavia aceptarla del mismo grado
que una investigacién cuantitativa donde los datos son tratados mateméiticamente y
parecen dar respuestas claras a lo investigado, con conclusiones aparentemente
objetivas.

El objeto investigado 16gicamente influye en la eleccién del tipo de investi-
gacion a llevar a cabo. Por tratarse, en nuestro caso, de analizar el pensamiento de
un grupo de sujetos, optamos por un planteamiento metodolégico mixto, una mez-
cla de un proceso cualitativo y cuantitativo pues, aunque como sucede en toda
investigacion etnogrifica, los resultados son muy subjetivos y, en principio, poco
extrapolables, vamos a tratar de aplicar un andlisis cuantitativo a los datos obteni-
dos en la muestra. Toda la explicacion de este tratamiento lo presentamos en un epi-
grafe posterior.

Somos conscientes de que el grado de subjetibilidad es elevado, si bien en
otros campos en los que se han analizado las concepciones, tanto de profesores
como de alumnos, se han obtenido resultados bastante parejos en las diferentes
investigaciones, (Driver, Guesne y Tiberghien, 1985; Hierrezuelo y Montero, 1988),
por lo que los esquemas alternativos que se tienen sobre cada tema agrupa a los
individuos en determinados grupos caracterizables, eso es lo que pretendemos con-
seguir con esta investigacion.

El andlisis de las concepciones de los educadores ambientales lo planteamos
como:
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-Un andlisis de la poblacién de ideas presente en la muestra (que se recoge
en los apartados 4.1 y 4.2. del capitulo de resultados) referido a los subproblemas a
ag.

-Un andlisis de los modelos de pensamiento predominantes en los sujetos de
la muestra (que se recoge en el apartado 4. 3. del capitulo de resultados) referido al
problema central de la investigacion.

3.4. Diseno de la investigacion: Descripcion de la muestra e instrumentos
empleados en la investigacion. Proceso seguido. Fases.

3.4.1. Descripcion de la muestra.

Para la seleccion de la muestra se tuvieron en cuenta las siguientes cuestio-
nes:

1. Que tuvieran una relacién directa con el mundo educativo entendido éste
ampliamente.

2. Que de alguna manera se relacionaran con la educacién ambiental.

3. Que pertenecieran a diferentes dreas del conocimiento.

4. Que sus puestos de trabajo fueran variados (profesores de diferentes nive-
les y dreas, monitores de educacién ambiental, responsables educativos en la admi-
nistracién, responsables del tema ambiental en ayuntamientos, asesores de forma-
cion).

5. Que voluntariamente quisieran ceder un par de horas para rellenar el cues-
tionario y comentar diversas cuestiones.

6. Que trabajaran en diferentes zonas geogrificas de la cornisa Cantdbrica
(Asturias, Cantabria y Euskadi).

7. Que fueran accesibles por parte del responsable de la investigacion.

Con todo ello, la muestra a la que tuvimos acceso y de cuyas caracteristicas
individuales damos referencia completa en el anexo 1, se puede agrupar de la
siguiente manera:

Variable 1. Sexo.
1. 71 hombres
2. 47 mujeres

Variable 2. Titulacién
1. Menos que Diplomado: 1
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2. Diplomatura: 41
3. Licenciatura: 58
4. Diplomatura y Licenciatura: 9
5. Doctorado: 8
Variable 3. Especialidad
L. Ciencias de la Educacién. Maestros.
Pedagogia. Psicopedagogia, 46
2. Ciencias Sociales. G* e H". Filosofia.
Psicologia. Derecho. Politica. 18
3. Ciencias de la Naturaleza. Ciencias
experimentales. Matematicas: 54
Variable 4. Actividad profesional.
1. Infantil. Primaria. Primer ciclo de E.S.O.: 35
2. Segundo ciclo de E.S.O. y Bachillerato: 36
3. Con experiencia en Asesoramiento/CEP: 15
4. Universidad, sin experiencia docente
en otros niveles: \
5. Cargos técnicos o de gestion,
casi todos docentes: 11
6. Monitores Ambientales: 20

Variable 5. Experiencia en Educacién Ambiental.

1. Nula: 11
2. Alguna experiencia. Contacto puntual.

(curso, salida, visita equipamiento ambiental,

dia del arbol,....) sin que haya una continuidad: 31
3. Semicontinuidad. Algo mas que una o varias
acciones puntuales con algo de implicacion

y diseiio propio: 14
4. Continuidad. Se considera la E.A. normalmente
en sutrabajo. Huerto escolar. Arboreto.

Realizar algo mas que actividades salteadas: 6



Claves para la educacion ambiental. 153

5. Tener el programa de trabajo vinculado a la E. A.

(Monitores,....): 24
6. Pertenecer a grupos estables, proyectos, disefios,.....
Bastante o mucha experiencia: 32

3. 4. 2. Instrumentos empleados en la investigaciin.

Como instrumento principal de toma de datos en la investigacién se ha utili-
zado un cuestionario, y una entrevista simultinea al ser pasado. La duraciéon media
del rellenado del cuestionario ha sido de 75 minutos, con un tiempo minimo de 45
minutos y maximo de 120 minutos.

El disefio del cuestionario y de las entrevistas con el que realizamos la toma
de datos de las 118 personas que conformaron la muestra, fue el resultado de un
arduo trabajo de varios afios y multitud de pruebas.

Comenzamos escogiendo las dimensiones que queriamos investigar con
nuestro cuestionario, siendo seleccionadas las siguientes:

1. Visién de la educacion.

2. Vision de la educacién ambiental.

3. Teoria del proceso de enseflanza-aprendizaje.

4. Visién del medio ambiente.

5. Teorfa de sistemas.

6. Imagen del conocimiento. Imagen de la ciencia.
7. Paradigma de la complejidad.

Sobre cada uno de estos apartados disefiamos 30 o 40 items que fuimos pre-
sentando a profesores de diferentes dreas y asesores de formacién con el fin de ir
validdndolos en cuanto a si, discriminaban o no, si eran igualmente comprendidos
e interpretados tras su lectura, si la contestacion no presentaba problemas, etc. con
todo ello disefiamos una serie de cuestionarios de unos 70 items en los que se debia
escoger entre un valor de cero o de cuatro, el grado de desacuerdo o de acuerdo con
el enunciado.

Este cuestionario se lo pasamos a diferentes grupos de profesores de cursos
diversos en el CEP de Santander y, al analizar los resultados, nos dimos cuenta de
que eran bastante ambiguos y que no discriminaban ni facilitaban la agrupacién de
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quienes contestaban. Por otra parte, analizados los resultados con los propios gru-
pos encuestados, daba la sensacién de que no reflejaban con excesiva fiabilidad su
pensamiento, pues a pesar de los esfuerzos realizados en el diseiio, entendian de
diferente manera cada pregunta que se planteaba. Ademads, las respuestas se encon-
traban muchas veces en el centro (ni acuerdo, ni desacuerdo) pero por cuestiones
muy diferentes y no podian expresar su pensamiento de una manera clara.

En este punto fue necesario realizar un giro importante en el tipo de cuestio-
nario. Optamos por un cuestionario de preguntas de multiple eleccién combinadas
con preguntas abiertas dando, en todas ellas, la oportunidad a que se matice, se acla-
re, su contestacion. El cuestionario quedé con las siguientes preguntas:

Cuestion 1.

En una clase de la asignatura de Educacion Ambiental de la diplomatura de
Magisterio se discute el tema de las responsabilidades en el desastre ecoldgico que tuvo
lugar en Doflana en 1998.

Al respecto nos encontramos con las siguientes intervenciones:

a) Un alumno afirma que el profesor debe concienciar a los alumnos en relacion con
el problema pero sin plantear cuestiones politicas como si hay que penalizar o no con votos
a determinados partidos politicos por su postura ante el problema.

b) Otro dice que hay que procurar ser neutro, presentar el problema lo mds clara-
mente posible, tratando de poner de manifiesto los diferentes puntos de vista, pero sin mos-
trar sus propias opiniones.

¢) Un tercero afirma que el profesor debe involucrarse en el problema defendiendo
unos determinados valores y que es interesante que los nifios después de trabajar el tema de
las responsabilidades politicas, realicen un simulacro de votacién a los diferentes partidos
segun su actitud ante el problema.

Indica con qué postura te sientes mds identificado/a y cudl es tu posicién en relacién
con el tema de la neutralidad ideoldgica del educador ambiental.

Cuestion 2.

Sefiala entre las de esta lista tres caracteristicas que ti crees debe tener toda persona
que se dedique a la E.A.

1. Presentar la problemdtica ambiental para que sea trabajada sin que se refleje la
propia ideologia es decir, procurando ser objetivo.

2. Llevar el tratamiento de los problemas ambientales a sus ultimas consecuencias
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discutiendo aspeclos, intereses sociales en juego, papel de los grupos de presion, cuestiona-
miento de nuestra actual forma de vida, etc.

3. Procurar presentar los problemas de manera objetiva, para facilitar que las perso-
nas que aprenden encuentren (conozcan) la verdad.

4. En el debale y la discusion de los problemas ambientales el educador debe mani-
festar y someter a discusion sus propias opiniones como una opinién mds.

5. El educador debe incitar al alumno a que aprenda y desarrolle su propia opinién
sobre un problema ambiental pero teniendo cuidado de no dar pistas sobre sus opiniones.

6. En el debate de un problema ambiental lo importante es que se facilite el contras-
te de ideas y que cada persona elabore su propia verdad sobre el tema.

Respuesta:
Justifica la eleccion:

Cuestion 3.

Seiiala entre los siguientes posibles fines de la Educacion Ambiental, los dos o tres
que te parezcan mds relevantes;

1. Conocer la Naturaleza y aprender a amarla y a conservarla.

2. Comprender el medio ambiente como un medio natural, social, cultural, politico, etc.

3. Conocer las consecuencias de problemas ambientales concretos.

4. Facilitar el aprendizaje de destrezas y desarrollar hdbitos ambientales como, sepa-
rar las basuras, cuidar seres vivos, reciclar papel, etc.

5. Ensefiar las diferencias que existen entre la Naturaleza, la Sociedad, la Economia
y los temas politicos.

6. Poner al alumno en contacto con el medio natural.

7. Trabajar con relaciones e interacciones para dar una visién compleja de la realidad.

8. Persuadir, convencer de la necesidad de conservar la Naturaleza.

9. Formar personas que sean capaces de dar alternativas a la problemdtica ambiental
actual.

Respuesta:

Justifica la eleccidn:
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Cucstion 4.
Sefiala cuatro disciplinas cientificas que podriamos utilizar como fuente de informa-
cién relevante para la Educacion Ambiental a la hora de tratar los problemas ambientales.

Cuestién 5.

Comenta brevemente lo que entiendes por crecimiento, por desarrollo y por desa-
rrollo sostenible.

Cuestion 6.

De las siguientes afirmaciones sefiala con cudl o cudles estds mds de acuerdo y jus-
tifica la respuesta:

1. Cada vez tenemos mas conocimiento cientifico y tecnoldgico para utilizar los
recursos de la Tierra, por lo que debemos usarlos para crecer.

2. Actualmente parece que hay una “crisis ambiental”, por lo que debemos tenerlo en
cuenta y seguir investigando en ciencia y tecnologia hasta que nos aporten las soluciones.

3. Debemos cambiar nuestro modelo de vida, es imposible seguir con el tipo de desa-
rrollo de los pafses ricos.

4. El desarrollo no debe pararse, siempre hemos ido mejorando, la ciencia y la técni-
ca tienen que seguir avanzando para permitir solucionar los problemas que se nos presentan.

5. Debemos actuar de manera gue permita sostener nuestro ritmo de crecimiento.
Para elio es una necesidad primordial cambiar los tipos de energia utilizados para evitar que
el exceso de contaminacién y el agotamiento de los combustibles frene el desarrollo que
estamos obteniendo.

Respuesta:
Justifica la eleccién:

Cuestion 7.
a) ;Qué entiendes por “medio ambiente”?7

Respuesta:
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b) ;Cudles son los tres principales problemas a la hora de disefiar un programa de
Educaciéon Ambiental?

Respuesta:

¢) ¢Cudles son los tres principales problemas a la hora de poner en prictica un pro-
grama de Educacion Ambiental?

Respuesta:

d) ¢ Cudles son las tres principales causas del poco éxito que se obtiene con los pro-
gramas de Educacién Ambiental?

Respuesta:

e) Indica cudles son a tu juicio los 4 principales problemas ambientales que tene-
mos en la actualidad.

Respuesta:

Cuestion 8.

Un profesor explica a una nifia de 12 afios que “los metales pesados circulan por la
red tréfica y terminan concentrdndose en los organismos que forman el vértice de la pira-
mide tréfica”. Comenta esta intervencion del profesor, en el sentido de si posibilita que la
nifia comprenda el peligro que entrafiaba el vertido toxico en Doflana, mostrando tu acuer-
do o desacuerdo con la misma y planteando, si lo ves pertinente, una actuacién alternativa.

Respuesta:

Cuestién 9.
Una educadora ambiental trabaja el tema del desastre de Doifiana con nifios de 12
anos de la siguientc forma:

-Primero les explica lo que ha sucedido, dando la informacién cientifica referida al
tema y aclarando las dudas de los niflos al respecto.
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-Luego los lleva a Dofana, para que comprendan lo importante que es la conserva-
cién del enclave,

-Por (ltimo, les propone hacer un trabajo sobre el tema “Dofiana”, que se utiliza para
la evaluacion.

Comenta esta actuacion ofreciendo alternativas si lo crees conveniente,
Respuesta:

Cuestion 10.

Sefiala de entre las siguientes razones, la o las que te parezcan mds relevantes res-
pecto a las ideas previas de las personas que participan en una actividad de Educacién
Ambiental.

[. La mayoria de las personas no tienen ideas previas sobre los temas que vamos a
tratar.

2. Las ideas previas que puedan tener sobre los temas que se tratan en Educacién
Ambiental no son relevantes y no es necesario tenerlas en cuenta.

3. Las ideas previas no son importantes en estos temas y pueden ser sustituidas con
cierta facilidad al mostrarles el conocimiento verdadero.

4. Es importante conocer las ideas que tienen al principio para poder preparar la
intervencién adaptandola al nivel de partida de las personas que aprenden.

5. Es importante conocer las ideas previas (conocimientos de partida) y luego al final
(conocimientos alcanzados) pues ello facilita la evaluacidn.

6. Para evaluar no es necesario conocer las ideas previas, se debe hacer comproban-
do los conocimientos alcanzados.

7. Son importantes para que las personas que aprenden tomen conciencia de sus pro-
pias ideas y puedan trabajarlas y elaborar nuevos conocimientos.

Respuesta:
Justifica la eleccion:
Cuestion 11.

Un educador ambiental trabaja la temadtica de los residuos y del reciclaje dedicando
la mayor parte de la sesion a que los nifios aprendan la técnica para hacer papel reciclado y
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aprovecha los dltimos minutos para contarles lo importante que es reciclar el papel para la
conservacion de la Naturaleza.

Comenta esta actuacién mostrando tu grado de acuerdo y ofreciendo alternativas si
lo crees necesario.

Respuesta:

Cuestion 12.
Un profesor que estd convencido de que es muy relevante que los alumnos y alum-
nas tomen conciencia de la problemdtica de Doflana decide suspender a un alumno que se

muestra contrario al conservacionismo y que opina que “antes estdn las personas que los
patos”.

Comenta lo que te parece esa evaluacién e indica lo que harfas td en el lugar de ese
profesor.

Respuesta:

Cuestion 13.

Un profesor que estd convencido de la importancia de que los alumnos conozcan las
claves cientificas de clasificacién de las rocas (minerales) antes de salir al campo para tomar
muestras, decide suspender a un alumno que dice no gustarle la clave utilizada y tiene una
propia para clasificar las rocas (minerales).

Comenta lo que te parece esa evaluacién y di o que harfas td en el lugar de ese pro-
fesor.

Respuesta:

Cuestién 14.

Comenta la siguiente frase:

“Para conseguir un cambio en profundidad y estable en el tiempo del pensamiento y
de la conducta de las personas en relacién con algin problema ambiental lo mds adecuado
es la utilizacion de campafias de divulgacién y persuasion”.

Respuesta:
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Cuestidn 15.
Qué entiendes por Educaciéon Ambiental? Cita cinco acciones caracteristicas y/o
fines de la Educacion Ambiental que la identifiquen.

Respuesta:

Cuestion 16.

Comenta la siguiente propuesta:

“La mejor manera de conseguir un aprendizaje completo y duradero en educacidén
ambiental es comenzar por la préctica, por lo que debemos optar por realizar salidas al
campo, itinerarios, talleres de reciclaje, recogida y clasificacion de hojas, observacién de la
Naturaleza, etc. para facilitar que los alumnos comprendan el funcionamiento del mundo y
la necesidad de cuidar el planeta”.

Respuesta:
Cuestién 17.

De la siguiente lista de palabras marca las cinco que te parezcan mds relacionadas
con la Educacién Ambiental, sus caracteristicas, sus fines, su importancia.

. revolucionaria . ética .economia . planeta verde . sistema de valores
. sociedad . persuasiva . creativa . naturaleza . conservacion
solidaridad . sistema . progreso . complejidad . interaccién . superpoblacién
. capa de ozono . interdisciplinariedad . salidas al campo . cultura
relaciones sociales . TECUrsos . nivel de vida . calidad de vida.
Respuesta:

Justifica la eleccion:

Cuestion 18.

Un educador plantea la siguiente cuestion a un grupo de personas:

“ Qué tienen que ver entre si el hambre, la destruccién de la capa de ozono, el arma-
mentismo, el orden econdmico mundial, las energias alternativas y el modo de vida ameri-
cano”
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Comenta que crees que pretende y si te parece un planteamiento adecuado en
Educacién ambiental.

Cuestién 19.

Un profesor comienza explicando el método cientifico (observacidn, hipdtesis, expe-
rimentacion, conclusiones) e insta a los alumnos a que lo utilicen en sus trabajos para con-
seguir que de una manera practica comprendan que la ciencia es experimental y ha evolu-
cionado histéricamente mediante la acumulacién sucesiva de las teorfas verdaderas obteni-
das por los cientificos.

Comenta lo que te parece esta actuacion y si seria la mis adecuada trabajando en
Educacién ambiental.

Respuesta:

Cuestion 20.

Un profesor que desea formar personas que puedan solucionar la problemadtica
ambiental basa su trabajo en el siguiente supuesto:

“para estudiar el mundo es necesario compartimentarlo para obtener una buena infor-
macién sobre su funcionamiento, por eso un buen programa de Educacién Ambiental debe

basarse fundamentalmente en la formacién de técnicos en los diferentes problemas ambien-
tales con el fin de ir resolviéndolos”

Expresa ti opinion sobre la actuacion de dicho profesor indicando las modificacio-
nes que harfas si lo crees necesario.

Respuesta:
Cuestion 21.

Comenta alguna actividad en la que hayas participado o conozcas que consideres
dentro del marco de la Educacion Ambiental.
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El cuestionario utilizado, presentaba, de entrada, un inconveniente importan-
te: el tiempo necesario para su correcta contestacion, superior en la mayorfa de los
casos a la hora, lo cual implicaba una dificultad afiadida para seleccionar la mues-
tra, pues el esfuerzo necesario para rellenarlo y las opiniones que se debfan verter
sobre diversos temas eran importantes, de alguna manera obligaban a posicionarse
mucho y, ademds, llevaban un amplio tiempo de dedicacién.

Una vez terminado su disefio inicial, el cuestionario fue pasado, como prue-
ba, a un grupo de personas escogidas lo que permitié introducir diversas modifica-
ciones hasta llegar a la version octava y definitiva que se dio por buena y que fue la
que se utiliz6é con la muestra objeto de esta investigacion.

Es evidente, que un cuestionario de este tipo, siempre es modificable y a par-
tir de las veinte primeras contestaciones ya hubiéramos cambiado o retocado algu-
nas cuestiones, pero optamos por seguir adelante, pues si no, estarifamos siempre
igual.

3. 4. 3. Proceso seguido. Fases de la investigacion.

Como hemos descrito en los apartados anteriores, la primera cuestion que se
planteé fue cudl debia ser el objetivo de la investigacién, asf fuimos pasando revis-
ta a diferentes problemas que nos preocupaban en torno a la educacién ambiental,
hasta decidir que una de las lagunas mds acuciantes encontradas en la revisién
bibliogrifica, era la escasez de informacién acerca del pensamiento del profesor en
este tema. Por ahi decidimos que debia ir la investigaciéon que ampliamos poste-
riormente a todo tipo de personas, educadores, que de una u otra forma trabajaban
en educacién ambiental.

Lo siguiente que nos planteamos fue realizar una revisién bibliogrifica a
fondo de todas las ideas que se manejaban en torno a la educacién ambiental y con
todo ello tratar de definir nuestro marco tedrico de referencia desde el que analizar
los datos obtenidos en el trabajo de campo. Todo ello nos ha permitido elaborar los
dos primeros capitulos de esta investigacion.

Simultineamente, tras decidir que la toma de datos la harfamos a través de un
cuestionario, nos volcamos en el disefio del mismo como queda expuesto en el
punto anterior. Una vez confeccionada la versién definitiva del cuestionario se pro-
cedi6 a la eleccion de la muestra, lo cual, paraddjicamente, resulté mucho mds sen-
cillo de lo esperado, pues encontramos una colaboracién extraordinaria por parte de
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casi todas las personas a las que se les propuso participar. Posteriormente se proce-
dié a la toma de datos en tres zonas, Cantabria, Asturias y Euskadi.

Una vez contestados los 118 cuestionarios, lo cual se llevé a cabo en presen-
cia del investigador, se vaciaron todos los datos obtenidos en la muestra y se tipifi-
caron las variables asociadas a cada cuestién para someterlas a un anilisis estadis-
tico que permitié agrupar en diferentes modelos las ideas de las personas partici-
pantes. De todo ello, damos cuenta en el apartado correspondiente.

Al final del trabajo y de cara a otras investigaciones futuras aportaremos un
grupo amplio de sugerencias y vivencias obtenidas del paso del cuestionario.

3.4.4. Sistema de categorias.

Para elaborar el cuestionario partimos de tres perspectivas bdsicas que defi-
nen nuestro modelo tedrico: la vision sistémica y compleja del funcionamiento del
mundo, la teoria constructivista como soporte del aprendizaje y la perspectiva criti-
ca. Estas perspectivas definen las tres dimensiones que nos sirven para organizar el
cuestionario. A partir de ahi preparamos una serie de preguntas para obtener la
informacién buscada. Cada una de estas preguntas va unida a una variable que
luego podremos analizar. El conjunto de variables utilizadas son las siguientes:

- variable 1. Sexo (clave)'
- variable 2. Titulacién (clave)
- variable 3. Especialidad (clave)
- variable 4. Actividad profesional (clave)
- variable 5, Experiencia en educacion ambiental.(clave y cuestion 21)

' Entre paréntesis aparece la referencia que liga cada variable con una o varias cuestiones.
En las que aparece la palabra clave, se refiere a que sirven para identificar
a cada sujeto de la investigacion

Estas cinco primeras variables sociodemograficas son Utiles para caracterizar
los sujetos que configuran la muestra. Las siguientes se refieren a las ideas que pre-
sentan los sujetos de la muestra. Entre paréntesis aparece la cuestién o cuestiones
que hacen referencia a esa variable.
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- variable 6. Neutralidad. (cuestiones 1 y 2)
- variable 7. Grado de relativismo. (cuestion 2)
- variable 8. Complejidad en la comprension del medio. (cuestion 3)
- variable 9. Compromiso. Participacién. (cuestion 3)
- variable 10. Disciplinas implicadas. Ambito epistemolégico(cuestion 4)
- variable 11. Conceptos crecimiento-desarrollo. (cuestion 5)
- variable 12. Concepcidn de desarrollo sostenible.  (cuestiones 5y 13)
- variable 13, Papel de la ciencia y la tecnologia en el desarrollo (cues.6)
- variable 14. Definicion de medio ambiente. (cuestion 7 a)
- variable 15, Caracterizacién principales problemas ambientales (7€)
- variable 16. Construccion del conocimiento y ajuste al alumno (cues 8)
- variable 17. Concepciones alumnos. Protagonismo. (cuestién 9)
- variable 18. Constructivismo/ideas previas. (cuestion 10)
- variable 19. Neutralidad. Complejidad. Visi6n sistémica. (cuestién 11)
- variable 20. Evaluacién de actitudes. Relativismo. (cuestion 12)
- variable 21. Visién del conocimiento cientifico.
Iniciativa de los alumnos. (cuestion 13)
- variable 22. Ajuste estrategias-fines, (cuestion 14)
- variable 23. Definicion E.A. Fines. Caracteristicas. (cugestion 15)
- variable 24. Inductivismo. (cuestién 16)
- variable 25. Vision de la E.A. y del M. A. (Fines). (cuestion 17)
- variable 26. Complejidad. Interaccién. Compromiso. Fines. (cuest. 18)
- variable 27. Relativismo. Concepcién de la verdad. (cuestion 19)
- variable 28. Vision global. Sistemna. Interdisciplinar.
Complementariedad. Complejidad. Especializacion (c. 20)

Todas estas variables se pueden agrupar en torno a las tres grandes dimen-
siones citadas:

-Ideologia (variables 6, 9, 12, 13 19 y 20)

-Complejidad.(variables 7, 8, 10, 11, 14, 15, 19, 21, 23, 24, 25, 26, 27 y 28)

-Constructivismo (variables 7, 16, 17, 18, 20y 22)

En el anexo Il presentamos el sistema de categorias completo y el vaciado del
cuestionario clasificando a cada sujeto para cada variable segun el sistema de cate-
gorias.

Para cada variable se ha establecido un gradiente de valores segiin el mode-
lo deseable descrito en capitulos anteriores. Esto nos permite colocar a los sujetos,
para cada variable en un lugar muy alejado, intermedio o cercano del modelo pro-
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puesto, siendo los valores menores los correspondientes a posturas alejadas (1 y 2)
y los mds altos (5 y 6) a posturas cercanas a dicho modelo,

3. 4. 5. Tratamiento de los datos.

En primer lugar, procedimos a vaciado en tablas de doble entrada de todas las
variables, con el fin de tener una vision global de las contestaciones obtenidas. Para
mayor claridad se asignaron colores a las respuestas, destacando en verde las res-
puestas cercanas a los planteamientos expuestos en el modelo que defiende esta
investigacion y en color rojo a las respuestas claramente opuestas a dicho modelo.

A continuacién se analizaron los resultados obtenidos variable por variable,
comentando las diferentes tendencias observadas. Se transformo la tabla general en
una simplificada en la que se puede observar para cada sujeto su relacién entre res-
puestas cercanas al modelo (verdes) y opuestas al mismo (rojas) y de la misma se
extrajeron conclusiones generales.

Después de esto se paso a realizar un cruce de variables, enfrentando grupos
especificos, monitores, responsables administrativos, grupos de trabajo, profesores
de ciencias o de sociales, con mds de 15 afios de experiencia o con menos, entre
otros, con todas las variables, obteniendo una caracterizacioén de cada uno de estos
grupos. En todos ellos se presenta una primera tabla con las respuestas individuales
a todas las variables y la tabla resumida.

Terminado este primer y exhaustivo andlisis que pretendia caracterizar las
tendencias de los sujetos segin determinadas variables demograficas y su expe-
riencia de trabajo, se planted un andlisis estadistico de todos los sujetos por separa-
do, con el fin de agruparlos segun sus valoraciones de las variables que saliesen mds
significativas en la bisqueda de la existencia de modelos de pensamiento organiza-
dos y coherentes.

Con el objetivo de obtener una descripcidén mas parsimoniosa de las malti-
ples relaciones existentes entre las variables de opinidn e incluso de éstas con las
sociodemograficas, es necesario aplicar andlisis multivariantes que reduzcan la can-
tidad de informacidn recabada para hacerla mds manejable e integradora. Para este
propdsito, existe un modelo de andlisis de datos altamente eficaz cuando se traba-
jan con variables de tipo nominal, como las obtenidas en este estudio. Se trata del
Andlisis Factorial de Correspondencias Miuiltiples, o simplemente, Andlisis de
Correspondencias Miiltiples (Benzecri, 1973), que se realiza con el programa SPSS.
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Este modelo de andlisis, basdandose en el calculo de distancias de chi-cuadra-
do entre variables, permite reducir las dimensiones de respuesta de los sujetos (en
principio, cada posible modalidad de respuesta es una dimensién) a un espacio
menor, mediante la obtencién de Factores o Ejes Factoriales que aglutinan las res-
puestas de los sujetos. Estos ejes presentan cada uno dos polos (positivo y negati-
vo, por mera necesidad de célculo, siendo estos valores arbitrarios) que representan
cada uno una agrupacién de modalidades de respuesta. Los patrones de respuesta de
los sujetos se aproximardn en mayor o menor medida a los patrones de respuesta
expuestos en cada polo, por lo que de esta forma obtendrdn una puntuacién facto-
rial en cada eje, indicativa de lo representativo de dicho factor en su patrén de res-
puestas. Las puntuaciones asi obtenidas permitirdn posteriormente clasificar a los
sujetos mediante el empleo de un método de clasificacién automdtica, que aporte a
los resultados grupos de sujetos con alta homogeneidad interna en sus respuestas, y
alta diferenciacién del resto de grupos (las llamadas “clases de sujetos”).

Para realizar este andlisis es necesario contar con variables relevantes, tanto
en el plano tedrico como en su distribucién, a las que llamaremos activas. La selec-
cién de variables con valores muy infrecuentes frente a otros donde se encuentra la
mayoria de la muestra, tiende a ofrecer factores y grupos de sujetos idiosincrdsicos
que no aportarfan informacién sustantiva a la interpretacion de resultados.
Igualmente, si se utilizan variables socio-demograficas o de escaso contenido teori-
co, tiende a aportar resultados excesivamente cargados de importancia en grupos
normativos (debidos al sexo, formacién, etc.) en lugar de destacar grupos y facto-
res de opinidn, que son aquéllos que nos pueden informar mejor de las concepcio-
nes de las personas, independientemente de sus caracteristicas demogrificas.
Independientemente de ello, una vez obtenidos los factores y clasificados los suje-
tos, las variables no utilizadas pueden ser proyectadas sobre ejes factoriales y cla-
ses de sujetos, de forma que complemente la informacién obtenida. Estas variables
seran llamadas ilustrativas.

Uno de los criterios estadisticos que se pueden tener en cuenta, para evaluar
la pertinencia de considerar activa cada variable, es el calculo del indice de
Convergencia (IC, en adelante). Dicho estadistico informa sobre la distribucién de
frecuencias entre los niveles de la variable, de forma que su valor se aproxima a 0
en el caso de variables con baja equivalencia distribucional entre sus valores, y se
aproxima a 1 cuando existe una buena equivalencia distribucional. De esta forma,
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podemos considerar éptimas bajo un criterio estadistico a aquéllas variables cuyo
IC se aproxime a 1.

Todo este andlisis estd detallado en el capitulo siguiente al hilo de la presen-
tacién de resultados. A groso modo, tratamos de obtener una agrupacion de los suje-
tos en diferentes clases. Cada una de ellas queda definida respecto a las 24 varia-
bles activas. Al respecto, realizamos un nuevo andlisis variable por variable y ade-
mas clasificamos a los sujetos individualmente en cada una de las clases.






Capitulo 4:
Resultados de la Investigacion

4. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION.

Este capitulo, de presentacién de los resultados obtenidos, lo estructuraremos
en torno a los siguientes apartados:

4. 1. Andlisis descriptivo de la poblacién de ideas presentes en la muestra.
Presentacién y comentario por variables.
4. 2. Resultados de grupos significativos.

4. 3. Andlisis estadistico de los resultados: modelos predominantes en los
sujetos de la muestra.

4. 1. Analisis descriptivo de la poblacién de ideas presentes en la mues-
tra. Presentacion y comentario por variables.

Una vez pasados los cuestionarios, se procedio a su vaciado en determinadas

tablas de doble entrada, de las que presentamos a continuacién un resumen, pues
exceden a esta publicacion.

Comencemos por conocer los datos sobre la muestra, que escogida en las
comunidades de Asturias, Cantabria y Euskadi contiene los siguientes sujetos:

Variable 1 Sexo:
Hombres: 71  Mujeres: 47

Variable 2 Titulacién:
1. Menos que diplomado. (FP, Bachillerato,...): 1

2. Diplomatura: 41
3. Licenciatura: 58
4. Diplomatura (Maestro) y Licenciatura: 9

5. Doctorado: 8
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Variable 3 Especialidad:
1. Ciencias de la Educacién. Maestros. Pedagogia. Psicopedagogia ... 46
2. Ciencias Sociales. G* ¢ H*. Filosofia. Psicologia. Derecho.

Filologia. POLItICa. ...ovviveieiiiiiicee et 18
3. Ciencias de la Naturaleza.Ciencias Experimentales o Mateméticas. 54

Variable 4 Actividad Profesional:

1. Infantil. Primaria. Primer ciclo de ESO 35
2. Segundo ciclo de ESO y Bachillerato 36
3. Con experiencia en Asesoramiento CEP 15
4. Universidad sin experiencia docente en otros niveles i
5. Cargos técnicos o de gestion en la administracién (casi todos

con experiencia docente 11
6. Monitores ambientales 20

Variable 5 Experiencia en Educacién Ambiental:

I Nula 11

2. Algunas experiencias, contacto puntual (curso, salida, visita
equipamiento ambiental, dia del drbol, ....) sin que haya una
continuidad propia 31

3. Semicontinuidad. Algo mds que una o varias acciones puntuales
con algo de implicacién y disefio propio 14

4. Continuidad. Se considera la Educacién Ambiental normalmente
en su trabajo. Huerto escolar. Arboreto. Realizar algo mds que

actividades salteadas 6
5. Tener el programa de trabajo vinculado a la Educacién Ambiental
(Monitores,....... ) 24
6. Pertenecer a grupos estables, proyectos, diseifios, .... bastante o
mucha experiencia 32

Las variables presentadas hasta ahora, que hemos llamado “clave de la mues-
tra”, nos van a permitir agrupar a los sujetos en determinados grupos caracteristi-
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cos: monitores, profesores de primaria, de secundaria, de ciencias experimentales,
de sociales, con o sin experiencia en Educacién Ambiental, etc., para analizar sus
pensamientos, asi como las posibles relaciones que se obtengan al cruzar cada
grupo de sujetos con diferentes variables. Una vez realizado este primer andlisis,
por grupos seleccionados por el investigador, someteremos la muestra a un analisis
estadistico conjunto, que nos agrupe a todos los sujetos de la muestra en clases
segin su modalidad de respuesta para asi obtener diferentes modelos de pensa-
miento. Podremos también ver la distribucién de los sujetos pertenecientes a un
grupo, por ejemplo, monitores, en que clase se encuentran, si estan todos en la
misma o hay grandes variaciones, etc.

¢ Como se consiguieron los datos, que estamos sometiendo a andlisis?

Para conseguir los datos, se pasé a los sujetos de la muestra, el cuestionario
presentado en el capitulo precedente.

Los resultados globales obtenidos en el vaciado de las variables 1 a 28 y el
apunte conservacionista de acuerdo con el sistema de categorias empleado, en el
que existe una gradacién en las contestaciones, numerada de menor a mayor segun
se encuentre la respuesta del sujeto alejada o cercana al modelo deseable, se vacia-
ron en una tabla en la que se seflalaban en rojo las contestaciones mds alejadas del
modelo tedrico propuesto como marco de referencia y en verde las mds cercanas y
en negro los valores intermedios.

En una primera valoracién de los resultados podemos observar que son
mayoria las contestaciones marcadas en rojo (952), que corresponden a las mas ale-
jadas del modelo de Educacion Ambiental presentado en los capitulos 1 y 2, mode-
lo desde el cual analizamos los datos, frente a las variables marcadas en verde (758),
que estan en la linea del modelo presentado. De todas maneras, es necesario hacer
un andlisis mas exhaustivo, comenzando variable por variable:

Variable 6. Neutralidad.
-36 sujetos contestan rojo
-49 intermedio

-33 verde

Solo 33 personas (27,9 %) declaran que no se puede ser neutral trabajando en
Educaciéon Ambiental y que es necesario implicarse por parte del educador, frente a
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36 personas (30,5%) que opinan lo contrario y 49 (41,52%) que mantienen dudas al
respecto.

Variable 7. Grado de Relativismo.
-64 contestan rojo

- 6 no dan pistas

- 48 verde

Un elevado nimero de sujetos (64) (54,32%) se alinean como no relativistas,
frente a 48 sujetos (40,67%) que aparecen como personas mds proximas al polo
relativista, aunque sin ser relativistas radicales.

Variable 8. Complejidad en la visién del medio.
-38 contestan rojo

-34 intermedio

-46 verde

Al analizar la visién que tienen sobre el medio, nos encontramos con un
grupo de 38 sujetos (32,2%), que tienen una visién muy simple del mismo, se habla
de “lo verde”, no se contemplan relaciones ni interacciones, mientras que 46 suje-
tos (38,98%) declaran una vision compleja, reconociendo el medio como social,
natural, politico..., no focalizandolo en lo natural y sefialan la necesidad de trabajar
con interacciones o sistemas.

Variable 9. Compromiso. Participacion.
-34 contestan rojo
-84 contestan verde.

En este apartado, 34 sujetos (28,81%), seftalan unos fines muy simples para
la educacién ambiental, mientras que 84 sujetos (71,18%) se hacen eco de la nece-
sidad de utilizar la educacién ambiental para formar personas que sean capaces de
dar alternativas a la problemdtica ambiental actual.
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De las contestaciones a la cuestién 3, podemos deducir que 45 sujetos
(38,13%) apuntan hacia una vision conservacionista del medio y por tanto a ello
encaminan la educacién ambiental.

Variable 10. Disciplinas implicadas. Ambito epistemolégico.
-23 sujetos contestan rojo

-34 sujetos dan una contestacion intermedia, pero desequilibrada
-61 sujetos verde

Nos encontramos con 23 sujetos (19,49%) que centran la educacién ambien-
tal s6lo en ciencias naturales (11) o sélo en ciencias sociales (2). 34 sujetos
(28,81%) presentan un conjunto de disciplinas mezclado pero desequilibrado y 61
sujetos (51,69%)presentan un conjunto de disciplinas equilibrado.

Variable 11. Conceptos Crecimiento-Desarrollo.
-38 contestan rojo

-33 intermedio

-47 verde

En cuanto a los conceptos de crecimiento y desarrollo, 38 personas (32,2%)
mantienen un conocimiento muy simple de dichos conceptos no diferencidndolos,
33 sujetos (27,96%), los diferencian en parte y 47 sujetos (39,83%), hablan de cre-
cimiento desde el punto de vista cuantitativo y del desarrollo desde el punto de vista
cualitativo.

Variable 12, Comprension de desarrollo sostenible.
-86 contestan rojo

-18 intermedio

-14 verde

El concepto de desarrollo sostenible parece, a pesar de ser cada vez mas
comun su uso en todas las parcelas de la sociedad, no tener todavia un significado
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claro, o al menos acorde con el modelo que nosotros proponemos. Asi, 84 sujetos
(71,18%) consideran el desarrollo sostenible como un crecimiento econémico que
se puede sostener (explotar la naturaleza con cuidado), que minimice el impacto
ambiental, pero no habla de factores sociales ni se plantea un cambio de modelo de
vida. 18 sujetos (15,25%), comentan que los recursos son limitados y estdn mal dis-
tribuidos siendo necesaria la solidaridad diacrénica y sincrénica, pero aluden a
pocos factores. Por tdltimo 14 sujetos (11,86%), presentan una comprension del tér-

mino més elaborada, aunque solo 2 apuntan a un cambio en profundidad socioeco-
nomico.

Variable 13. Papel de la ciencia y la tecnologia en el desarrollo.
-12 contestan rojo

-66 intermedio

-40 verde

Aparece aqui un amplio grupo en el que predomina la visién mecanicista,
destacando 12 sujetos (10,16%) que mantienen una postura de desarrollo ilimitado,
con una confianza total en la ciencia y la tecnologia y otros 35 sujetos (29,66%) que
atn estando en la visién mecanicista apuntan la necesidad de optar por un desarro-
llo limitado. Otros 31 sujetos (26,27%) aunque introducen la posibilidad de un
cambio en el modelo de vida, presentan también una confianza plena en la ciencia
y en la tecnologia. Frente a estas opiniones, 40 sujetos (33,89%) declaran que los
paises ricos deben optar por otro modelo de vida pues la ciencia y la tecnologia no
pueden solucionar por si solas el problema.

Variable 14. Definicion de Medio Ambiente.
-31 contestan rojo

-36 intermedio

-51 verde

En esta cuestidn, 31 sujetos (26,27%), se inclinan por “lo verde” como com-
ponentes del medio ambiente, mientras que 36 sujetos (30,5%), incluyen junto con
“lo verde”, el medio urbano, y 51 sujetos (43,22%), tienen una visién mds comple-
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ta del medio ambiente, incluyendo las relaciones socio-econdémicas y la interaccion
sujeto-medio.

Variable 15, Caracterizacion de los principales problemas ambientales.
-74 contestan rojo

-33 intermedio

-11 verde

Un elevado niimero de sujetos, 74 (62,71%), citan problemas prototipicos y
no aluden a problemas de caricter més global como: inadecuada distribucién de los
recursos, pobreza, hambre, calidad de vida, relaciones N/S, armamentismo, gue-
ma,.... o solo aluden a uno de ellos, y una parte de este grupo, 16 sujetos
(13,55%),s0lo citan problemas sociales generales, de valores, de actitudes. Por su
parte, 31 sujetos (26,27%), se quedan en una zona intermedia y sélo 11 sujetos
(9,32%) hacen alusion a un plano mds superestructural: el problema es el modelo
de desarrollo, el modelo econdémico, etc.

Variable 16, Construccion del conocimiento y ajuste al aprendiz.
-42 contestan rojo

-24 intermedio

-52 verde

22 sujetos (18,64%), no se plantean la necesidad de ajuste de las explicacio-
nes al alumno para facilitar su construccién del conocimiento, 20 sujetos (16,94%),
aln en esa linea inciden en la necesidad de una explicacién adecuada por parte del
profesor, y 24 (20,33%) contintan sefialando la necesidad de una explicacién pau-
sada por parte del profesor pero dando a entender que no hay necesidad de ajuste a
los conocimientos del alumno.

Por otra parte, 52 sujetos (44,06%) ofrece alternativas, apuntando la necesi-
dad de buscar técnicas sencillas, proximas a la experiencia del alumno.
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Variable 17. Concepciones aprendices. Protagonismo.
-58 contestan rojo

-60 intermedio

- 0 verde

En esta cuestion, 58 sujetos (49,15%), no reconocen la necesidad de prota-
gonismo del alumno en el aprendizaje, ni tienen en cuenta para nada las concepcio-
nes de los alumnos. El gradiente continta hacia el polo, en el que se va dando mds
importancia a las ideas que pueden tener los alumnos sobre el tema que se va a tra-
bajar, incluyendo alguna actividad para conocerlas.

Variable 18. Constructivismo/Ideas previas.
-33 contestan rojo

-56 intermedio

-29 verde

33 sujetos (27,96%), piensan que los alumnos no tienen ideas previas o que
no son relevantes, algunos de ellos indican la posibilidad de utilizar los conoci-
mientos previos como pretest para luego pasar un postest que sirva de evaluacidn,
pero entienden como ideas previas, el grado de conocimiento del modelo a explicar,
y este conocimiento lo conciben como conjunto de destrezas para resolver ejer-
cicios, no como explicacién global del problema al que se enfrentan.

Existe, en el resto de los individuos, un gradiente hacia el constructivismo,
pero llegando como médximo a una concepcidn simple del constructivismo (los 29
caracterizados como verde).

Variable 19. Visién Sistémica.
-21 contestan rojo

-81 intermedio

-16 verde

Aqui nos encontramos también con un gradiente que va desde, los 21 sujetos
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(17,79%) que presentan una visién simple de la educacidén ambiental, centrdndola
en ¢l aprendizaje o conocimiento de algunas técnicas, hasta los 16 sujetos (13,56%),
que plantean la necesidad de trabajar los problemas de fondo, que para la cuestién
planteada serifa incidir mds en un debate y una reflexion sobre por qué es necesario
y util el reciclaje, mds que aprender la técnica de reciclar papel.

Variable 20, Evaluacion de actitudes. Relativismo.
-27 contestan rojo

-50 intermedio

-41 verde

Nos movemos entre los 27 sujetos (22,88%), que se acercan a la idea del
“pensamiento unico” hasta los 41 sujetos (34,74%), que plantean la necesidad de
fomentar desde la educacién ambiental las opiniones propias y el respeto a los dis-
tintos puntos de vista.

Variable 21. Vision del conocimiento cientifico.
-21 contestan rojo

-67 intermedio

-30 verde

Aparecen, en el conjunto de respuestas, 21 opiniones (17,79%), tendentes a
la necesidad de favorecer un conocimiento acabado, verdadero, y de ahf un gra-

diente que nos conduce a los 30 sujetos (25,42%), que valoran la importancia de la
iniciativa de los alumnos.

Variable 22, Ajuste estrategias—fines.

-62 contestan rojo

-51 intermedio

- 5 verde

Una mayoria, 62 sujetos (52,54%), apoya la idea de que lo importante en edu-
cacién ambiental es transmitir informacion, lanzar mensajes, enseiiar técnicas, pero
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sin entrar en explicaciones de fondo de por qué suceden las cosas, mientras que un
nimero pequefio de sujetos, 5 (4,23%), mantiene la idea de que una campafia no
supone una comprension compleja de la problemitica tratada y por lo tanto no faci-
lita un cambio en profundidad de la manera de entender ¢l mundo, ni, por lo tanto,
implica un cambio duradero y por convencimiento en las actitudes de las personas.

Variable 23. Definicion de educaciéon ambiental.
-46 contestan rojo

-50 intermedio

-22 verde

46 sujetos (38,98%) identifican la educacién ambiental con el amor a la natu-
raleza, con salidas al campo (excursiones), aprendizaje de técnicas, etc., Otros 41
sujetos (34,74%), anaden a “lo verde” la identificacién de problemas prototipicos,
busqueda de soluciones y participaciéon. De aqui pasamos a 31 sujetos (26,27%),
que se plantean, en medida progresiva, trabajar con relaciones e interacciones con
el fin de facilitar la adquisicién de una visién sistémica y compleja del funciona-
miento del mundo, que conlleva a la necesidad e adquirir un compromiso, de parti-
cipar activamente y que acerca la educacién ambiental al nuevo término de educa-
cion global.

Variable 24. Inductivismo.
- 45 contestan rojo

- 63 intermedio bajo

- 8 intermedio alto

- 2 verde

En esta cuestion, la mayoria, 108 sujetos (91,52%), con diferentes matices, se
decanta por que la educacién ambiental debe comenzar por trabajos practicos, iti-
nerarios, salidas, técnicas de reciclaje..., entendiendo este camino como el mejor
para entender el funcionamiento del mundo y la problemdtica ambiental, apuntan-
do para ello, el ser un camino muy motivador. Los alumnos van a aprender en con-
tacto con la realidad y de una manera inductiva van a inferir las causas que nos lle-
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van a la situacion actual. Los mds avanzados de este grupo apuntan la necesidad de
que la prictica esté basada en la teorfa y que se deben tener en cuenta més factores,
pero no seflalan un necesario trabajo sobre relaciones, ni plantean la practica como
resolucion de problemas, sino mds bien aparece como comprobacién de la teoria. El
resto, 10 sujetos (8,47%), introduce el trabajo sobre relaciones, apuntando 2 sujetos
(1,69%), que el aprendizaje de téenicas no es adecuado para adquirir una vision sis-
témica y global del funcionamiento del mundo y de las causas de la problematica
ambiental.

Variable 25. Vision de la educacién ambiental y del medio ambiente.
-30 contestan rojo

-60 intermedio

-28 verde

Aqui el gradiente de opinién se mueve entre el polo naturalista, “lo verde”,
“las técnicas™, con una visién conservacionista simple, dentro del paradigma meca-
nicista (25,42%) y el polo opuesto, en el que se defiende una visién sistémica y
compleja que incluye un compromiso (23,72%).

Variable 26. Complejidad. Interaccion.
-32 contestan rojo

-39 intermedio

-47 verde

32 sujetos (27,11%), presentan una vision simple de la educacién ambiental,
exenta de complejidad, y no ven adecuado trabajar con interacciones, mientras que
47 sujetos (39,83%), manifiestan estar de acuerdo con la propuesta de plantear cues-
tiones complejas que tratan de romper ideas cercanas al pensamiento lineal y faci-
litan la expresion de los puntos de vista de los participantes, el debate, la reflexién
y la puesta en duda del propio modelo de desarrollo.
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Variable 27. Relativismo. Concepcién de la verdad.
-56 contestan rojo
-12 verde

En esta cuestion 56 sujetos (47,45%), muestran su conformidad con la utili-
zacion del método cientifico como facilitador de “la verdad”, 18 sujetos (15,25%),
apuntan que no es vilido en educacién ambiental, pues no facilita el cambio de acti-
tudes, y s6lo 12 sujetos (10,16%), indican que la ciencia no avanza por la acumula-
cién de verdades absolutas obtenidas con la utilizacién del método cientifico.

Variable 28. Visién sistémica.
-13 contestan rojo

-34 intermedio bajo

-32 intermedio

-39 verde

En un polo podemos agrupar a 47 sujetos (39,83%), que declaran que en edu-
cacion ambiental se debe compartimentar €l conocimiento, sin perder de vista la
necesidad de ser un poco interdisciplinar y en el otro polo se encuentran 39 sujetos
(33,05%), que declaran que nunca se debe perder la visién global, pues todos los
problemas en el campo del medio ambiente estin conectados entre si, por lo que
apuntan la importancia de trabajar con isomorfismos y tener en cuenta los meta-
conceptos, “conceptos puente” que permiten abordar los problemas desde diferen-
tes dreas del conocimiento,

Hasta aqui, hemos descrito lo que declaran los sujetos de la muestra a las pre-
guntas del cuestionario. Viene ahora la dificil tarea de interpretar estas respuestas.
Para ello, ademads de la visidn subjetiva de interpretacion, trataremos de hacer una
valoracion de conjunto de las ideas explicitadas en la muestra segdn la mayor o
menor proximidad al modelo considerado como deseable.

En primer lugar obtenemos una tabla resumen de las contestaciones habidas
en la muestra: en ella presentamos las cinco primeras variable (clave), frente al
nimero de contestaciones “rojas” y “verdes” de cada sujeto. Aftadimos también si
presentan una postura conservacionista. (tabla fuera de esta publicacion).
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En este vaciado podemos comprobar que 68 sujetos (57,62%), presentan mds
contestaciones rojas que verdes, mientras 5 sujetos (4,23%) dan el mismo numero
de rojas que de verdes, y 45 sujetos (38,13%) obtienen mds respuestas verdes que
rojas. Por otra parte, aparece un total de 165 contestaciones rojas mis que verdes.

Si tratamos de buscar sujetos que se encuentren en los polos del modelo, es
decir, los que se encuentren mas alejados de la visidn propuesta en esta investiga-
cién (6 o mas rojos que verdes) y los que se encuentran mds de acuerdo con el
modelo presentado (6 0 mds verdes que rojos), obtenemos:

Cercanos al modelo

Verdes — rojos

Alejados del modelo

propuesto (-) propuesto (+)
Superior a (-, + 10) 13 (11,01 %) 6 (5,08 %)
Superior a (-, + 8) 23 (19,49 %) 11 (9,32 %)
Superiora (-, +6) 32 (27,11 %) 20 (16,94 %)
Superiora (-, +5) 39 (33,05 %) 24 (20,33 %)
Superior a (-, + 3) 53 (44,91 %) 30 (25,42 %)
Superior a (-, + 2) 57 (48.,30 %) 43 (36,44 %)

En un ajuste grueso, el nimero de sujetos que se encuentra en un modelo muy
alejado del propuesto es de 32 sujetos (27,11%), mientras que los que se muestran
cercanos al modelo propuesto son 20 sujetos (16,94%). Si ajustamos un poco mas
grueso, a 5 o mas, los resultados son: 39 (33,05%) alejados del modelo y 24
(20,33%) cercanos. Si llegamos a identificar mas finamente, tomando 10 o mds con-
testaciones de diferencia a favor o en contra del modelo, lo que ya acerca o aleja
bastante del mismo, nos encontramos con 13 sujetos (11,01%) que se manifiesta en
casi todas sus respuestas en contra de la vision presentada y 6 (5,08%) sujetos que
apuntan situarse en el modelo propuesto o uno similar.

Podemos observar también, que:

10j0S Verdes
4 0 menos 23 (19,49 %) 41 (34,74 %)
5 0 menos 32 (27,11 %) 55 (46,61 %)
8 o mas 53 (4491 %) 41 (34,74 %)
9 0 més 46 (38,98 %) 33 (27,96 %)
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En cuanto a indicar una tendencia hacia una postura conservacionista, ésta se
presenta en 46 sujetos (38,98%).

Variable 6 7]819]10[11]|12][13[14]15/16[17|18]|19]20{21]22[23]24]25|26/27|28] ¢
Totales Rojos  |36[64138(34123(38(86]12|31]74)|42|58(33]21[27]21]62/46|45{30{32|56|13)46
Totales Verdes |33 14846 |84 [61]47/14/40(51 |11 (52| 0 {29]16/41(30] 5 |22|2 |28(4712|39

A groso modo y tomando las contestaciones mayoritarias de la muestra, pre-
gunta por pregunta podriamos dar una primera caracterizacién de lo que piensan, o
declaran que piensan, este grupo de educadores, su pertil medio:

Seria un educador poco relativista, no definido en cuanto a la complejidad
del medio, tendente al compromiso personal, equilibrado en cuanto al dmbito epis-
temoldgico, confuso sobre el concepto de desarrollo sostenible, con idea de que la
ciencia y tecnologia, a pesar de ser verdad absoluta, no pueden solucionar por si
solas la problemdtica ambiental, considerando el medio ambiente desde una visién
amplia y completa, introduciendo aspectos sociales, pero con una visién prototipi-
ca de cuales son los problemas ambientales, contaminacion, capa de ozono, efecto
invernadero, etc., pretendiendo dar cierto protagonismo al alumno, pero desde un
punto de vista manipulativo, no teniendo en cuenta sus concepciones ni ajustando
las estrategias con los fines, y con una vision muy simple del papel de la educacion
ambiental, (amar a la naturaleza, lo verde, aire libre, ....) que conlleva a una meto-
dologia basada en salidas al campo, observar, manipular,... y dividido a la hora de
apostar por la especializacion o la vision global.

4. 2. Resultados de grupos de sujetos significativos.

Vamos a seleccionar grupos caracteristicos y observaremos sus contestacio-
nes respecto al conjunto de variables. Luego lo haremos con toda la muestra res-
pecto de algtin grupo de variables que queramos destacar. En primer lugar, vamos a
comenzar analizando las contestaciones de aquellas personas vinculadas a la edu-
cacién ambiental como monitores. La muestra es de 20 sujetos y sus respuestas
extraidas de la tabla general se presentan a continuacién:

De todos los grupos expresamos sus respuestas en una tabla que a su vez
resumimos con el total de verdes y rojos, asi como si presentaban apunte conserva-
cionista, (las tablas quedan fuera del alcance de esta publicacién), presentaremos
los comentarios y aportaciones obtenidas de las mismas.
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4. 2. 1. Grupo de monitores.

Sélo 2 de los 20 monitores presentan un apunte conservacionista y respecto
al global de las contestaciones, en 9 sujetos predominan las rojas y en 11 las verdes.
Haciendo un ajuste a (+,- 5) aparecen tres sujetos en rojo y seis en verde.

Variable 617 8]9 10{11[12713[14]15]16]17[18/19]|20]21|22/23124|25!26(27 28 ¢
Totales Rojos 1ml216lale]15]2[2(19]s{n|g{3]o{3]10[/3;714[2{911]2
Totales Verdes | 1 |8 (13|14(13]4 (318 ]1of3|12/{0(3{2]|13{4]0][7({1)6]12]1 12

—
<o

Con todas estas contestaciones podemos caracterizar el monitor medio, como
una persona que declara ser partidaria de una visién sistémica y compleja del fun-
cionamiento del mundo, que implica variedad de materias en la educacién ambien-
tal, siendo equilibrado su reparto desde el dmbito epistemoldgico, que no da pre-
ponderancia a la ciencia y a la tecnologia y que trata de ajustar al alumno las acti-
vidades que propone, pero declara también la necesidad de ser neutro, de no inter-
venir, no tiene claro el concepto de desarrollo sostenible, considera como proble-
mas ambientales los prototipicos, no parte de las concepciones de los alumnos, es
inductivista y trata de difundir un conocimiento tnico.

Pasemos ahora a analizar las contestaciones de determinados grupos consti-
tuidos y trabajando en algiin centro o como seminario o grupo de trabajo, con afios
de experiencia en educacién ambiental.

4. 2. 2. Grupo de Cantabria 1. (Colegio Rural).

Este grupo estd compuesto por siete profesores de primaria del mismo centro
y que llevan mds de diez afios trabajando juntos en un proyecto de educacién
ambiental.

Aqui podemos observar, que todos los componentes, excepto el coordinador
del grupo, presentan un apunte conservacionista y tienen un nimero importante de
contestaciones rojas superiores a las verdes, es decir, se encuentran en un modelo
bastante alejado del propuesto en los capitulos 1 y 2. Podemos deducir que cuatro
componentes de este grupo se colocan entre los 11 sujetos mas alejados del mode-
lo propuesto.

Si hacemos un estudio del grupo respecto a todas las variables:
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Variable 6l718l9lo]n]12]13]14]15]16117118]19]20]21]22]23]24]25]26[27]28 q
TotalesRojas | G6|4|6[44[5[5[1]a[6[s5[5(3]of1ols[al3(3]2l5]{2]l6
Totales Verdes (0|21 (3 ]2 121 [1]2 11202 [2f3[3]oja]olt1][3]0o]1

Podemos caracterizar a la persona perteneciente a este grupo de la siguiente
manera;

Se muestra partidaria de la neutralidad, de la no intervencion, no relativis-
ta, da el mismo significado a crecimiento que a desarrollo y no conoce el concepto
de desarrollo sostenible. Prima “lo verde” y los problemas prototipicos, no mani-
Sestando la necesidad de ajuste al alumno, ni el prioritario el protagonismo de éste.
Tienen una vision simple de las actividades, identificando la educacion ambiental
con el amar a la naturaleza, salidas al campo, manipular, observar, girando todo
en torno a “lo verde”, con una vision mecanicista y un fin conservacionista.
Presentan alto grado de inductivismo en cuanto a la teoria de enseiianza-aprendi-
zaje que sustenta su modelo y sitiian a la ciencia como paradigma de la verdad.

Pricticamente no se puede estar mds alejado del modelo propuesto ni mds
acorde a la hipétesis presentada. Cabe destacar, en este grupo, la disparidad de
vision del coordinador del mismo con los demds componentes del grupo.

4. 2. 3. Grupo de Cantabria 2.

Este grupo estd formado por siete profesores/as de un centro de primaria, que
tienen un proyecto de educacién ambiental, que ha sido premiado como proyecto.

Lo primero que observamos en este grupo es un apunte conservacionista por
parte de todos los componentes del mismo. También aparece que todos los compo-
nente tienen un bagaje rojo a excepcion de uno que presenta el mismo niimero de
respuestas rojas que verdes. La mayoria declaran un pensamiento muy alejado del
propuesto en este trabajo.

Variable 7i8(9110111112]13]14)15(16(17{18{19]20]21]22(23]24|25[26|27(28]| ¢
Totales Rojos 116|710 711]6(614[5[51413{312{5{5{5]3{4]2|7
Totales Verdes |3 /1|0 |71 ]3]O0j1{0|1|1]/0jOojO]o]1]1]0]0O0]0|2}0j0

Llama la atencién en una primera mirada, que ante el cimulo de respuestas
rojas frente a las verdes, en la variable 9 se produce una unanimidad a favor del
modelo presentado y esta variable analiza el compromiso, la participacién, con lo
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que este grupo declara estar totalmente identificado. Sélo predominan las verdes en
dos cuestiones, habiendo dos empates y en las diecinueve restantes predominan las
contestaciones rojas, alejadas del modelo presentado.

Con todo ello podemos definir el perfil medio del educador perteneciente a
este grupo:

Se trata de una persona que se decanta partidaria de la neutralidad, de no
opinar, si bien se siente comprometida, es no relativista, con una visién simple del
Jfuncionamiento del mundo. Prima “lo verde”, el desarrollo ilimitado unido a una
vision mecanicista. En cuanto a la problemdtica ambiental sefiala los problemas
prototipicos, no aludiendo a problemas sociales. No manifiesta necesidad de ajus-
tar al alumno las propuestas, ni da importancia al protagonismo del alumno en su
aprendizaje, encontrandose en un modelo diddctico tradicional. No cree que las
personas tengan ideas previas, define la educacion ambiental como todo lo rela-
cionado con “lo verde” y el amor a la naturaleza, presentando una vision simple,
no relativista e inductivista en cuanto al aprendizaje, dando prioridad a activida-
des de observacion, salidas al campo, aprendizaje de técnicas y considerando a la
ciencia como paradigma de la verdad.

Queda por tanto, en el otro extremo del modelo propuesto y se ajusta a la
hipétesis de partida que hemos comentado.

4. 2. 4. Grupo de Gijon.

Este grupo estd compuesto por las personas pertenecientes a un seminario de
educacién ambiental que trabaja en el CEP de Gijén.

En este grupo, solo 6 de las 19 personas que lo componen presentan un apun-
te conservacionista y son mayoritarias las contestaciones verdes sobre las rojas,
pero con un ajuste (-,+ 5), nos encontramos con 4 sujetos rojos y 4 verdes.

Nos encontramos ante un grupo que a primera vista estd en un término
medio, acercandose mas hacia el modelo propuesto. Sélo tres sujetos parecen ale-
jarse del modelo propuesto. Nos encontramos en este grupo con la persona que mas
puntuacién obtiene, que se identifica mds con el modelo presentado y se trata del
coordinador del grupo, que a su vez es Asesor del CEP.

Si hacemos un estudio del grupo con respecto a todas las variables:
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Variable 6|7 (8]9|10[11[12(13[14]15]16|17|18]19{20|21[22]23/24)|25/26|27|28|¢
Totales Rojos siitjefs{2]|8]14|0|4]11]4]6]1{S5S[5[5]10/10/8|0|4/9]3]6
Totales Verdes | 718 |7113]13{6|1]|10]12]{1]8]|0|8{S5|10]/5]1]|0]2]|6]!0]/2)8

En una primera aproximacion, observamos que con un ajuste de (-,+ 3),
ganan en § cuestiones las respuestas rojas y en diez las verdes. Con todo ello, vamos
a caracterizar el sujeto medio de este grupo:

Se trata de una persona no muy relativista, con un amplio compromiso, equi-
librada desde el ambito epistemolidgico en relacion con la educacion ambiental,
que no tiene claro el concepto de desarrollo sostenible, pero si que la ciencia y la
tecnologia no van a solucionar por si solas la problemdtica ambiental, que define
el medio ambiente como un todo, incluyendo las relaciones socioecondmicas, pero
que a la hora de enumerar los problemas ambientales se alinea con el grupo de
problemas prototipicos y enfoca la educacion ambiental hacia el aprendizaje de
técnicas y destrezas, a identificar esos problemas prototipicos, muy cercanos a “lo
verde”, tratando de ajustar las propuestas al alumno, pero sin darle protagonismo,
aiin declarandose constructivista simple y valorando en alguna medida las ideas de
los alumnos, no tanto su iniciativa. No ajusta las estrategias con los fines, apuesta
por una metodologia inductivista, con una vision cercana a la sistémica 'y comple-
Jja, aunque valora el método cientifico como biisqueda de la verdad y por otra parte
trata de no perder una visién global.

4. 2. 5. Grupo de Euskadi (CEIDA de Gernika).

Este grupo estd compuesto por profesores de primaria, que llevan tiempo for-
mando parte de este seminario, y de alguna manera relacionados con la educacién
ambiental como monitores de tiempo libre, granja escuela o participante en deter-
minadas actividades, si bien su procedencia es variada, con un solo sujeto licencia-
do en quimica y otro en geografia.

Podemos observar que 5 sujetos (62,5%) presentan mds contestaciones rojas
que verdes, es decir, se encuentran alejados de los presupuestos del modelo presen-
tado, mientras que sélo 2 sujetos, (25%) del grupo se muestra en mayor o menor
medida de acuerdo con el modelo propuesto.

Este grupo se encuentra por la zona baja del medio de la tabla. Si hacemos el
estudio del grupo respecto de todas las variables, tenemos:
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Variable 6
Totales Rojos 31312
Totales Verdes |2 |5(417(315[1[2{3{0}3]|0]4]0}2[2{1]1][0f0]JOf1]9O
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Con todo esto la caracterizacién del componente medio de este grupo puede
ser la siguiente:

No definido en cuanto a la neutralidad, aunque prefiere no intervenir, es
medianamente relativista, tiene una vision intermedia sobre la complejidad del
medio ambiente, presenta un alto grado de compromiso, y a la vez que diferencia
crecimiento de desarrollo, tiene una concepcion de desarrollo sostenible como cre-
cimiento econdmico que se puede sostener desde el punto de vista del medio
ambiente, minimizando el impacto ambiental. Declara cierta confianza en la cien-
cia y en la tecnologia y considera el medio urbano integrado en el medio ambien-
te ¢ incluso tiene tendencia a incluir las relaciones socioecondmicas. Su vision de
la problemdtica ambiental se centra en los problemas prototipicos, no da protago-
nismo a las concepciones de los alumnos, si bien no niega la existencia de ideas
previas, y las utiliza, a veces como pretest-postest y otras dentro de una teoria cons-
tructivista simple. No ajusta las estrategias a los fines y considera la educacion
ambiental como vida al aire libre, amor a la naturaleza, deteccion de problemas
prototipicos, bitsqueda de soluciones, preparacion en técnicas y destrezas, con una
vision inductivista del aprendizaje y un uso mecanicista de la naturaleza. Apuesta
por compartimentar el estudio dentro de una vision simple del funcionamiento del
medio y da crédito al conocimiento acabado como verdad uinica.

4. 2. 6. Grupo responsables administrativos.

A este grupo pertenecen personas, que ademds de ser docentes y tener su
curriculo como tal, en este momento se encuentran desempefiando labores admi-
nistrativas. Asi, contamos con el Director General de Educacién, el Director
General de Juventud, el Jefe de Servicio de Medio Ambiente, un alcalde ex-direc-
tor Regional de Medio Ambiente, una concejala de aguas y varios inspectores de
educacién.

Como podemos observar, ninguna de las personas ofrece un mayor niimero
de verdes que de rojos, sino mds bien al contrario, aunque solo dos se sitian ur
tanto alejados del modelo propuesto. Por otra parte 3 sujetos (42,85%), presentar
un apunte conservacionista,
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El conjunto de personas pertenecientes a los responsables administrativos
encaja en la zona media baja de la tabla, con una visidn general un tanto alejada del
modelo propuesto en este trabajo.

Si hacemos un estudio del grupo respecto a todas las variables:

Variable 678 910[11[12]13]14]15[16]17]18]19]20]21]22]23]24 25 26|27]28] ¢
Totales Rojos | 2 4|1 ]1]0 ]2 12 s |4 7030415121 |2]210]3
Totales Verdes | 1326|241 ]0]2]0]o 0]0]2]1t]2]o]1]o]o]2]0]1

El sujeto medio de este grupo lo podemos caracterizar de la siguiente manera:

Se trata de una persona que aunque no se declara neutro, piensa que un edu-
cador ambiental no debe de intervenir tomando postura cuando plantea algiin
debate, presenta una vision intermedia en cuanto a la complejidad del medio, se
muestra comprometido y desde el ambito epistemoldgico implica en la educacion
ambiental materias de ciencias y de sociales, aunque en un conjunto un poco dese-
quilibrado. Diferencia crecimiento de desarvollo, pero considera el desarrollo sos-
tenible desde un paradigma mecanicista, como crecimiento economico que se
puede mantener, que no deteriore ¢l medio ni la calidad de vida, desarrollo limita-
do, pero siempre desde la optica de que la naturaleza estd al servicio del hombre.
Reconoce el medio ambiente como algo mas que “lo verde”, incluyendo el medio
urbano. En cuanto a los problemas ambientales sefiala los prototipicos. Por otra
parte, no ve la necesidad de un ajuste al alumno, no da el mds minimo valor a las
concepciones de los alumnos, pone poco énfasis en las ideas previas utilizandolas
como pretest-postest. No se decanta sobre una vision sistémica y se muestra parti-
dario de la existencia de un conocimiento iinico. Plantea el aprendizaje por
impregnacion y define la educacion ambiental como “lo verde” y algo mas, siste-
ma de valores, identificacion de problemas y biisqueda de soluciones, con un tra-
tamiento algo interdisciplinar. Se muestra medianamente inductivista, da cierto
rango a la verdad cientifica y plantea la necesidad de especializacion para tratar
los problemas ambientales sin perder de vista la coordinacion.

4. 2. 7. Grupo de Santander M.
Este grupo cuenta con un coordinador experto en estos temas y llevan traba-
jando en el tema un cierto tiempo.
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Una cuestion destaca como primera impresion al observar estos datos, y es
que ganan el nimero de contestaciones verdes, 45, al de rojas, 36; si bien, afinando
al (-,+ 5) obtendriamos un sujeto favorable al modelo y otro contrario al mismo.

Tres de los componentes de este grupo estdn en la zona baja de la tabla, tres
en la intermedia y uno, el coordinador , en una posicién mds avanzada.

Si hacemos un estudio del grupo respecto a todas las variables:

Variable 617 |819[10]11]12(13|14]15[16]17[18]19{20121]22(23124|25/26/27(28] ¢
Totales Rojos 1{4]1j0j0|0l5]0]2|3!2|4j0]1]1]O0|4]1]0]1]2]4]|0]2
Totales Verdes 1/]212]6|3]411]14[3|0]4]0j0]0f1]o]1]|2]0[4]4]|1]2

Con todo ello, podemos caracterizar a la persona perteneciente a esta grupo
de la siguiente manera;

Es una persona que tiende a intervenir opinando pero con mucho recelo, tra-
tando de ser neutral, es mds bien no relativista, con una vision del medio a medio
camino entre simple y compleja, cree firmemente en el necesario compromiso en
temas ambientales, es bastante equilibrado en el ambito epistemologico declaran-
do la necesidad de introducir enfoques de diversas disciplinas, diferencia con cla-
ridad crecimiento de desarrollo, aunque su concepcion de desarrollo sostenible se
identifica con un crecimiento que se pueda sostener, que no produzca excesivo
impacto ambiental, que no deteriore el medio natural. No cree en la ciencia y al tec-
nologia como paradigma de soluciones a los problemas ambientales, sino mds bien,
aboga por la necesidad de abordar otras medidas. Su concepcion del medio
ambiente es bastante amplia y abierta, pero a la hora de enumerar los principales
problemas ambientales se centra en los problemas prototipicos. Cree importante
ajustar al alumno las cuestiones o explicaciones que se le planteen pero, no conce-
de valor a las concepciones de los alumnos manifestando una vision constructivis-
ta simple. No echa en falta la necesidad de una vision sistémica en las propuestas
a trabajar, confia en el aprendizaje por impregnacion, aunque se declara partida-
rio de una educacion ambiental que potencie la vision sistémica y compleja acer-
cdndose a una educacion global, que facilite un conocimiento no separado en com-
partimentos estancos.
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4. 2. 8. Grupo Santander R.

Este grupo compuesto por cuatro personas, incluida el coordinador. El andli-
sis de la tabla nos muestra:

A simple vista se ve que predominan las contestaciones verdes, a tavor del
modelo presentado, sobre las rojas, alejadas de dicho modelo.

Las manifestaciones de los componentes de este grupo, como se puede obser-
var s¢ encuentran en una zona alta de la tabla.

Si hacemos un estudio del grupo respecto a todas las variables:

Variable 61718|9|10|11]12|13]14/15]|16|17]18]19(20]21[22(23|24|25|26]/27|28|¢
Totales Rojos 0 0jo{1/0j0f{2}1(1{2]10]1|O|1|0[2]|]0]|2]3]0]1
Totales Verdes |12 313{2 (2210|221 |3]ojt|232|1]0]2]0]0|1}|0}2

—
—
[ 8]

Como podemos observar, los componentes de este grupo presentan una ten-
dencia a estar de acuerdo con el modelo, si bien dos sujetos (50%) no tienen un
balance global de respuestas verde y s6lo uno (25%), se declara de acuerdo en casi
todos los puntos.

La persona media de este grupo se caracterizaria por no ser excesivamente
partidario de la neutralidad al trabajar en educacion ambiental, estar proxima al
polo relativista, con una vision compleja del medio, bastante equilibrada en el
dambito epistemoldgico al declarar cuales son las materias desde las que se debe
abordar la temdtica ambiental. Diferencia crecimiento de desarrollo y es partida-
ria de un modelo de desarrollo sostenible como modelo de recursos limitados y mal
distribuidos, no apostando por la ciencia y la tecnologia como paradigma de solu-
cidn, con un concepto amplio de lo que se entiende por medio ambiente en el que
incluye lo urbano junto a lo verde y un tanto las relaciones socioecondmicas, pero
en cuanto a los problemas medioambientales sefiala los prototipicos. Trata de ajus-
tar las explicaciones al alumno aunque no da excesiva importancia a las concep-
ciones de éstos, las cuales utiliza fundamentalmente como pretest-postest. Se decla-
ra partidario de una vision sistémica aceptando la pluralidad de conocimientos. Un
tanto inductivista, se inclina por la necesidad de un ajuste entre estrategias y fines,
y denota cierta tendencia a identificar la educacion ambiental con lo verde, no
excesivamente partidario del trabajo con la complejidad y mds bien inclinado
hacia la verdad cientifica, aunque trabajando desde un punto de vista interdiscipli-
nario.
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4. 2. 9. Grupo de Asesores de CEP, ICE.

A este grupo pertenecen asesores de los diferentes CEP de Cantabria, y ICE
de la Universidad de Cantabria, que han desarrollado su labor o la estdn llevando a
cabo en la actualidad. Algunos ahora, de nuevo en el aula y otros en diferentes acti-
vidades administrativas.

En un primer andlisis podemos observar que 5 sujetos (38,46%) se acercan
bastante al modelo propuesto, mientras que 4 sujetos (30,76%) se alejan del mismo.

Los componentes de este grupo se encuentran en una zona alta de la tabla. Si
hacemos un estudio del grupo respecto a todas las variables:

Variable 671819
TotalesRojos | 1[3]314]1|4]|8|1{4]7|5|6|6]2{2]|4[4]25{3]5]|3]0/3
Totales Verdes | 7{91619

Con todo esto podemos caracterizar a la persona media de este grupo de la
siguiente manera:

Considera que la neutralidad es una falacia, que se debe intervenir, ya que
como educador ambiental hay que defender unos valores, si bien, se encuentra pro-
xima al polo relativista, dando importancia a las distintas opiniones. Pretende tra-
bajar con interacciones o sistemas, cree que es necesario adquirir un compromiso
en estos temas, se declara no conservacionista, realiza un reparto equilibrado si
tenemos en cuenta el ambito epistemoldgico, diferencia crecimiento de desarrollo,
pero con una concepcion de desarrollo sostenible como un crecimiento que se
puede sostener, que explota la naturaleza, pero sin generar grandes impactos
ambientales, con cierta confianza en la ciencia y en la tecnologia, entiende por
medio ambiente lo verde y urbano pero sin profundizar mds y con una vision pro-
totipica de los problemas ambientales. No considera imprescindible el ajuste al
alumno en la construccion del conocimiento, ni da importancia a las concepciones
de los alumnos, las cuales utiliza como pretest y postest, Presenta una vision del
conocimiento cientifico estdatico y de gran valor, apuesta por las campaiias en edu-
cacion ambiental para conseguir cambios en profundidad y tiene variabilidad de
criterios en la definicion de educacion ambiental, si bien mayoritariamente se incli-
na por la comprension de los problemas ambientales, biisqueda de soluciones, edu-
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cacion en valores, etc., con una vision un tanto inductivista del aprendizaje, sali-
das, técnicas, destrezas,... sin olvidar que ¢s importante no compartimentar para
alcanzar una educacion global.

Vamos ahora, a separar las contestaciones segtn especialidad y comparar los
resultados:

4. 2. 10. Grupo de especialistas en Ciencias de la Educacion. Maestros.
Pedagogia. Psicopedagogia.

En primer lugar llama la atencién de que 23 sujetos (50%) de la muestra pre-
sentan un apunte conservacionista y que el nimero de rojos (34) es del (73,91%),
luego una amplia gama de los sujetos pertenecientes a este grupo se encuentra dis-
tanciado notablemente del modelo propuesto. Si hilamos a (-,+ 5) los resultados
son: rojos, 21 (45,65%) y verdes, 7 (15,21%).

Observamos que los 11 sujetos mds alejados del modelo propuesto se encuen-
tran en este grupo, que en general se coloca en la parte baja de la tabla.

Si hacemos un estudio del grupo respecto a todas las variables:

Variable 617 (8]9(10]11)12]13|14]15/16]17|18]19]20}21)22]2324]25|26|27)28] ¢
Totales Rojos | 19127211014 (22138 7 {17[34]21]21|16|7 [10]11/2421{19}15|18|29|7 |23
Totales Verdes | 14]|17]17]36]20[13|3 [ 8 ]19[4 16/ 0{13{5]16{10{3 |70 9}18]1 |15

Con todo esto podemos caracterizar a la persona media de este grupo de la
siguiente manera:

Se trata de un sujeto que piensa que la educacion ambiental debe ser com-
prometida, que no pierde de vista la educacién global, equilibrando algo la inter-
vencion desde el dmbito epistemoldgico, pero no es excesivamente relativista, no
diferencia crecimiento de desarrollo y el término desarrollo sostenible lo asocia
con un crecimiento econémiico, limitado por el impacto ambiental, pero con una
vision mecanicista, (la naturaleza debe ser explotada con cuidado). Sefiala como
problemas ambientales los problemas prototipicos, asociados a la escasez de recur-
sos, contaminacidon, capa de ozono, etc.; presenta confianza en la ciencia y tecno-
logia, dandole a la ciencia gran credibilidad. No hace hincapié en el ajuste del
conocimiento al alumno, ni da protagonismo a sus concepciones, utiliza las ideas
de los alumnos como pretest-postest, dentro de un constructivismo nuty simple,
valora muy positivamente el aprendizaje por impregnacion, a través de una cam-
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paiia y considera la educacion ambiental como vida al aire libre, amor a la natu-
raleza, acampadas o reciclaje, mostrandose totalmente inductivista en la concep-
cion del aprendizaje.

4. 2. 11. Grupo de especialistas en Ciencias Sociales. G" ¢ H. Filosofia.
Psicologia. Derecho. Filologia. Politica.

El nimero de sujetos de este grupo que tiene un apunte conservacionista es
de 4 (22,22%), mientras que haciendo una diferenciacion en (-,+ 5), el nimero de
personas que se sitdan en la zona roja es de 5 (27,77%), mientras que en la zona
verde se sitdan 3 (16,66%).

Observamos que la mayoria de los sujetos se encuentran en una posicién
intermedia de la tabla.

Si hacemos un estudio del grupo respecto a todas las variables:

Variable 67|89 (10[11{12[13|14|15(16(17!18|19)20]21]22|23{24(25/26|27|28|¢
TotalesRojos | 2110]{7 15317 |13{0[2(11|2]|9|7}2[3]4[9]|6]11|213]6]2]4
Totales Verdes [ 517 |6{13]|11{7 |38 [8|1|8|0{1]|2[{4f2/0]|2]1]3)9]1]8

Con todo esto podemos dar una descripcidon aparente del sujeto medio perte-
neciente a este grupo:

Se trata de un sujeto para el que la educacion ambiental lleva un alto grado
de compromiso, que hace un reparto equilibrado desde el ambito epistemoligico,
pero que tiene una idea de desarrollo sostenible como crecimiento econdmico qite
se puede sostener, vigilando el impacto ambiental, no tiene confianza en la ciencia
y la tecnologia para resolver los problemas ambientales. Considera el medio
ambiente de una manera bastante global, “lo verde”, lo urbano e incluye relacio-
nes sociales, pero aprecia como problemas ambientales los prototipicos, capa de
ozono, contaminacion, cambio climdtico, etc. Piensa que debe haber un ajuste al
alumno en la propuesta de estudio, pero no concede protagonismo a las concep-
ciones de los alumnos que utiliza como pretest-postest. En cuanto al aprendizaje
ademas, piensa que se consigue por impregnacion y es altamente inductivista, defi-
niendo la educacion ambiental como lo verde y algo mds, identificar problemas,
cambiar actitudes. Por otro lado estd de acuerdo con presentar una actividad de
alta complejidad y debate y es partidario de no perder la visién global.
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4. 2. 12. Grupo de especialistas en Ciencias Naturales. Ciencias
Experimentales o Matematicas.

Entre los especialistas de este grupo si ajustamos a (-,+ 5) obtenemos 12 suje-
tos (22,22%) con predominio rojo y 14 sujetos (25,92%) con predominio verde,
encontrdndose el resto, 28 sujetos (51,85%) en una zona intermedia.

Se observa que los sujetos pertenecientes a este grupo se encuentran en la
zona media alta de la tabla, estando en este grupo la persona mads afin al modelo pro-
puesto y 15 de los 20 mas afines.

Si hacemos un estudio del grupo respecto a todas las variables:

Variable 6|7 (8{9|10]11}12[13[14(15|16/17[18(19]120]21,22]23)24(2526]27({28] ¢
Totales Rojos [ 15(27]10[19| 5 |9 {375 [12/29]19{29]11[13/14{6 {30{20]15]13|11j21|4 |19
Totales Verdes | 15[25|24(35[31]27]8 [24{24]{7 {310 |15]9|22{18{2 {12]1[16]|21{10]16

La persona media perteneciente a este grupo tendria el siguiente perfil:

Tiene una vision compleja del medio ambiente, reconociendo el medio como
social, natural, politico,..., no focalizandolo en lo natural, con cierto grado de
compromiso y un reparto equilibrado de las disciplinas implicadas en la educacion
ambiental. Diferencia crecimiento de desarrollo, pero como desarrollo sostenible
presenta una concepcion ligada al crecimiento economico que se puede sostener,
explotar la naturaleza con cuidado de no pasarse en el impacto ambiental. No pien-
sa que la ciencia y la tecnologia puedan ser la solucion de los problemas ambien-
tales, entre los que enumeran solamente los prototipicos. Trata de ajustar al alum-
no las propuestas de trabajo pero sin dar protagonismo a su concepciones aline-
andose con un constructivismo simple, es un tanto relativista en cuanto al conoci-
miento y no cree en el aprendizaje por impregnacion, campanias en educacion
ambiental. Entiende que la educacion ambiental se debe relacionar con lo verde y
algo mas, identificacion de problemas, biisqueda de soluciones, participacion; y
plantea, en educacion ambiental, actividades con un corte inductivista, salir al
campo, itinerarios, reciclaje, observacion, etc., aunque acepta actividades con alto
grado de complejidad. Se manifiesta fiel a la ciencia y su método como acerca-
miento al conocimiento verdadero y no es partidario de la compartimentacion en
dreas de conocimiento.
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4. 2. 13. Comparacion entre los diferentes grupos.
Respon | San San
Suma N° | Moni | Cantabria | Cantabria Giién Eus | sables | tan tan CEP | Ciencias | Socia | Experi
Respuestas | sujetos | tores 1 2 J kadi | Adminis | der d ICE | Educac.{ les [mentales
N er R
trativos | M
40-49 2 0 1 1 0 0 0 0 0 0 2 0 0
50 - 59 9 0 3 3 1 0 0 0 0 0 9 0 0
60 ~ 69 20 2 0 1 2 4 3 0 0 3 7 3 10
70-79 39 7 2 1 8 1 3 2 2 2 14 7 18
80-89 28 8 0 1 4 2 1 2 1 4 10 7 11
90 -99 18 3 1 0 3 1 0 2 1 3 3 1 14
100-109 2 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1
T?Ml 118 20 7 7 19 8 7 6 4 13 46 18 54
sujetos
p’f::lt::s 9.058 | 1.627 454 425 1.501] 598 512 502 | 337 |1.068| 3.316 |1.405| 4.259
x‘:::; 76,76 | 81,35 64,85 60,71 79 |[74,75; 73,14 |83,66|84,25|82,15] 72,08 |78,05| 78,87

Comprobamos que la media de puntuacién de todos los sujetos es de 76,76.
En relacidn a ella podemos observar que los diferentes grupos se encuentran:

Por debajo:

Cantabria 1 — Cantabria 2 — Euskadi — Responsables Administrativos — Ciencias
Educaciéon (Maestros)

Por encima:

Monitores — Gijon — Santander M — Santander R — CEP, ICE - Sociales (G* e H*) -
Naturales y Experimentales.

De todas maneras, una persona que estuviese totalmente de acuerdo con el
modelo propuesto sumarfa 121 puntos, mientras que una persona totalmente con-
traria al modelo propuesto sumaria 43 puntos.
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Alguien que se encontrara en un término medio, en unas dimensiones a favor
y en otras en contra sumaria 82 puntos.

Comparando con este dato nos encontramos la siguiente situacion:

Solamente tres grupos, Santander R, Santander M y CEP-ICE, se encuentran
un poco por encima de la media, estando todos los demds grupos por debajo de la
misma. Grupos de trabajo consolidado en educacién ambiental, como el de
Cantabria 1 o Cantabria 2 estin muy alejados del modelo propuesto, lo que parece
certificar nuestra hipdtesis de partida.

Asimismo, los grupos de monitores tampoco alcanzan la media, encontrdn-
dose apartados del desarrollo del modelo propuesto.

En general, los mds cercanos al modelo, apuntan encontrarse ain cn el para-
digma mecanicista, con una visién bastante reducida del medio ambiente, lo verde
y lo urbano, pensando en la necesidad de explotar con cuidado la naturaleza y enten-
diendo como problemas ambientales los prototipicos, disefiando acciones de educa-
cién ambiental también prototipicas, salidas, itinerarios, técnicas de reciclaje, etc.

Siguiendo los resultados publicados por Barquin (1990), comentados en la
pag. 98 de este trabajo, vamos a comprobar si en este caso la variable experiencia,
contemplada como experiencia tiene alguna influencia marcada en el pensamiento
del educador, para ello, separamos a los sujetos de la muestra en dos grupos, de mds
y de menos de 15 afios de experiencia.

4. 2. 14. Grupo con experiencia mayor a 15 afios. (G 1).

Variable 617 (|8[9110/11]|12{13/14[15]16[17/18]19|20|21(22{23]24(25|26|27|28] ¢
Totales Rojos [ 19482922 |15]27|59| 9 [24[52/32|42|21[17|22(16143{37]30,21]24|33|9 |36
Totales Verdes |26 [33(28]57(40|35{10(25|36]| 8 {32({ 0 {20({11{24119{ S5 {12} 1 120{31{12}25

4. 2. 15. Grupo con quince o menos arios de experiencia. (G 2 ).

Variable 617189 (10(11(12{13}14]15(16{17{18/19120|21]22{23|24|25|26/27(28| ¢
Totales Rojos [ 1722] 9 |12| 7 {11{27|4 17 [23|10f16}12{4 |5 |5 |19]9]|15/9 |8 |23|4 {10
Totales Verdes | 7 |15]19]27|22|13{5 |14]16](3 |21/ 0|95 |18|11{0 |10} 1 {9 |16]0 |15

Comparando los resultados variable por variable de los dos grupos podemos
obtener los siguientes datos:
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Variable 617 (819:110[11]12/13]|14|15116!17(18}19|20)21[22]2324|25/26/27)28| ¢

T°‘a'é’f‘°j°“ 1914812922115 |27159| 9 |24|52{32]42|21|17|22|16|43|37|30|21|24 (33| 9 |36

Totales Verdes
L G1
Diferencias G1 | 7 |15] 1 |35|25{8 |49]|16|12144|0 42| 1 |6 |2 (3 [38[25(29]1 |7 [21]16
Totales Rojos
G2
Totales Verdes
G2
Diferencias G2 10| 7 [10j15[15]2 {22109 [20]11}16]|3 1 |13]6 |I9| 1 |14]0 8 |23]1I

Las diferencias mds significativas entre estos grupos de edad (experiencia)
las encontramos en las siguientes variables:

(es necesario hacer notar qite en el grupo dos, menor edad, se encuentran la
mayoria de los monitores ambientales).

Variable 6. Neutralidad. El grupo con mis experiencia, G 1, muestra una ten-
dencia a que no se puede ser neutral trabajando en temas ambientales, mientras que
el grupo con menor edad, el G 2, aboga por ser neutral y aséptico a la hora de inter-
venir.

En cuanto a la variable 8. Complejidad en la vision del medio. cabe destacar
que, la mayorfa de los sujetos de la muestra con una visién simple del medio se
encuentran en el G 1, mientras que en el G 2 la tendencia es hacia una visién mds
compleja.

Los dos grupos presentan un balance favorable a la adquisicion de un com-
promiso en estos temas y desde el dmbito epistemoldgico predomina una distribu-
cién equilibrada de las disciplinas implicadas, lo cual contrasta un poco con nuestra
hipétesis de partida y contradice muchas de las actividades que se ponen en marcha.

Llama la atencion que, aunque en los dos grupos parecen diferenciarse los
conceptos de crecimiento y desarrollo, queda claramente plasmada la idea que
impera acerca del concepto de desarrollo sostenible y es la de crecimiento vigilado,
pero dentro del paradigma actual de occidente.

En la caracterizacién de los problemas ambientales los dos grupos apuntan
abrumadoramente hacia los prototipicos sin nombrar otros de cardcter mds global
como la pobreza, el hambre, las relaciones N/S, el armamentismo, la inadecuada
distribucion de los recursos, la guerra, el orden econdmico mundial, la calidad de
vida,....., lo que apunta a que la declaracién equilibrada de las disciplinas implica-
das es mds una declaracion de intenciones que una practica asumida.
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En cuanto a la necesidad de ajuste de los conocimientos al alumno parece que
el G 2 se lo plantea como mds necesario que el G 1 en el que las opiniones apuntan
por igual en los dos sentidos.

Los dos grupos pasan completamente de considerar el protagonismo de las
concepciones de los alumnos.

El G 2, se muestra mas favorable a fomentar el pensamiento divergente, las
opiniones propias y los distintos puntos de vista.

En la definicién de educacidon ambiental existe una diferencia clara, mientras
que el G 1 se acerca a la educacién ambiental como amor a la naturaleza, salidas al
campo, aprendizaje de técnicas, afiadiendo como mucho, el tratamiento de proble-
mas prototipicos, entre los componentes del G 2 se encuentra més dividida la opi-
nion, apareciendo una ligera ventaja de los que se plantean trabajar con relaciones
e interacciones para adquirir una visién mas sistémica y compleja.

Los dos grupos se declaran altamente inductivistas a la hora de disefiar acti-
vidades de aprendizaje en educacion ambiental, (comenzar por trabajos précticos,
itinerarios, salidas, técnicas de reciclaje, ...).

Aunque no presentan diferencias los dos grupos, cabe destacar que ambos se
declaran conformes con la utilizacién del método cientifico como facilitador de “la
verdad”, y es de destacar, que en el G 2, nadie se plantea que la ciencia no avance
por acumulacién de verdades absolutas.

Veamos ahora la comparacion de los resultados separando los sujetos por
sexo:

-G 3. Grupo de mujeres.
-G 4. Grupo de hombres.

4. 2. 16. Grupo de mujeres.

Variable 617189 (10{11{12[13[14|15{16(17|18{19/20]21)22{23[24}25/26(27(28| c
Totales Rojos 17129 |18112(11{22(3814 |13(28]21|21(14|5]9}19126|22]21}13|12]|26{10|21
Totales Verdes | 15{16[19[34{19({10] 2 (15|19|{3 |16{0 (12| 5 |16]10| 1 {10{2 [11{22]3 {15
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4. 2. 17. Grupo de hombres. G 4.

Variable 61 7(8]9/10{11|12/13|14]15/16[17!118119120{21{22[23/24;25/26|27]28] ¢
Totales Rojos | 1834 |19[2111]16[47| 8 |17]45|21|36|19]16{17{12]35/23]23]17120]30]3 |25
Totales Verdes [18[32[27149{41[37{12[23|32| 8 {36/ 0]16/10|25|19| 4 |11[0{17]24|9 (24

Comparando los resultados variable por variable de los dos grupos podemos
obtener los siguientes datos:

Variable 6 7|89 t0]11[12]13[14]15]16]17]18]19]20]21[22]23]24][25[26[27]28] ¢
T°“"(“;’3R°J°’ 17126 |18 12| 11]22(38| 4 [13|28]21]21{14{ 5|9 |9 |26{22|2113]12{26]10]21

T°“""'(§,§°rd°’ 15116|19]3a}19|10] 2 |15]19} 3 {16} 0 |12| 5 {16|10] 1 [10] 2 [ 1122] 3 |15

Diferencias G3 | 2 [13| 1228 |12(36|11]6 [25|5{2112 |0 |7 i1{25}12/19{2]10|23|5

T°“"°’4R°j°sc 1834 19]21| 11| 16 47| 8 [ 17{45]21{36{19]16]17]12{35|23 |23 ]17|20]30] 3 |25

T°“""é¥“d°’ 18(32|27]49{41{37]12]23 32| 8 |36| 0 |16] 10|25 |19 4 |11} 0 [17]24] 9o |24

Diferencias G4 | 0 | 2 18 |28]30]21|35[15]15|37|15{36|3 |6 |87 [31]12{23]0 |4 21|21

No aparecen diferencias significativas por el hecho de pertenecer a uno u otro
sexo. Solamente se aprecian en las variables 11 y 16. En la 11, diferencias entre los
conceptos de crecimiento y desarrollo, mientras que los hombres lo diferencian
generalmente bien, las mujeres , por el contrario, le aprecian cierta similitud entre
los dos conceptos. En la variable 16, ajuste al alumno, también los hombres apun-

tan mayoritariamente a la necesidad de ese ajuste, mientras que las mujeres no le
dan importancia,

4, 3. Analisis estadistico de los resultados: modelos predominantes en los
sujetos de la muestra.

Pasemos ahora a completar este estudio con un exhaustivo andlisis estadisti-
co, que agrupe a los sujetos por sus caracteristicas, sin tener en cuenta el grupo de
procedencia al que pertenecen.

Con este andlisis, como queda explicado en el capitulo 3, se trata de obtener
una descripcion més fina de las relaciones entre las variables de opinidn e incluso
entre estas y las sociodemograficas. Se trata de un andlisis Factorial de
Correspondencias Miiltiples (Benzecri, 1973), que se realiza con el programa SPSS.
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Para realizar este andlisis es necesario contar con variables relevantes, tanto
en ¢l plano tedrico como en su distribucién, a las que Hlamaremos activas. Ademds
de esto, una vez obtenidos los factores y clasificados los sujetos utilizaremos las
demds variables para proyectarlas sobre los ejes factoriales y las clases de sujetos,
para completar la informacion obtenida. Estas variables son las llamadas variables
ilustrativas,

Para considerar activa una variable utilizamos el cdlculo del Indice de
Convergencia. Cabe recordar que podemos considerar optimas bajo un criterio esta-
distico aquellas variables cuyo Indice de Convergencia se aproxime a 1.

En la siguiente tabla se muestran los IC obtenidos por las distintas variables
de opinién; como podrd apreciarse, todas las variables cuentan con un valor de
dicho indice que podemos considerar optimo para su inclusién como activa en el
andlisis. A la vista de su idoneidad estadistica y en aras de no interferir a priori sobre
los resultados mediante una seleccion poco objetiva de las variables, se decidio con-
siderar activas a todas las variables de opinidn, reservando como ilustrativas a las
variables socio-demogréficas.

Variable IC

Neutralidad 0,96
Grado de relativismo 0,95
Complejidad medio ambiente 1,00
Compromiso. Participacién 0,91
Disciplinas implicadas 0,90
Crecimiento-Desarrollo 0,97
Desarrollo Sostenible 0,90
Papel ciencia y tecnologia en el desarrollo 0,95
Medio ambiente 0,93
Problemas ambientales 0,93
Conocimiento y ajuste 0,94
Concepciones alumno: Protagonismo 0,93
Constructivismo/Ideas previas 0,96
Visién sistémica 0,98
Relativismo 0,98
Visién ciencia. Iniciativa alumnos 0,89
Ajuste estrategias-fines 091
Educacién ambiental 0,96
Inductivismo 0,97
Fines E.A. Y M.A. 0,97
Complejidad interaccién 0,95
Relativismo. Concepcién de la verdad 0,97
Visién sistémica 0,95
Apunte conservacionista 0,98
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De esta forma, el andlisis cuenta con 24 variables activas, que proporeionan
123 modalidades de respuesta (es decir, 123 posibles factores o dimensiones de res-
puesta). En el primer paso del andlisis se reduce esta desmesurada dimensionalidad
de los datos mediante la extraccion de factores o ejes que representan la agrupacion
de modalidades en concepciones o grupos de ideas. Habitualmente, segun sefialan
autores como Cornejo (1988); Lebart, Morineau y Fenelon (1985), sus indices aso-
ciados (los autovalores o varianzas explicadas, con sus respectivas proporciones de
varianza explicada) producen una imagen muy pesimista de la relevancia de dichos
factores. Esto es debido al gran nimero de ellos que aparece al ser considerada cada
modalidad como un posible factor. Por ello, Benzecri (1979) propone el cdlculo de
los autovalores transformados, donde se elimina la informacidn de factores irrele-
vantes.

En una tabla que excede a esta publicacion se muestran los autovalores, auto-
valores transformados y sus respectivos porcentajes de varianza explicada:

En ella puede apreciarse la disminucidn de variacion explicada es minima a
medida que nos alejamos de los primeros factores. Los dos factores o ejes con
mayor entidad son los dos primeros, que destacan muy por encima del resto en
cuanto a capacidad explicativa.

Pasamos a dar los resultados:

El factor 1 nos da una clasificacion diferenciada claramente en dos grupos de
opinién muy distintos:

Grupo “normal”. En este extremo se encontrarfa un sujeto con una visién
simple del medio ambiente, que presenta un rasgo conservacionista, que entiende
por problemas ambientales sélo los prototipicos y separados unos de otros, pues no
tiene integrado el concepto de interaccién. Por otra parte, no diferencia crecimien-
to de desarrollo, entiende como medio ambiente sélo la parte natural “lo verde” y
por lo tanto considera como fines prioritarios de la educacién ambiental generar un
ambiente bucdlico que incite a la conservacién de la naturaleza, planteando como
actividades de educacién ambiental las que se correspondan con salidas al aire libre,
declarando que la materia en las que se deben llevar a cabo son las ciencias natura-
les. En cuanto al aprendizaje no tiene en cuenta las concepciones de los alumnos ni
su protagonismo mds que en el hecho de salir del aula. Confia en la ciencia y la tec-
nologia aunque empieza a pensar que se debe acotar en parte el desarrolio. Este
sujeto se encuentra localizado preferentemente en la escuela.
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Grupo “critico”. Frente a la opinién del “grupo normal” que pensamos estd
muy extendida, aparece en el extremo opuesto de este factor 1 un tipo de sujeto que
podriamos catalogar de “critico” y que se acerca bastante al modelo propuesto, aun-
que no vislumbra en su totalidad los problemas ambientales, ni tiene en cuenta las
concepciones de los alumnos ni su protagonismo de una manera amplia. Las carac-
teristicas, que creemos que en su conjunto las cumplen muy pocos individuos, seri-
an las siguientes:

Se trata de un sujeto que se declara no conservacionista, con una visién com-
pleja del medio ambiente, entendiendo éste no sélo como el medio natural y artifi-
cial, sino también incluyendo las relaciones sociales, politicas y econdmicas, es
decir, considera el medio ambiente de una manera global como todo lo que rodea al
ser humano y tiene influencia en su calidad de vida. Plantea la necesidad de cono-
cer las interacciones que se dan entre los diversos elementos que configuran el
medio ambiente, se declara relativista en cuanto a la concepcidn de la ciencia y no
tiene confianza plena en que la ciencia y la tecnologia puedan solucionar los pro-
blemas ambientales. Considera que todas las disciplinas tiene algo que aportar en
esta temdtica aunque le cuesta salir de los problemas mds prototipicos. Diferencia
claramente desarrollo de crecimiento y como desarrollo sostenible interpreta la
necesidad de alcanzar una buena calidad de vida diferencidndola de nivel de vida y
presenta como fines de la educacién ambiental el alcanzar una visién sistémica y
compleja del funcionamiento del mundo. En cuanto a su labor profesional se ubi-
carfa este sujeto en el CEP.

El factor 2 nos separa los sujetos en dos grupos alejados ambos del modelo
propuesto y que pasamos a caracterizar a continuacion:

Grupo tradicional suave,

El sujeto que se sitlia en este extremo del factor 2 declara la necesidad de
explotar la naturaleza “con cuidado”, en cuanto a problemas ambientales tiene
conciencia solamente de los prototipicos, entiende por medio ambiente “lo verde”
y “lo urbano”, intenta separarse de una interpretacion simple del funcionamiento del
mundo, pero sin llegar a una visién compleja. Se muestra en parte dogmatico en
cuanto a la ciencia, aunque en otros momentos se declara relativista y considera la
educacién ambiental ligada a la naturaleza, al aire libre, siendo el hombre quien per-
tenece a este grupo mayoritariamente.
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Grupo “irrelevante”.

Este factor 2 presenta en el otro extremo un tipo de sujeto que no se aclara en
exceso en sus declaraciones. Se muestra muy implicado en los debates y con una
visién compleja del medio ambiente, aunque en todas las demds cuestiones sus con-
testaciones son irrelevantes. Este grupo evidentemente estd compuesto por pocos
sujetos.

Con este andlisis podemos agrupar a los sujetos en clases —la explicacion
queda fuera del alcance de esta publicacién—. Los resultados obtenidos son:

Clase A: Corriente (mayoritaria y simple).

Formada por 64 sujetos (54,64% de la muestra), representa a una mayoria de
los educadores ambientales y coincide bastante con nuestra hipétesis de partida, en
la que exponiamos que la educacién ambiental que se realiza estd lejos del modelo
que consideramos oportuno y que esto es debido a que el pensamiento de los edu-
cadores ambientales se encuentra bastante alejado del modelo que proponemos en
este trabajo.

El sujeto medio de esta clase considera el medio ambiente como *“lo verde”,
incluyendo en algin caso “lo urbano” y tiene una visién simple del mismo, lo que
le lleva a entender la educacién ambiental como actividades al aire libre. Aporta
cierta experiencia en este tipo de actividades, lo que nos confirma que se trata de
sujetos que estdn realizando, segin su punto de vista, actividades de educacién
ambiental. se declara conservacionista y piensa que el desarrollo sostenible pasa por
“explotar la naturaleza con cuidado”, considerando como problemas ambientales
solamente los “prototipicos”.

En cuanto al aprendizaje es inductivista ingenuo, lo que concuerda con el tipo
de actividades que plantea para realizar como educacién ambiental, itinerarios,
reciclaje, aprendizaje de técnicas o salidas al campo, y no se plantea la necesidad de
ajuste entre las estrategias y los fines.

Si analizamos mds a fondo cada cuestién podemos observar que: “Explotar
con cuidado la naturaleza” como comprensién del desarrollo sostenible viene
refrendado por el 51,69% de la muestra, perteneciendo esa opinién al 75% de los
sujetos que se encuentran en la clase A, mientras que el 78,69% de los que contes-
tan “explotar con cuidado” se encuentran en esta clase.
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Clase B: Avanzada.

Esta clase, que podemos llevar Avanzada coincide bastante con el modelo
propuesto en este trabajo, pudiendo definirse un sujeto medio que coincidiera con
todas las respuestas que aparecen agrupadas en la clase, como un sujeto que pre-
tende alcanzar una vision sistémica y compleja del funcionamiento del mundo, que
entiende por medio ambiente “todo”, incluyendo las relaciones personales, tanto
sociales, como econémicas o politicas, que presenta un reparto equilibrado a la hora
de sefialar las materias que deben relacionarse con la educacién ambiental. En cuan-
to al conocimiento, se declara relativista, habla de calidad de vida frente a nivel de
vida, considera que un educador ambiental no debe ser neutral, piensa que en edu-
cacidon ambiental se debe trabajar con relaciones e interacciones, declara no tener
mucha confianza en que la ciencia y la tecnologia puedan resolver por si solas la
problemdtica ambiental, pero no plantea la necesidad de protagonismo por parte de
los alumnos y habla de recursos limitados sin plantearse a fondo la posibilidad de
un cambio en el modelo de vida.

De todas maneras, en un andlisis mas profundo podemos detectar que:

Sélo hablan de calidad de vida o se presentan relativistas o con una visién
compleja entre el 24 y el 28% de los sujetos pertenecientes a esta clase. Por su parte,
la no confianza en la ciencia y la tecnologia es respaldad por un 64% de los sujetos
de esta clase, es decir, los sujetos por término medio cumplen algunas de estas opi-
niones pero no se pueden deducir que lo hagan simultineamente con la mayoria de
las respuestas.

Clase C: Irrelevante.

Compuesta por 9 sujetos no presenta un criterio claro en casi ninguna de sus
respuestas, lo cual estd dentro de lo esperado pues alcanzan solamente a un 7,63%
de la muestra.

Con todo lo visto hasta ahora, el programa estadistico utilizado nos reparte a
los sujetos de la muestra en las tres clases A, B y C resefladas, quedando el reparto
de la siguiente manera:
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PART: 1 Clase A
SUJETO
12458 11 13 22 23 25 26 29 35 36 37 38 41 43 45 47 48 49 50 51 53

56 57 58 59 62 64 65 66 68 69 71 72 74 76 77 78 79 80 82 83 84 85 86
87 89 90 93 95 96 97 100 101 102 103 109 112 113 114 115

PART: 2 Clase B
SUJETO

36 12 14 15 17 18 19 20 21 24 28 30 31 32 33 39 40 42 44 46 52 54 35
60 61 63 67 70 73 75 88 91 92 94 98 99 104 105 106 107 108 116 117 118

PART: 3 Clase C
SUJETO

7 9 10 16 27 34 81 110 111

Por otra parte, si mediante un analisis visual de las tablas de datos, clasifica-
mos a los sujetos en grupos o clases podemos obtener dos grupos bastante detinidos:

Grupo A;: Medianamente cercano al modelo. N =17

3-12-17-18-19-24-31-40-42-54-75-91-92-99-104-105-108

Grupo A;: Bastante alejado del modelo. N =30

7-8-9-10-~11~16-22-27-34-35-45-48-50-51-56-58-68-71 -~
74-78-80-82-86-93-102-110-111-112-113-114
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También realizamos diferentes cruces de variables, su presentacion queda
fuera del alcance de esta publicacion. En el capitulo de conclusiones haremos algu-
na referencia.



Capitulo 5.

Conclusiones de la investigacion.

5. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION.
Una reflexion y trabajo exhaustivo en torno a los datos obtenidos, nos per-
mite llegar a una serie de conclusiones que presentamos en los siguientes apartados:

5.1. Enumeracién de conclusiones.
5.1.1. Conclusiones referidas a los problemas I, 2 y 3 o los sub-
problemas a, b, ¢, d, e, f, y g planteados en el capitulo 3.
5.1.2. Conclusiones referidas al problema 4 planteado en el capi-
tulo 3.
5.1.3. Conclusiones referidas al problema central o problema 5 que
se plantea en el capitulo 3.

5.2. Reflexion de conjunto.

5.3. Reflexion sobre la metodologia de la Investigacion (autocritica de la
investigacion).

5.4. Lineas abiertas para futuras investigaciones.

5.5. Satisfaccién personal alcanzada.

5.1. Enumeracion de conclusiones.

Como comentamos en la pag. 147 de este trabajo, se trata de inferir las con-
cepciones que tienen, los sujetos de la muestra, a partir de las explicaciones que
dan, de las ideas que explicitan, cuando son preguntados sobre su visién de los
temas ambientales y de la educacion ambiental. Todo ello obtenido a partir del pase
de un cuestionario, base de la investigacion.
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Las conclusiones las obtenemos considerando los dos andlisis realizados a
partir de los datos:

(1) Datos sobre el conjunto de la poblacion de ideas presentes en la muestra.
(2) Datos sobre los modelos de pensamiento predominantes en la muestra,
referidos a los resultados del andlisis estadistico.

El problema central de la investigacion: ;qué modelos de pensamiento apa-
recen en los educadores ambientales de la muestra? nos lleva a plantearnos estos
otros problemas mas concretos:

a) ¢Hasta qué punto tienen una vision sistémica del funcionamiento del
mundo?

b) (En qué medida han abandonado el paradigma mecanicista?

¢) {En qué grado son constructivista los educadores ambientales?

d) (Cual es su vision de como se produce el aprendizaje?

e) /Qué entienden por medio ambiente?

f) (Y por educacién ambiental?

g) (Qué metodologia consideran idénea para alcanzar los objetivos de la edu-
cacién ambiental?

Todas estas preguntas pueden referirse a las variables utilizadas en la obten-
cién y categorizacién de los datos. Dichas variables se pueden agrupar en torno a
tres grandes dimensiones, tal como se ha planteado reiteradamente:

-, Qué presupuestos ideolégicos fundamentan

la Educacion Ambiental?.........cccoocvieiiiiniiencnicieiecene, f

-¢En qué grado se adopta una vision

compleja del medio y de la educacién ambiental?............... a,b,e fyg
-;Se tiene en cuenta la perspectiva

CONSEITUCHIVISEA? ooiiiiiiiiiiiieiceeeeeee et c,dyg

En definitiva el problema central lo podemos desglosar en los cinco que pre-
sentamos a continuacion y que relacionamos con: (andlisis 1) datos del andlisis des-
criptivo y (andlisis 2) datos del andlisis estadistico.
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1. ;Qué planteamiento ideoldgico presentan los educadores ambientales de
la muestra en relacion con la educacion ambiental? (andlisis 1) (andlisis 2)

2. ;Hasta qué punto tienen una vision compleja del medio y de la educacion
ambiental? (andlisis 1) (andlisis 2)

3. ¢En qué grado son constructivistas los educadores ambientales de la
muestra? (andlisis 1) (andlisis 2)

4. ; Existen diferencias significativas entre los grupos de sujetos qie se pue-
den distinguir en la muestra atendiendo a variables sociodemogrdficas? (andlisis 1)

5. ¢Hay modelos de pensamiento organizados y coherentes en los educado-
res ambientales de la muestra? (andlisis 2)

Antes de pasar al comentario de las conclusiones, debemos mencionar cudl
era nuestra hipdtesis de partida:

“Se hace una educacion ambiental “anticuada’” y con resultados distantes
de los descados, debido a que las ideas que predominan mayoritariamente, en el
grupo de las personas que se dedican a ello, estan lejos del modelo tedrico que con-
sideramos debe guiar la educacion ambiental, aunque si estan acorde con su mode-
lo tedrico de pensamiento”.

Presentamos a continuacién una serie de conclusiones que hemos obtenido
acerca de los modelos de pensamiento de los educadores ambientales de la mues-
tra. Estas conclusiones, como comentamos mds adelante, no pueden ser extrapola-
das al cien por cien, pero dada la eleccién de la muestra y el nimero de sujetos de
la misma pueden orientar, creemos que bastante acertadamente, por donde discurre
el pensamiento de los educadores ambientales.

5.1.1. Conclusiones referidas a los problemas 1, 2 y 3 o los subproblemas
abecdefyg

Primera: ;Hasta qué punto tienen una vision sistémica del funcionamiento
del mundo?

Relacionando las variables 8, 11, 12, 14, 19, 25 y 26 que estan directamente
relacionadas con la pregunta, podemos observar que:

Como era de esperar, las respuestas son miltiples y variadas, existiendo un
gradiente desde posiciones muy diferentes al modelo propuesto hasta otras bastan-
te cercanas, pero aunque las contestaciones a algunas de las cuestiones parecen indi-
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car que un porcentaje del 25% tienden a una vision sistémica tanto del medio como
de la educacién ambiental, un analisis mas pormenorizado nos ofrece, que muy
pocos sujetos no se contradicen en las distintas cuestiones, por lo que se puede pen-
sar que algunos alcanzan una vision sistémica, al menos tedricamente, en relacion
con algunos aspectos, pero no con otros.

De los datos (1) podemos sacar la conclusion de que, consideradas las varia-
bles aisladamente, hay un 25% mis o menos de promedio en cada caso. Pero de (1)
no podemos decir nada sobre los sujetos, pues no sabemos si es el mismo sujeto el
que se sitia siempre en ese 25%. Por ello hay que acudir a (2) pues es ahi donde
podemos ver si predominan o no -en los sujetos y no en la poblacién de ideas-
modelos mas sistémicos. En (2) (pag. 208) se aprecian dos clases (A y B) que pare-
cen diferenciarse en esta cuestion.

Se agrupan en torno a la clase A sujetos que tienen una vision bastante sim-
ple de la complejidad del medio ambiente, mientras que en torno a la clase B se
agrupan sujetos con una visién compleja del mismo.

Segunda: ;En qué medida han abandonado el paradigma mecanicista?

Por un lado relacionando las variables 11, 12, 13 15y 21 y los datos de las
clases A y B surgidas del andlisis estadistico:

Podemos concluir que debido a que el paradigma mecanicista estd muy arrai-
gado en nuestra cultura, impregna el pensamiento de los educadores de la muestra
que no se pueden desvincular de la cultura en la que estdn inmersos, asf, aunque en
determinadas manifestaciones declaran algunos sujetos a favor de un conocimiento
cientifico relativo, no absoluto, o que la ciencia no juega un papel importante para
el dominio y explotacion de la naturaleza, ya en la diferenciacién entre crecimien-
to y desarrollo se tiende a confundir calidad de vida con nivel de vida y al hablar de
desarrollo sostenible (s6lo el 10,17% del total habla de calidad de vida) y de los pro-
blemas ambientales mas acuciantes (s6lo el 9,32% lo relaciona con los modelos de
desarrotlo), queda de manifiesto que las ideas prioritarias son las de seguir en la
linea actual de uso y abuso de la naturaleza, si bien con el cuidado de parchear los
sintomas de los problemas ambientales que se nos vayan presentando. En casi nin-
gin momento aparece la necesidad de un cambio de vida, del planteamiento de un
nuevo sistema de valores, ni en la resefia de los problemas ambientales se ve un
sesgo distinto al mds tradicional, en el que aparecen los problemas prototipicos y
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con un tratamiento de choque que los reduzca o los retrase, pero sin apuntar a las
causas que los producen.

Otro dato significativo es que el 37,50% de los sujetos de la clase A se colo-
can en la modalidad “inductivista-ingenuo”, siendo el 27,12% del total de sujetos.
Dato que nos seifiala un claro alejamiento de posicionamientos constructivistas.

En definitiva, se apunta en algunos momentos la idea de tender a una postu-
ra mas biocéntrica, pero en general, a la hora de actuar aparece abundantemente la
concepcién de que debemos seguir con el actual progreso y que éste es el camino .

Tercera: ;En qué grado son constructivistas los educadores ambientales?

Relacionado con las variables 16, 17, 18, 22, 24 y 27 del andlisis de los datos
de (1) y algunas indicaciones del andlisis estadistico

La conclusién a la que llegamos es que en ninglin caso son constructivistas.
Por una parte, por desconocimiento de la teoria o por no estar de acuerdo con ella;
en otros casos, por creer que es inviable un trabajo constructivista en educacion
ambiental y en la mayoria, ain apuntdndose tedéricamente al constructivismo, no se
estd convencido en absoluto y se opta por otros modelos de ensefianza-aprendizaje.
No tienen en cuenta el protagonismo de las ideas de los aprendices, sélo el 5,08%
del global, que se encuadran en la clase B se encuentran en el valor “algo pero
poco” y si lo vemos en la tabla de datos (1), el 0% declara de acuerdo al modelo
deseable. De todas maneras, en la clase B hay un pequefio % (24, 4 — 15,56%) que
son algo relativistas.

En cuanto a las estrategias de enseflanza-aprendizaje sigue predominando el
modelo tradicional, si bien en educacién ambiental se da también campo al modelo
por descubrimiento y algo al tecnoldgico. Puede existir un grupo que se consideren
constructivistas y traten de facilitar la construccién del conocimiento a sus alumnos,
pero cabe la posibilidad de que la vision del conocimiento cientifico que manejan
les lleve a tratar de que se construya lo que los educadores quieran, es decir, el cono-
cimiento tnico, verdadero, absoluto.

En la mayoria de los sujetos no parece importante dar protagonismo a las
ideas o esquemas alternativos que presentan los alumnos al comenzar una determi-
nada ensefianza, como mucho son utilizadas como pretest y postest.

Los sujetos que presentan algin matiza constructivista se encuadran en la
clase B, clase que se acerca mds al modelo deseable, pero que en el apartado cons-
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tructivista solo un 13,33% tiene en cuenta las ideas de los aprendices y no aparece
como variable significativa de la clase ninguna variable de corte constructivista.

Cuarta: ;Cudl es su vision de como se produce el aprendizaje?

Relacionando las variables 16, 17, 18, 21, 22,24 y 27 de los datos (1) y algu-
nas indicaciones del andlisis estadistico (2), observamos que:

El modelo didictico en el que se encuadran es el tradicional, sobre todo los
sujetos pertenecientes a la clase A, sin tener en cuanta las ideas de los alumnos (0%)
datos (1), si bien en los temas relativos a lo que entienden por educacién ambien-
tal, entendida como “lo verde” (34,71% del global), datos (2) dejan paso al modelo
de ensefianza por descubrimiento y al modelo tecnoldgico, ya que relacionan este
trabajo con salidas al campo, recogida de muestras, técnicas de andlisis, reciclado,
clasificaciones, etc. (aire libre, 26,27%, del global),datos (2) pero, en ningtin caso
se plantean un trabajo a partir de los esquemas alternativos de los alumnos, un tra-
bajo con problemas abiertos, donde se tengan que relacionar variables y tomar deci-
siones.

No se cumplen practicamente ninguno de los principios mencionados por
Porlan, (1992): principio de la libertad de expresién, principio de expresién y
ampliacién de los intereses y de las experiencias de aquellos que participan en un
proceso de educacion ambiental, principio de seleccion colectiva y definicion de
problemiticas socialmente relevantes, principio de contrastar y relacionar los mim-
bres o las ideas de las que partimos, con nueva informacidn, principio de la rees-
tructuracion de los esquemas, principio de la aplicacién y la intervencion, del saber
hacer y principio de la comunicacion de los resultados del trabajo realizado.

En definitiva, la idea prioritaria es que el aprendizaje se obtiene de una mane-
ra receptiva de informacion o de una manera inductiva (27,12% de la muestra glo-
bal), dotas (2) en contacto con el exterior del aula.

Quinta: ;Qué entienden por Medio Ambiente?

Del estudio de las variables 8, 10, 14, 15, 25 y 28 de los datos (1) y de los
datos obtenidos en el andlisis estadistico (2)

De las declaraciones obtenidas a las cuestiones relacionadas con el concepto
de medio ambiente, puede obtenerse , en algunos sujetos, una concepcion amplia,
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incluyendo las relaciones sociales, econdmicas, politicas, pero en la mayoria de los
casos de una manera ambigua, pues se contesta con “todo” lo que nos rodea, que
insistiendo a veces se define como el medio natural, otras como el medio natural y
urbano y las menos como el medio tanto fisico como social; pero, de todas mane-
ras, a la hora de disefiar actividades, no se tienen en cuenta estas declaraciones y se
vuelve a usar casi con exclusividad la idea de medio natural o medio natural y urba-
no, como se comprueba a la hora de disefiar como problemas ambientales solo los
prototipicos, sobre todo, los retacionados con “lo verde”.

En este sentido es de resaltar a los sujetos pertenecientes a la clase A entre los
que tiene un gran arraigo una visién simple del medio ambiente (46,88%) y enten-
dido fundamentalmente como “lo verde” (45,31%) y en cuanto a los problemas
ambientales sélo reconocen los prototipicos (67,19%). Alrededor del 75% de los
sujetos que ven el medio ambiente de una manera simple, que lo relacionan con “lo
verde” o que entienden por problemas ambientales los prototipicos pertenecen a la
clase A, mientras que existe un (43,22%), datos (1), que definen el medio ambien-
te como “todo” y que segtn los datos del andlisis estadistico (2) podemos clasificar
como sujetos pertenecientes a la clase B, que se caracteriza por tener una vision
compleja del medio ambiente (77,78%), lo relacionan con todo (57,78%), aunque
como problemas ambientales, algunos, se inclinan mas por problemas sociales
(24,44%), mientras que en las disciplinas implicadas el (66,44%) da una respuesta
equilibrada.

Sexta: ; Qué entienden por educacion ambiental?

De los datos (1) podemos extraer las siguientes relaciones:

Como hemos venido sefialando pdg. (26) la mayorfa identifican la educacion
ambiental con el amor a la naturaleza, con las salidas fuera del aula, generalmente
“al campo”, con la recogida de muestras o la realizacion de andlisis o reciclado de
papel. A esto cabe afiadir, que se ve la educaciéon ambiental como algo ajeno a las
demds materias, que se lleva a cabo en algunas determinadas fechas y que debe
tener un curriculo establecido y diferente del de otras materias, a excepcion de las
ciencias naturales, con las que de alguna manera se liga la educacién ambiental y
aparece una alta relacion entre esta vision de la educaciéon ambiental y la corriente
inductivista del aprendizaje.

Si tratamos de agrupar a los sujetos en torno a su visién de la educacién
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ambiental, podemos fijarnos en los datos obtenidos en el andlisis estadistico (2) res-
pecto a esta variable.

Vemos que en la clase A se juntan los sujetos que tienen una vision de la edu-
cacién ambiental claramente relacionada con el medio natural, tratando de conser-
varlo mediante la educacién ambiental, que debe realizarse al aire libre, mientras
que los sujetos reunidos en Ia clase B, tienen una visién de la educacién ambiental
tendente a favorecer una vision sistémica y compleja del funcionamiento del mundo
y para ello entienden se debe trabajar con relaciones e interacciones.

Séptima: ;Qué metodologia consideran idénea para alcanzar los objetivos
de la educacion ambiental ?

En primer lugar vamos a utilizar los datos de las variables que pueden apor-
tar informacién sobre la metodologia preferida por los sujetos de la muestra para la
educacion ambiental.

L.a metodologia mas considerada se incluye en el modelo tradicional de ense-
flanza, desde un punto de vista considerado innovador, al salir del aula y tacilitar la
informacidn en contacto con la naturaleza, realizacidn de itinerarios didicticos, en
los que se sustituye el libro de texto por la salida a observar, rellenar unas fichas,
recoger unas muestras, etc., pero sin tener en cuenta las ideas de los aprendices
(0%), ni plantearse problemas abiertos o que los participantes tengan que tomar
decisiones, ni reflexionar en exceso sobre el objeto de estudio. Vemos ademads que
un porcentaje elevado (38,14%) se declara inductivista, mientras que solamente un
(1,69%) deja claro su alejamiento de la idea de que el aprendizaje se produce al
entrar en contacto con la realidad. Podemos observar también que una mayoria
(52,54%) no cree necesario el ajuste entre las estrategias y los fines. Sin embargo,
llama la atencién el que sean mds sujetos (39,83%) frente a (27,11%) los que se
declaran partidarios de trabajar con cuestiones complejas que faciliten la expresion
de los puntos de vista de los participantes, la reflexién y la puesta en duda del pro-
pio modelo de desarrollo.

Si nos fijamos en los datos (2) del andlisis factorial podemos extraer lo
siguiente:

Podemos observar que los sujetos se separan en dos grupos diferenciados, la
clase A y la clase B, mientras que en la clase A prima una visién del medio ambien-
te como “lo verde” y una educacidén ambiental centrada en las salidas al campo, para
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obtener el aprendizaje en contacto con la naturaleza —inductivismo ingenuo-, si bien
la metodologia trata de ser activa, con un actividad centrada en el activismo fisico.
En definitiva, se mueven como ideologia, dentro del paradigma mecanicista y del
paradigma de la simplificacion, pues en cuanto a complejidad, aunque admiten la
existencia de muchas variables, lo hacen de una manera tedrica y testimonial, que
luego no tienen en cuenta en su practica habitual y en lo referente al constructivis-
mo creen poco en ello. Por su parte los sujetos pertenecientes a la clase B se carac-
terizan por una visidon mds relativista del conocimiento, aunque sélo un (24,44%),
por una comprension mas amplia del medio ambiente considerado lleno de com-
plejidad (77,78%), aunque la necesidad de trabajar con relaciones e interacciones o
tener en cuenta las ideas de los aprendices se queda en un (5,04%).

5.1.2. Conclusiones referidas al problema 4.

El problema nimero 4 se refiere asi:

(Existen diferencias significativas entre los grupos de sujetos que se pucden
distinguir en la muestra atendiendo a variables sociodemograficas? (1)

Aqui remitimos al estudio hecho de los diferentes grupos significativos
(pdgs. 182-199), grupo de Monitores, grupo de proyectos Alceda o Laredo, grupo
de Gijon, grupo de Euskadi, grupo de Responsables Administrativos, grupos de
investigacion Santander R o Santander M, grupos de sujetos vinculados al CEP o al
ICE, grupo de Ciencias de la Educacidn, grupo de Ciencias Sociales y grupo de
Ciencias Experimentales.

Analizando en cada grupo los resultados obtenidos en la tabla de datos (1)
hemos presentado las diferentes caracteristica que los definian, resaltando como
podria ser un sujeto medio perteneciente a cada uno de esos grupos.

Ahora bien, como conclusiones generales podemos aportar las siguientes:

1. Cabe destacar que nos encontramos con dos grupos organizados en torno
a dos personas de reconocido prestigio en este campo y que llevan a cabo debates
y produccién de materiales bastante acordes con el modelo propuesto Santander R.
y Santander M.

2. Aparecen también dos centros considerados medioambientales, con pre-
mios incluidos, que a excepcion del coordinador de uno de ellos, los demds com-
ponentes se encuentran en el modelo mds tradicional de la educacién ambiental y
muy alejados del modelo actual.
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3. Por su parte, los responsables administrativos y sujetos relacionados con la
universidad, tienen una visién muy tecnolégica de la educacion ambiental, alejada
del modelo propuesto.

4. Los grupos de monitores, en general, se muestran entusiastas, si bien su
propuesta sigue siendo muy cercana al modelo tradicional, activista y basado en
salidas y técnicas sin grandes momentos de reflexién.

5. Al grupo de Gijén, pertenecen varios sujetos con unas posiciones cercanas
al modelo deseable, encontrdndonos al sujeto que mdas acorde estd con nuestro
modelo, que resulta ser el coordinador del grupo y ademds con la caracteristica de
ser asesor del CEP.

6. El grupo de Euskadi es un grupo variable y con cierto grado de alejamien-
to del modelo deseable.

7. El grupo de asesores de CEP o ICE alcanzan valores significativos cerca-
nos al modelo en cuanto a complejidad del medio ambiente o la pretension de tra-
bajar con relaciones e interacciones, pero se aleja en cuanto que no considera las
ideas de los aprendices mds que como pretest-postest, entiende el medio ambiente
por “lo verde y urbano”, sefiala como problemas ambientales solamente los proto-
tipicos y da alto grado al conocimiento cientifico considerado como estdtico y
alcanzable de una manera un tanto inductivista.

8. En cuanto a la clasificacién por especialidades, el grupo de ciencias de la
educacion, maestros, pedagogia psicopedagogia, se encuentra bastante lejano al
modelo deseable y aunque no pierde de vista la educacién global se muestra poco
relativista, no diferencia crecimiento de desarrollo, piensa que se debe explotar la
naturaleza con cuidado, sélo reconoce los problemas ambientales prototipicos, pre-
senta confianza en la ciencia y en la tecnologia, dandole a la ciencia gran credibili-
dad, se muestra totalmente inductivista y relaciona la educacién ambiental con el
amor a la naturaleza y las salidas al aire libre.

9. Entre los grupos de “sociales” y “experimentales” no aparecen diferencias
significativas. Ambos se encuentran en un término medio en cuanto a la distancia
mixima o minima respecto al modelo deseable. Suelen hacer un reparto equilibra-
do desde el dmbito epistemoldgico, consideran el medio ambiente bastante global,
incluyendo relaciones sociales, diferencian crecimiento de desarrollo, pero como
desarrollo sostenible entienden un crecimiento econémico que se pueda sostener
causando poco impacto ambiental. se diferencian en que el grupo de “sociales”
tiene gran credibilidad en la ciencia, lo que no comparte el grupo de “experimenta-
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les”. De nuevo van de la mano, al reconocer como problemas ambientales sola-
mente los prototipicos, relacionar la educacion ambiental con “lo verde” y algo més
y situarse dentro de una linea de constructivismo simple, mostrindose un tanto
inductivista en cuanto al aprendizaje de lo relacionado con la educacion ambiental,
planteando la necesidad de campafias, salidas al campo, itinerarios, reciclaje, etc.

5.1.3.Conclusiones referidas al problema central o problema 5.

(Hay modelos de pensamiento organizados y coherentes en los educadores
ambientales de la muestra? (2).

Del anilisis estadistico podemos deducir la existencia de dos modelos de
pensamiento bien diferenciados y que nos ha permitido clasificar a los sujetos en
dos grandes grupos, la clase A y la clase B. En realidad, hemos obtenido tres clases,
pero la clase C, formada por nueve sujetos la hemos considerado “irrelevante”, pues
la mayoria de sus declaraciones no pueden ser tratadas, Para llegar a ello, a partir
de dos factores hemos obtenido 4 grupos de sujetos, el grupo “normal”y el grupo
“critico” para el factor 1 (pag. 201) y los grupos”tradicional suave” e “irrelevante”
para el factor 2 (pag. 202).

Como resumen de lo expuesto para cada clase en la pag. 205 podemos resal-
tar:

1. Clase A, que hemos llamado “Corriente (mayoritaria y simple) esta for-
mada por 64 sujetos (54,64% de la muestra) y pensamos representa a una mayoria
de los educadores ambientales, siendo bastante coincidente con nuestra hipétesis de
partida. Se caracteriza por considerar que se debe explotar la naturaleza con cuida-
do, por una visién simple del medio ambiente, una identificacién de la educacién
ambiental con “lo verde”, un modelo de ensefianza-aprendizaje de corte tradicional
e inductivista y con una idea de las actividades de educacién ambiental como acti-
vidades al aire libre,

2. Clase B, que hemos llamado “Avanzada” y estd formada por 45 sujetos
(38,14% de la muestra) coincide bastante con el modelo deseable. Se caracteriza por
no presentar apunte conservacionista (86,67% de los sujetos de la clase), tener una
vision sistémica y compleja del medio ambiente (66,67%) en el que considera
incluidas las relaciones sociales, politicas y econémicas (57,78%), ser algo relati-
vista respecto del conocimiento (24,44% de los sujetos de la clase), tener poca con-
fianza en la ciencia y la tecnologia como solucion (64,44%), proponer un repartc
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equilibrado en cuanto a disciplinas relacionadas con la educacion ambiental
(66,67%), pero alineandose a un modelo constructivista simple (5,08%) y en cuan-
to al modelo de desarrollo situarse en “recursos limitados” (26,67%), considerando
s6lo un (22,22%) la necesidad de plantearse un cambio de dicho modelo y sélo un
(24,44%) considera el trabajo con relaciones e interacciones como prioritario en
educacion ambiental.

5.2, Reflexion de conjunto,

Estas reflexiones que presentamos a continuacién son el resultado tanto de
los datos obtenidos directamente de la investigacion, como los percibidos por el
investigador bien sea a lo largo de las charlas mantenidas con los educadores de la
muestra o de su experiencia en las actividades realizadas con grupos de educadores
a lo largo de estos afos.

La educacién ambiental debe potenciar una vision sistémica y compleja del
funcionamiento del mundo, debe ser una educacién abierta, que plantee reflexiones
tedricas pero a su vez cercanas a la vida y a los sentimientos personales de los suje-
tos participantes, debe facilitar el aprendizaje de todos los componentes del grupo.
Es necesario trabajar con problemas que sean percibidos como tales por todos los
participantes, que sean problemas que no tengan solucién nica,(Garret, 1988), sino
que impliquen la toma de postura y de decisiones encaminadas a una resolucion,
siendo para ello necesario contemplar diferentes enfoques del problema. También
es importante que se favorezca el espiritu relativista, en el sentido de aceptar con
tranquilidad otros puntos de vista, no queriendo imponer los propios. Ha de tener
un alto contenido ético y critico. Se trata de formar personas que sean capaces de
trabajar en equipo, de manejar maltiples variables y las relaciones entre ellas, desde
una perspectiva no egoista, con valores claros de equidad y de sinceridad con los
demds y con uno mismo a la hora de obtener conclusiones y plantear una posible
solucién.

¢Cémo conseguir este tipo de persona? es muy dificil. Lo primero es que el
propio educador esté convencido de que quiere hacerlo, de que es capaz de aceptar
otras soluciones diferentes a las suyas en los problemas que vayan apareciendo, que
es capaz de trabajar con problemas surgidos del debate en el propio grupo. En este
sentido, es fdcil caer en la tentacidn, por parte del profesorado, de tomar una “pose”
moderna e invitar a los alumnos a participar, sin darse cuenta de que si se les pre-
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guntan a los alumnos sus opiniones, a veces las dan, es decir, que si se invita a
hablar a los alumnos, hablan y en ocasiones hay que oir opiniones que no son las
esperadas. Es muy dificil desde el rol del educador someter a juicio determinadas
acciones, compartir la toma de decisiones, ser capaz de aceptar otros planteamien-
tos, mds si vienen de los alumnos. Y todo ello, sin que se vaya de la mano la situa-
cién de ensefianza-aprendizaje que se pretende desarrollar.

En esta linea, en un centro se insisti6 por parte del jefe de estudios en que se
invitase a los delegados de clase a asistir a una junta de evaluacién con el fin de que
emitieran las opiniones de los alumnos del grupo y participaran en los comentarios
generales. En cuanto empezaron a hablar los alumnos, se recrimind al tutor dicién-
dole publicamente, que eso no era lo que tenfan que decir los alumnos, que no habia
manejado bien la preparacién, que tenian que poner por escrito lo que iban a decir
y estar supervisado, en fin, que con el apoyo casi mayoritario de todos los profeso-
res asistentes, se dejé bien claro que los alumnos solo pueden decir lo que quere-
mos que digan, si no es asi se les niega la palabra, Este no es un caso aislado, ade-
mds, ese jefe de estudios piensa que hizo lo correcto y que es muy “avanzado”.

Por otra parte, el trabajar con problemas abiertos, con los alumnos colocados
en grupos, realizando actividades diversas, con puestas en comun, implica una
situacion de ensefianza-aprendizaje diferente de la tradicional, llevando en muchas
ocasiones a pensar al educador que esta perdiendo el tiempo. Sobre esta situacion,
Averbuj (1982), sefiala:

“si en un aula te da la impresion de que hay mucho ruido, mucho ajetreo, que
parece que no se sigue el guion, y te sientes molesto, en vez de enfadarte directa-
mente, trata de separarte de la situacién y observar, posiblemente verds que estdn
todos “trabajando” y que eso era lo que tu querias conseguir” (pag. 2).

Viene a poner de manifiesto que nuestro pensamiento estd condicionado por
la tradicién, que aunque muchas veces manifestemos lo contrario, tenemos muy
arraigada la enseflanza tradicional, el convencimiento de que una clase funciona si
los alumnos estdn mirando al profesor, lo més callados posible, y cuando intenta-
mos hacer otras cosas, nos invade una sensacion de falta de control. Por eso existe
diferencia entre lo que los educadores declaran y lo que realmente llevan a la préc-
tica. En general, es menos “avanzada” la realizacion practica que la declarada teé-
ricamente.

Esta angustia la hemos sentido al intentar llevar al aula el modelo propuesto
en este trabajo, tanto al diseflar y desarrollar un programa de la materia Energias
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Renovables y medio Ambiente, Flor (1997) o con distintos grupos en las materias
de Fisica y Quimica o Biologia, Flor (1992).

Sin embargo, es necesario analizar a fondo y con cautela la situacién, pues es
facil caer en la percepcidn contraria: siempre que haya agitacion, movimiento y ruido
se estd haciendo educacion ambiental, que podria equipararse a “siempre que se sale
del aula, siempre que se sale al campo, se estd haciendo educacion ambiental”,

Es necesario, por tanto, llevar a cabo proyectos de investigacién-accion, que
nos permitan conocer mejor la prictica que estamos realizando y nos den pistas para
resolver los problemas que nos encontramos. Para esta reflexién, son herramientas
muy interesantes, tanto el “diario de clase”, donde cada dia un alumno diferente
plantea sus opiniones y sensaciones y se lee al principio de cada sesién, como el dia-
rio del profesor (Porldn y Martin, 1991).

En este marco de referencia hay que situar el presente trabajo.

A parte de todo lo que hemos podido sacar de los datos obtenidos, una vez
observados, tabulados y tratados por diferentes sistemas y de los que damos amplia
cuenta en el capitulo 4, nos parece interesante aportar las sensaciones vividas por el
investigador a lo largo de estos muchos afios de contacto y reflexién sobre la edu-
cacion ambiental.

Esas sensaciones nos llevan a decir, que la mayorfa de las hipétesis se han
confirmado: La educacién ambiental que se practica dista mucho del tipo de edu-
cacion ambiental propuesta en nuestro modelo, y ello implica que los resultados que
se obtienen sean diferentes a los deseados. La poblacién, en general, maneja un sis-
tema de valores y una comprension lejana a los valores propuestos y a la cosmovi-
sién expresada en este trabajo. Esto, se debe, a dos motivos principalmente: uno de
ellos, la dificultad que entrafia poner en prictica un disefio acorde con los presu-
puestos tedricos presentados. Se han realizado muchos intentos, y a la hora de
someterlos a un andlisis, siempre se encuentran pegas y dificultades afiadidas. Es
dificil poder decir si algo funciona, cuando atin no se ha llevado a la practica de una
manera ajustada. Otro, y posiblemente el principal obsticulo para que se vaya con-
solidando este modelo de educacién ambiental, que va siendo cada vez mds cono-
cido y apreciado teéricamente, es el pensamiento del educador y la influencia que
éste tiene en el disefio de actividades. Nos parece, que el cambio, cuando se produ-
ce, es bastante superficial, es mds un cambio de intenciones, que una apuesta por
convencimiento.
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El pensamiento generalizado, dista mucho del modelo propuesto y aunque
trabajando con educadores en ocasiones parece que se estd modificando su manera
de ver la educacidn, en cualquier momento ponen las cosas en su sitio dejando aflo-
rar su verdadera manera de ver las cosas. En este sentido, cabe comentar, la aporta-
cion de una participante en un seminario de educacion ambiental, donde expreso la
siguiente reflexion:

“Estoy totalmente de acuerdo con el constructivismo, con todo lo que deci-
mos de trabajar con problemas abiertos, con relaciones e interacciones, a partir de
las ideas previas de los participantes, pero, alguna vez habrd que decirles “la ver-
dad” a los alumnos para que la aprendan’.

Dificil es sintetizar tanto pensamiento en tan pocas palabras, y ademas tan
distante del que se declara aceptar de antemano.

Si analizamos todo lo que puede inducirse de este comentario, realizado de
muy buena fe y con dnimo de participar, podemos observar que: Adn estando de
acuerdo en los principios constructivistas, en plantear actividades con multiples
variables y sus relaciones, en partir de las ideas de los alumnos, etc., no se consi-
dera que asi se obtiene un aprendizaje importante y que alguna vez hay que decir-
les “la verdad” a los alumnos, luego “la verdad” existe, el conocimiento es algo
tnico y absoluto que estd en posesion del educador y ademds, si se “les dice” la ver-
dad a los alumnos, éstos la aprenden. ;Para qué le damos tantas vueltas, si con
decirles las cosas ya se aprenden?.

En otra ocasién, al principio del mismo seminario, tratando de definir entre
todos qué entendiamos por educacién ambiental y cuando ya se apuntaba que seria
una educacién revolucionaria si siguiéramos todas las premisas que se estaban pro-
poniendo, un profesor intervino para explicitar con claridad, lo que habia descu-
bierto que era para €l la educacién ambiental: “ir a los pueblos abandonados”, - alli
hemos estado con los alumnos, dijo, y éstos se han quedado boquiabiertos al ver a
mi compafiero jugando con ellos al baloncesto o a mi participando en las activida-
des agricolas...., eso es la verdadera educacién ambiental, ir a los pueblos abando-
nados. Siguié con su reflexion en alto: - claro, estan acostumbrados a vernos siem-
pre encima de la tarima.

De nuevo pudimos comprobar que si se consigue generar un clima de espon-
taneidad surgen muchas opiniones que indican por donde va el pensamiento de los
educadores. En este caso, ;no seria mas interesante bajarse de una vez por todas de
la tarima, mds que ir una semana a un pueblo abandonado?
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Una de las caracteristicas que predominan en la educacién ambiental es aso-
ciarla a las salidas, al campo generalmente, lo que lleva incluido, el parcelarla. Se
hace educacién ambiental algin dia al trimestre; chavales hoy vamos a hacer edu-
cacién ambiental, los pequefios van a salir a recoger flores, los medianos van a reco-
ger y clasificar hojas y los mayores van a reciclar papel.

Este pensamiento subyace en muchos educadores de los que hemos entrevis-
tado, las acciones esporddicas son las que apuntan como las mas en linea con el tra-
tamiento de los temas ambientales y en torno a estas ideas han ido surgiendo
muchos equipamientos de apoyo a la educacién ambiental.

No negamos que muchas de estas actividades han servido para generar un
ambiente propicio para un cambio de estrategias educativas, pero es muy dificil que
se avance un poco mds. En este sentido, la mayoria de los educadores no asocian la
educacién ambiental al trabajo dentro del aula, ni piensan que pueda tener que ver
con la organizacién del mismo; ni ven la posibilidad de poder fomentar, cada uno
desde su drea y en el trabajo de cada dia, una educacion ambientalista pues no se
valora como tal la construccién de un conocimiento compartido, preparar a los
alumnos en la toma de decisiones, plantear el trabajo sobre problemas abiertos en
los que haya que contar con relaciones e interacciones para afrontarlos, facilitar el
que no se vea la ciencia como un conocimiento verdadero y absoluto, que ante una
situacién problemdtica no se sigan técnicas de resolucién, sino que se analicen las
variables que intervienen de una manera conjunta y se vaya mds a la causa que a los
efectos, tratar de que los alumnos adquieran un espiritu critico y participativo. Asi,
por ejemplo, no se distingue entre “itinerario diddctico” e “itinerario ambientalista”.

Es por ello, por lo que creemos necesario tener un modelo tedrico que mar-
que un poco los criterios a la hora de actuar. Se estdn realizando en los tltimos afos
pasos importantes, pero no se acaba de dar el “gran salto”. Se siguen ensefiando téc-
nicas de toma de muestras, de andlisis, de reciclado de materiales pero falta el nexo
que una todo ello. Asi, no parece que porque los alumnos se dediquen unos dias a
obtener papel reciclado, algo que puede ser motivador, entiendan la necesidad de
parar la tala de drboles, el despilfarro de papel y la necesidad e cambiar determina-
dos hébitos de vida. Esta situacién se ve influida también por la diversidad de datos
dispersos y variables que aparecen en estos temas, o al menos, los que se manejan
a nivel educativo. Se utilizan unos datos a escala macro que son dificiles de digerir.

Todo esto se va mejorando con el entusiasmo de determinados grupos, pero,
en general, los centros ambientales ofertan estancias para realizar talleres y pocos
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momentos de investigacion o reflexion sobre lo que se estd haciendo, al menos de
una manera sistemdtica.

Otra dificultad afadida son las evaluaciones que se realizan, pues no estd
claro lo que se quiere evaluar al carecer de marco tedrico de referencia. En este sen-
tido, se desplaza a un grupo de alumnos una semana a un centro ambiental donde
se les trata con carifo, llevan a cabo salidas, trabajan en talleres, visitan la zona,
conviven de manera agradable y l6gicamente contestan a las encuestas diciendo que
ha sido muy interesante y divertido, que han aprendido mucho. La demanda se dis-
para y se prosigue por ese camino, convirtiendo el que pretendia ser un centro
ambiental en un centro de vacaciones alternativas.

Estas son algunas de las sensaciones sentidas por el investigador a lo largo de
este trabajo.

A nivel tedrico es mis sencillo, hemos definido un marco que creemos muy
adecuado para llevar a cabo una buena educaciéon ambiental, pero muchos de los
autores que producen ese marco no llegan a probar una “bajada a la arena” en con-
diciones de clase en un centro de primaria o de secundaria, con la rigidez de los
horarios, las normas existentes, el grupo de comparieros, el equipo directivo, los
programas, las posibilidades de movimiento, etc. Y, esas variables, son muy a tener
en cuenta. Nos encontramos con una separacion clara entre los dmbitos académicos
en educacién ambiental y la investigacion de bajo voltaje (Gutiérrez, 2002) y cree-
mos que deberiamos tratar de acercar posiciones entre unos y otros, pues no es lo
mismo ver los toros desde la barrera que saltar a la arena,

5. 3. Reflexion sobre la metodologia de la investigacion. Autocritica de la
investigacion.

Toda investigacién con un marcado aire cualitativo implica un amplio baga-
je de subjetividad. La toma de datos se centra en un grupo de personas que se repre-
sentan fundamentalmente a si mismos, que por mucho interés que se ponga y se
busquen caracteristicas definidas a la hora de escogerlas, la seleccién es bastante
aleatoria, por lo que las extrapolaciones son peligrosas. De todas maneras, es nece-
sario tirar hacia delante, pues tiene también un abundante aporte de informacién que
puede ser tratada y analizada consiguiéndose una informacién que posiblemente sea
bastante acorde con la realidad investigada.
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En el caso de esta investigacidn, a esta circunstancia de la variabilidad de la
muestra hay que afiadir que se trata de averiguar el pensamiento de estas personas
sobre un determinado tema, la educacién ambiental. Y hacerlo a partir de fo que
ellos declaran en una encuesta, en una charla o dejan traslucir al comentar activida-
des que disefian y ponen en prictica. No cabe duda, de que a la subjetividad del
investigador al interpretar las contestaciones hay que afiadir la subjetividad del
entrevistado al interpretar las preguntas y la posibilidad de ser influidos en sus con-
testaciones por el “querer quedar bien”.

Por este motivo, se realizaron distintos tipos de cuestionario, cerrado, semia-
bierto, abierto; y se contrastaron con grupos de educadores diversos, para ir dese-
chando muchos de ellos, hasta llegar al tipo de cuestionario utilizado. De éste ulti-
mo también se realizaron diferentes versiones, que pasadas a profesores colabora-
dores fueron modificdndolo hasta obtener la versién definitiva nimero 8 que se uti-
lizé para la toma de datos. Esta version, también pudo ser modificada tras el paso y
vaciado de las primeros 20 contestaciones, si bien se opté por no volver a empezar
y seguir, pues en cada momento, nuevas informaciones aportadas por los sujetos de
la muestra indican que seria mejorable, matizable en algunos términos, si bien,
hemos recibido muchas aportaciones criticando positivamente el cuestionario, en el
sentido de que permite expresarse, no coacciona y es bastante completo.

Otro matiz valorable sobre esta investigacion es el tiempo empleado en desa-
rrollarla. Por una parte, ha sido positivo el poder contar con tiempo suficiente para
ir probando con muchos grupos los cuestionarios e ir definiendo las variables a
investigar, pero tiene dos inconvenientes importantes, el agotamiento del investiga-
dor, la saturacién que puede llegar a presentar el estar muchos afios vinculado a un
mismo proyecto, la falta de continuidad sostenida al ser tan largo el perfodo y la
dificil adecuacién al avance que se produce en estos campos. Si bien, en este caso
se cuenta con que, aunque han cambiado las concepciones sobre la educacién, los
modelos diddcticos, las teorias de ensefianza-aprendizaje y muchas mas cosas rela-
cionadas con la escuela, todo ello ha sido mds bien como discurso tedrico, pero no
se ha arraigado en la poblacién educadora, por lo que el pensamiento y la manera
de actuar de los sujetos de la muestra no estd influenciada, en general, por las nue-
vas tendencias tedricas, ya que estas tardan, en educacidn, muchos afios en pasar a
la préctica cotidiana de una mayoria amplia de educadores.
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5. 4. Lineas abiertas para futuras investigaciones.

Ciertamente, creemos que los resultados obtenidos ofrecen una valiosa infor-
macién que, puede ser punto de partida para nuevas investigaciones. En esta linea,
apuntamos dos caminos que nos parecen interesantes: el primero, seguir recabando
informacion sobre el pensamiento de los educadores ambientales, mejorando los
instrumentos de toma de muestras, ampliando el espectro de sujetos, centrdndose en
un grupo determinado, etc., en segundo lugar, se pueden realizar estudios sobre la
relacion del pensamiento de determinados grupos de educadores con las pricticas
que disefian y llevan a cabo.

En este sentido, seria interesante contrastar tres momentos de la accion del
educador: lo que el educador piensa, lo que el educador disefia y la practica que rea-
liza. Sobre ello, Ferndndez, J. (1990) planteaba la siguiente cuestion:

“¢qué diferencia hay entre lo que un profesor quiere hacer, lo que cree que
ha hecho y lo que realmente hace? (pig. 3).

Otra linea mas de investigacién interesante, serfa realizar un estudio longitu-
dinal (Flor y Rabadan, 2001), de un grupo de educadores con los que se llevara a
cabo un seminario o un proyecto de investigacién-accién. El problema a investigar
seria:

;Un planteamiento sustentado por el modelo propuesto en esta investiga-
cion, si es llevado a la practica por un grupo de educadores, modifica su pensa-
miento, modifica su diseiio de actividades, modifica su prdctica en el tiempo?

¢ Qué variables son las que mds influyen en la prdctica educativa en temas
ambientales? ; Es el pensamiento, es la preparacion, es la cosmovision, es la dedi-
cacion, son las normativas, es el horario, es el sueldo?

5. 5. Satisfaccién personal alcanzada.

En nuestra profesion sabemos que una de las mdximas aspiraciones a las que
optamos es el alcanzar una buena satisfaccién personal con el trabajo realizado. Asi,
en los centros, son los alumnos los que con su aprendizaje y sus actuaciones futu-
ras nos pueden animar a seguir en el empefio. En este caso, las satisfacciones han
sido muiltiples, que van desde Ia toma de conciencia de un avance intelectual per-
sonal, hasta las muchas relaciones que se establecen con compaiieros, con expertos,
con instituciones, con mucha gente, asi como el dnimo que produce el saber que se
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estd haciendo algo mas que lo habitual, el sentirse vivo y participativo, el manejar
mucha informacion, el aprender muchas cosas. Tiene también una parte mas desa-
gradable, el trato al que se somete a la familia por la dedicacién a la Tesis, la angus-
tia con la que se vive al ver lo poco que se avanza en muchas ocasiones. De todas
las maneras, una de las mayores satisfacciones es ferminarla.
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SUMARIO

Introduccion.

1. Capitulos 1. Perspectivas tedricas en Educacién Ambiental.
[.1. Estado actual de la educacidén ambiental.
-Problemas de definicién.
-Problemas de ubicacion.
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