INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2010

El problema que se aborda en este articulo es conocer la construccidon de co-
nocimiento significativo por parte de un grupo de alumnos y alumnas de 1° de
Bachillerato de un centro de secundaria de la ciudad de Sevilla en relacidon con
la tematica del agua.

Pese a los esfuerzos de la Educacidn Ambiental (EA en adelante) para tratar
este recurso fragil, escaso e imprescindible para la vida, los logros no son todo
lo satisfactorios que quisiéramos.

Por tanto, se hace necesario reflexionar sobre el modo en que tradicionalmen-
te la EA ha enfocado la problematica del agua.

Para ello se llevd a cabo una experiencia educativa dentro de la cual se integrd
el desarrollo, durante tres meses, de una programacidn didactica que tenia
como principios: la perspectiva constructivista del aprendizaje, la perspectiva
epistemoldgica de la complejidad y la investigacidn del alumnado.

Se hizo especial hincapié en identificar cuales eran las transiciones, dentro de
la construccidn del conocimiento, mas dificiles para el alumnado dentro del sis-
tema de cuatro categorias propuesto. En relacidon con dichas dificultades se
defienden algunas consideraciones que podrian ser tenidas en cuentas a la hora
de abordar la probleméatica del agua desde la EA.

PaLaBras CLave: Constructivismo,;, Complejidad; Investigacion del alumno,; Edu-
cacion ambiental; Agua.
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conciencia en la poblacién superior al de otros
temas. Sin embargo no podemos afirmar que se
halla logrado este objetivo. Pese a los esfuerzos

;Por qué el agua?. El agua en el
contexto de la Educacién Ambiental

Probablemente el agua sea uno de los temas
mads utilizados en EA en esta tltima década en
nuestro pais. El caracter de recurso fragil, es-
caso e imprescindible para la vida ha servido
tradicionalmente como tema recurrente para
promover el interés de la poblacién en la bus-
queda de su cuidado, conservacion y disfrute.

Estos hechos deberian haber proporcionado
como consecuencia légica, un cierto nivel de
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dela EA de ir “a contra corriente” de la ideologfa
dominante de nuestra sociedad donde se prima
el consumo, despilfarro y la insolidaridad, los
logros no son todo lo satisfactorios que quisié-
ramos. Por tanto se hace necesario reflexionar
sobre el modo en que tradicionalmente la EA ha
enfocado la problemadtica del agua. Es primor-
dial transmitir e integrar una “nueva cultura del
agua” de un modo eficaz a nuestra sociedad.
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La EA se ha centrado en muchas ocasio-
nes en el ahorro de agua mediante campanas
informativas puntuales (Ham, 1983; Ostman y
Parker, 1988; Hopper y Nielsen, 1991). Pese a
que algunos estudios demuestran que tras estas
campanas se ha producido una disminucién
en el consumo (Mangas, Martinez y Pedauyé,
1997), estos resultados positivos momentaneos
deben relativizarse debido a los problemas
metodologicos que presentan sus disenos ex-
perimentales, los instrumentos de evaluacién
empleados o el tratamiento de datos aplicado
(Leeming y otros, 1993). Se hace necesario rea-
lizar investigaciones mds profundas que arrojen
luz sobre la duracion de estos cambios proam-
bientales en la poblacién. Pero el reto no queda
ahi. Desde la EA se deben lograr no solo con-
ductas proambientales puntuales (ahorro en el
consumo de agua), sino también cambios a lar-
go plazo que pasan por la ruptura con el orden
establecido. Estarfamos por tanto hablando de
sentar las bases para lograr modos de vida di-
ferentes a los actuales y un modelo socioecond-
mico nuevo que nos permitiria mantener otro
tipo de relacién con el agua.

Pero la mera informacién en EA no es su-
ficiente. La ciudadania debe recibir las herra-
mientas necesarias para lograr los objetivos que
desde la EA se les pide que cumplan (Franque-
sa, 1999). Asi la informacién debe englobar a
recursos técnicos (dispositivos sanitarios o
electrodomésticos de bajo consumo de agua)
que permitan desarrollar las actitudes recién
integradas.

Otro factor a tener en cuenta es el tiempo
empleado en EA ala hora de abordar la proble-
matica hidrica. En la mayoria de los casos se ha
optado por campaiias puntuales (sobre todo en
épocas de sequias graves), con un mayor o me-
nor cardcter politico, que buscan un “conducti-
vismo” también puntual. La integracién de va-
lores y actitudes duraderas pasan a un segundo
plano, porque lo urgente es solucionar el “aho-
ra”. En esta linea donde la EA viene impuesta
desde altas instancias, se olvida en numerosas
ocasiones conocer los intereses de la poblacién
a la que va dirigida las campanas. Si la temdtica
a abordar no es prioritaria para los individuos,
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todos los esfuerzos estan destinados a fracasar.
Un modo eficaz de despertar el interés de la po-
blacién es mediante la investigacion de proble-
mas socio-ambientales cercanos, significativos
y abiertos, donde ellos puedan participar en la
toma de decisiones. Esto dotarfa la interven-
cién educativa de un cardcter dindmico e inte-
grador de gran importancia.

Por otro lado, las fases de una campana de
EA referida al agua poseen en muchas ocasio-
nes un cardcter rigidamente vertical dotdndolas
de un “halo” de independencia unas de otras.
A lo largo de estas fases los participantes son
pseudoprotagonistas ya que se prima un falso
activismo donde de hacen actividades sin mds,
en un campana destinada a un simple “consu-
mo”. Nadie se plantea cuéles son los intereses de
los participantes respecto a la temética a traba-
jar. Se disocian los intereses compartidos de los
participantes de los intereses de la propia cam-
pana. Es necesario por tanto la bisqueda de
consenso y negociacién de dichos intereses. En
esta misma linea de razonamiento es priorita-
rio ajustar de manera continua la intervencién
con la evolucién de las ideas de los participan-
tes. Ambas deben ir de la mano.

Finalmente no son pocas las ocasiones en el
que los contenidos trabajados no siguen un es-
quema gradual y progresivo en el que se pase de
un conocimiento mds simple a uno mas com-
plejo, impidiendo un proceso de construccién
del conocimiento légico.

En definitiva, las carencias del tratamiento
de la temdtica del agua en EA se corresponden
con las carencias tedricas de la EA y, mds con-
cretamente, del predomino de un modelo acti-
vista en la practica de la EA (Cano, 2007 y 2009;
Garcia, 2002 y 2004; Rodriguez y Garcia, 2009).

Modelos que sustentan nuestra
experiencia educativa referida ala
tematica del agua

A lo largo de la experiencia nos apoyamos
en los siguientes modelos educativos que nos
sirvieron de referencia en todo el proceso:
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a) Modelo de Ensefianza-Aprendizaje

El modelo de ensefianza-aprendizaje que
tomamos como referencia es el de Investigacién
en el aula. En él se le da especial relevancia a los
aspectos didécticos y el ajuste de la intervencién.
Su base es la investigacién de los participantes y
se sustenta en los siguientes paradigmas tedricos:

1) Perspectiva constructivista del aprendi-
zaje: el conocimiento es relativo y procesual, y
se aleja de la vision estatica y absoluta del mis-
mo (Cubero, 2005; Candela, 1999). Por otro
lado el alumno es un actor protagonista en el
aprendizaje (Fournier, 1999; Garcia, 2004). En
cuanto al conocimiento, es fruto de una cons-
truccién social y compartida (Edwards y Mer-
cer, 1987; Selby, 1996). Finalmente debe conse-
guirse desarrollar la autonomia del alumno en
el proceso educativo (Coll y otros 1992).

2) Perspectiva epistemoldgica de la comple-
jidad: la evolucion de las ideas de los alumnos
deben ir desde una visién simple de la realidad,
dominada por un pensamiento dogmaético, con
un fuerte cardcter antropocéntrico y en el que se
reconocen pocos elementos y relaciones, hacia
otra vision mdas compleja en la que se incorpo-
ran elementos y relaciones menos evidentes de
la realidad, una concepcién menos dogmética
y mas relativa de los hechos, y un pensamiento
menos centrado en las necesidades del hombre
y al que se incorporan vinculos entre ésta y un
conjunto mds amplio de elementos del medio
(Garcia, 1997,1998,1999 y 2004).

3) Investigacién del alumnado: debe ser el
hilo conductor de los procesos de construccién
de conocimiento en el grupo (Garcia Pérez,
2000; Garcia, 2004).

b) Modelo de Educacién Ambiental

Dentro de la diversidad de modelos de EA
que podemos encontrar hoy en dia, esta in-
vestigacion toma como referente el modelo de
perspectiva integradora (Garcia, 2004; Garcia y
Rodriguez, 2009). Este modelo tiene como fin,
el tratamiento de los problemas socio-ambien-
tales para lograr un cambio social. Sus referen-

tes son las Ciencias Naturales, Ciencias Sociales
y el Ecologismo, teniendo especial relevancia lo
politico-ideolégico. En la practica de la EA este
modelo tiene atin una presencia escasa, siendo
solo relevante en las aportaciones de expertos.

La cuestion que nos planteamos es
scudles son las principales dificultades
que los alumnos deben superar a la
hora de construir su conocimiento
alrededor de la tematica del agua?

En funcién de la tipologfa establecida por Be-
nayas, Gutiérrez y Herndndez (2003), nuestra ex-
periencia educativa se encuentra dentro de dos pa-
radigmas metodoldgicos imbricados uno con otro.

Por un lado la investigacion descriptiva ya
que hemos realizado un estudio de caso donde
se describen los fenémenos basdndonos en la
observacién que se realiza en el ambiente na-
tural. En nuestro caso el “ambiente natural” es
el propio aula. Este paradigma tiene como ob-
jetivo comprender la naturaleza de los procesos
de ensenanza y aprendizaje desde la perspectiva
de los participantes, e identificar aquellos fac-
tores que sustentan la ensenanza y la actividad
comunicativa (Guba, 1981; Pérez Gomez, 1989;
Shulman, 1989). Desde esta perspectiva se bus-
ca captar las redes significativas de interaccién
que se producen y configuran la vida del aula,
y describir con el mayor detalle y rigor analiti-
co los procesos de ensenanza y aprendizaje que
tienen lugar en el grupo, teniendo en cuenta
el significado de los acontecimientos desde la
perspectiva de los que participan en ellos.

Por otro lado la investigacién-accion, ya que
se ha buscado como objetivo principal de la ex-
periencia educativa llegar a conclusiones con
clara vocacidn de ser aplicadas:

a) la identificacién tanto de los procesos de
transicion desde un pensamiento simple hacia
otro complejo, como de las aportaciones que
las perspectivas constructivistas realizan a la
tematica del agua.

b) la aplicacion préctica y tangible de am-
bas identificaciones en el EA.
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Aunando los supuestos tedricos de los que
se partian y la experiencia diaria en el aula a la
pregunta de cuales son las principales dificulta-
des que los alumnos deben superar a la hora de
construir su conocimiento alrededor de la te-
matica del agua, surgieron tanto las categorias
o dimensiones de andlisis (que veremos poste-
riormente), como las diversas hipétesis.

Cada categoria integraba diferentes niveles,
entendidos con un gradiente de transicién de lo
simple a lo complejo.

Por un lado se esperaba que el alumnado
pasase de considerar inicamente variables de
niveles muy evidentes y que sean facilmente
perceptibles, a que tuviese en cuenta variables
de niveles que para ellos son pricticamente
inexistentes. Con mucha dificultad se lograria
que los alumnos cambiasen el lugar donde si-
tdan su foco de atencidn, relacionando entre si
estos niveles.

Por otro lado probablemente el alumnado
tendria inicialmente una postura rigida y ab-
soluta respecto a diferentes aspectos del agua
(“al agua le ocurre esto porque....”). Se espe-
raba que al final de la experiencia educativa la
posicién adquiriera un cardcter mas relativista
(“depende de...”, “puede ser por diversas razo-
nes...”, “quizas esto o quizés lo 0tro”).

Ademds era previsible que el alumnado ma-
nejase muy pocos puntos de vista al comien-
zo del proceso para, en etapas mds avanzadas,
considerar un abanico mds amplio de posibles
maneras de ver el mismo hecho.

Finalmente era posible que el alumnado con-
siderara reducidas variables y pocas relaciones
entre ellas al inicio. Conforme avanzase el proce-
so el numero de variables aumentaria. Del mis-
mo modo las relaciones también aumentarian
no solo en nimero sino también en flexibilidad.

Investigacion sobre el agua dentro del
aula de Bachillerato. Categorias de
analisis

El estudio de caso se ha llevado a cabo en el
grupo de 1° Bachillerato “B” de la Modalidad
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de Ciencias y Tecnologia en el IES “Isbilya” de
Sevilla capital durante el curso 2009/10.

Fue un grupo constituido por 32 alumnos,
de los cuales 14 son chicas (43,75 %) y 18 chi-
cos (56,25 %). Las edades estaban comprendi-
das entre los 15 y los 16 anos. Solo existia un
repetidor. Debido a las insistentes faltas de asis-
tencia que presentaba se opté por no incluirlo
en el estudio.

Se utiliz6 una metodologia longitudinal ya
que se realizé una observacion repetida y orde-
nada en el tiempo, con el objetivo de identificar
los cambios producidos asi como sus causas
(Rabadan y Flor, 1998). Ademds la experiencia
también presenta un cardcter procesual, ya que
se analizan los procesos que llevan al alumnado
a evolucionar sus concepciones sobre el agua.

Esta metodologia se plasmé en la progra-
macion de una serie de actividades (de caracter
tanto individual como grupal) y dentro de la
cual se seleccionaron diez momentos-activida-
des (cinco grupales y cinco individuales) que
fueron los que mas informacién aportaron res-
pecto a los cambios cognitivos acontecidos en
el alumnado. A la hora de desarrollar la progra-
macién se tuvieron en cuenta las ideas previas
del alumnado y la existencia de un técito hilo
conductor comun para todas las actividades: las
diferentes fases por la que puede pasar en agua
en su gestion. En este contexto, las actividades
de la programacion se pueden resumir en la de-
teccién de ideas previas e intereses, el ciclo del
agua, la captacion, distribucion y potabilizacién
de la misma, as{ como los consumos y costes del
sector industria, servicios y poblacién. Ademds
se abordaron las problematicas econémica, am-
biental y social que giran entorno al agua.

Como técnicas e instrumentos para la ob-
tencién de datos se opt6é por observacion di-
recta-observacién participante, recogida de
informacion en un diario de clase, realizacién
de entrevistas grupales, observacién de las pro-
ducciones y realizacién de cuestionarios.

Para el tratamiento de los datos se creo un
sistema de cuatro categorias y dentro de cada
una de ellas se desarrollaron unas hipétesis de
transicién que permitieron dar coherencia al
proceso de construccién de conocimientos por
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parte del alumnado y las dificultades que en-
contraron en dicho proceso. Para establecer la
naturaleza de la progresion se opté por utilizar
como criterio el conjunto de dimensiones (y la
transiciéon correspondiente) propuesta por Gar-
cia (1994, 1995, 1997 y 1998) y Garcia y Rivero
(1996), como transicién desde un pensamiento
simple hacia otro complejo. En todo caso las ca-
tegorias de andlisis comienzan por las ideas mds
simples que puedan ofrecer el alumnado hasta
llegar a un cierto grado de complejidad.

Asi, en la primera categoria se busc6 cono-
cer el grado de centramiento del alumnado en
lo evidente. Para ello se hizo un recorrido des-
de los aspectos mas faciles de reconocer y ma-
nejar por ellos (nivel mesocosmo) hasta otros
mds dificultosos por no ser directamente per-
ceptibles (nivel macro y micro), incluyendo la
simultaneidad en el tratamiento de los mismos.

En la segunda categoria se profundizé en el
grado de multicausalidad que el alumnado es
capaz de vislumbrar. Se comenzé por relacio-
nes de una sola causa con un solo efecto, pasan-
do por varias causas para un efecto y vicever-
sa, para finalizar en las relaciones de multiples
causas para multiples efectos.

Como tercera categoria de analisis se incluyd
el estudio del grado de uniperspectivismo / plu-
riperspectivismo en los alumnos. Comenzamos
con una visién sencilla uniperspectivista, para
pasar a la posibilidad de la inclusién de relati-
vizaciones en la misma. El nivel mds complejo
dentro de esta categoria seria la posibilidad de
aparicion de mds de una perspectiva. Finalmen-
te la dltima categorfa analizada fue el grado de
complejidad alcanzado por los estudiantes. El
nivel mds bajo vendria dado por la inexistencia
de establecimiento de relaciones. Posteriormen-
te aumentaria el grado de complejidad confor-
me aparecieran relaciones inter e intravariables,
asi como el ntiimero de las mismas.

Resultados

Aungque el abanico de resultados obtenidos
con esta investigacion ha sido amplio, creo que
los resultados mds relevantes son aquellos que

nos hacen tangibles la naturaleza de las transi-
ciones que han ocurrido a lo largo del proceso
de aprendizaje.

Desde el punto de vista del centramiento en
lo evidente, existen tres transiciones de dificul-
tad baja:

1) paso desde el centramiento en lo eviden-
te hacia lo no evidente apoyado en evidencias.

2) paso desde lo no evidente apoyado en
evidencias hacia lo no evidente perteneciente al
mesocosmos.

3) paso desde hacia lo no evidente pertene-
ciente al mesocosmos hacia el manejo de nivel
meso y micro (por separado).

La premisa necesaria para que se den es
la necesidad de una continuidad temporal en
la metodologia educativa empleada. De este
modo se consigue la consolidacién del sistema
de ideas, independiente del contexto de la ac-
tividad. En definitiva, el alumnado en princi-
pio no presenta especial dificultad en realizar
la transicidn desde lo evidente (mesocosmos)
hacia la posibilidad de cambiar alternativa-
mente el foco de atencién entre los niveles
mesocosmos y microcosmos. Los alumnos a
través de las investigaciones propuestas en los
momentos-actividad han conseguido llegar a
descubrir el nivel microcosmos. Pero en pocas
ocasiones han podido conseguir mantener dos
focos de atencién al mismo tiempo: o se cen-
traban en el mesocosmos o en lo hacian en el
microcosmos.

La transicién desde el manejo de meso-
cosmos y microcosmos de modo individual,
hacia el manejo simultaneo de los mismos, es
la mds dificultosa para esta categoria. Aparece
por tanto el escalén mds alto a superar en la es-
calera cognitiva planteada a modo de hipétesis
de transiciones. Las observaciones anotadas en
mi diario de clase clarifican que los alumnos
de este estudio de caso necesitan aferrarse a la
“seguridad” de una metodologia que se les ha
ido imprimiendo a lo largo de su vida como es-
tudiantes: razonamientos como “ir por partes”
o “primero me fijo en una cosa y después en
otras” se repiten entre sus esquemas mentales.
Han perdido a lo largo de dicho proceso la “fle-
xibilidad” cognitiva de mantener sus focos de
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atencién sobre dos niveles, que se podrian enri-
quecerse uno a otro a modo de feedback.

Pero lo mas interesante de todas las transi-
ciones analizadas es la que ocurre desde la si-
multaneidad de mesocosmos / microcosmos y
el manejo de los niveles tanto macro, meso y
microcosmos. Y es que si el alumnado logra ad-
quirir la “flexibilidad” anteriormente comenta-
da, realiza una transicién de un nivel a otro con
una dificultad media desde el punto de vista del
numero de alumnos que lo logran. Es decir, una
vez son capaces de mantener dos focos de aten-
cién simultdneamente, no les es especialmen-
te dificultoso entender y mantener al mismo
tiempo un tercer foco pudiendo abarcar (y por
lo tanto hipotéticamente enriquecerse, si un
estudio posterior determinara que se produce
este feedback a tres bandas) los niveles macro,
meso y microcosmos.

Sin embargo este escalon de altura media si
es analizado desde el punto de vista temporal,
presenta una altura mayor de la que inicial-
mente aparenta. No es hasta el final del proceso
propuesto (en el resto de momentos-actividad
se mantiene a cero el namero de casos) cuan-
do aparecen alumnos en este nivel de manejo
simultaneo de los niveles macro, meso y micro-
cosmos. La razén podria venir dada por el he-
cho de que entre los momentos correspondien-
tes a ese salto se dan otros momentos actividad
de carécter grupal (no incluidos en los datos
analizados en el presente articulo). Durante es-
tos momentos-actividad grupal (en su propia
resolucién y exposicién en clase por parte de
los alumnos al resto de compaiieros) los lideres
de opinién que han logrado alcanzar el nivel
méximo, en la hipétesis de transicién propues-
ta, pueden influir a otros compaifieros y lograr
llevarlos hasta dicho nivel (liderazgo positivo).
Pese a que mis datos (recogidos principalmente
en el diario de clase) del proceso determinan
la existencia de 2-3 alumnos que presentan este
perfil de lider de opinidn, finalmente fueron 10
alumnos los que alcanzaron este nivel maximo
en la categoria analizada.

En los momentos-actividad intermedios,
tras la realizacion y exposiciéon de los mismos,
como profesor dejaba entrever a los alumnos
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contrastes entre niveles bajos y altos de tran-
sicién. Sin embargo no es hasta la interaccién
entre iguales, cuando se producia una verdade-
ra “transferencia” o facilitacién para superar los
escalones que tenian por delante cada alumno.
En definitiva la influencia de los lideres de opi-
nioén entre iguales aparece como mds eficaz que
la propia interaccion con el profesor.

En el caso de la categoria de la multicausa-
lidad, la primera transicién desde el nivel en el
que se establecen relaciones de tipo una cau-
sa-un efecto hacia niveles superiores, ya es de
una dificultad alta. Esta dificultad viene dada
tanto desde el punto de vista temporal (ya que
son necesarios tres momentos-actividad de los
cinco analizados), como desde el punto de vis-
ta del nimero de alumnos (ya que hacen fal-
ta cuatro momentos actividad para descender
solo hasta el 50 % de los casos). Es significativa
por tanto la marcada diferencia inicial (que al
final de proceso es superada) entre dos grupos
de multicausalidad: un numeroso grupo de
alumnos se engloban dentro del nivel inicial
(detrds de un escalén muy dificil de superar)
y un reducido grupo que se distribuye después
de dicho escalén.

Parece que en los alumnos existe un modelo
lineal de pensamiento, fomentado desde nues-
tro sistema educativo, en el que una causa solo
pude dar lugar a un efecto. Superar este mode-
lo se presenta, junto con la dificultad de tran-
sicién que veremos en la categoria que estudia
el uni / pluriperspectivismo, como uno de los
retos a superar mds titanicos de los detectados
en la presente investigacion.

Sin embargo, superado este escalén, pode-
mos decir tras un andlisis en profundidad de
los “trasvases” de casos entre niveles, que la
transicion hacia el nivel donde mds de una cau-
sa produce un efecto y viceversa es de dificultad
media. Se observa que a este tltimo nivel llegan
tanto alumnos directamente desde el nivel “una
causa-un efecto” como desde el nivel “mds de
una causa para un efecto 6 viceversa”. Por tan-
to el escalon desde el nivel “mds de una causa
para un efecto 6 viceversa” hacia el nivel “mds
de una causa para un efecto y viceversa” es de
altura media.
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No obstante, llegados al peldafio “mds de
una causa para un efecto y viceversa’, aqui per-
manecen la mayoria del alumnado (partimos
de cero casos y llegamos al méximo tanto por
ciento de alumnos al final del proceso) siendo
una transicion dificil la evolucién hacia el ulti-
mo nivel en el que se relacionan multiples cau-
sasy efectos. Tras las dltimas anotaciones en mi
diario de clase parecen atisbarse pequefios bro-
tes de pensamiento de este nivel superior que
podrian superar el 20% finalmente alcanzado.
Es posible que un proceso educativo mas pro-
longado en el tiempo podria lograr superar esta
dificultad y anidar este modelo de multicausa-
lidad mas compleja en la mente de un mayor
numero de alumnos.

En cuanto al grado de pluriperspectivis-
mo, de nuevo inicialmente aparece (como en
el caso de la categoria de multicausalidad) dos
grupos de niveles con un gran abismo de se-
paracién entre ellos (que al final de proceso
también es superado). Por un lado un grupo
numeroso que contiene un nivel donde el pen-
samiento solo es capaz de mantener una pers-
pectiva ante una situacién concreta. Por otro
lado, un grupo que engloba a dos niveles: uno
que introducen relativizaciones uniperspecti-
vistas y otro que es capaz de mantener mds de
una perspectiva.

En esta categoria se da la segunda transiciéon
mds dificil detectada en la presente investiga-
cién. El escalén desde un nivel uniperspecti-
vista hacia una visién uniperspectivista pero
con relativizaciones, presenta una gran altura
ya que son necesarios cuatro de los cinco mo-
mentos-actividad para lograr que el nimero
de alumnos descienda tan solo en un 50%. De
nuevo las observaciones en clase principalmen-
te, nos sugiere la resistencia del alumnado a
abandonar la “seguridad” de la postura de “ir
por partes” comentada anteriormente a la hora
de afrontar dificultades cognitivas.

En el caso de la transicién desde una visiéon
uniperspectivista pero con relativizaciones ha-
cia un visién pluriperspectivista, la resistencia
es menor pudiéndola considerar de dificultad
media ya que aparecen suaves “dientes de sie-
rra” que nos indica la necesidad de un periodo

(mas breve que en el caso de las transiciones
de la categoria del grado de centramiento en lo
evidente) de consolidacion del sistema de ideas
para adaptarse al contexto de los momentos-
actividad.

Finalmente en la categoria de analisis de la
complejidad, detectamos una transicién des-
de el primer nivel (en el que no se establecen
relaciones) hacia el segundo nivel (donde se
establecen relaciones intravariables) de una
dificultad alta. Esta dificultad viene dada por
el hecho de que, pese a que al descenso pro-
ducido desde el segundo momento-actividad
en el nimero de alumnos que se mantienen
en el primer nivel, no es hasta el penultimo
momento-actividad cuando se produce un
descenso acusado. Y éste solo progresa hasta
el 50% de casos. Sin embargo, curiosamente,
el segundo nivel (donde se establecen rela-
ciones intravariables) es un nivel de “paso” o
“transiciéon rapida” ya que una vez superada
la dificultad de llegar hasta él, el 90% de los
casos abandonan para siempre este nivel. La
transicién desde este nivel hacia el siguiente
(capacidad de establecer pocas relaciones in-
tervariables), es por tanto, de dificultad baja,
al igual que la transicién desde el nivel donde
se establecen pocas relaciones intervariables,
hacia el nivel donde se establecen diversas re-
laciones intervariables.

En definitiva, una vez superada la dificul-
tad de no establecer relaciones, los alumnos son
capaces de vislumbrar tanto relaciones intra
como intervariables. De nuevo debemos desta-
car la presencia de lideres de opinién, que po-
tencian la transicién del resto de companeros
hacia los dos niveles superiores. No podemos
hablar de una mayor aportacién de los lideres
de opinién en esta categoria respecto a la cate-
goria de grado de centramiento en la eviden-
te (pese a que en esta categoria el 40 % de los
alumnos llegan al maximo nivel, frente al 30%
de la categoria de centramiento en lo eviden-
te) ya que desconocemos con esta investigaciéon
si esta diferencia se debe a la aportacion de los
lideres de opinién o a la propia facilidad / difi-
cultad que el alumnado presenta para cambiar
los niveles de ambas categorias.

Le



28

Conclusiones

A nivel de intercategorias analizadas pode-
mos decir que en la categoria de centramiento
en lo evidente se producen intensos procesos de
progreso y regresion entre los niveles. Dichos
procesos se suavizan mucho pero se mantienen
(sobre todo en el nivel de uniperspectivismo
con alguna relativizacién) en la categoria del
grado de uniperspectivismo / pluriperspetivis-
mo. Sin embargo en las categorias de grado de
multicausalidad y de complejidad los procesos
poseen un cardcter mds lineal. En el caso de la
categoria que analiza el centramiento en lo evi-
dente, el 30 % de los alumnos llegan al méximo
nivel en las transiciones, mientras que en las
categorias de grado de multicausalidad, grado
de uni/pluriperspectivismo y grado de comple-
jidad llegan al 20%, 45% y 40% respectivamen-
te. Por tanto, en futuras intervenciones desde
el punto de vista de la EA respecto el agua, los
esfuerzos deberian centrarse en superar las ba-
rreras a la transicion en las categorias que han
obtenidos peores resultados: grado de com-
plejidad (20%) y centramiento en lo evidente
(30%).

A nivel de intracategorias las transiciones
mads dificultosas de superar (y por tanto donde
se deben realizar los mayores esfuerzos didac-
ticos) son:

—por un lado, el paso desde una visién don-
de los niveles mesocosmos y microcosmos solo
se captan de manera no simultanea, hacia una
vision de simultaneidad entre ambas (en el caso
de la categoria de centramiento en la evidente).

— por otro lado, conseguir avanzar desde
una visiéon uniperspectivista hacia una visién
uniperspectivista con relativizaciones (en el
caso de la categoria referida al uni y pluripers-
pectivismo).
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ABSTRACT
Researching the water in bachelor’'s degree

The issue dealt with in this article is to get to know the building of meaningful
knowledge about water issues by a group of 1St year of Bachillerato students
at a high school in Seville.

Despite the efforts made by Environmental Education (EE onwards) in dealing
with this fragile, scarce resource, essential for life, the achievements have not
been as successful as we would have liked.

Therefore, it is necessary to reflect on how the EE has traditionally approached
the water issue.

For that purpose an educational experience, which included the development of
an educational program, was carried out for three months. The principles of
this educational program were: the constructivist perspective of learning, the
epistemological perspective of complex and the student’s research.

Special emphasis was placed on identifying which transitions within the building
of knowledge were more difficult for students with the four categories sys-
tem proposed. In connection with these difficulties some considerations, which
might be taken into account when addressing the water issue from EE, are
advocated.

Key Worbps: Constructivism, Complexity,;, Student's research, Environmental
education,; Water.

RESUME
En recherchant sur l'eau en baccalauréat

Le probleme abordé dans cet article consiste a comprendre la construction
des connaissances significatives par un groupe d’éleves de 1° de Bachillerato
(deux ans avant l'université) d’'un centre éducatif de la ville de Séville en ce qui
concerne les problemes liés a I'eau. Malgré les efforts d’'é@éducation environne-
mentale (désormais EE) pour faire face a cette ressource fragile, limitée et
indispensable a la vie, le résultat Nn‘est pas a la hauteur de nos expectatives.
Par conséquent, il est nécessaire de réfléchir sur la maniere dont | EE s’est
traditionnellement concentrée sur les questions liées a I'eau. A cet effet, on a
réalisé une expérience d'enseignement ou, on y a intégré pendant trois mois le
développement d’'une programmation didactiue qui avait comme principes: la
perspective constructiviste de I'apprentissage, la perspective épistémologique
de la complexité et la recherche réalisée par les éleves. 'accent a été mis sur
I'identification des transitions a l'intérieur de la construction des connaissances
qui étaient plus difficile pour les étudiants en ce qui concerne les quatre caté-
gories proposées du systeme. Dans le cadre de ces difficultés il est préconisée
gue certaines considérations soient prises en compte lorsque I'on aborde la

guestion de I'eau a partir de I'évaluation environnementale.

MosTt CLE: Le constructivisme, La complexite;, De recherche pour etudiants;
L'éducation environnementale; L'eau.





