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En este trabajo se presentan diferentes problemas y carencias de la Educacion
Ambiental. Para el tratamiento de estos problemas se plantea una perspectiva
integradora que supere los reduccionismos actualmente existentes.

Los problemas de la Educacion
Ambiental: ¢es posible una Educacion

Ge-g dd

Ambiental integradora?

]J. Eduardo Garcia

No hay una tnica concepcidn de Educa-
cién Ambiental (E.A. en lo sucesivo). Todoe lo
contrario: es un dmbito de pensamiento y
accién en el que predomina la heterogeneidad
y el debate; la diversidad de paradigmas tedri-
cos, de estrategias de actuacion, de practicantes
y de escenarios. Puede que todos estemos de
acuerdo en una cuestién: la E.A. pretende pro-
piciar un cambio del pensamiento y de la con-
ducta de [as personas —consideradas indivi-
dualmente—y de los grupos sociales. El proble-
ma estriba en cdmo se caracteriza dicho cam-
bio: el sentido del mismo, su contenido, las es-
trategias utilizadas para facilitarlo, la enverga-
dura del cambic propuesto, etc. Actualmente
no hay consenso sobre las respuestas a estas
cuestiones y, por tanto, sobre la naturaleza de la
EA,

Mas adn, predominan las posiciones re-
duccionistas: se contraponen una E.A. centra-
da en el ambientalismo y una E.A. promotora
del cambio social, se opta por el cambio con-
ceptual o el cambio de actitudes y valores; o se
defiende, por una parte, que lo relevante es te-

Universidad de Sevilla®

ner claros los aspectos ideclégicos y los gran-
des fines de la E.A., y por otra, que lo relevan-
te es la “préctica”, obviando el hecho de que
los fines no son nada sin el desarrollo de pro-
puestas diddcticas y estrategias y recursos para
la intervencién adecuados para conseguirlos, y
que la “préctica’, sin un marco tedrico de refe-
rencia, deviene en una accién rutinaria y sin
sentido.

Se trata, pues, de un 4mbito pluriparadig-
mético, con diversas tendencias, todas ellas
aun vigentes. La definicién tradicional de la
E.A. como una educacién sobre el medio (el
medio como objeto de estudio), en el medio
(el medio como recurso) y para el medio (el
medio como algo a lo que proteger y cuidar),
integra muy bien las tres tendencias clasicas de
la E.A. La focalizacién en una educacion sobre
el medio lleva a la E.A. como ensefianza de la
ecologia o como comprensidn de los problemas
ambientales. La focalizacién en una educacién
en el medio lleva a la investigacion del medio.
Por tiltimo, la focalizacidén en una educacién
para el medio lleva a la E.A. ambientalista.
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Desde otra perspectiva, la E.A. sobre, en y para
el medio se asocia a un enfoque antropocéntri-
co: en los dos primeros casos por considerar el
medio como un recurso, en el tercero por el pa-
ternalismo que supone el cuidado y mejora del
medio.

Pero estas definiciones clasicas han entrado
en crisis. Para Breiting (1997) la concepcién de
una E. A. sobre, en y para el medio resulta insu-
ficiente, pues no estd nada claro a qué nos refe-
rimos al hablar de medio ( ;el medio natural?
sel social? jambos?), o qué significa que tene-
mos que ayudar al medio. Estamos, pues, en un
momento de inflexién en la corta historia de la
E.A.: el paso de la E.A. conservacionista y pro-
teccionista, mds focalizada en la comprension
del medio y de los problemas ambientales y en
la sensibilizacién, a una E.A. més asociada a la
capacitacién para la accién, el tratamiento del
conflicto y el cambio social (Breiting, 1997; Ca-
ride y Meira, 2001; Gutiérrez, 1995; Tilbury,
1995). Tanto las tendencias tradicionales como
la nueva E.A. tienen un substrato comun: el re-
conocimiento de la crisis ambiental y la necesi-
dad de buscar soluciones; pero difieren en el
andlisis de las causas de la crisis (mayor o me-
nor responsabilidad de la naturaleza del sistema
socioecondmico) y en los cambios a realizar
(cambios moderados o radicales).

Simplificando mucho la situacién, podrian
agruparse los diferentes paradigmas existentes
en tres grandes tendencias:

— Un modelo inicial, de corte naturalista,
muy centrado en la comprensién del medio, en
los conceptos ecolégicos y en la investigacién
del entorno.

- Un modelo, predominante adn, de tipo
ambientalista, en el que se tratarfa, fundamen-
talmente, de favorecer, ayudar, proteger, respe-
tar, preservar o conservar el medio, mediante la
comprension, sensibilizacin, concienciacién y
capacitacién de la poblacién respecto del trata-
miento de los problemas ambientales.

— Un modelo emergente, proximo al desa-
rrollo sostenible y al cambio social, con diversi-
dad de variantes y submodelos, desde las postu-
ras mds reformistas —focalizacién en los logros
éticos y el desarrollo personal y/o en un desa-
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rrollo sostenible que no cuestiona el sistema es-
tablecido— hasta las posturas mds radicales —la
solucién de la crisis social y ambiental pasa por
un cambio en profundidad de las estructuras
socioecondmicas—.

Pero la disparidad de criterios, de definicio-
nes y de modelos, que se pueden encontrar en
los textos de los expertos, también esta presente
en la intervencién de los educadores ambienta-
les. Si nos acercamos a las précticas concretas
encontramos tal confusién en las actuaciones
que llevan a Benayas y Barroso (1995) a decir
que:

“...s¢ hace necesario ahondar y debatir las diver-
sas lagunas y conflictos que impiden, de momento,
un suelo mds firme y estable que permita a la E.A.
evolucionar y despegar del estancamiento en que se
encuentra. No se puede estar permanentemente en
los prolegémenos, iniciando proyectos que nunca
cuajan en acciones sostenidas y que siempre tropie-
zan con las mismas ‘piedras’ metodolégicas y con-
ceptuales” (pp. 61-62).

Estamos, pues, ante un panorama muy di-
verso y heterogéneo. Tal disparidad puede ser
enriquecedora, pero dificulta enormemente la
reflexién en la accidn y la evaluacidn de nues-
tras actuaciones. Por eso, resulta imprescindible
analizar y debatir aquellos problemas tedricos
que llegan a constituir formidables barreras pa-
ra el adecuado desarrollo de la E.A. y la mejora
de su prictica.

Aunque cualquier intento de sistematizar y
organizar estos problemas y carencias de la E.A.,
resulta, inevitablemente, parcial, he intentado
referirlos a cuatro dimensiones, que parecen
ttiles a la hora de organizar el debate que pre-
tende abrir este articulo.

La primera dimensién propuesta se refiere
al sentido del cambio. Se trata de discutir los
grandes fines de la E.A.: qué significa la com-
prensién y toma de conciencia en relacién con
de los problemas ambientales, qué supone ser
responsables y participar activamente en la ges-
tién del medio, qué modelo de desarrollo social
se considera deseable.

El debate sobre el sentido del cambio tiene
que ver con una segunda dimensién: los conte-
nidos de la E.A. ;Qué peso debe tener cada refe-
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rente (los modelos de desarrollo, las opciones
ideol6gicas y los sistemas de valores, las aporta-
ciones de las ciencias ambientales, etc.) en la
formulacion de los contenidos educativos? ;De-
ben primar los aspectos ideolégicos? ;Qué ide-
ologias y visiones del mundo deben sustentar la
préctica de la E.A.? Segtin estas ideologfas y cos-
movisiones no sélo habra diferentes maneras de
entender el medio y los problemas ambientales
—podria hablarse de una gradacién desde los
planteamientos mecanicistas a los mds sistémi-
cos y complejos—, sino también distintas apro-
ximaciones al modelo de desarrollo personal
deseable, considerando qué aspectos de dicho
desarrollo son relevantes (aprendizaje de con-
ceptos, de valores, de comportamientos, etc.) y
en qué medida se plantea un cambio arménico
de las diferentes esferas del desarrollo personal.

La tercera dimensidn se refiere a los aspectos
psicoeducativos, a los modelos tedricos sobre los
procesos de ensefianza-aprendizaje y a los mode-
los didicticos, tedrico-pricticos, que orientan la
accion. Mientras que las dos primeras tienen que
ver mas con los fines y los contenidos de la E.A.,
ésta alude al grado de ajuste entre nuestras inten-
ciones y las estrategias y recursos que utilizamos.

La cuarta dimensidn se refiere a los investi-
gadores, educadores, contextos de aprendizaje y
destinatarios de la E.A. Hay todo un conjunto
de problemas que tienen que ver con cuestiones
como el estatus epistemolégico de la E.A., en
cuanto area de conocimiento, o las caracteristi-
cas de su ubicacién profesional e institucional.

En cada dimensién intentaré esbozar las
cuestiones que considero bésicas para abrir la
discusién, sin privarme, desde luego, de presen-
tar mi propia opinién al respecto.

El sentido del cambio:
el problema de la concienciacién
y de la responsabilidad

En relacién con los fines de la E.A. cabe dis-
tinguir entre los fines Gltimos de la E.A., sean
éstos la proteccién del medio —en la versién
ambientalista de la E.A.— o el cambio de las es-
tructuras socioecondémicas —en la versidn so-
cial-, y los objetivos “mediadores” —compren-

der, capacitar o concienciar a las personas— para
conseguir esos fines (Colom y Sureda, 1989).
De todas formas, aunque presenten ese caracter
de recurso intermedio, las nociones de sensibili-
zacidn y concienciacién aparecen siempre como
objetivos esenciales de la E.A., tanto en las de-
claraciones institucionales (Belgrado, Tbilisi,
etc.) como en las aportaciones de los expertos.
En las definiciones institucionales la concien-
ciacién tiene que ver siempre con cambios en
las conductas personales y colectivas dirigidos a
la solucién de problemas ambientales concre-
tos. En la década de los ochenta la conciencia-
cién se convierte, adernas, en el motor de esos
cambios: se trata de movilizar a la ciudadania,
de provocar una reforma del comportamiento
social.

Pero ;de qué hay que tomar conciencia? El
alcance de la toma de conciencia es un tema
central en el debate entre los partidarios de una
E.A. ambientalista, sin mds, y aquellos que aso-
cian la B.A. a un cambio social. La pregunta cla-
ve serfa ;en qué medida la concienciacidén debe
llegar a las causas dltimas de la crisis ambiental
y social?

Caride y Meira (2001) sefalan que el uso de
los términos concienciacion y sensibilizacidén en
las definiciones institucionales de Belgrado o
Thilisi se corresponde con un paradigma meca-
nicista —las personas conocen una realidad ob-
jetiva externa— que no tiene en cuenta otras in-
terpretaciones:

“Son posturas que al tomar conciencia del me-
dio ambiente o de la problemdtica ambiental no
profundizan en su naturaleza politica y socialmente
conflictiva, en la discriminacién de los discursos
ideologicos que justifican y legitiman una determi-
nada lectura de la crisis ecoldgica o en el desvela-
miento de los intereses econdmicos o de poder que
pugnan por patrimonializar el medic ambiente; si-
no que pasa a significar, simplemente, la apropia-
cién de la realidad misma como mundo fisico dado,
liberado de juicios de valor y de atributos sociales,
politicos o culturales” (p. 209).

Para los partidarios de concienciar también
en relacién con las relaciones sociales y con los
aspectos politicos, las personas deben compren-
der los vinculos existentes entre la situacién am-
biental de nuestro planeta y las caracteristicas



del sistema sociceconémico dominante. De ahi,
la creciente relevancia del concepto de conflicto.
Para Breiting (1997), el concepto de conflicto
debe ser un eje fundamental de la E.A, Es decir,
no sélo los problemas ambientales son el conte-
nido de la E.A., sino también los conflictos de
intereses existentes en torno a los mismos.

Pero ;basta con tratar el conflicto? La con-
cienciacién puede ir mds alld del conflicto: hay
que reconocer que la E.A. va contracorriente, en
relacién con las concepciones mayoritarias en
nuestra sociedad, por lo que resultan impres-

cindibles el desarrollo de la resistencia y la soli-
daridad:

“Aun cuando el andlisis del conflicto es inhe-
rente a la posicién ecologista, desde un punto de
vista moral y educative parece que la destreza bsica
a conseguir es la resistencia a las diversas mistifica-
ciones de caricter conservador que adopta el me-
dicambientalismo por un lado, y la adopcién de po-
siciones solidarias por el otro”,

(Romarid, 1996, p. 146).

Por tanto, hay que concienciar y sensibilizar
no sélo sobre las caracteristicas del problema y
sus consecuencias (por ejemplo, la naturaleza
del efecto invernadero y su relevancia en el
cambio de clima) sino también sobre los diver-
508 intereses sociales en juego y las razones pali-
ticas de lo que sucede (por ejemplo, la politica
de EE.UU. de rechazar aquellos acuerdos inter-
nacionales que limiten su derroche energético),
tenienda claro que hay que aprovechar los po-
cos resquicios que deja el sistema a la criticay a
la transformacién social (sentido de la resisten-
cia y solidaridad con las personas y colectivos
que comparten esta posicion).

Otro término omnipresente en las declara-
ciones institucionales y en las definiciones de
los expertos es el de responsabilidad. Asi, por
ejemplo, en el encuentro de Belgrado se habla
de desarrollar conocimientos que entrafian una
responsabilidad critica o se dice que hay que
ayudar a las personas y a los grupos sociales a
desarrollar su sentido de la responsabilidad.

Evidentemente, uno no puede dejar de es-
tar de acuerdo con la idea de una participa-
cién responsable de las personas y de la co-
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munidad en el tratamiento de los problemas
ambientales. Lo que sucede, es que los térmi-
nos pueden tener miiltiples interpretaciones y
conviene, por tanto, comentar mds detenida-
mente algunas cuestiones basicas: ;qué signi-
fica asumir responsabilidades? ;quiénes deben
asumirlas? ;tenemos todos la misma respon-
sabilidad?

La atomizacién de la responsabilidad y el re-
parto por igual de la responsabilidad entre to-
dos los ciudadanos puede llevar a diluir las res-
ponsabilidades de los grupos dirigentes, de los
gestores y de los técnicos, en la responsabilidad
difusa del conjunto de la poblacién. Veamos un
ejemplo. En el caso del vertido téxico de las mi-
nas de Aznalcéllar, ocurrido en el afio 1998, que
provocé un desastre ambiental y social en Do-
fiana y su entorno, el resultado final, varios
afios més tarde, es que no hay culpables. Nadie
estd en la cdrcel, ningin politico ha dimitido,
ningtin técnico ha sido declarado profesional-
mente incompetente. ;Tienen la misma respon-
sabilidad ante el suceso un ciudadano cualquie-
ra que los directivos de la empresa contaminan-
te —que querfan abaratar costes—; los superviso-
res, priblicos v privados, del estado del embalse
—negligentes en su tarea de control—; o los jue-
ces que ignoraron varias denuncias previas so-
bre el peligro que significaba aquel embalse de
residuos tdxicos o que decretaron que no habifa
responsabilidades penales al final del proceso
judicial? Mds atn, si hay responsables del desas-
tre jpor qué no ha pasado nada y todo sigue
igual? ;qué ocurre en nuestra sociedad para que
se den estas situaciones? Estas deben ser las pre-
guntas relevantes en E.A., y no sélo intentar
comprender como influyen los metales pesados
en la red tréfica.

Los gestores y los técnicos evitan su respon-
sabilidad cuando se dan consecuencias indesea-
das, diluyéndola en una responsabilidad disper-
sa y difusa, en la que todos somos culpables y
nadie, por tanto, es culpable en concreto. Es una
forma de pensar propia del paradigma mecani-
cista, simplificador, dominante en nuestra so-
ciedad: la gestién del medio y la intervencién
tecnolégica son neutras y anénimas. En todo
caso, las razones tltimas que se alegan son la
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inevitabilidad de lo que sucede, como si las re-
glas de funcionamiento del sistema, su légica
interna, fueran algo as{ como una ley natural,
permanente e intocable.

Por tanto, parece relevante discutir la idea
de responsabilidad. Para Romafid (1996), en
las grandes declaraciones institucionales de
los afios setenta el objetivo central es la con-
servacion vy el referente ético fundamental la
idea de responsabilidad. Para esta autora, se
trata de enmascarar la responsabilidad mayor
—las estructuras socioeconémicas dominan-
tes— con la menor —la responsabilidad perso-
nal de cada individuo concreto—. De esta for-
ma, los desajustes no son ya un problema del
sistema en si, sino un problema de cada uno
de sus ciudadanos componentes. Y la educa-
cién debe procurar que todos, contaminando
menos, clasificando mejor nuestras basuras,
consumiendo mejor, consigamos solucionar
estos problemas.

Por eso es criticable que en muchas pro-
puestas de E.A. se considere que todos somos
igualmente responsables en la crisis ambiental
y social y, sobre todo, que se ignore el hecho de
que la responsabilidad dltima habria que bus-

carla en la naturaleza de las estructuras socio- -

econémicas predominantes. Aqui se podria
aplicar el comentario que realiza Yus (1998) a
las reformas educativas hechas desde las insti-
tuciones: nos encontramos con propuestas
educativas, fomentadas por las administracio-
nes, que introducen la transversalidad y la edu-
cacion en valores en pleno desarrollo del neoli-
beralismo maés salvaje, lo que lleva a que no se
cuestiona el “agente” causante de estos efectos in-
deseables, la raiz de los problemas; en cambio se
desvia la atencidn hacia los sujetos sometidos, so-
bre los que recae la responsabilidad de mejorar el
sistema...(p. 77). Para este autor, se trata de una
doble moral:

“Por un lado [el gobierno, las instituciones
sociales, la sociedad en general], promueve un
modelo de sociedad con claros efectos indeseables
¥, por otro, promueve una educacidn en sus ciu-
dadanos en la que los valores entran en franca
contradiccidn con los que permiten a una socie-

dad crecer en el ranking internacional, bajo un su-
puesto reduccionista de que los problemas gene-

rados por el contexto sociceconémico tienen su
raiz en la educacion, en las actitudes de sus ciuda-
danos” (p. 77).

Es, por todo ello, por lo que hay que reivin-
dicar una E.A. hecha desde las bases, desde los
educadores ambientales comprometidos con la
tarea de cambiar el mundo, no condicionada
por compromisos con los sectores que tienen el
poder econémico y politico. De esta forma, el
andlisis de las responsabilidades sobre los pro-
blemas ambientales podrd ir més all4 del tradi-
cional reparto de culpas —la industria que para
abaratar costos contamina, el politico negligen-
te que niega el problema, los ciudadanos que
quieren mds puestos de trabajo y més produc-
tos que consumir, etc.— y se dirigird a las causas
de fondo del problema, a la critica de la ideolo-
gla que sustenta esas actitudes y de la organiza-
cién socioeconémica que crea —y es creada—
por esa ideologia (Garcia, 1999).

El sentido del cambio:

de los comportamientos
proambientales concretos

a la capacitacién para la accion

Parece haber consenso en que la E.A. puede
tener un importante papel en la solucién de la
crisis ambiental a través de la concienciacién y
la sensibilizacién social, capacitando a los indi-
viduos para tomar decisiones respecto a la cali-
dad ambiental y en la planificacién de su me-
dio préximo (Benayas y Barroso,1995). Pero
;qué significa aqui capacitar, tomar decisiones
o participar? ;se refiere a la vida cotidiana? ;ala
accién politica?

En la E.A. tradicional, de corte positivista y
ambientalista, la accién y la participacién se
asocian al entrenamiento de las personas para
que desarrollen hébitos y rutinas proambienta-
les. De esta manera, la solucién de la crisis am-
biental requiere no sélo de una tecnologia eco-
ndémica y ambiental que aminore los desajustes
provocados por la economia de mercado sino
también de una tecnologfa educativa que capa-
cite a los ciudadanos —ya responsables y con-
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cienciados— para resolver los problemas am-
bientales concretos con que han de enfrentarse
(Caride y Meira, 2001). Se trataria, en definiti-
va, de capacitar a las personas para gestionar los
problemas ambientales, resolviendo los desajus-
tes ecolégicos, pero sin cuestionar el modelo
socioeconémico dominante (Caride y Meira,
2001; Romand, 1996; Sauvé, 1999).

Caride y Meira (2001) consideran que la
E.A. ambientalista se corresponde con un mo-
delo de E.A. como técnica aplicada a la solucién
de problemas ambientales (p. 206) que puede
derivar en una labor de ingenieria social de cor-
te conductista. Para estos autores, la E.A. como
formacién de conductas proambientales se fun-
damenta en dos tradiciones epistemolégicas y
académicas complementarias: una cientifica, vin-
culada al conductismo...y otra personalista e indi-
vidualista, a la que se recurre habitualmente en
las tesis de la ideologia liberal (p. 209). Se trataria
de que cada persona contribuyera, con su com-
portamiento, al tratamiento de los problemas
ambientales, pero sin cuestionar los pilares bdsi-
cos en los que se sustenta el paradigma del merca-
do (p. 208).

También Breiting (1997), manifiesta su re-
chazo a la modificacién de conducta dirigida a
la consecucién de comportamientos proam-
bientales, pues cree que entrenar a las personas
en la resolucién de problemas concretos no las
capacita para lo que es realmente importante:
comprender las causas y la naturaleza del pro-
blema especifico para utilizar ese conacimiento
en la comprensién de otros problemas (los
problemas cambian y hay que estar capacitados
para lo que pueda ocurrir); discriminar cuél
podria ser la mejor solucion al problema espe-
cifico y actuar en consecuencia, individual y
colectivamente, aprovechando esa experiencia
en la resolucién de problemas futuros. De for-
ma similar, Romafia (1996) opina, sobre el
planteamiento positivista de instruccién y ca-
pacitacién cientifico-técnica, que: en esta pers-
pectiva una persona estd educada desde el punto
de vista ambiental si conoce las leyes de la natu-
raleza (de las interacciones en los ecosisternas por
ejemplo) y si actia en consecuencia para no con-
trariarlas (p. 144).
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Para Breiting (1997), en vez de modificar
conductas hacia comportamientos proambien-
tales lo que hay que hacer es capacitar para la
accién Pero ;qué significa aqui accién? Desde
luego no se refiere a las rutinas y hébitos auto-
maticos, sino a una actuacién con consciencia e
intencionalidad, al desarrollo de competencias
para la accién mediante la participacién demo-
crética en la resolucién de los problemas am-
bientales. Lo que se propone es un cambio de
paradigma: desde una vision mecanicista y con-
ductista del cambio conductual hacia una vi-
sién mds compleja y critica —y no aiiado cons-
tructivista, aunque en mi opinién serfa lo cohe-
rente, pues no se refleja asi en los textos de los
autores citados—

Teresa Franquesa (1999) emplea una meta-
fora para resaltar la necesidad de dotar a las
personas de instrumentos de actuacién: de po-
co le sirve a la persona que se estd ahogando
que un observador se de cuenta de lo que estd
ocurriendo si no es capaz de intervenir para so-
lucionar el problema.

Pero, siguiendo con la metdfora ;de qué sir-
ve sacarlo del agua si, de nuevo y casi de inme-
diato, vuelve a caer? Desde mi punto de vista,
ésta es la cuestién clave de la E.A. actual: la
accién no sélo debe ir dirigida a salvar al que se
ahoga sino que hay que evitar que se den las cir-
cunstancias que lo llevan a estar siempre aho-
gandose. Es decir, en E.A. hay que considerar
dos planos de actuacion: las acciones dirigidas a
resolver el problema concreto (lo que se ha lla-
mado en las diferentes definiciones desarrollar
conductas proambientales) y las acciones que
tienen que ver con el cambio a mas largo plazo,
dirigidas, sobre todo, a cambiar las reglas del
juego (la apuesta por un cambio en profundi-
dad de nuestra forma de vida y del modelo so-
cioecondmico predominante).

En ese sentido se manifiesta Tilbury (1995),
al afirmar que una E.A. orientada hacia la
accién debe involucrar integralmente a las per-
sonas en el tratamiento de problemas reales y
concretos, sin conformarse con la mera discu-
sién de posibles soluciones. Se trata, m4s bien,
de preparar para Ja accién ambiental, de adqui-
rir capacidades generales y también habilidades
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y rutinas concretas, mediante la experiencia en
actuaciones legales, campafias de sensibiliza-
cién, accién electoral, presiones a los politicos,
acciones dirigidas hacia determinados produc-
tos y servicios, denuncias, acciones de mejora
del paisaje, etc.; realizando procesos de com-
prensién y andlisis, negociacién —acuerdos al-
canzados mediante la discusién—, persuasidn,
reconocimiento de todas las opciones posibles,
comprensién de sus valores y de los de otros.
etc. También supone potenciar un aprendizaje
activo y participativo, que incluya simulacio-
nes, juegos de rol, discusiones, etc.; que prime
las situaciones colectivas y el control, por parte
de los aprendices, de su propio aprendizaje. En
definitiva, las personas no sélo deben saber va-
lorar sino que deben estar capacitadas para la
accién ambiental, implicdndose personalmen-
te, de forma que afecte a sus estilos de vida. En
este planteamiento resulta fundamental ver los
cambios a mds largo plazo, analizar la situacién
actual con miras de futuro, debatir, sin condi-
cionantes, sobre qué sociedad queremos.

El sentido del cambio:
el debate de la sostenibilidad
y la dimensién politica de la E.A.

Aungue no hay un tnico modelo de desa-
rrollo sostenible, si hay un cierto consenso en
cuanto a considerar el desarrollo sostenible co-
mo una concepcién centrada en las interaccio-
nes economia-naturaleza-cultura, que intenta
asociar aspectos hasta ahora disociados: el de-
sarrollo econémico, la conservacién del patri-
monio cultural y natural, la calidad de vida pa-
ra la humanidad actual y futura. Serfa un con-
cepto en el que, como minimo, se plantea una
doble exigencia: la ambiental, que requiere pre-
servar una base de recursos naturales finitos; y la
social o de equidad, que parte del derecho de las
generaciones presentes y futuras a satisfacer ade-
cuadamente sus necesidades bdsicas (Caride y
Meira, 2001, p. 166). En los términos de Colom
(2000): el desarrollo sostenible pretende, al mis-
mo tiempo, aunar un pardmetro econdmico (el

desarrollo) con otro de cardcter mds comporta-
mental y actitudinal (el de sustentabilidad)
(p.21); de manera que la sostenibilidad implica
equilibrio ecolégico, social y econdmico, lo que,
por otra parte, incide, al igual que el desarrollo,
en la diferenciacién con respecto a politicas que
buscan sdlo el crecimiento (p.33). No se debe
confundir, por tanto, sostenibilidad con conser-
vacién de la naturaleza, pues el desarrollo soste-
nible tiene un cardcter pluridimensional, siendo
la variable ambiental una més entre otras mu-
chas; de manera que la idea de sostenibilidad
puede aplicarse a problemas tan diversos como
la cuestién demografica, los desastres ecoldgi-
cos, la desigual distribucién de los recursos o la
paz en el munde (Colom, 2000); y con diferen-
tes tipos de acciones coordinadas: técnicas (tec-
nologfas menos impactantes), politico-econ6-
micas (priorizacién de inversiones para una
mejor gestién de los recursos) y socio-educati-
vas (cambios educativos y culturales) (Garcia
Gémez y Nando, 2000).

A partir de la Conferencia de Rio (1992) el
término desarrollo sostenible aparece tanto en
el discurso de los expertos, como en el de los
politicos o en el periodistico. Los argumentos
del desarrollo sostenible se encuentran en la
doctrina oficial de las Naciones Unidas o de la
Comunidad Europea y en las declaraciones de
cualquier politico o gestor. Ahora todo se hace
para un desarrollo sostenible. Se convierte en la
palabra clave que da sentido a cualquier cam-
bio: economia sostenible, tecnologia sostenible,
educacién para la sostenibilidad, etc. Pero ;por
qué tiene tanto éxito la idea de desarrollo sos-
tenible?

En mi opinién, la rédpida popularizacién del
concepto se debe, en gran medida, a la necesi-
dad institucional de dar un contenido al mode-
lo de desarrollo deseable —hasta este momento
s6lo se habla de concienciar y capacitar para
mejorar las relaciones entre la humanidad y el
medio—, que fuera neutro —desde el punto de
vista politico e ideolégico—, pues cualquiera
puede apuntarse a la idea de una revolucion hu-
manitaria si eso no obliga a optar claramente
por unos determinados modelos de organiza-
cién politica v socioecondmica. Se trata de una
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mezcla de discurso ético radical con recomen-
daciones sin operatividad practica, o que se fo-
calizan, de forma posibilista y pragmitica, en
ciertas reformas econémicas —sin cambios pol-
ticos—y en la intervencién educativa, aspectos,
ambos, bastante asumibles por el sistema domi-
nante. En definitiva, es mas ficil, y politicamen-
te “més correcto”, identificar el sentido del cam-
bio con “ir hacia el desarrollo sostenible”, que
decir, por ejemplo, que hay que acabar con la
globalizacion tal como la est4 planteando el ca-
pitalismo actual. El punto débil del modelo es-
tarfa, pues, en su dimensién politica.

sQué aporta, pues, el modelo del desarrollo
sostenible respecto de modelos anteriores? Para
Romania (1996) el concepto de desarrollo soste-
nible es otra manifestacién més del discurso am-
bientalista. Diversos argumentos podrian apoyar
esta tesis: en relacion con los aspectos éticos el
desarrollo sostenible sigue apostando por una
ética atomista, de lo privado, de las responsabili-
dades personales; en relacién con el tema de los
recursos, y tal como sefiala Colom (2000), la to-
ma de conciencia sobre la necesidad de sosteni-
bilidad se encuentra ya en las tesis de los limites
del crecimiento del afio 1972, Desde esta pers-
pectiva, el desarrollo sostenible no seria otra cosa
que la evolucion natural del modelo de desarrolio
limitado, manteniendo un mismo presupuesto
fundamental: de nuevo se trata de compatibilizar
desarrollo econémico y conservacién, sin que
ello suponga cambiar a fondo las estructuras del
sistema (Correa, Cubero y Garcfa, 1994).

Serfa un modelo que pretende mejorar, sin
cambiar, el actual sistema de mercado (Gar-
cia,1999). Ello es asi a pesar de los evidentes
avances respecto de modelos precedentes: ahora
se adopta una posicién pluridimensional y se
contemplan mds aspectos que en los modelos
anteriores; se admiten planteamientos propios
del paradigma biocéntrico (ética ambientalista,
armonia entre lo humano y lo natural, conser-
vacion de la diversidad, desarrollo de tecnolo-
gfas blandas, etc.); se asume una postura social
mds progresista (problema de la distribucion
desigual de los recursos en el mundo) y se fo-
menta la participacién del ciudadano —éste se
convierte en el agente fundamental del cambio—.
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Pero, sin embargo, el uso “juicioso” de los recur-
s0s que se propone (Acot, 1988) no se acompa-
fia de medidas sociales mas radicales, ni de cam-
bios en profundidad de las instituciones (Deléa-
ge, 1991}, Para este autor, el peligro del desarro-
llo sostenible es que justifique la concentracién
del poder de gestién de todo el planeta en muy
pocos grupos e instituciones, lo que denomina
como “tentacién ecocrdtica”. En definitiva, bajo
el discurso, aparentemente més comprometido
y progresista del desarrollo sostenible, se puede
estar salvaguardando el mismo enfoque del desa-
rrollo, de la cultura y de la politica econdmica que
han generado los problemas socioecoldgicos exis-
tentes (Caride y Meira, 2001, p. 177).

El problema estd en el doble uso del térmi-
no, como se ve, claramente, en los resultados
de la Conferencia de Rio y del Foro Global
Ciudadano(1992), que se desarrolla al mismo
tiempo que la Conferencia. Mientras que en la
Conferencia se opta por un reformismo mode-
rado, en el Foro , se opta por una E.A. asociada
al cambio social, una E.A. que no sea ideoldgi-
camente neutra, que se considera como un acto
politico para la transformacién social, con el
rechazo, explicito, del modelo de civilizacién
predominante basado en la sobreproduccién y
el sobreconsumo. Es muy relevante que en el
Foro se hable de transformuacién de los sistemas
sociales y econdmicos, frente a la idea de co-
rreccidn de los desajustes, predominante en la
Cumbre de Rio (Novo, 1998). En las palabras
de esta autora;

“Es decir, no se estd hablando de ‘corregir’ sim-
plemente los modelos sociales para que ¢l sistema
pueda seguir funcionando sobre sus mismas bases;
se expresa, con contundencia, la necesidad de trans-
formar las saciedades actuales, esencialmente injus-
tas, hacia otros modelos de convivencia basados en
la equidad y el equilibrio ecolégico” (p. 70).

Al igual que no hay consenso sobre qué es
desarrollo sostenible, tampoco hay una tnica
E.A. para el desarrollo sostenible. Como apunta
Tilbury (1995), hay muchas interpretaciones
sobre lo que es E.A. para la sostenibilidad:

“A pesar de este acuerdo en su propésito [la re-

levancia de la EA para la sostenibilidad], las publica-
ciones reflejan la diversidad de interpretaciones exis-
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tente sobre cémo lograr la sostenibilidad. De forma
implicita, aparecen en los textos distintas maneras
de entender la sostenibilidad. Estas diferencias refle-
jan ideologias diferentes... y denotan como a pesar
de referirse todas estas publicaciones a la educacién
para la sostenibilidad, fracasan a la hera de describir
la esencia de este nuevo foco y de diferenciar este
planteamiento de los enfoques previos” (p. 198).

Incluso se puede hablar de una lucha, entre
diferentes lineas de pensamiento y de accién so-
cial por hacerse con el términoe (Caride y Meira,
2001) o para sustituir Ja E.A. por una Educa-
cién para el Desarrollo —caso que plantea la
propia UNESCO y expertos como Colom
(2000)-. Lo relevante es que esta polémica sobre
la sostenibilidad pone en primer plano la di-
mension politica de la E.A., aspecto algo olvida-
do hasta la formulacion de la concepcién de de-
sarrollo sostenible. A partir de este momento los
expertos y educadores se encuentran con el dile-
ma de optar con mayor o menor claridad entre
una E.A. que ayude a corregir los desajustes am-
bientales de un modelo socioeconémico que se
constdera el mejor o el tinico posible, y una E.A.
como acci6n politica, que impulse la participa-
cidn activa de la ciudadania en el control y gestion
de los recursos comunitarios (Novo, 1998, p. 71).

En el primer planteamiento, la constatacién
de la crisis ambiental y cultural lleva, funda-
mentalmente, a un cambio en los valores y en el
estilo de vida, individuales y colectivos, para
una mejor gestién de los problemas socicam-
bientales. Aunque se intenta relacionar la cali-
dad ambiental con los aspectos politicos y so-
cioecondmicos, se propone, en definitiva, un
cambio mds personal que institucional, pues se
trata de educar a la poblacién para que cada
uno, desde el lugar que ocupa, pueda sumarse al
esfuerzo comun (Calvo, 1993, p. 32).

Pero, como indican Caride y Meira (2001),
este planteamiento puede degenerar en un nue-
vo ambientalismo neoliberal que, aceptando la
naturaleza global del problema y la interrela-
cién de los factores econémicos, ecoldgicos y
culturales, no cuestione sus bases estructurales.
Seria un ambientalismo de nuevo cufo, compa-
tible, ademas, con las tesis de la globalizacién
econémica (Colom, 2000). Este autor reconoce
el peligro de que se convierta en un nuevo mito

que continuaria maquillando el desarrollismo y el
crecimiento, a través de nuevas expresiones volun-
taristas y moralistas de nulos efectos...pues en de-
finitiva lo que pretende el desarrollo sostenible
presupone un objetivo realmente revolucionario y
transformador, lejos ain de nuestra realidad eco-
némica, ambientalista y humanista (p. 47).

En el segundo planteamiento, el reconoci-
miento de la crisis ambiental y cultural lleva a
una propuesta de cambio global de las estructu-
ras socioeconémicas. Se opta mds claramente
por integrar la transformacién social en los ob-
jetivos de la E.A., de forma que la apuesta por el
cambio estd presente en la consecucién de un
desarrollo humano sostenible (Caride y Meira,
2001), desarrollo que supone accién politica,
pues la E.A. va mas alld de conservar la naturale-
za, concienciar personas o cambiar conductas. Su
tarea es mds profunda y comprometida: educar
para cambiar la sociedad ...tarea ingente en la que
es Preciso asumiir sy caracterizacion como una
prictica politica. (Caride y Meira, 2001, p. 15).

En una posicién similar, Danielle Tilbury
(1995) propone una E.A. para el desarrollo sos-
tenible que sea relevante y funcional —para las
personas y para la sociedad-, que implique a los
aprendices en la investigacién de problemas
ambientales y problemas del desarrollo; una
educacion orientada hacia la accién, con un ca-
racter critico, pues lograr la sostenibilidad re-
quiere de individuos politizados, con habilida-
des para participar, individual y colectivamente
en la solucién de los problemas ambientales. En
definitiva, la E.A. para un desarrollo sostenible
debe partir de los desarrollos precedentes de la
E.A., pero haciendo ahora mas hincapié en la
accion, la educacién en valores, la critica social,
e intentando integrar aspectos como la ecolo-
gia, la calidad ambiental v la calidad de vida y
las relaciones socioecondmicas y politicas, la vi-
sién mds holista de los problemas ambientales.
Con una diferencia clave respecto de otros en-
foques anteriores de EA: se pretende que los es-
tudiantes trabajen las consecuencias futuras, los
cambios a mds largo plazo, que hagan extrapo-
laciones de las situaciones actuales viendo las
posibles opciones futuras, cémo podemos local
y globalmente intervenir para favorecer un fu-



turo sostenible. Se trata, en definitiva, de que
piensen en modelos futuros de sociedades de-
seables.

;Por qué estas interpretaciones tan diferen-
tes de la idea de educacién para la sostenibili-
dad? En el fondo de la cuestién hay una para-
doja basica: las instituciones sociales que im-
pulsan y desarrollan la E.A. (organismos inter-
nacionales, gobiernos nacionales, administra-
ciones locales, etc.) forman parte, al mismo
tiempo, de un esquema socioeconémico que
fomenta el modelo de desarrollo indeseable.
Esto supone un doble discurso: el discurso pro-
gresista, complejo, ecoldgico, que se aplica al
andlisis de la situacién socioambiental y a los
objetivos de la E.A., y el discurso, mds simple y
mecanicista, que impregna las decisiones y ac-
tuaciones concretas. Esta contradiccién explica
la enorme distancia que hay entre los grandes
fines de la E.A. y la préctica que se realiza, el
responsabilizar casi exclusivamente a los indi-
viduos de los problemas sociales y ambientales.
De ahi, que la E.A. para la sostenibilidad pueda
convertirse, tal como se ha venido sefalando,
en una nueva etiqueta para un producto ya an-
tiguo: la E.A. ambientalista.

En mi opinién, para evitar tanta confusién,
los partidarios de esta segunda opcién deberian
abandonar el concepto desarrollo sostenible y
buscar claramente un concepto diferente. Aun-
que, entre los movimientos sociales que se pre-
sentan como alternativos a la cultura vigente,
no hay consenso a la hora de definir un modelo
de desarrollo diferente, s hay un cierto acuerdo
en que dicho modelo debe basarse en un ecode-
sarrolio critico y radical, incompatible con la or-
ganizacion econdémica y social actual, en el que
las relaciones entre los humanos y el planeta
sean de interdependencia y complementarie-
dad (Garcia, 1999). En ese sentido, se retomari-
an los planteamientos del ecologismo critico,
radical o social (Correa, Cubero y Garcta, 1994;
Romafid, 1996), que plantea la indisolubilidad
de las problematicas social y ambiental, y la ne-
cesidad de provocar un cambio en nuestra for-
ma de vida no sélo interviniendo sobre los ciu-
dadanos (mediante la Educacién Ambiental o
con grandes declaraciones ideoldgicas) o evi-
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tando desastres ambientales puntuales sino, so-
bre todo, actuando sobre las instituciones y de-
sarrollando propuestas alternativas concretas en
las que la ecologfa, como ciencia y como movi-
miento sociopolitico, desempefiarfa un prota-
gonismo esencial. La lucha por el cambio se
convierte en una lucha esencialmente politica,
¥, por tanto, la E.A. deviene en accidén politica
para la transformacion social ( Tratado sobre
Educacion Ambiental para las Sociedades Susten-
tables y para la Responsabilidad Global, Forum
Internacional de ONGs, Rio de Janeiro, 1992).

Los contenidos de la Educacién
Ambiental: ;una E.A. sin ecologia?

Pero atin estando de acuerdo con la necesi-
dad de ideologizar la educacién, no puedo sos-
layar el peligro reduccionista que subyace en al-
gunos de los planteamientos expuestos: olvidar
que en el hecho educativo ademds de los fines y
del sentido del cambio hay unos actores —los
educadores y aprendices—, unos contenidos
concretos y una red de interacciones —discursos
compartidos— que son esenciales en la consecu-
cién de dichos fines. Es decir, no basta con te-
ner claro lo que se quiere conseguir —por ejem-
plo, educar para el desarrollo sostenible—, sino
que también hay que considerar qué otros refe-
rentes son fundamentales en la determinacién
de contenidos y métodos, tema en absoluto re-
suelto, a pesar del optimismo de autores como
Colom (2000), que llega a afirmar que:

“La educacion posee medios y recursos asi co-
mo teorfas particulares suficientemente contrastadas
para permitir, desde ahora mismo, la operativizacion
de la educacion para el desarrollo. En el fondo se tra-
ta de una pedagogia que patrocina un nuevo mensa-
je Y, en consecuencia, unos nuevos contenidos pero

que no requiere de innovaciones metodolégicas o
estratégicas para su transmisién (p. 101).

Resulta pues necesario abrir ya un debate
serio en el dmbito de la E.A. sobre dos proble-
mas bésicos: el problema del lugar de la ecolo-
gia en la E.A. ~que analizaré a continuacién-y
el problema del ajuste entre los medios y los fi-
nes —que analizaré en el punto sexto—, si no
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queremos que nuestras bonitas y trascendentes
declaraciones de principios, impregnadas de
ideologia, queden en nada, ignoradas por las
pricticas de los educadores ambientales que
carecen de recursos mediadores entre los gran-
des fines y la intervencién concreta.

En relacién con el problema del lugar de la
ecologia en E.A., no se puede olvidar que la
ciencia sigue siendo un referente fundamental a
la hora de formular el conocimiento escolar. De
nuevo, el principio de complementariedad re-
sulta mds eficaz que el de antagonismo. Creo
que los partidarios de una alfabetizacién cienti-
fica asociada al tratamiento de los problemas so-
cioambientales (ver, por ejemplo, Gil y Vilches,
2001) y los que, como en mi caso, llevamos mu-
chos afios trabajando en una educacién mds in-
tegral, coincidimos en apreciar la enorme poten-
cia del conocimiento cientifico como instru-
mento de interpretacién del mundo y como ins-
trumento de cambio social. No debemos, por
tanto, en el tipico movimiento pendular, atender
ahora sdlo a los aspectos sociales e ideoldgicos,
pues necesitamos las aportaciones de la ecologia
y de otras ciencias —sociales y de la naturaleza—
para la construccion del conocimiento alternati-
vo que queremos. Al respecto, es significativo el
reduccionismo ideoldgico que hay en muchos
planteamientos actuales de la E.A. més critica.
Asi, por ejemplo, Breiting (1997), propone a las
humanidades, frente a las ciencias de la natura-
leza, como principales materias de la Educacién
Ambiental, o afirma que hay que hacer mds én-
fasis en la ecologia humana que en la ecologfa de
los sistemas naturales. Veamos dos ejemplos, en
relacién con la crisis global, que ilustran la idea
de que no podemos construir un discurso nuevo
sin contar con la ecologfa.

El primer ejemplo se refiere al problema del
antropocentrismo en la valoracién de la crisis
ambiental. S6lo con un adecuado uso de las
aportaciones de la ecologia, entendida aqui co-
mo un sistema de pensamiento mas amplio
que una mera disciplina bioldgica, se puede su-
perar la perspectiva catastrofista —en la que se
confunden los cambios que se estan produ-
ciendo en nuestra relacién con el resto de la
biosfera como cambios catastréficos para todo

el planeta— presente en el discurso de la E.A. En
materiales elaborados por expertos en Educa-
cién Ambiental se pueden leer frases como las
siguientes: la accién humana lleva a la destruc-
cién de los ecosisteras, el deterioro medioam-
biental supone la ruptura de los ciclos ecolégicos,
la contaminacién provoca graves perturbaciones
del clima, la crisis global expresa una ruptura
radical en los equilibrios ecoldgicos, la crisis am-
biental crea una situacion de ruptura de los pro-
cesos ecoldgicos bdsicos, la contaminacién pro-
duce una degradacién ecoldgica, nuestros hébi-
tos de consumo son insostenibles e injustos para
el sistema humano y para el sisterna global.

Todas estas frases reflejan un desconoci-
miento de la ldgica ecosistémica, de forma que
los ciclos se rompen —como si la circulacién de
materiales y el flujo de energfa en el planeta de-
pendiera de los seres humanos en vez de de-
pender del Sol, los ecosistemas se destruyen o
se degradan —como si el ecosistema no pudiera
reorganizarse sin dejar de ser ecosistema-—, el
clima se perturba gravemente —cuando en reali-
dad el cambio de clima que estamos generando
no es mas que un pequefio cambio si conside-
ramos la evolucién del planeta a una escala ge-
olégica—, 0 somos injustos con la Naturaleza
—como si la Naturaleza sufriera o padeciera tal
como les ocurre a los humanos—. Sin la ecolo-
gia, es muy dificil adoptar una visién biocéntri-
ca, enfoque esencial si queremos que los ciuda-
danos y ciudadanas comprendan, realmente,
como funciona nuestre mundo.

El segundo ejemplo se refiere al papel que
puede desemperiar la ecologia en la critica de la
racionalidad propia del pensamiento dominan-
te. Mi opinidn es que la critica al actual sistema
socioeconémico debe plantearse tanto desde
supuestos ideoldégicos como cientificos. La ra-
cionalidad econdmica propia del capitalismo
actual no supera una contradiccién bésica: la
16gica de los ecosistemas no sigue las leyes del
mercado. Y algunos sucesos recientes sirven pa-
ra ilustrar esta tesis. Asi, por ejemplo, los gesto-
res y politicos, obedientes a las leyes del merca-
do, intentaron ocultar inicialmente la crisis de
las vacas locas, pensando, ilusoriamente, que el
sistema podria solucionar ese desajuste, sin ver

Gl
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que, si convertimos a los herbivoros en carnivo-
ros, los priones se van a concentrar, inevitable-
mente, en los organismos de las vacas. También
el actual derroche energético es un buen ejem-
plo de una racionalidad insostenible: los politi-
cos siguen ignorando las consecuencias del
efecto invernadero y el cardcter limitado de las
fuentes de energia fosiles, y tampoco quieren
ver que si enriquecemos y concentramos el ura-
nio en determinados puntos del planeta, luego
no habrd manera de volver a redistribuir ese
uranio en las rocas de la corteza terrestre.

Se podrian anadir otros muchos ejemplos:
si destruimos la capa de ozono aumentaremos
enormemente la mutabilidad de los genes, algo
dificil de controlar con las leyes del mercado v
con la ingenieria genética. Si seguimos inva-
diendo nuestro medio de compuestos similares
a los estrégenos provocaremos, independiente-
mente del argumento “esto es inevitable pues
asi lo requiere el mercado”, la infertilidad en la
especie humana. En todos estos casos, y en mu-
chos otros, las aportaciones cientificas consti-
tuyen un argumento de peso para comprender
la sinrazén de la racionalidad dominante. El fin
de la historia no sélo se puede criticar desde el
estudio de la propia dindmica social: la afirma-
cién es de una arrogancia ilimitada, pues igno-
ra que la historia de la humanidad es indisocia-
ble de la historia del planeta, y que no podemos
decretar, por las buenas, el fin de unos procesos
evolutivos en la biosfera, que responden a una
légica ecologica que no podemos controlar e
ignorar.

Los contenidos de la Educacién
Ambiental: del reduccionismo
conceptual al reduccionismo eticista

El debate del lugar de la ecologfa en la E.A.
nos lleva a otro debate mds amplio: el del pro-
blema del modelo de desarrollo personal dese-
able. En relacién con el tema, hay una discu-
sién permanente en E.A.: qué peso hay que dar
a los aspectos éticos y actitudinales respecto a
otros aspectos que configuran el desarrollo de
las personas.
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En general, en las diferentes definiciones
institucionales de la E.A., se opta por el desa-
rrollo tanto de lo cognitivo como de las destre-
zas, actitudes y valores. En concreto, en la defi-
nicién de Belgrado (1975), aparecen una serie
de categorias, que volverdn a repetirse en even-
tos posteriores, y que se refieren a las distintas
esferas del desarrollo humano: conciencia, co-
nocimiento, actitudes, aptitudes, capacidad de
evaluacidn, participacién.

Lo caracteristico de estas categorias es la re-
dundancia y el solapamiento, en la medida en
que se emplean simultdneamente distintos cri-
terios de categorizacidn (por ejemplo, cualquier
aptitud supone conocimiento conceptual y pro-
cedimental). De todas formas, lo que si parece
quedar claro es que la E.A. afecta a toda la per-
sona y no sélo a los aspectos cognitivos. Como
sefiala Novo (1998), el aprendizaje es un feno-
meno integrado, de forma que no hay actividad
afectiva sin cognicién ni actividad cognitiva que
no sea a la vez afectiva. En el mismo sentido,
Benayas y Marcén (1995) revisan diferentes es-
tudios en los que se muestra como existe una
recurrencia —relacién ciclica de refuerzo mu-
tuo— entre las dimensiones cognitiva y actitudi-
nal. Por tanto, no se trata s6lo de informar o de
cambiar valores o de desarrollar afectos, sino
que la E.A. debe referirse, con un enfoque de
complementariedad y no de antagonismo, a un
sistema de pensamiento mds completo, que in-
tegre y armonice aspectos conceptuales, actitu-
dinales, afectivos y procedimentales.

Pero este desarrollo arménico e integral de
la persona no es nada facil. Entre otros, hay tres
problemas basicos: el reduccionismo cognitivo
—propio de la E.A. tradicional—, el reduccionis-
mo eticista —propio de las nuevas tendencias de
la E.A.—y la falta de claridad respecto de lo que
entendemos como comprender el mundo. El
primer problema lo encontramos, sobre todo,
en la préctica cotidiana de los educadores am-
bientales, ain muy ligados a los modelos natu-
ralistas y ambientalistas de E.A. En relacién con
el segundo problema, se esta produciendo, en-
tre los expertos, una cierta tendencia a disociar
los aspectos actitudinales de los conceptuales,
ignorando que el desarrollo de las capacidades
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cognitivas es esencial para un desarrollo més
maduro de las actitudes y los afectos.

Evidentemente, en el aprendizaje, la tarea de
construir el conocimiento conceptual requiere
de unas ciertas actitudes —no aprende el que no
quiere aprender—. Pero también la construccién
de actitudes, sobre todo las deseables en E.A.,
requieren de lo cognitivo. ;Qué utilidad tiene,
por ejemplo, trabajar los valores y los afectos
sin que las personas sean capaces de admitir
que los valores y los sentimientos de Jos otros
pueden ser diferentes ¢ igualmente vélidos? ;Se
puede desarrollar una actitud critica sin una
comprensién adecuada de la cultura dominan-
te? Pues bien, la relativizacion de los valores y
de los afectos es imposible sin un adecuado de-
sarrollo cognitivo que posibilite el descentra-
miento; del mismo modo, capacitar a las perso-
nas para enfrentar criticamente los problemas
socioambientales pasa por el conocimiento del
funcionamiento de los eco-socio-sistemas. El
espiritu critico, la autonomia, la tolerancia, el
didlogo, requieren de una determinada com-
prension del mundo y del propio conocimiento
(metaconocimiento). Muchas veces, cuando se
habla de la importancia de la ética ambiental se
olvida este hecho,

Respecto al tercer problema, la revisién de la
literatura cientifica, de las actas de congresos y
encuentros, e incluso de las declaraciones insti-
tucionales nos permite comprobar que todos,
en el ambito de la E.A. somos sistémicos, com-
plejos, holistas, etc. Sin embargo, jestamos ha-
blando de lo mismo? En mi opinién resulta im-
prescindible clarificar bien qué entendemos por
sistemismo, holismo o complejidad. Veamos un
ejemplo.

No es lo mismo adoptar un paradigma ho-
lista organicista que un paradigma complejo.
En el primero, sélo se da relevancia a los proce-
sos del macrocosmos, en el segundo son rele-
vantes los procesos del macro, meso y micro-
cosmos, y los problemas de escalas, jerarquias y
niveles de organizacién consiguientes. En el pri-
mero, se considera el todo y lo global, en el se-
gundo se considera el todo y la parte, lo global y
lo local. En el primero se pretende comprender
el todo independientemente de las partes (sélo

interesan las propiedades emergentes de los sis-
temas), en el segundo interesa la interdepen-
dencia del todo y las partes, las propiedades
emergentes y las restricciones. En el primero,
hay una concepcién casi mitica de la naturaleza,
que se asimila a un superorganismo, con una
légica muy antropocéntrica y estitica. En el se-
gundo se diferencia claramente entre la légica
humana y la ecosistémica, considerando la na-
turaleza como un ecosistema de ecosistemas,
que se reorganiza permanentemente en un pro-
ceso de continua coevolucion.

El problema del modelo

de ensefnianza-aprendizaje

y el necesario desarrollo del ambito
didactico en E.A.

Un repaso de las definiciones tradicionales
de la E.A. nos permite apreciar que si hay un as-
pecto poco desarrollado y confuso es el de los
modelos de aprendizaje. Asi, por ejemplo, en las
definiciones institucionales se utilizan innume-
rables términos relativos al proceso de ensefian-
za-aprendizaje, sin definirlos ni situarlos en un
determinado marco tedrico. Es significativo que
en los documentos de E.A. encontremos una si-
tuacion tan cadtica en cuanto a qué significa
educar, pues dicho término se asocia a aspectos
tan dispares como: informar, persuadir, sensibi-
lizar, conocer, divulgar, concienciar, comunicar,
informar, formar, capacitar, educar, participar,
investigar, evaluar, ensefiar, desarrollar, etc., sin
que esté nada claro a qué modelos de aprendi-
zaje nos referimos en cada caso (Garcia, 2000a).

Incluso se utilizan conjuntamente términos
dificilmente conciliables en la préctica. Asf, por
ejemplo, lo mismo se habla de ayudar —término
préximo a una concepcion constructivista, que
se puede interpretar como que deben ser las
personas que aprenden las que descubran por sf
mismas los contenidos educativos (Novo,
1998)- que de adquirir —término que podria
entenderse como apropiarse de algo ya dado, en
esta interpretacidon el modelo subyacente seria
mads asociacionista que constructivista— o de in-
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formar e impartir —términos més préximos a un
posible modelo de corte transmisivo que a un
modelo constructivista—.

En la Agenda 21 de la Conferencia de las
Naciones Unidas sobre Medio Ambiente y De-
sarrollo de Rio de Janeiro (1992) se consolidan,
como instrumentos independientes, la educa-
cién, la sensibilizacion, la capacitacién y la par-
ticipacién, lo que hace atin mds confuso el pa-
norama. Asi, por ejemplo, la capacitacién se asi-
mila a formacién profesional (jy eso no serfa
educacién!); y la sensibilizacién se asocia mis a
informacién que a construccién de conoci-
miento. La tradicidn de separar educacién de
formacién no es, sin embargo, reciente. Ya en el
afio 1973, el Programa de las Naciones Unidas
para el Medio Ambiente (PNUMA), establece la
distincién entre educacion —dirigida al gran pud-
blico- y formacién —capacitacién de un grupo
restringido de profesionales—, distincién que, en
los organismos internacionales, se mantiene
hasta la actualidad.

En mi opinién, no hay aspecto mds ignora-
do, confuso y mal tratado en E.A. que el de los
procesos de aprendizaje y las caracteristicas de
los aprendices. Aunque por parte de las institu-
ciones, de los expertos y de determinados movi-
mientos sociales se aprecia la necesidad de la
E.A., no se valora suficientemente que ya existe
una inadecuada E.A. en nuestra sociedad, que
hay que reconocer que los procesos de sociali-
zacién actuales determinan un conocimiento
cotidiano sobre el medio que se corresponde
con un modelo de desarrolle humano que no
nos gusta. Por lo tanto, la E.A. no puede partir
de cero, sino que debe tener en cuenta esta mala
educacién ambiental predominante. Sin embar-
go, este hecho tan obvio se olvida, de forma que
parece que lo mds importante es tener clara la
meta y se interviene como si la mente de los
aprendices estuviera en blanco respecto a los te-
mas ambientales, concepcidn que tiene mucho
que ver con la débil implantacién de la perspec-
tiva constructivista en el 4mbito de la E.A. El
problema del punto de partida es parte de un
problema mas amplio: la polarizacién en lo am-
biental en detrimento de lo educativo. El hecho
de que los promotores tradicionales de la E.A.
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hayan sido naturalistas, ecologistas o técnicos
de la administracién dedicados a la gestién del
medio —sectores, todos ellos, ajenos al contexto
educativo— ha sesgado mucho el tratamiento de
los problemas hacia el polo ambiental y ha lle-
vado a propuestas de actuacién que suponen
una idea muy simple de la educacién, de corte
positivista, tecnoldgico y conductista.

En una primera aproximacién al tema del
modelo psicoeducativo encontramos una fuerte
contradiccion: formulaciones de la E.A. que re-
chazan la concepcion positivista del mundo (to-
do el mundo se apunta ahora a la pedagogia cri-
tica, y a lo interdisciplinar y sistémico) caen en
el positivismo —los modelos asociacionistas— a
la hora de optar por unos determinados mode-
los de ensefianza-aprendizaje, o lo que es peor:
cualquier modelo vale para cualquier cosa (co-
mo si, por ejemplo, comprender el concepto de
efecto invernadero fuera lo mismo que aprender
la técnica de reciclaje de papel). Al respecto, re-
sulta imprescindible abrir un debate sobre en
qué momentos y segin qué fines es mds ade-
cuado basar las estrategias de intervencién en
modelos asociacionistas 0 en modelos constructi-
vistas, pues la confusidn actual frena el desarro-
llo de la E.A. Para una comparacion muy breve
—e inevitablemente simplificadora— de ambas
modelos utilizaremos tres dimensiones.
~ En cuanto a la naturaleza del proceso de
cambio, en el asociacionista se pretende que,
copiando y repitiende lo mostrado por los ex-
pertos, las personas acumulen informacién,
con una baja interaccién entre la informacién
nueva y la preexistente en el sujeto. El educador
interviene transmitiendo conocimientos, sir-
viendo de modelo o entrenando al aprendiz,
que reproduce, pasivamente, lo que se le ense-
fia, con lo que se consiguen cambios superficia-
les, puntuales y locales, que no afectan a las
cosmovisiones de los sujetos. En contraposi-
cién, el constructivista pretende, mediante la
accién de tutela, de guia y de asesoramiento del
educador, asf como la alta implicacién del suje-
to que aprende, una fuerte interaccién entre lo
nuevo y lo preexistente, de forma que las perso-
nas reorganicen sus ideas y su forma de ver el
mundo.
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En relacion con la elaboracion social del co-
nocimiento, en el asociacionista no se le concede
especial relevancia ni al contexto de aprendizaje
ni a la interaccién social entre las personas im-
plicadas en el proceso educativo, de manera que
el aprendizaje se reduce a un acto individual. En
consonancia, la informacién se muestra como
una verdad absoluta y no como un conocimien-
to a construir en la negociacién colectiva. Para
el constructivista el conocimiento es relativo y
en continua evolucién, siendo muy relevantes
los procesos de construccién compartida del
conocimiento, de negociacién de significados,
de elaboracién de un discurso coman y, por
tanto, la interaccién social y el ambiente de
aprendizaje.

Por tltimo, si consideramos las tareas predo-
minantes en uno y otro modelo, veremos como
en el asociacionista predomina el aprendizaje
de las respuestas ya dadas de antemano o la re-
solucién mecédnica de problemas cerrados y
simples, mientras que en el constructivista pre-
domina el tratamiento de problemas abiertos y
complejos.

De acuerdo con esta concisa comparacion,
el educador debe valorar en qué momento le
interesa aplicar unas u otras estrategias, sabien-
do que las estrategias asociacionistas son ttiles
sélo en los primeros momentos de los procesos
de cambio del pensamiento y la conducta de los
sujetos (fases de dinamizacién, de conciencia-
cion superficial, de creacién de conductas ruti-
narias, de dominio de destrezas muy concre-
tas...), pero que no sirven para propiciar el cam-
bio en profundidad implicito en los fines de la
E.A., momento en que hay que utilizar estrate-
gias constructivistas, que propicien la construc-
ci6én personal del conocimiento, en una interac-
cién del sujeto con unos determinados conteni-
dos culturales que posibilite el aprendizaje sig-
nificativo, en un cierto contexto de construc-
€ién que da sentido a la experiencia de aprendi-
zaje, y con la ayuda adecuada de otras personas
con mas experiencia.

Desde esta optica, el problema del abismo
existente entre el discurso teérico de la E.A.
—lleno de grandes principios y de buenas inten-
ciones— v la practica —poco eficaz a la hora de

transformar las relaciones entre los humanos y
entre éstos y el resto de la biosfera; anclada, ade-
més, en el activismo o en planteamientos tecno-
l6gicos—, se puede ver no sélo como una instru-
mentalizacién de la E.A. por parte de las institu-
ciones —buscando legitimar y enmascarar actua-
ciones nada proambientales— (Caride y Meira,
2001), sino también como una carencia de ajus-
te entre procesos de aprendizaje y fines. Es decir,
tenemos abundantes aportaciones sobre fines y
objetivos de la E.A. o largos inventarios de posi-
bles actividades a realizar, pero no hay propues-
tas didacticas que integren las declaraciones ted-
ricas y la practica cotidiana de la E.A. No basta,
pues, con la intencion del cambio, no es sufi-
ciente la ideologia: resulta imprescindible com-
prender la naturaleza del cambio para actuar en

consecuencia. Y esa comprension tiene que con-

siderar, en gran medida, la naturaleza de los
procesos de aprendizaje implicados. En otros
términos, si queremos que la E.A. sea algo mas
que un discurse normativo, etéreo y vacuo,
acompanado de unas prdcticas ajenas al mismo,
tendremos que trabajar mas los aspectos psicoe-
ducativos y did4cticos (Garcia, 2000b).

De nada sirve, por tanto, que optemos por
una E.A. ideolégicamente comprometida, inter-
disciplinar y sistémica, si luego somos incapaces
de entender cémo aprenden las personas vy, por
tanto, como podemos facilitar el cambio que
consideramos deseable. Mds auin: si lo que que-
remos es un cambio radical del pensamiento y
la conducta de las personas, es decir, un cambio
lento, gradual, dificil, a contracorriente de la
cultura dominante, tenemos que pensar que tal
cambio no se puede lograr sdlo con estrategias
de corte asociacionista. En mi opinidn, el desco-
nocimiento de la perspectiva constructivista en
E.A,, dificulta que programemos estrategias que
propicien una transicion desde formas de pensa-
miento y actuacidn simples a otras mds complejas
(Garcia, 1998). Para que se produzca esta transi-
cién habria que propiciar la construccién, gra-
dual y progresiva, de una forma diferente de ver
el mundo, superando algunas de las limitacio-
nes propias del conocimiento cotidiano —una
visién del mundo focalizada en lo perceptivo,
evidente, presente e inmediato; el centramiento
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en una tinica perspectiva; la concepcion aditiva
de la organizacién del mundo; la causalidad
mecénica y lineal sin reconocimiento de la inte-
raccién; el predominio de las relaciones dicoto-
micas y antagénicas; la concepcion estatica y ri-
gida del orden en el mundo; el dogmatismo, la
intolerancia y la dependencia moral, etc—.

Evidentemente, para facilitar un cambio de
tanta envergadura, no podemos limitarnos a in-
formar, persuadir y convencer, sino que tendre-
mos que complementar estas estrategias con otras
de corte constructivista, que supongan transfor-
mar en profundidad lo que piensan y hacen las
personas. Asi, por ejemplo, tal como muestran
Correa y Rodrigo (2001), el desarrollo del pers-
pectivismo conceptual —una visién més relativista
y plural que permite comprender las perspectivas
de los otros—en relacién con el medio, se ve facili-
tado por situaciones de aprendizaje en las que hay
contraste de teorfas, situaciones poco frecuentes
en la practica de la E.A., donde predominan Jas
verdades absolutas y la imposicién de las formas
“correctas” de relacién con el medio.

Las carencias de la E.A. en relacién con los
modelos de aprendizaje hay que situarlas en el
marco de una carencia atin més relevante: la de
un planteamiento diddctico. Las actuaciones
que desarrollan las personas vinculadas a la
E.A. responden mds a estereotipos, rutinas y lu-
gares comunes que a propuestas didacticas se-
rias y fundamentadas. Por su procedencia aca-
démica, estos profesionales suelen conocer me-
jor los problemas ambientales o la realidad na-
tural que los modelos y teorias didécticas. De
ahi, que en E.A. tengamaos, por una parte, un
conjunto de elaboraciones teéricas, que confi-
guran un panorama diverso y disperso de pers-
pectivas que fundamentan la accion, y por otra
actuaciones concretas, sin que exista un démbito
diddctico intermedio que vincule la fundamen-
tacién con la accién. Se aplican a la accién, di-
rectamente, principios ideolégicos o conceptos
ecolégicos, sin un debate sobre qué modelos di-
dacticos son los mas adecuados.

Los modelos diddcticos son constructos ted-
rico-practicos, pues, por una parte, describen la
realidad educativa en la que se va a intervenir,
mediante teorias para la accién que recogen e
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integran los fundamentos teéricos —teorias so-
bre el conocimiento escolar, sobre la considera-
cién sistémica de los contextos educativos, so-
bre los procesos de construccién—, y por otra,
plantean instrumentos, normas y pautas concre-
tas para la intervencion, desde formas de pre-
sentar y organizar los contenidos como las tra-
mas de contenidos, los dmbitos de investigacion
del alumno o las hipétesis de progresidn, hasta
determinadas estrategias de ensefianza (Cataldn
y Catany, 1996; Gimeno, 1981; Porldn, 1993).

La did4ctica se entiende aquf como el cono-
cimiento sobre como unas personas (los educa-
dores) pueden ayudar institucionalmente a
ofras (los aprendices) a construir un conoci-
miento personal y colectivamente significativo
(Porlan, 1993). Desde ese entendimiento, la di-
déctica posee unos problemas propios y puede
manejar unos conceptos que, aunque estén re-
lacionados con otros campos del saber, no son
un conjunto de ideas prestadas, sino que ad-
quieren su propia logica y organizacién (Garcia
Pérez y Porldn, 2000). Para Garcia Pérez
{2000a), un modelo didactico es una construc-
cién especificamente diddctica y, por lo tanto,
constituye un tipo de conocimiento coh una
elaboracién y con una légica ciertamente pecu-
liar. En efecto, la naturaleza de los problemas di-
ddcticos, su componente interdisciplinar, su di-
mensién prdctica y el cardcter intencional, teleo-
ldgico y de intervencidn social que poseen, dotan
a la diddctica de un estatus epistemolégico dife-
renciado [...], en la interseccion de las tradiciones
prdcticas (componente empirico de la diddctica),
las orientaciones curriculares (componente pres-
criptivo) y las aportaciones de teorias e ideologias
mds generales (fundamentos de la diddctica); este
discurso propiamente diddctico resulta irrenun-
ciable en el ambito educativo si se pretende una
elaboracidn expresa de un conocimiento especifico
de los procesos de ensefianza-aprendizaje que evi-
te el sesgo reduccionista y simplificador que cada
disciplina fundamentante, por su cardcter par-
cial, tiende a aportar (Porlan, 1993, p. 175).

Los modelos diddcticos permiten abordar
(de manera simplificada, como cualquier mo-
delo) la complejidad de la realidad escolar, al
tiempo que ayudan a proponer procedimientos
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de intervencién en la misma y a fundamentar,
por tanto, lineas de investigaciéon educativa y
de formacién del profesorado al respecto. Di-
cho en término sencillos, el modelo didédctico
es un instrumento que facilita el andlisis de la
realidad escolar con vistas a su transformacién
(Garcia Pérez, 2000a). Como sefialan Cataldn y
Catany (1996), en E.A. se necesita un modelo
didéctico para guiar la accién, y para la refle-
xién critica y la reformulacién de la misma. Sin
un modelo didictico no hay integracién de las
perspectivas fundamentantes, sino aplicaciones
directas, parciales y reduccionistas, de dichas
teorias a la practica. La inexistencia de un mo-
delo didactico de referencia obstaculiza la eva-
luacién de las intervenciones y frena el desarro-
llo profesional de los educadores ambientales,
pues la carencia de un marco tedrico en el que
situar la reflexién que se hace sobre la propia
practica, dificulta sobremanera la reformula-
ci6én de la misma.

Estos planteamientos, en el caso de la E.A,,
determinan:

— La reivindicacién de un ambito didéctico
especifico y peculiar, diferente al marco tedrico
de referencia y a las practicas concretas, dada la
poca tradicidn existente al respecto.

— El rechazo, por tanto, a la mera aplicaciéon
de una determinada perspectiva tedrica, de una
cierta disciplina, o de la traslacién simple de
conclusiones elaboradas, en otro nivel, por dis-
ciplinas que le pueden servir de fundamento.

— La necesidad de elaborar una teoria del
conocimiento escolar adaptada al caso de la
E.A., dado que en en este campo sélo se suelen
desarrollar, en sus programas y proyectos de in-
tervencién, dos elementos curriculares, los ob-
jetivos que se persiguen (declaraciones por lo
general vagas y muy generales) y las estrategias
para conseguirlos, obviando la gran relevancia
del “qué ensefar’, que parece ya dado, bien en
los contenidos de la ecologia, bien en los pro-
blemas ambientales, bien en las listas de valores
ambientales.

— La interconexién del conocimiento escolar
con la reflexién sobre el conocimiento profesio-
nal, aspectos tradicionalmente disociados en
E.A. En ese sentido, no bastarfa con destacar el

papel “mediacional” del educador —lo que ya se
ha hecho con bastante frecuencia en la investi-
gacién pedagdgica—, sino considerar de manera
integrada el curriculo del aprendiz y el curricu-
lo del educador.

Problemas y carencias

de la Educacién Ambiental

en el ambito profesional:
investigadores, educadores,
aprendices y contextos de aprendizaje

En E.A. hay una gran diversidad y confusién
en cuanto a formas de actuacion, perfil de los
educadores ambientales, tipos de escenarios de
intervencion y de aprendices, etc. Resulta para-
digmatico, como ejemplo de la inmadurez del
campo, el debate actualmente existente sobre
los actores en E.A., en el que se centra mds la
atencién en las caracteristicas de las personas
que en las de los escenarios de aprendizaje, de-
bate que tiene mucho que ver con el control de
la E.A. por parte de las instituciones sociales
—por ejemplo, las administraciones sin implan-
tacién en el sistema educativo tienden a sobre-
valorar la relevancia de la E.A. dirigida a otros
sectores sociales (adultos, tercera edad, consu-
midores, profesionales relacionados con el me-
dio, etc.)—. Son muchos los expertos que sefia-
lan como una deficiencia de la E.A. la polariza-
cién en el mundo infantil y juvenil, y hay auto-
res que tienen dudas sobre la utilidad de la E.A.
en el sisterna educativo:

“Lo que no tengo claro es que centrar los es-
fuerzos en un porcentaje de los nifios y jovenes (so-
bre todo) y de algunos formadores de nuestro siste-
ma edycativo, sea una estrategia muy coherente, se-
ria y operativa en cuanto a la urgencia que parece
imponer nuestra crisis econémica, social, ambiental
y ética” (Cano, 1997, p. 54).

Para Caride y Meira (2001) no tiene senti-
do seguir hablando de E.A. formal y no for-
mal, pues ese discurso minusvalora siempre
uno de los términos. Mas bien habria que ha-
blar de E.A. en diferentes contextos educati-
vos, con diferentes tipos de personas partici-
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pantes, y con un mayor o menor grado de re-
gulacién administrativa de horarios, conteni-
dos, etc. En el mismo sentido, Novo (1998) se-
fiala componentes comunes a la E.A. formal y
no formal: en ambos casos hay que integrar la
temdtica ambiental en las actividades globales
que desarrolla la institucién en cuestién, hay
que disefiar proyectos y programas y contem-
plar un cierto curriculo que oriente la inter-
vencion, hay que evaluar las actuaciones y hay
que procurar la organizacién de equipos inter-
disciplinarios.

También encontramos , en la discusién so-
bre el posible perfil del educador ambiental, di-
versos problemas. Por una parte, como bien se-
fialan Colom y Sureda (1989), la preocupacién
por la E.A. en nuestro pafs es mds patente en
colectivos e instituciones ajenas al campo edu-
cativo que en la administracién educativa o en
las facultades de Ciencias de la Educacién, lo
que supone graves carencias en la formacién de
educadores ambientales (sean o no profesores).
Por otra parte, y a pesar del caracter fuertemen-
te interdisciplinar de la E.A., no hay apenas
equipos de investigacién integrados por perso-
nas de diferente procedencia disciplinar. Todo
ello tiene que ver con la existencia de sesgos
corporativos —al no existir un érea académica
de E.A. hay diversas dreas que se disputan el
campo-, la ausencia de la E.A. en el curriculo
universitario y la descoordinacién entre las dife-
rentes administraciones que se relacionan con
la E.A. En mi opinién, resulta imprescindible
abrir un debate sobre estas cuestiones, inter-
cambiar ideas entre los diferentes sectores im-
plicados, para poder superar asi las visiones
parciales, si no queremos que el corporativismo
y el sectarismo pueda llegar a ser un freno para
el desarrollo de la E.A. Dos ejemplos pueden
ilustrar este argumento.

En primer lugar, resulta significativo que a
medida que se van incorporando, cada vez mas,
profesionales del émbito de las ciencias sociales
ala E.A,, gana terreno la perspectiva critica y la
idea de integrar o identificar la E.A. con la edu-
cacién global, la educacién para el desarrollo o
la educacién social; en detrimento de la ecolo-
gia, que va perdiendo fuerza como referente ba-
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sico en la formulacién de los contenidos de la
E.A. (sobre este tema me remito a lo dicho en el
punto cuarto).

En segundo lugar, los diferentes autores se
centran en aquellas fuentes documentales que
son mds proximas al drea de conocimiento de
origen. Es dificil encontrar en nuestro pafs ci-
tas de revistas como Alambique, Aster o Ense-
fianza de las Ciencias, propias del campo de la
Didéctica de las Ciencias pero que publican ar-
ticulos sobre E.A., en autores que proceden del
campo de la Pedagogfa. De igual modo, no es
fdcil encontrar, en autores que proceden de las
ciencias ambientales o de la Diddctica de las
Ciencias, citas de revistas como Bordén o Re-
vista de Educacidn. Tampoco abundan las citas
cruzadas entre ambos sectores. Ademas, cuan-
do se realizan revisiones, se suele ignorar la
produccién de otros sectores. Asi, por ejemplo,
si es un psicologo social el que elabora una re-
lacién de estudios sobre conducta ambiental,
tenderd a incluir sdlo las aportaciones de cien-
cias sociales como la psicologfa ambiental o la
sociologia.

Resulta, pues, imprescindible, que nos es-
forcemos por desarrollar lineas de trabajo que,
partiendo de un cierto consenso sobre los fun-
damentos epistemoldgicos y ontolégicos de la
E.A., integren las aportaciones de profesionales
formados en diferentes campos disciplinares.
En ese sentido, habria que valorar no sélo las
aportaciones de dreas de conocimiento pedagd-
gicas o de ciencias ambientales como la ecologia
o la psicologia ambiental, sino también de las
didacticas especificas (didactica de las ciencias
experimentales y sociales). También evitar una
pedagogizacion de la E.A. tal como lo indican
Colom y Sureda (1989):

“Creemos que la educacién ambiental es un sis-
tema pedagdgico novedoso, critico y transformati-
Vo, y creemos, asimismo, que la Pedagogia se resuel-
ve en sistemas educativos silenciosos, alienantes y
muchas veces enajenadores...Una cosa es, entonces,
que hayamos evidenciado que la educacién ambien-
tal acepta una lectura pedagégica, y otra, muy dis-
tinta, es que de ello se infiera que pretendamos una
domesticacién pedagégica de la educacién ambien-
tal. Al contrario, creemos que, por ello mismo, por
ser posible una comprensién pedagégica de la edu-
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cacién ambiental, ésta puede modificar muchas de
las estructuras obsoletas y vacias que sigue mante-
niendo la Pedagogia” (p. 93).

Pero la descoordinacién entre instituciones,
dreas de conocimiento y colectivos interesados a
la hora de delimitar los contenidos de la EA y las
estrategias de formacién o el desconocimiento,
por parte de los educadores ambientales, de las
aportaciones de las ciencias ambientales o de las
disciplinas psicopedagdgicas, no son los tinicos
problemas para la definicién del perfil de los
educadores ambientales. Desde mi punto de vis-
ta, la mayor dificultad para un adecuado desa-
rrollo profesional es la disociacién entre tedricos
y pricticos de la E.A., entre los que planifican y
deciden (expertos en E.A., equipos directivos de
equipamientos ambientales, gestores y técnicos
de las administraciones publicas, etc.) y los que
hacen (profesores, monitores ambientales, guias
de naturaleza, guardas forestales, etc.). Como in-
dica Fernédndez Lépez (1992}, la visidén tecnolé-
gica de la E.A. lleva a centrarse en:

“...el disefio y construccién de propuestas curri-
culares cerradas, con un marcado hincapié en los
métodos y contenidos necesarios para conseguir los
objetivos conductuales programados...por lo que
diferencian, de forma tajante, el trabajo de los ex-
pertos, que planifican los proyectos de E.A., de
quien los va a ejecutar” (p. 41).

El predominio del enfoque tecnolégico en
E.A. tiene mucho que ver con la fuerte presen-
cia institucional —desde la UNESCO a los go-
biernos nacionales— en dicho dmbito, con ex-
pertos dedicados a elaborar programas que
luego otros deben desarrollar y aplicar sin
maés.

Un ejemplo paradigmatico es el texto de
Hungerford y Ben Peyton (1992) sobre como
construir un programa de E.A., en el que se
parte de unas metas (las de la declaracion de
Thilisi}, convenientemente validadas por un
grupo de especialistas en E.A., que se traducen
en objetivos operativos, en un programa de ac-
tividades y en una evaluacién tipo pretest-pos-
test.

También los propios practicos, situados en
posiciones que sobrevaloran la experiencia, des-
defian muchas veces la reflexién tedrica, acu-

sando a los expertos de emplear un lenguaje
confuso, retérico y ajeno a la realidad. Frente a
este planteamiento dicotdmico, estamos con
aquellos autores que proponen una continua
interaccién teorfa-prictica y la profesionaliza-
cion de los educadores ambientales en un mo-
delo de profesional como un préctico-reflexivo
que investiga su propia accion.

El predominio de esta mentalidad, bien
tecnolégica bien activista, que ignora la refle-
xién continua como proceso de regulacién y
reformulacién de la practica, supone, ademds,
una evaluacion de las actuaciones inexistente o
centrada en producciones facilmente cuantifi-
cables,

Segiin Benayas y Barroso (1995), el enorme
crecimiento de la oferta de actividades de E.A.
no ha ido acompafiado de un desarrollo simi-
lar de los mecanismos de evaluacién, de forma
que la calidad de las actuaciones deja mucho
que desear. Indican, al respecto, que hay que
promover procesos de seleccidn y optimiza-
cién de los programas y campafias de E.A. que
se ponen en prictica, buscando una mayor
efectividad de los recursos econémicos, mate-
riales y humanos que se destinan a la E.A. En
todo caso, creo que no sélo hay que insistir en
la eficacia, sino que habrfa que superar los mo-
delos de evaluacién externa, centrados en el
producto, sin vinculacién con los procesos y
con la formacidn de los educadores partici-
pantes. También, en dltimo término, el proble-
ma de la evaluacién remite a los problemas de
modelos tedricos para la E.A. esbozados ante-
riormente.
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RESUME
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