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RESUMEN

En este articulo presentamos una hipétesis sobre la constriccion de modelos de desarrollo en Edit-
cacion Ambiental, asi como los resultados de un estudio empirico, que permiten matizar algunos as-

pectos de dicha bipdtesis.

Las hipotesis de progresion como
un recurso para la intervencion
educativa

En el marco del Proyecto Curricular
IRES (Investigacidn y Renovacién Escolar),
estamos trabajando un conjunto de princi-
pios tedricos y de instrumentos y recurscs
para la intervencion, aplicables tanto al cu-
rriculo del alumno (transversales y drea de
Conocimiento del Medio) como al del pro-
fesor (Garcia, 1994a, 1994b, 1995a y 1995b,
1997, 1998 y 1999; Garcia y Cubero, 1993;
Garcia y Garcia, 1992a, 1992b y 1995; Gar-
cfa, Martin y Rivero, 1996, Garcia y Mer-
chan, 1997, Garcia y Porldn, 1997; Garcfa y
Rivero, 1996; Martin del Pozo, 1999; Porlan,
1993 y 1999; Porlan y Rivero, 1998; Porlan,
Rivero y Martin, 1997 y 1998). En concreto,
hemos desarrollado una linea de investiga-
cién en torno a la propuesta de unas hipo-
tesis referidas a la posible progresion de las
ideas de las personas en la construccién del
conocimiento, progresiéon que supone una

vision relativa del conocimiento, en la que ,
para cada contenido concreto se reconocen
diversos niveles de formulacion posibles:
(Garcia, 1994a, 1995a, 1998 y 1999; Garcia y
Porlan, 1997, Martin del Pozo, 1999; Porlan,
1999, En estas hipidiesis de progresion el co-
nocimiento se construye mediante un pro-
ceso de aproximaciones sucesivas, en el
que no se llega a la meta de referencia de
una vez, sino gradualmente, a través de una
serie de pasos que se corresponden con los
diferentes niveles de formulacion.

Se trata, en todo caso, de tener un
plan de actuacién abierto y flexible, con
posibles itinerarios, que se reformulan en
funcién de lo que ocurre en cada con-
texto de aprendizaje. Estos recorridos
formativos dan mas relevancia al proceso
en si de construccién del conocimiento
(los niveles de formulacién intermedios)
que al producto final del mismo (el nivel
de formulacién que se propone como
meta), al cdmo orientar el cambio de los
sistemas de ideas de los individuos (la
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interaccién entre las hipdtesis de progre-
sién y las actividades educativas) que a
la manera de presentar los contenidos
(listas de contenidos, tramas estaticas de
contenidos).

En lo que sigue vamos a presentar una
hipétesis de progresion, generada en el
ambito de la formacién del profesorado re-
lativa a la Educacién Ambiental, que nos
parece de gran interés para las propuestas
de educacion global, ya que se refiere a
tres dimensiones relevantes para todo cam-
bio individual y social: cudl es nuestro mo-
delo de desarrollo de referencia, qué tipo
de ideologia sustenta dicho modelo y qué
paradigmas sobre la organizacién y cons-
truccién del conocimiento orientan la inter-
vencion del educador. Luego profundizare-
mos en algunos aspectos de dicha hipote-
sis, utilizando los resultados de nuestra in-
vestigacién mds reciente sobre las concep-
ciones de alumnos de Magisterio.

Una hipétesis de progresion
relativa a la construccion de
un modelo de relacion
humanidad-medio

mas ecologico

Las concepciones sobre 1a relacion hu-
manidad-medio se manifiestan en dos pla-
nos diferentes, como modelos culturales y
como creencias personales (Correa, Cube-
o'y Garcla, 1994). Mientras que los prime-
ros se refieren a los sistemas de ideas mas
organizados presentes en nuestra cultura,
las segundas se refieren a las ideas que
tienen las perscnas concretas, que no se
identifican mecanicamente con dichos mo-

-delos. Los sujetos no acceden directamen-

te a los cuerpos de conocimiento organi-
zado existentes en nuestra cultura, sino
que mas bien, construyen sus ideas en
contextos de aprendizaje especificos (la
familia, la calle, la escuela) en los que
€s0s conocimientos estin presentes.

De ahi, que frente a un corto nimero
de modelos culturales, claros y muy cohe-
rentes, haya una enorme diversidad de cre-
encias personales que se desarrollan, a su
vez, en una gran variedad de situaciones
diferentes. Esto no significa que las creen-
cias personales carezcan de una coherencia
interna, pues de hecho hay una fuerte co-
rrespondencia entre el conocimiento coti-
diano sobre el medio que se manifiesta y la
vision del munde que cada individuo tiene,
entendiendo por vision del mundo un sis-
tema de creencias méds amplio que la ads-
cripeion a una determinada ideologia.

Para la determinacién de los momentos
o niveles en la hipdtesis de progresion va-
mos a considerar tanto los modelos cultura-
les como las creencias personales, partien-
do de aquellos modelos y creencias mds
simples y menos ecologicos, y establecien-
do, como meta de referencia, los modelos y
creencias que consideramos deseables. En
todo caso, las creencias personales se pue-
den referir a dos grandes paradigmas, relati-
vos a la relacidon humanidad-medio, presen-
tes ambos en nuestra sociedad, y que supo-
nen, respectivamente, la disyuncién (para-
digma antropocéntrico) o la integracion (pa-
radigma biocéntrico) entre lo natural y lo
social. A su vez, cada paradigma se desglo-
sa en una serie de modelos mas concretos
(Morin, 1980; Cafial, Garcia y Porlan, 19815
Aho, 1984; Deléage, 1991; Correa, Cubero y
Garcia, 1994; Garcia, 1995a; Novo, 1995),
que analizaremos seguidamente.

La transicién propone un posible itine-
rario desde lo que es mds frecuente en
nuestra sociedad (los niveles primero y se-
gundo) hacia lo deseable (nivel cuarto)
pasando por una etapa (el tercero) que re-
presenta, quizds, la situacidn mas asumida
por muchos educadores ambientales. Para
cada nivel se consideran las tres dimensio-
nes anteriormente resefiadas:

1. Modelo de desarrollo de referencia y
caracteristicas de la relacion entre los hu-
manos y el planeta.
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2. Ideologia que sustenta dicho modelo.
3.Paradigma sobre la organizacién y
construccion del conocimiento subyacente,

Nivel 1

1.1. En cuanto al modelo de desarrollo
de referencia nos situamos en lo que se
denomina como desarrollo ilimitado, es
decir, un desarrollc basado en la idea de
la conquista del medio y de la explota-
cién de los recursos sin limites ni condi-
cionantes. Si analizamos la comprension
que los sujetos tienen sobre el medio, y
mis concretamente como los seres huma-
nos establecen relaciones con su entorno;
los alumnos de los diferentes niveles edu-
cativos suelen entender el medio como un
recurso. La idea del medio como recurso
aparece muy pronto en el desarrollo del
individuo, desde el momento en que el
nifio establece una clara relacién entre
sus necesidades y lo que ofrece el medio.
En esta concepcion utilitarista del medio
los sujetos categorizan y resaltan, del fon-
do indiferenciado que constituye su en-
torno, aquellos componentes de la reali-
dad que resultan significativos para satis-
facer sus deseos (alimento, compaiiia,
afecto, cobijo). Evidentemente, la concep-
cién del medio como recurso es insepara-
ble de como se entiende la relacion exis-
tente entre los humanos y el medio. Al
respecto, las personas poseen creencias
sobre la naturaleza, sobre el medio urba-
no, sobre los problemas ambientales, por
lo que se puede afirmar que existe un co-
nocimiento cotidiano sobre el medio (Co-
rrea, Cubero y Garcia, 1994), un “saber
ecoldgico” social (Acot, 1988), o unos
modelos relativos a la relacidon humani-
dad-naturaleza (Aho, 1984). En estas con-
cepciones la relacién entre los humanos y
el planeta se caracteriza por la fuerte dife-
renciacion entre lo humano y lo natural,
asi como el antagonismo que subyace en
la idea de conquista v explotacion del

medio. En todo caso, se trata de un posi-
cionamiento claramente antropocéntrico,
que prima lo humano respecto de lo na-
tural v que se corresponde con la visién
del medio como recurso antes menciona-
da, es decir, con un enfoque funcional y
utilitarista en el que la naturaleza estd al
servicio de la humanidad. La especie hu-
mana aparece como una especie distinta
y superior al resto de las especies, como
el centro del mundo. Esta concepcion su-
pone también antagonismo y falta de ar-
monia, pues como senala Deléage (1991):

“Se trata de una culiura del dominio, a la
cual la ecologia se ha opuesto a menido. Do-
minio de los bumanos sobre la planta y el
animal, del hombre sobre la mujer, del cz‘m‘h‘—‘
zado sobre el salvaje”

(pagina 331 de la versién en castellano).

1.2. En cuanto a la dimensién ideoldgi-
ca, la explotacién del medio se justifica
por el mantenimiento de nuestra calidad
de vida, calidad que se entiende como la
mixima disponibilidad de energia y de
bienes de consumo, es decir, come uso
masivo de los recursos naturales. Esta idea
del bienestar asociado al consumo justifica
cualquier tipo de intervencién de los hu-
manos en el medio, llevando, en dltimo
término, a una explotacién sin limites de
los recursos naturales. Pero, como afirma
Deléage (1991), ni siquiera el consumo su-
pone un limite para la explotacién en la
medida en que el valor de uso se trastoca
en valor de cambio, de manera que ya no
se produce para consumir sinc para ganar
mis dinero (producir por producin), lo
que supone el fomento de un consumo
despilfarrador que va mucho mds alld de'
cubrir las necesidades inmediatas de las
personas. La economia y la tecnologia se
ponen al servicio de esta ideologia, ofre-
ciendo la posibilidad de un crecimiento
econdmico sin limites en el que la creativi-
dad cientifica solucionard cualquier tipo
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de problema que se pueda plantear. De
esta forma el circulo del progreso ilimita-
do se cierra.

1.3. Dos paradigmas epistemologicos
diferentes pueden sustentar este modelo
de desarrollo, pues podemos hablar de
una explotacion del medio basada en el
providencialismo o de una explotacién ba-
sada en el poder de la ciencia mecanicista,
En todo caso, y aunque se actie desde la
perspectiva del mecanicismo en lo que se
refiere a la intervencién tecnoldgica en el
medio, la accién humana sigue basindose,
en gran medida, en el providencialismo.
En efecto, es providencialista la creencia
en unos recursos inagotables, en una natu-
raleza estitica en la que siempre vamos a
encontrar el agua, los alimentos o las ma-
terias primas que nos hagan falta, es decir,
las condiciones de vida adecuadas para los
seres humanos. Este providencialismo es el
principal escollo en la transicién desde una
forma simple de entender la relacién hu-
manidad-medio (antropocentrismo) a otra
mis compleja (biocentrismo).

Aunque en lineas generales, los proce-
sos de pensamiento implicados se podrian
situar en lo que hemos denominado “pen-
samiento simple” (predominio del conoci-
miento implicito sobre el explicito, la de-
pendencia de lo perceptivo, evidente e in-
mediato, el establecimiento de relaciones
causales muy sencillas o la utilizacién de
perspectivas Unicas y unidimensionales), la
concepcion del medio como recurso pre-
senta manifestaciones mas o menos elabo-
radas en funcion del grado de descentra-
cidn existente en los sujetos y del tipo de
causalidad que utilizan. No es lo mismo
pensar que las cosas estdn en el medio para
que nosotros las utilicemos y que existen
en cuanto que satisfacen nuestras necesida-
des -visién muy egocéntrica y antropocén-
trica-, sin distinguir entre necesidades bdsi-
cas y accesorias, ni tener en cuenta otro cri-
terio que no sea la propia voluntad del su-
jeto (los arboles estdn para dar sombra);

que tener una cierta conciencia de la de-
pendencia que los humanos tienen del me-
dio social y natural para sobrevivir,

Es propia de este nivel una concep-
cion de la organizacion y construccion del
conocimiento basada en un absolutismo
epistemoldgico, en el que el conocimiento
-que se entiende como suma de saberes
disciplinares disociados entre si- aparece
como un conjunto de teorias verdaderas,
objetivas, neutras y estaticas.

Nivel 2

2.1. Con la fuerte crisis ambiental del
siglo XX y el desarrollo de la ciencia eco-
logica se cuestiona la idea de una natura-
leza inagotable. Aparecen, asi, tanto un
pensamiento ecologista como manifesta-
ciones menos radicales del paradigma de
la disyuncién entre lo natural y lo social,
Es el caso del desarrollo limitado, en el
que se reconoce que la explotacién del
medio no puede ser indefinida y que exis-
ten factores externos a las intenciones de
los seres humanos que limitan su uso.
Aunque se sigue admitiendo el cardcter
funcional de la naturaleza y el poder de la
tecnologla, se considera que los recursos
naturales no son ilimitados, por lo que se
propone equilibrar la conservacion del
medio con el progreso, sin que éste, por
supuesto, se detenga (Correa, Cubero y
Garcia,1994).

En cuanto a las caracteristicas de la rela-
cién entre los humanocs y el planeta, aun-
que sigue existiende una relacion antagoni-
ca -relacidn focalizada en la explotacion
del medio- se plantea que la utilizacién de
los recursos del medio debe hacerse te-
niendo presente su posible agotamiento, y
teniendo cuidado en no provocar excesivos
desequilibrios en los ecosistemas. Seria un
antropocentrismo matizado y relativizado
por el reconocimiento de que existe una
cierta logica de la naturaleza que los huma-
nos no controlamos totalmente.
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2.2, En el modele del desarrollo limita-
do sigue estando presente la contradiccion
esencial presente en las sociedades capita-
listas actuales: el progreso ilimitado, que
es el motor del sistema y la razén de
nuestra forma de vida, estd sometido a
una ldgica ecosistémica que lo limita ine-
vitablemente. Pero ante la contradiccion el
modelo del progreso limitado se limita a
confiar en la solucidén tecnoldgica: las de-
cisiones de los expertos irdn paliando las
dificultades que se encuentren. Sin embar-
20, el reconocimiento de que los recursos
son limitados puede llevar también a una
opcion mas fatalista y pesimista: la degra-
dacién de la naturaleza y del marco vital
son consecuencias inevitables del progre-
so de la humanidad (Acot, 1988), sobre to-
do, si se considera que fuera de la expan-
sion y el crecimiento solo existe el caos
(Cafial, Garcia y Porlan, 1981). Para Acot,
las ideologias sobre el medio se desarro-
llan en un conflicto continuo entre la de-
fensa del progreso humano y la toma de
conciencia de que dicho progreso va liga-
do a la destruccién de la naturaleza, con-
flicto cuyas raices se encuentran en:

“la referencia nostdlgica G una naturale-
za antigua, original y mitica, destruida en el
siglo XVI por el pensamienio humano y e el
XX por la potencia devastadora de los siste-
mas economices, que coexiste con la idea or-
gullosa, optimista y manipuladora, de la ca-
pacidad bumana de ser dueiivs y poseedores
de la naturaleza”

(Acot, 1988, pagina 150 de la version en
castellano).

Este conflicto se “resuelve” con una ac-
titud tutorizadora y proteccionista hacia la
naturaleza. Aunque se plantea la necesi-
dad de conocer las causas y consecuen-
cias de la problemitica ambiental, la toma
de conciencia subsiguiente va dirigida a
“mejorar” la actuacidn de los humanos
que, de forma paternalista, deben cuidar y
proteger el medio, De esta manera, se de-

claran grandes principios -tenemos que
concienciarnes y actuar, tenemos que
cambiar- pero sin que se aclare bien qué
actuacion es la mids adecuada, ni cudl es
el sentido deseable del cambio.

2.3. El paradigma epistemoldgico subya-
cente a estas concepciones siguen siendo
un paradigma mecanicista, pero con la in-
corporacion -y correspondiente adaptacion-
de algunos de los supuestos de la ecologia.
Pero, en todo caso, se mantiene la confian-
za en que la ciencia y la tecnologia tradicio-
nales pueden, en (liimo término, dar solu-
ciones a los problemas ambientales, Esta-
mos en un memento de transicion entre lo
simple y lo complejo, ya que, dependiendo
de la situacién y de las caracteristicas del
problema en cuestidn, los sujetos actian
con un pensamiento simple -cuando susten-
tan, por gjemplo, la idea ingenua de que la
tecnologia todo lo arregla-, o con un pensa-
miento mas complejo, en el que ya se reco-
nocen cadenas de causa-efecto largas o re-
laciones de interaccidn, y que va mas alld
de lo préximo y evidente, Incluso se llega a
admitir la existencia de relaciones de inter-
dependencia, de manera que aunque los
humanos actian y disponen del entorno,
éste, a su vez, les impone clertas condicio-
nes, si bien ain no se manejan adecuada-
mente las escalas espaciales y temporales
que trascienden la experiencia cotidiana del
sujeto (no se tiene en cuenta, por ejemplo,
que el vertido de desechos a un rio pueda
producir alteraciones a large plazo en ani-
males y plantas). En todo case, sigue pre-
sente el absolutismo epistemologicc mas
arriba resefiado.

Nivel 3

3.1, En una posicidon intermedia entre
el paradigma antropocéntrico y el biocén-
trico se encuentra la concepcién de un de-
sarrollo sostenible, que conlleva compatibi-
lizar progreso v conservacion, sin que ello
suponga cambiar a fondo el sistema (Co-
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trea, Cubero v Garcia, 1994). En esta posi-
cién, se reconocen aspectos propios del
paradigma biocéntrico (ética ambientalista,
armonia entre lo humano vy lo natural, con-
servacion de la diversidad, desarrollo de
tecnologias blandas, etc.), se adopta una
postura sccial méds progresista (problema
de la distribucién desigual de los recursos
en el mundo) y se potencia la educacién
ambiental del ciudadanc. Pero, sin embar-
go, el uso “juicioso” de los recursos que se
propone (Acot, 1988) no se acompafia de
medidas sociales mas radicales, ni de cam-
bios en profundidad de las instituciones
(Deléage, 1991). Para este autor, el peligro
del desarrollo sostenible es que justifique
la concentracion del poder de gestion de
todo el planeta en muy pocos grupos e
instituciones, lo que denomina como “ten-
tacién ececcritica”. En definitiva, y aunque
el término puede tener muy diversos signi-
ficados, utilizamos la idea de desarrollo
sostenible para caracterizar un modelo de
ecodesarrollo que pretende ser compatible
con el actual sistema de mercado.

Este momento se corresponde con un
cambio radical en las caracteristicas de la
relacién entre los humanos v el planeta:
los seres humanos forman parte de la na-
turaleza -podemos hablar de que existe un
richo ecoldgico humano-, interactilan con
el resto del planeta, no son un elemento
del medio diferente y superior al resto. Es-
te cambio de perspectiva supone la supe-
racién del antagonismo humanidad-natura-
leza v el reconocimiento de la complemen-
tariedad. Nos encontramos, pues, en un
moniento de transicion desde el antropo-
centrismo hacia otra forma nueva de rela-
cion: el biocentrismo. El paradigma bic-
céntrico integra a los humanos, como una
especie mds, en el ecosistema, integracion
que supone armonia y no antagonismo
(Aho, 1984; Correa, Cubero y Garcia,
1994). SitQa, ademis, el ntcleo del debate
en el cuestionamiento de la idea de que el
bienestar va unido al consumo, es decir,

propene una nueva concepcion del pro-
greso como desarrcllo de las potencialida-
des de las personas y no como crecimiento
econdmico ilimitado. En consecuencia, se
asocia el incremento de la calidad de vida
a la mejora de las relaciones interpersona-
les y con el medio. Esta ideologia conlleva,
por tanto, una ética ambientalista en la que
se afirma la primacia de todos los seres vi-
vos y no la de una minoria, el principio de
la solidaridad de las generaciones presen-
tes con las futuras, el principio del mante-
nimiento de la biodiversidad, etc. (Novo,
1985 v 1995; Deléage, 1991).

3.2. En este momento se opta ya clara-
mente por el relativismo v la tolerancia, por
la autonomia moral, por la negociacién de-
mocratica, la solidaridad y la cooperacién.
Se pretende que la E.A. vaya mds alld de la
proteccién de los animales y las plantas, y
se reconoce la indisolubilidad de los pro-
blemas sociales y ambientales, de forma
que la resolucion de unos supone la de los
otros, Pero este interés por el cambio social
no se lleva a sus Gltimas consecuencias: se
propone solo una correccién del modelo
econdmico y cultural hegemdnico, no su
transformacién profunda. De esta forma,
aunque se fomenta la actuacion del ciuda-
dano y su participacién en la gestion del
medio, no se entra en una critica de las re-
laciones de poder y dominacién que sub-
yacen en los problemas sociales y-ambien-
tales, ni se trabajan formas de vida clara-
mente alternativas a las actuales.

De todas maneras, el modelo de desa-
rrollo sestenible puede llevar a plantea-
mientos ideolégicos cercanos al desarrollo
limitado. Al respecto, se encuentran visio-
nes bucdlicas, emotivas y proteccionistas
del medio (la naturaleza nos da disfrute
estético, el campo es un lugar de reposo,
las montafias nos brindan ocasiones de
riesgo y aventura, hay que cuidar las plan-
tas y los animales), que suponen un con-
sumismo ligado a lo natural y a lo “verde”.
Otras veces, se propugna, de una u otra
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manera, la vuelta al orden mitico previo
al advenimiento de la ciencia, con una vi-
sién trascendentalista en la que se mitifica
a la naturaleza y la ecclogia deviene en
religion. En su versién naturalista, se pro-
pone un neoarcaismo, una vuelta a esti-
los de vida primitivos, que se suponen
mis acordes con la naturaleza: la conser-
vacion y actuzlizacion de usos y tradicio-
nes del pasado, por una singular inver-
sidn, se convierten en manifestaciones de
modernismo y no de tradicionalismo, de
vanguardismo y no de retraso. Por dltimo,
aparece, a veces, una ideologia catastro-
fista, en la que se funde el fatalismo gene-
rado en el reconocimiento de los limites
del crecimiento con la mitificacidén de la
naturaleza propia del ecologismo, lo que
genera un ecologismo de denuncia muy
parco en propuestas alternativas. Segln
esta vision pesimista de la intervencion
humana se haga lo que se haga, la huma-
nidad (y la naturaleza) estdn abocadas a
la catdstrofe, pues los humanos sélo sa-
ben degradar y destruir el medio (Garcia
y Garcia, 1992b).

3.3. También aqui podemos hablar de
un cambio de paradigma: el mecanicismo
comienza a ser sustituido por un nuevo
paradigma emergente, que definimos co-
mo complejo, sistémice, ecolégico y cons-
tructivista. Ademds, nos encontramos ya
con un pensamiento explicito, basado en
lo no evidente, lo inferido v lo posible,
con explicacicnes causales complejas (in-
teracciones) y con una gran capacidad de
descentramiento (ver un evento desde
muy diversas perspectivas). Se opera no
solo con las relaciones actuales y presen-
tes, sino también con las posibles e hipo-
téticas, lo que ya supone una perspectiva
més compleja del mundo. Ello supone, en
relacién con las concepciones sobre la or-
ganizacion y construccidon del conoci-
miento, que Nos enceontremos con un mo-
mento de transicion desde el absolutismo
al relativismo, y desde las visiones com-

partimentalizadoras a las integradoras. Lo
mds caracteristico de esta transicion es el
reconocimiento del papel activo que debe
tener la persona en la gestion del proceso
de conocer, en particular, v de su vida en
general,

Nivel 4

4.1. En relacién con el modelo de de-
sarrollo, nos encontramos con la dificultad
de definirlo, en la medida en que no tene-
mos ningln precedente en la historia de la
humanidad, ni hay un claro acuerdo al
respecto entre los movimientos sociales
que se presentan como alternativos a la
cultura vigente. Sin embargo, si habria
consenso en dos aspectos: seria un mode-
le basado en el ecodesarrcllo, pero un
ecedesarrollo critico y radical, incompati-
ble con la organizacién econdmica y so-
cial actual, Aqui, més claramente que en
el momento tercero, la relacién entre los
humanos y el planeta se basarfa en la in-
terdependencia y la complementariedad.
El paradigma de referencia seria el biocen-
trismo, tal como lo hemos definido mas
arriba.

El paradigma biocéntrico se manifiesta
tal cudl en lo que se denomina como eco-
logismo critico, radical o social (Cafal,
Garcia y Porlin, 1981; Correa, Cubero y
Garcia, 1994). Este ecologismo plantea la
indisolubilidad de las probleméticas social
y ambiental, v 1a necesidad de provocar un
cambio en nuestra forma de vida no sélo
interviniendo sobre los ciudadanos (me-
diante la Educacion Ambiental o con gran-
des declaraciones ideolégicas) o evitando
desastres ambientales puntuales sino, so-
bre todo, actuando sobre las instituciones
y desarrollando propuestas alternativas
concretas en las que la ecologia, como
ciencia y como movimiento sociopolitico,
desempefaria un protagonismo esencial.

4.2. En cuanto a la dimensién ideold-
gica, la Educacidén Ambiental se propone



22

Investigacion en la Escuela, 12 37, 1999

como un motor de cambioc, como un
agente relevante en la transformacién en
profundidad del actual sistema socioeco-
némico. La actuacién politica y el conflic-
to se sitian en el centro de la interven-
cidén ambiental. El andlisis de las respon-
sabilidades de los problemas ambientales
va mis alld del tradicional reparto de cul-
pas -la industria que para abaratar costos
contamina, el politico negligente que nie-
ga el problema, los ciudadanos que quie-
ren mas puestos de trabajo y mas produc-
tos que consumir, etc.- y se dirige a las
causas de fondo del problema, a la critica
de la ideologia que sustenta esas actitudes
y de la organizacién socioecondmica que
crea -y es creada- por esa ideologia.

4.3, La complejidad, el sistemismo, el
constructivismo, son el marco tedrico de
referencia para el pensamiento y la actua-
cién. En definitiva, se trata de superar el
paradigma mecanicista incorporando una
visidn mis ecoldgica del mundo.

Dificultades de aprendizaje de los
profesores en formacion en
relacion con la hipotesis

de progresion propuesta

El concepto de niveles de formulacién
se aplica tanto a las concepciones de las
personas que aprenden como a los dise-
fos que realiza el educador. En el primer
caso, el término se refiere a los sucesivos
estados por los que pasa un individuo en
la evolucién de un determinado conoci-
miento, los niveles que manifiesta al expli-
citar sus ideas. En el segundo, serian los
niveles propuestos por el educador para
orientar la elaboracién de los contenidos
en la situacién de aprendizaje. Ambos en-
foques son complementarios: el educador
cuando programa debe incorperar en la ti-
pificacién de los niveles los datos que ob-
tiene sobre la evolucion de las ideas de
los sujetos y, sobre todo, debe considerar

especialmente qué obstdculos para el
aprendizaje van asociados a dichas ideas,
para centrar su intervencién en la supera-
cién de los mismos. Por tanto, las hipote-
sis de progresion son sélo eso, conjeturas,
planes en continua reformulacién.

De ahi, la necesidad de una interac-
cién continua entre los planes de interven-
cién -las hipotesis de progresion- y la in-
vestigacion sobre las ideas de los sujetos
que aprenden. En nuestro caso, hemos in-
tentado profundizar en algunos aspectos
de la hipbtesis mas arriba expuesta, utili-
zando los datos procedentes de un estu-
dio realizado en cctubre de 1998 con una
muestra de 72 alumnos y alumnas de la
asignatura Educacion Ambiental, de tercer
curso de la diplomatura de Magisterio. En
dicha asignatura se planteé un debate a
comienzos de curso, en relacién con el
desastre ecoldgico provocado en Doriana
y su entorno por el vertido de los residuos
toxicos de las minas de Aznalcollar, En el
contexto del debate el alumnado cumpli-
menté un cuestionario (ver anexo 1) que
se discutié posteriormente en clase, y que
sirvid tanto para explorar las ideas de los
futuros maestros como para dinamizar el
debate en cuestién,

Para el tratamiento de los datos recogi-
dos en los cuestionarios utilizamos un sis-
tema de categorias (ver anexo 2) con diez
variables referidas a los aspectos ideologi-
cos y actitudinales (variables 1, 2, 9 y 10),
al mayor o menor peso del componente
disciplinar en la formulacién de los conte-
nidos (variables 2, 3 y 4) y al grado de
asuncién de las propuestas constructivis-
tas en el sentido de un mayor o menor
ajuste de la intervencién al alumno (varia-
bles 5, 6, 7 y 8). Con la matriz de datos
resultante se realizdé un anlisis descripti-
vo. A continuacién resumimos, por razo-
nes de espacio, los resultados y conclusio-
nes mas relevantes, que nos permiten afi-
nar més la hipdtesis de progresién pro-
puesta arriba.
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En relacién con los fines de la EA. v
con los aspectos ideoldgicos (variables 1, 2,
9y 10), el 50 % de los profesores en forma-
cién (valores 1, 2y 3 de la variable 1) o no
tienen una idea clara scbre si el profesor
debe ser o no neutral o se manifiestan en
el sentido de que debe intentar ser neutral,
mientras que otro 11,1 % (valor 5 de la va-
riable) opina que dicha neutralidad es muy
dificil pero que conviene ser moderados y
cautos a la hora de intervenir. Por el con-
trario, el 38,9 % opta por una posicién de
mayor intervencionismo, dejando claro que
el profesor debe influir en los alumnos pa-
ra que adquieran unecs determinados valo-
res. Por otro lado, sélo un 12,5 % (valores
3 y 4 de la variable 2) de los estudiantes
aluden explicitamente a la necesidad de
que los nifios y nifias participen criticamen-
te en el tratamiento del problema ambiental
planteado, y sélo un 30,6 % (valor 4 de la
variable 9) reconoce como inadecuado un
supuesto prictico en el que una profesora
se focaliza en los aspectos procedimentales
(técnica de reciclaje de papel) sin tocar
apenas los problemas de fondo (el consu-
mo despilfarrador v el por qué del recicla-
je). También, en relacidn con otro supuesto
practico (variable 10), la mayor parte de los
sujetos de la muestra -el 86,2 % (valores 3,
4 y 5)- tiene claro que las actitudes no son
sancionables en las calificaciones, abundan-
do los argumentos de respeto a las ideas
de los demas y de tolerancia ante las opi-
niones discrepantes. ’

Aunque es relevante el talante demo-
critico y negociador que muestran en sus
opiniones la mayor parte de los alumnos
de Magisterio de la muestra, también hay
que destacar su resistencia a una toma de
partido méas decidida a la hora de cambiar
el pensamiento y la conducta de las perso-
nas que aprenden. No creemos que sea
aventurado pensar que dichos estudiantes
tienen dificultad para entender la E.A. co-
mo una opcién ideoldgica “radical”, en la
medida en que intentan compatibilizar el

“respeto” a la ideologia de cada ensefiante
y de cada alumno con la necesidad de
cambio fuerte que supone la E.A. Ademds,
en los argumentos que se dan, parece co-
mo si el educador tuviera comoe una Gnica
funcién la mera “presentacion” de una éti-
ca ambientalista estereotipada, ajena a los
aspectos ideolégicos y politicos de mis
envergadura., Para muchos futuros profe-
sores el tratamiento de la problematica
ambiental debe propiciar la toma de con-
clencia respecto a las causas y consecuen-
cias del problema, el desarrollo de princi-
pios generales del tipo “que los nifios
aprendan a respetar el medio®, siendo po-
cos los que se refieren especificamente a
la necesidad de que los alumnos y las
alumnas tomen conciencia de las respon-
sabilidades o de los intereses de personas
y colectivos implicados en el tema y, me-
nos aun, los que indican que lo esencial
es trabajar con los alumnos su participa-
cién en la gestion del problema, viendo
de qué manera pueden ellos actuar.
Aunque es relevante el talante demo-
cratico y negociador que muestran en sus
opiniones la mayor parte de los alumnos
de Magisterio de la muestra, también hay
que destacar su resistencia 4 una toma de
partido mis decidida a la hora de cambiar
el pensamiento y la conducta de las perso-
nas que aprenden. No creemos que sea
aventurado pensar que dichos estudiantes
tienen dificultad para entender la E.A. co-
mo una opcion ideclégica “radical”, en la
medida en que intentan compatibilizar el
“respeto” a la ideologia de cada ensefante
y de cada alumno con la necesidad de
cambio fuerte que supone la E.A, Ademis,
en los argumentos que se dan, parece co-
mo si el educador tuviera como una Unica
funcién la mera “presentacién” de una éti-
ca ambientalista esterectipada, ajena a los
aspectos ideologicos y politicos de mas
envergadura. Para muchos futuros profe-
sores el tratamiento de la problemdtica
ambiental debe propiciar la toma de con-
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ciencia respecto a las causas y consecuen-
cias del problema, el desarrollo de princi-
pios generales del tipo “que los nifios
aprendan a respetar el medio”, siendo po-
cos los que se refieren especificamente a
la necesidad de que los alumnos y las
alumnas tomen conciencia de las respon-
sabilidades o de los intereses de personas
y colectivos implicados en el tema y, me-
nos aan, los que indican que lo esencial
es trabajar con los alumnos su participa-
cién en la gestion del problema, viendo
de qué manera pueden ellos actuar.

De acuerdo con los datos, parece opor-
tuna la distincion que realizamos en nues-
tra hip6tesis de progresion entre un mode-
lo de desarrollo que valora sélo la actitud
responsable de los ciudadanos, y otro que
prima, ademds, la accion politica y la parti-
cipacion activa en la gestion del medio. Al
respecto, creemos que la mayoria de los
estudiantes de la muestra podrian situarse
entre los niveles dos y tres de la hipotesis
de progresién propuesta, pues de lo que
manifiestan se infiere que no tienen claro
que haya que ofrecer un modelo de inter-
pretacién y de intervencion claramente al-
ternativo al actualmente hegemonico, ni
que se deba llevar el tratamiento de los te-
mas ambientales a las Gltimas consecuen-
cias politicas. Su meta de referencia parece
lejana a la idea de subvertir el orden esta-
blecido, o de cambiar la relacién humani-
dad-medio mediante un cambio radical en
nuestra forma de vida. En definitiva, no
pretenden superar los modelos de desarre-
llo compatibles con el sistema de mercado,
ni creen que su funcidn educadora sea la
de propiciar el cambio social, como se re-
fleja en opiniones del tipo “no es apropia-
do debatir en las clases el tema de si hay
que votar a unos u otros partidos segin su
actitud ambiental” o que no hay que “me-
terse en politica”. Es relevante tomar con-
ciencia de este posicionamiento del profe-
sorado en formacién, para que el forma-
dor de formadores procure, en su actua-

cién, la discusion ideolégica y el debate
sobre el sentido y los limites de nuestra
intervencion.

En relacién con los contenidos de la
E.A. y con la adopcién de posiciones mds
o menos globalizadoras (variables 2, 3 y
4), parece que hay acuerdo, entre los
alumnos y las alumnas de Magisterio, a la
hora de reconocer la importancia de la in-
formacion ambiental (que los alumnos
tengan conocimientos relativos a la pro-
blemdtica ambiental) y del desarrollo de
determinadas actitudes como el respeto a
la naturaleza, la critica al consumismo o la
tolerancia con las diferentes opiniones. Sin
embargo, casi nadie alude a la participa-
cién como contenido. Es decir, no parece
que los alumnos y las alumnas deban de-
sarrollar capacidades relativas a la gestion
de su medio. Ademds, cuando aluden a la
informacion ambiental, la identifican mas
con las Ciencias de la Naturaleza que con
las Ciencias Sociales. Al respecto, es nota-
ble que ningln estudiante (valor 5 de la
variable 3) mencione, a la hora de selec-
cionar contenidos, nociones especificas de
las ciencias sociales, y que sélo un 16,7 %
indique que también hay ciencias sociales
implicadas en la formulacién de los conte-
nidos (valor 4 de la variable 4). Estos da-
tos parecen confirmar el predominio del
estereotipo, tan extendido en nuestra cul-
tura, de que la E.A. se refiere a lo “verde”.

Si en el comentario anterior de los as-
pectos ideoldgicos declamos que hay un
clerto rechazo por lo “politico”, ahora ha-
bria que afiadir un desconocimiento de lo
“social” en E.A. En nuestra opinién, la ma-
yor parte de los estudiantes de la muestra
tendrian dificultad para entender la indiso-
lubilidad de los problemas sociales y am-
bientales, lo que los situaria entre los nive-
les 2 y 3 de la hipdtesis de progresidon pro-
puesta. Teniendo en cuenta estos resulta-
dos, habria que desdoblar el nivel tres en
dos subniveles, uno -en el que se situaria
este grupo de sujetos- en el que se mezclan
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caracteristicas del nivel tres (negociacion
democratica, tolerancia, respeto por el me-
dio, desarrollo arménico...) con otras del ni-
vel dos (reduccién de lo ambiental a lo
“verde”, actitud paternalista hacia el medio,
focalizacion en la descripeidn del problema
ambiental pero sin ahondar en sus cau-
sas...), y otro subnivel, menos representado
en la muestra, con las caracteristicas propias
del nivel tres. De todas formas, ambos gru-
pos tendrian dificultad para reconocer la
necesidad de la integracion de muy diversas
formas de conocimiento en la formulacion
de los contenidos escolares, asi como el pa-
pel fundamental del conocimiento metadis-
ciplinar (filoséfico, ideoldgico, ético, etc.) y
del conocimiento cotidiano en la formula-
¢idn de dichos contenidos. En definitiva, los
estudiantes de la muestra se sithan en un
paradigma mecanicista en el que el conoci-
miento estd compartimentalizado y disocia-
do en diferentes dreas, muy lejos del plante-
amiento complejo e integrador propio del
nivel cuarto de la hipdtesis de progresién
propuesta.

En cuanto a la relevancia de contar
con las ideas de los alumnos y las alum-
nas (variables 5, 6, 7 v 8), inferimos, e
sus declaraciones, una dificultad importan-
tes para su desatrollo profesional, que se
refiere al desconocimiento de la necesidad
de un ajuste adecuado entre el proceso de
ensefianza y el de aprendizaje. Asi, aun-
que una buena parte de la muestra reco-
noce que los nifos y ninas tienen ideas
sobre la tematica ambiental en cuestion (el
68 % de los sujetos en la variable 6) y que
hay que contar con lo que piensan los ni-
fios (el 82 % de los sujetos en la variable
5), incluso con un reconocimiento explici-
to de la necesidad de ajuste (61,1 % de los
sujetos de la variable 5), sélo un 11,1% re-
concce como inadecuada una supuesta
secuencia de actividades en la que no se
da ningln protagonismo a los alumnos
(valor 4 de la variable 8). En el mismo
sentido, cuando tienen que plantearse pa-

ra quién es Uil conocer las ideas de los
alumnos, solo el 36,1 % (valores 3 y 4 de
la variable 7) manifiesta que son utiles
tanto para el profesor como para los pro-
pics alumnos. Estos datos nos llevan a re-
frendar una idea que va es un lugar co-
min en la experiencia de los formadores
de profesores: los profesores en formacion
asumen mas la concepcidn constructivista
sobre la construccion del conocimiento
cuando se trata de declarar intenciones o
principios de actuacidn que cuando se tra-
ta de incorporar dichos principios a la
programacion o a la prictica docente.

En relacién con la hipétesis de progre-
sién propuesta, constatamos que las ideas
que manifiestan los estudiantes sobre el uso
didactico de las concepciones del alumnado
nos dan indicaciones scbre el paradigma
epistemoldgico y psicologico que utilizan
en relacién con la construccidn del concci-
miento en la escuela. Al respecto, creemos
que la mayoria de los estudiantes estin mas
proximes a un enfoque mecanicista que a
otro constructivista v complejo (transicién
entre los niveles 2 v 3 de la hipdtesis).

Del anilisis efectuado de las tablas de
contingencia -que relacionan unas varia-
bles con otras- cabria destacar dos cuestio-
nes. En primer lugar se confirma, de nue-
vo, la idea de que las afirmaciones de los
sujetos de la muestra varian segin la pre-
gunta se refiera a una consideracidn gene-
ral acerca de un tema o a una toma de de-
cisién curricular concreta sobre el mismo
tema. Asi, por ejemplo, casi un 80% de los
sujetos que, en relacion con el uso de las
ideas de los alumnos, reconocen la necesi-
dad del ajuste (valores 4 y 5 de la variable
5) ante un supuesto practico como el de
la pregunta 9 del cuestionario, no ven ina-
decuada la actuacién de una profesora
que da muy poco protagonismo a sus
alumnos (valores 1 v 2 de la variable 8).
De forma similar, un 74 % de los que ma-
nifiestan explicitamente que los alumnos
deben conocer también sus propias ideas
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(valores 3 y 4 de la variable 7) no ven ina-
decuada la actuacién de dicha profesora
(valores 1y 2 de la variable 8).

En segundo lugar, en lo que se refiere
a las relaciones entre bloques de variables
-recordemos que las variables 1, 2, 9 y 10
se refieren a los aspectos ideologicos y ac-
titudinales, las variables 2, 3 y 4 al mayor
o menor peso del componente disciplinar
en la formulacién de los contenidos, v las
variables 5, 6, 7y 8 al grado de asuncién
de las propuestas constructivistas en el
sentido de un mayor o menor ajuste de la
intervencién al alumno- se aprecia una re-
lativa incoherencia, pues respuestas que
podriamos considerar mas complejas en
un bloque no se corresponden con res-
puestas de similar complejidad en otro
bloque. Sélo hemos encontrado un grupo
de 7 sujetos (aproximadamente un 10 %
de la muestra) que, en todos los blogues,
presentan similar complejidad en sus con-
cepciones, grupo que se sitla cerca de lo
que podriamos considerar un conocimien-
to profesional deseable.
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RESUME
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ANEXO 1: CUESTIONARIO

En relacion con el tratamiento en una clase de Primaria de la problemitica del desastre
ecoldgico de Dofiana.

1.

i

10.

11.

(Crees que profesores de muy distintas ideologias pueden trabajar con sus alumnos y
alumnas esta preblemitica ambiental? (Tiene que tener el educador ambiental unos de-
terminados requisitos ideoldgicos, unos ciertos valores? En definitiva, ;puede ser el profe-
sor o la profesora neutral?

. Dado lo complejo de la problemitica existente en torno al desastre de Dofana, sen qué

aspectos concretos debe centrarse el educador?, jqué te parece lo mis relevante que de-
ben aprender los estudiantes?

. Indica cinco contenidos que ti seleccionarias para trabajar con los-as ninos-as la temdti-

ca del desastre de Doflana.

. Senala cuatro disciplinas cientificas que podrias utilizar como fuente de informacién para

la formulacién de los contenidos escolares relativos al desastre ecoldgico de Donana.

. Un profesor le explica a una nifia de nueve afos que “los metales pesados circulan por

la red tréfica y terminan concentrindose en los organismos que forman el vértice de la
pirdmide trofica”. Comenta esta intervencion del profesor, en el sentido de si crees que
posibilita mas o menos que la nifa comprenda lo que estd ocurriendo en Dofiana, mos-
trando tu acuerdo o desacuerdo con la misma y planteando, si lo ves pertinente, una ac-
tuacion alternativa.

. (Crees que los alumnos y alumnas pueden tener ideas previas sobre los contenidos que

has senalado en la cuestién 3?7 En caso afirmativo, indica cinco ejemplos de posibles cre-
encias de nifos y nifas de 9 ¢ 10 anos, uno por cada contenido.

. ¢Crees que conocer las ideas previas de los alumnos es importante para el profesor? ;y

para los propios alumnos? ;por qué?

. ¢{Como tendrias en cuenta las ideas de tus alumnos y alumnas a la hora de trabajar la

problemitica ambiental propuesta?, ;cémo afectaria tu decision a los contenidos, la meto-
dologia o la evaluacion?

. Una profesora trabaja el tema del desastre de Dofana con nifios de 9 anos de la siguien-

te forma:

- Primero les explica lo que ha sucedide, dando la informacion cientifica referida al tema
y aclarando las-dudas de los nifios al respecto.

- Luego los lleva a Dofiana, para que comprendan lo importante que es la conservacion
del enclave.

- Por altimo, les propone hacer un trabajo sobre el tema “Dofiana”, que se utiliza para la

evaluacion, Comenta esta programacién ofreciendo alternativas.

La misma profesora trabaja a continuacion la temitica de los residuos y del reciclaje.

Dedica la mayor parte de la sesion a que los nifios aprendan la técnica para hacer pa-

pel reciclado, dedicando los dltimos minutos a contarles lo bueno que es reciclar el pa-

pel para la conservacién de la Naturaleza.

Comenta esta intervencidn de la profesora, ofreciendo alternativas a la misma.

Un profesor que estd convencido de que es muy relevante que los alumnos y alumnas

tomen conciencia de la problemdtica de Dofiana decide suspender a un alumno que se

muestra contrario al conservacionismo y que opina que “antes estin las personas que

los patos”. Comenta lo que te parece esa evaluacion, e indica que harfas td en el lugar

de ese profesor.
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ANEXO 2: SISTEMA DE CATEGORIAS

Variable 1. Neutralidad ideoldgica (se refiere a la cuestion 1)

1,

o

No hay un pronunciamiento claro, como mucho se indica que el profesor debe tener unos
determinados valores, pero no se dice nada sobre como debe ser su intervencion.

. El profesor, aunque tenga su propia ideologia, debe ser neutro, de forma que:

- no adoctrine 2l alumno

- intervenga poco, dejando que el alumno realice el trabajo

- se limite a informar objetivamente y a dar conocimientos sobre el tema
- incite al alumno a aprender y a desarrollar su propia ideologia

- facilite la basqueda de la verdad

. Debe intentar ser neutro, aunque se reconoce que ello es dificil en la prictica pues siem-

pre estard mis proximo a unas posturas que a otras. En todo caso, no se indica cémo
puede resolver el dilema en su actuacion.

. Se reconoce que el profesor no es neutro v se indica, sin mas matices, que debe transmi-

tir unos determinados valores.

. Aunque se reconoce que el profesor no es neutro en su intervencién se insiste en que

debe actuar de forma moderada y cauta, indicindose argumentos como: debe ser com-
prensivo con las diferentes posturas, presentar su propia opinién como una més, adaptar
la temdtica a la mentalidad del alumno, dar cabida a los diferentes puntos de vista, pro-
curar que los alumnos y las alumnas puedan escoger y decidir.

. Similar a la anterior, pero con la diferencia que se manifiesta claramente que el profesor

estd ahl para propiciar un cambio de los valores v que debe influir en consecuencia.

2. Fines mds relevantes (se refiere a la cuestion 2)

1.

4,

Referencia sélo a un sélo tipo de contenidos, bien a principios generales (respeto a la vi-
da o al medio, tolerancia con diferentes opiniones, la importancia de la naturaleza, toma
de conciencia de que la problemdtica ambiental nos afecta a todos y que hay que procu-
rar que no ocurran desastres como este...). bien al conocimiento de la problemitica am-
biental en cuestion (descripeion del desastre, de sus causas, de sus consecuencias...).

. Se hace referencia a ambas cuestiones, de forma que no sélo se considera relevante que

el alumno conozca la problemitica sino que también se indica que debe aprender valo-
res y actitudes mis generales.

. Se realiza una referencia especifica a que lo mis relevante es que el alumno analice criti-

camente el por qué de la situacion creada (responsabilidades, intereses implicados, posi-
bles negligencias...),
Se indica explicitamente que lo mis relevante es que el alumno tome conciencia de que
puede y debe participar en la gestidn del problema y/o que debe aprender a resolver
problemas similares.

3. Seleccion de contenidos (se refiere a la cuestién 3)

1.

2
3

Solo se alude a un aspecto concreto, bien actitudes (respeto a la naturaleza, proteccion de
animales y plantas, etc.). bien conceptos especificos de clencias naturales (ecosistema, rela-
ciones troficas, biocenosis, biotopo). bien conocimiento concreto del problema ambiental en
cuestion (contaminacién, residuos toxicos, reciclaje, causas y consecuencias del vertido, etc.).
Referencia al problema ambiental y a los aspectos actiudinales.

Referencia al problema ambiental y a contenidos especificos de ciencias naturales.
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4,

5.

Referencia al problema ambiental, a los aspectos actitudinales y a contenidos especificos
de ciencias naturales.

Se mencionan contenidos especificos de ciencias sociales.

4. Disciplinas implicadas en la formulacion de contenidos (se refiere a la cuestion 4)

1.

No hay respuesta o la respuesta es irrelevante (por ejemplo, no se refieren a disciplinas
que debe tener en cuenta el profesor sino a las que deben estudiar los nifios, por gjem-
plo, Conocimiento del Medio).

. S6lo se mencionan disciplinas relacionadas con las ciencias de la naturaleza (Biologia, Ecolo-

gfa, Etologia, Geologia, Fisica, Quimica, Climatologfa, Mineralogfa, Topografia, Hidrologfa...).

. Ademds de disciplinas relacionadas con las ciencias de la naturaleza se alude a tecnclo-

gias relacionadas con la agricultura.

. Ademis de disciplinas relacionadas con las ciencias de la naturaleza se alude a las cien-

cias sociales (Sociologia, Geografia, Psicologia, Politica, Economia, Derecho ...).

. Ademds de disciplinas relacionadas con las ciencias de la naturaleza se alude a discipli-

nas de cardcter mds metadisciplinar como la Filosofia o la Etica.

5, Construccion del conocimiento y ajuste al alumno (se refiere a la cuestion 5)

. No parece inadecuada la intervencién (no hay reconocimiento de la necesidad de ajuste).
. No se indica explicitamente que se esté en desacuerdo con esa manera de presentar la

cuestion, sdlo que se matiza la intervencién en el sentido de que si hay una adecuada
explicacion, por parte del profesor, de los conceptos implicados en la afirmacion, se faci-
lita la comprension.

. Parece inadecuada esa intervencion, en cuanto que la complejidad del tema o el uso de

esos términos cientificos no favorece la comprension. Pero no se ofrecen alternativas o
solo se indica que serfa necesario explicar bien algunos conceptos previos como el de
ecosistema, cadena tréfica o metales pesados.

. Parece inadecuada esa intervencion, en cuanto que la complejidad del tema o el uso de

esos términos cientificos no faverece la comprension. Se ofrecen alternativas que signifi-
can el reconocimiento de la necesidad de un ajuste:

- buscar términos mis sencillos, proximos a la experiencia de la nina

- utilizar recursos de apoyo como dibujos, esquemas o material audiovisual.

- establecer analogias entre la problemdtica y la vida cotidiana de la nina

. Ademis de lo anterior, se senala la necesidad de que la nina manipule la realidad y/o

trabaje en el medio (trabajo de campo o de laboratorio).

6. Ideas que tienen los alumnos sobre el topico en cuestion (se refiere a la cuestion 6)

1. No se responde o se dan respuestas irrelevantes.

[3%]

. Se indica que con esa edad o no hay ideas previas sobre estos temas o son casi inexis-

tentes 0 muy confusas.

. 5i las hay, pero las que tenen son muy ambiguas (una cierta conciencia ecoldgica, una

idea vaga sobre la contaminacion) ¢ muy parciales o muy superficiales.

. Se indica que si tienen ideas, aunque no sea de todos los contenidos implicados, v se da

una lista de ideas sobre el medio y sobre la problemdtica ambiental,

. Se indica que si tienen ideas y se reconoce que las ideas de los nifios se corresponden

con las ideas presentes en su contexto cultural (television, familia, ...
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7. Quién debe conocer las ideas de los alumnos y para qué (se refiere a las preguntas 7 v 8)

1. Es relevante para el profesor, indicindose argumentos que no presuponen una interven-
cidn ajustada:
- pues permile saber cudl es el nivel de partida de la clase
- detectar posibles errores e ideas equivocadas y poder asi corregirlos
- para saber sus dudas y aclararlas.
- para comparar lo que saben al principio con lo que saben al final
- puede asi preparar mejor su explicacion del tema

2. Es relevante para el profesor, para ajustar su intervencion a dichas ideas, pues conocer
lo que los ninos saben facilita conectar y adaptar la programacién a sus necesidades, Se
indica que conviene conocerlas para;

- programar mejor

- reformular lo programado

- adaptar los contenidos a los nifics

- adaptar la metodologia de trabajo a los nifios

- adaptar la evaluacion a los nifios

- actuar segun los intereses de los nifios

- conseguir un aprendizaje significativo

- avanzar desde lo mis simple a lo mis complejo

3. Es relevante para el profesor, y ademds se indica explicitamente que también lo es para
el propio alumno, indicindose argumentos como:
- toman conciencia de sus ideas errdneas y pueden cambiarlas mas ficilmente
- conocen las opiniones de los companeros
- tienen un mayor protagonismoe
- piensan sobre el tema
- dan confianza al alumno
- el alumne se siente mas motivado
- entienden mejor lo que se les explica

4. Es relevante para el profesor, y ademds se indica explicitamente que también lo es para el
alumno, indicindose argumentos que aluden a la idea de control del propio aprendizaje:
- pues asi toman conciencia de sus ideas y construyen sus propios conocimientos.
- se facilita que conecten lo nuevo con lo que saben para reestructurarlo
- pueden apreciar la evolucion de sus ideas, comparando las viejas con las nuevas

8. Protagonismo de los alumnos en un disefio dado (se refiere a la pregunta 9)

1. Parece adecuada, sin reconocimiento del poco protagonismo que tienen los alumnos en
la misma.

2. Aunque parece adecuada, se propone alguna actividad que sirva para conocer las ideas
de los ninos, o para hacer las actividades mds asequibles: amenizando con videos y/o
diapositivas la exposicion, buscando un lenguaje sencillo, haciendo alguna actividad
complementaria o cambiando algo el orden (por ejemplo, ir primero a Dofiana, para as
motivar a los nifios, y dar la explicacion después).

3. Aunque se acepta en lo bdsico la secuencia, si se reconoce explicitamente que habria
que dar mas protagonismo a los niflos, incorporando otras actividades;

- que los nifios presenten propuestas de solucién del problema
- trabajar sus ideas al respecto
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- facilitar que los nifios hagan una labor de documentacion previa
- hacer puestas en comun v otras actividades de grupo
- hacer murales y similares

4, Parece inadecuada la secuencia, dindose argumentos de por qué no se facilita el prota-
gonismo de los ninos:
- no se ulilizan las ideas de los ninos
- se comienza con una clase magistral en la que los nifios solo intervienen al final
- no permite que los niflos investiguen la tematica

9. Relevancia de lo ideoldgico en un disefio dado (se refiere a la pregunta 10)

1. No responden o dan respuestas irrelevantes.

2, Parece apropiada la propuesta.

3. Aunque parece adecuada, indican que habria que ampliar mds la temdtica, completindo-
la con otras actividades (una explicacion previa sobre lo que es el reciclaje o como se
produce el papel, la visita a una fabrica de papel reciclado, la clasificacion de distintos ti-
pos de residuos en reciclables o no reciclables, la exploracién previa de las ideas de los
alumnos sobre el reciclaje, el reciclaje de otros residuos, etc.) pero sin referirse al insufi-
ciente tratamiento de los problemas de fondo (por qué hay que reciclar, por qué es mas
adecuado reutilizar que reciclar, el problema del consumo, etc.).

4. Aunque parece adecuado el aprendizaje de destrezas que supone el reciclado, se reconoce
explicitamente €l insuficiente tratamiento de los problemas de fondo (por qué hay que reci-
clar, por qué es mds adecuado reutilizar que reciclar, el problema del consumo, etc.).

10. Papel del profesor en relacion con el cambio actitudinal (se refiere a la pregunta 11)

1. No hay respuesta o es irrelevante.
2. Se ve adecuado hasta cierto punto, pues:
- el nifio entiende asi que los animales también tienen sus derechos
- esa actitud del nifio es imperdonable
- si habria que penalizarlo si esa actitud no conservacionista la lleva a la practica
3. Se ve inadecuado, indicindese argumentos como:
- asi solo se consigue que el nino se desinterese por el tema
- las actitudes no son evaluables
- hay que ser tolerantes con otras opiniones
- hay que respetar las opiniones de los demas
- a los nifios no se les debe imponer nada
- s1 hay que corregir las opiniones desacertadas pero no suspenderlo
- desde luego estdn antes las personas gque los patos
4, Se ve inadecuado, con similares argumentos, pero también se matiza que hay que inten-
tar cambiar esas ideas, que tomen conciencia, que reaccionen...
5. Ademds, se indica que el profesor, para poder influir, debe comprender por qué dice
eso el niflo, como entiende &l el tema, qué es lo que dificulta el cambio de sus ideas...





