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RESUMEN

En este articulo se presentan algunas reflexiones sobre la formulacion y crganizacion del conoci-
miento escolar, caracterizdndolo como un proceso evolutivo que se concreta, en el curriculum, en unas
hipdtesis de progresion para la construccion del conocimiento, que integran las aportaciones del cons-
tructivismo, de la epistemologia de la complejidad y de las disciplinas cientificas relacionadas con los
contenidos en cuestion. También se plantea una cosmovision que supone la transicion desde una vision
simple a ofra compleja del mundo. Por @ltimo, se aplica la propuesta al estudio de nociones ecoldgicas.

Perspectivas para la
caracterizacion del conocimiento
escolar

La elaboracion de una teorfa del cono-
cimiento escolar v la concrecién de la mis-
ma en propuestas curriculares exige, a
nuestro entender, de una mayor conver-
gencia entre los campos del saber impli-
cados, con la construccidon de un marco de
referencia didictico que integre la refle-
xion psicoldgica, epistemoldgica y socio-
politica. En este articulo, se plantean algu-
nas ideas referidas a ese marco tedrico
comin, en la linea de lo desarrollado en
diversos materiales del Proyecto IRES
(Grupo Investigacion en la Escuela, 1991a
y 1991b; Garcia y Garcia, 1992; Garcia,
1992; Garcia y Cubero, 1993, Porlin,
1993), asi como una aplicacién de los
principios tedticos elaborados a propues-
tas concretas de conocimiento escolar, re-
lativas a topicos ecologicos.

En los materiales del Proyecto IRES se
consideran tres perspectivas que funda-
mentan la formulacion y organizacién del
conocimiento escolar: una perspectiva
epistemologica sistémica y compleja que,
desde una visién no positivista del conoci-
miento cientifico, caracteriza el conoci-
miento como organizado, relativo y pro-
cesual; una perspectiva constructivista que
sefiala cudles son las condiciones para que
haya un aprendizaje significativo; v una
perspectiva ideologica critica, que aporta
la idea de que es necesario enriquecer y
complejizar el conocimiento cotidiano,
mediante un proceso de negociacion so-
cial basado en la comunicacién y la coo-
peracion.

Las tres perspectivas se han de tener
en cuenta en igual medida, para evitar asi
los planteamientos didcticos reduccionis-
tas. De ahi, que propongamos un cruce
entre las diferentes aportaciones que posi-
bilite una caracterizacion integradora del
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Figura 1. Aportaciones de las perspectivas tedricas que fundamentan una caracterizacién integradora del co-
nocimiento escolar. Se presentan también algunas implicaciones curriculares de la propuesta.

conocimiento escolar. En la figura 1 se
presenta un posible resultado de ese cru-
ce, teniendo en cuenta las diménsiones
que definen al conocimiento escolar (c6-
mo se organiza dicho conocimiento, ¢6-
mo se elabora y para qué se formula). En
la misma figura se muestran, asimismo,
las implicaciones curriculares de la pro-
puesta, aspecto que trataremos a conti-
nuacion.

El conocimiento escolar como
proceso evolutivo

Una vision integrada y compleja del
conocimiento escolar comprende, por tan-
to, dos principios bisicos que presentan
unas claras implicaciones curriculares. El
primero se refiere a la caracterizacion del
conocimiento escolar como un conoci-
miento organizado y jerarquizado, como
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un sistema de ideas (dimension estructu-
ral), que tiene su correspondencia curricu-
lar en la elaboracién -por el profesor- de
tramas de contenidos y en la explicitacion
-por el alumno- de sus concepciones en
forma de mapas conceptuales. Las tramas
de contenidos no solo deben contemplar
la diversidad de contenidos a tratar (ampli-
tud de la trama), sino también las relacio-
nes entre las distintas nociones considera-
das, relaciones tanto verticales -jerarquias
de contenidos, con indicacidn en la trama
de aquellos contenidos que tienen mayor
poder estructurante de ese campo de co-
nocimientos- como horizontales -conexio-
nes de unos contenidos con otros-.

El segundo principio se refiere al ca-
ricter procesual y relativo del conocimien-
to escolar (dimensién dindmica). Los siste-
mas de ideas propios de dicha forma de
conocimiento estin sometidos a un  pro-
ceso de tipo evolutivo, proceso abierto e
irreversible, en el que lo nuevo se elabora
a partir de lo viejo, en una progresion en

REESTRUCTURACION
DEBIL
I

Y

la que se dan tanto pequefios ajustes del
sistema (asimilacion, reestructuracion dé-
bil) como una reorganizacion mis amplia
del mismo (acomodacién, reestructuracion
fuerte). Este principio tiene su traduccién
curricular en la elaboracién de hipdtesis
relativas a la posible progresion de las
ideas de los alumnos en la construccion
del conocimiento escolar. Dichas hip6tesis
de progresién deben contemplar diferen-
tes niveles de formulacién de los conteni-
dos y servir como marco de referencia
orientativo de la dindmica del aula, de for-
ma que se facilite un ajuste adecuado en-
tre 1a ensefianza y el aprendizaje.

Aungue una hipotesis de progresion
puede referirse Gnicamente a la posible
evolucién de un determinado contenido,
tiene mayor interés didactico elaborar hi-
pétesis de progresion referidas al cambio
de los sistemas de ideas, que muestren la
posible evolucién de diversos contenidos
organizados en tramas vy jerarquizados (ver
figura 2).

REESTRUCTURACION
FUERTE
1

,’4____

Figura 2. Propuesta de progresion en la construccion del conocimiento escolar, referida a la evolucion de un
sistema de ideas. A, B, C, D, v E son diferentes contenidos del sistema. En la reestructuracion débil se aprecia
el paso, en algunos contenidos, de un nivel de formulaicion a otro, asi como el cambio de algunas relacio-
nes. En la fuente se aprecia un cambio generalizado en el nivel de formulacion, una reorganizacion de las re-

laciones y una ampliacion del sistema.

Este planteamiento evolutivo concede
mayor relevancia al proceso en si (los ni-
veles de formulacion intermedios) que al
producto final del mismo (el nivel de for-
mulacidén que se propone como meta); a
lo dindmico (cémo cambian los sistemas

de ideas de los alumnos, qué hipotesis
orientadoras queremos tener y con qué
niveles de formulacién...) que a lo estati-
co (listas de contenidos, diversidad y den-
sidad de contenidos, tramas de conteni-
dos).
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Con la propuesta de tramas y de hipd-
tesis de progresion damos una respuesta al
problema de c6mo formular v organizar
los contenidos. A continuacién trataremos
el problema de cuiles deben ser los conte-
nidos a trabajar en la escuela.

Qué conocimiento escolar
construir: las fuentes de
informacion para la
determinacion del conocimiento
escolar

Una teorfa del conocimiento escolar de-
be responder a preguntas del tipo ;qué sis-
temas de ideas deben construir los alum-
nos?, jpara qué construir dichos sistemas de
ideas?, ;,como se construyen?. Para enfrentar
esos problemas no sélo debemos tener en
cuenta las perspectivas tedricas que nos
han servido para fundamentar una cierta
manera de caracterizar y organizar el cono-
* cimiento escolar, sino también las distintas
fuentes de informacién que se pueden uti-
lizar en la seleccion y formulacion de los
contenidos a tratar. Creemos que habria
que considerar las siguientes fuentes:

- Una cierta vision del mundo, que nos
suministra la trama bisica de contenidos
que subyace en las demds tramas parciales
v que permite la elaboracién de una hip6-
tesis de progresion general de lo simple a
lo complejo, aspecto sobre el que volvere-
mos en ¢l siguiente apartado.

- Las aportaciones del andlisis de la na-
turaleza de los contenidos cientificos rela-
tivos a la problemitica que se trabaja con
los alumnos; tanto desde la perspectiva de
la l6gica de las disciplinas en cuestion,
que resulta 0til para la elaboracién de las
tramas conceptuales; como desde la pers-
pectiva de la historia de dichas disciplinas,
que resulta 0til para delimitar las posibles
dificultades de aprendizaje de los alumnos
y la forma de superarlas.

- Las ideas de los alumnos, como una
constante a tener en cuenta no s6lo en el
disefio sino también en el desarrollo de las
hipétesis de progresion del conocimiento
escolar.

- La consideracién de la actual proble-
matica socioambiental, aspecto clave en la
definicién del objeto de estudio, de los
problemas que investigan los alumnos, asi
como del para qué del conocimiento que
se quiere construir.

En la figura 3 se indican dichas fuentes
asi como su incidencia en los aspectos di-
dicticos.

Una cosmovision superadora del
reduccionismo disciplinar: la
transicion desde una vision
simple a una vision compleja del
mundo

Para poder definir el conocimiento es-
colar deseable, la meta de referencia de la
intervencion educativa, necesitamos carac-
terizar previamente el modelo de desarro-
llo humano, individual v social, que quere-
mos. Al respecto, y muy esquematicamen-
te, podriamos formular algunos grandes fi-
nes educativos: dotar a las personas v a
los grupos sociales de una visién de con-
junto del mundo que les permita com-
prender y actuar en la realidad en que vi-
ven; de unos recursos que les capaciten
para el ejercicio de la autonomia, la coo-
peracion, la creatividad v la libertad; de
una formacién que facilite la investigacién
de su entorno, la reflexién sobre su propia
préctica, no solo en el dmbito escolar, sino
también en los demds dmbitos de su acti-
vidad cotidiana.

Esa vision del mundo no tiene que ir
ligada, necesariamente, a un pensamiento
simple, pues aunque si es cierto que el co-
nocimiento cotidiano va unido a la resolu-
cioén de problemas pricticos, cercanos a
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Figura 3. Fuentes de informacién en la determinacion del conocimiento escolar v su incidencia en la organi-
zacién de los contenidos. Las fuentes se indican con trazo grueso.

los sujetos, también lo es que ni las res-
puestas que éstos dan son siempre sim-
ples, ni los problemas que plantea el me-
dio son siempre del mismo grado de com-
plejidad. Asi, no es lo mismo plantearse
qué hay que hacer para viajar de una ciu-
dad a otra que resolver problemas como
el de la fabrica que contamina pero da tra-
bajo a la gente del lugar o el de como
compatibilizar la salud personal con la for-
ma de vida que tenemos. Evidentemente,
hay problemas que por su propia naturale-
za requieren ser trabajados con un pensa-

miento mis complejo. Por tanto, en la me-
dida en que creamos que la gestidon de los
problemas socioambientales (salud, plani-
ficacion del territorio, contaminacidén, mar-
ginacién de las minorias, control demogra-
fico, etc.) no es Gnicamente rsponsabilidad
del experto, sino que todos los ciudadanos
deben patticipar activamente en la misma,
estaremos obligados a fomentar la cons-
truccion de un conocimiento escolar que
lo posibilite.

Creemos que tal conocimiento debe
superar la tradicional dicotomia entre los
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novatos y los expertos disciplinares. Seglin
ese pensamiento dicotdmico se considera
que , ante una tarea cualquiera, caben dos
tipos de respuestas: la del novato, que
desconociendo el tema intenta, desde una
perspectiva simple del mundo, dar una
respuesta al problema planteado que sue-
le estar muy alejada del conocimiento
cientifico-técnico; v la del experto discipli-
nar, que es capaz de dar una respuesta
compleja en la medida en que la tarea no
se salga del campo que domina. Frente a
esta dicotomia, creemos que es posible
una tercera opcién: la del generalista que,
independientemente de sus conocimientos
concretos sobre el tema, va a emplear
unas categorias generales en la resolucion
del problema lo suficientemente potentes
como para dar una respuesta compleja a
la tarea en cuestion,

Veamos al respecto un ejemplo relativo
al proceso de germinacion de una semilla.
Si se le pregunta a personas novatas en el
tema sobre como debe ser por dentro vy
qué debe tener una semilla para que, al
echarle agua, germine, o no contestan o
describen el interior de la semilla como un
todo indiferenciado o plantean una hipote-
sis preformista (la planta ya estaba en mj-
niatura en el interior de la semilla). Si se le
pregunta a bidlogos, éstos hablan de fac-
tores abidticos, de tegumentos, de em-
briones v de programa genético. Sin em-
bargo, hay algunas respuestas, dadas por
no bibtlogos, que son de otra categoria
conceptual diferente a la de los dos casos
anteriores. Asi, hay personas que indican
que la semilla debe tener algo (aunque no
se especifica el qué), como una especie de
informacién, que le permite “saber” c6mo
tiene que reaccionar ante la presencia del
agua. Es decir, sin conocer la naturaleza
del embrién ni la presencia de un progra-
ma genético (conocimiento bidlogico del
experto disciplinar), una persona con una
vision amplia v profunda de las cosas,

puede intuir la necesidad de un programa,
aplicando a la resolucién de Ia tarea unas
categorias generales (la idea de interac-
cién, la idea de informacion), de gran po-
tencia explicativa, sobre como es v como
funciona el mundo.

En definitiva, proponemos no tanto la
sustitucion del conocimiento cotidiano por
el cientifico, como el enriquecimiento del
conocimiento cotidiano, mediante la cons-
truccién de una vision del mundo il
para enfrentar los problemas complejos
que la realidad plantea. De esta forma, la
escuela serfa més un lugar de reflexién so-
bre la problemdtica socioambiental, un
ambito de contacto entre los saberes disci-
plinares y las necesidades e intereses de
los sujetos y de los grupos sociales, que
una institucion dedicada a la reconstruc-
cion del conocimiento cientifico.

En el proyecto IRES se estd trabajando
sobre estas ideas (Garcia y Garcia, 1992),
proponiendose unas categorias generales
que estructuratian los sistemas de ideas a
construir por los alumnos. Estos metaco-
nocimientos (0 conocimientos metadisci-
plinares), serfan un conjunto de concep-
tos, procedimientos y valores que actGan
como ejes integradores y orientadores de
todo el conocimiento escolar. Dichos co-
nocimientos metadisciplinares se refieren a
nociones como sistema, cambio, interac-
cion o diversidad v a procedimientos y va-
lores relativos a una vision relativizadora,
auténoma y solidaria del mundo.

Estas nociones deben construirse en la
transicion desde lo simple a lo complejo,
desde una visién del mundo indiferencia-
da a otra en la que se aprecia una organi-
zacion aditiva del medio, v desde ésta a
una vision sistémica (la realidad como red
de interacciones y como una jerarquia de
sistemas imbricados unos con otros). En
dicha transicion habrfa también una di-
mension causal, en la que la causalidad
mecdnica (un factor del medio determina
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a otro) serfa sustituida progresivamente
por la nocién de interaccién (los distintos
factores se determinan mutuamente).-

Por otra parte, cada uno de esos pasos
supone un cierto grado de descentracion,
de distanciamiento respecto al mundo que
se pretende conocer. Asi, habria una tran-
sicién desde una concepcidn egocéntrica,
en la que predomina la perspectiva propia
de cada sujeto, a otra antropocéntrica (la
realidad vista desde la Optica de lo huma-
no) o sociocéntrica (los hechos se analizan
desde una cierta perspectiva sociocultural,
no considerdndose otras posibles perspec-
tivas) y desde éstas a una vision relativis-
ta, en la que el individuo es capaz de
adoptar diferentes perspectivas y de consi-
derar simultineamente distintos aspectos
de la realidad.

Esta transicion de lo simple a lo com-
plejo no solo se refiere al conocimiento
conceptual, pues se parte de la idea de
que cualquier cosmovisién integra com-
ponentes conceptuales, procedimentales y
actitudinales. Asi, hay una progresion en
el dmbito de los procedimientos, desde las
habilidades v destrezas relacionadas con la
categorizacion v clasificacién del mundo,
las relaciones sociales o el mantenimiento
del propio cuerpo, hacia el dominio del
pensamiento formal y el miximo desarro-
llo de las habilidades y destrezas de eva-
luacién y control, en los procesos de reso-
lucién de problemas y de manejo de la in-
formacién. En el dmbito de las actitudes,
los valores y los atectos habria también
una transicién desde el dominio de lo sub-
jetivo, lo irracional, lo dogmatico, la de-
pendencia moral y afectiva, hacia la auto-
nomia moral y afectiva, el respeto a la di-
versidad v el reconocimiento del papel
que desempena la negociacién democrati-
ca en el tratamiento de la asimetria en las
relaciones sociales.

La propuesta de una cosmovision de
estas caracteristicas no debe suponer un

uso mecinico ni simplificador de la mis-
ma, en el que no se tenga en cuenta la
gran variedad de itinerarios didicticos que
se pueden dar en la escuela, en funcién de
cada contexto y de cada alumno concreto.
Una aplicacion rigida y lineal de estos
planteamientos encierra el peligro de res-
tringir y encorsetar la manera de construir
el conocimiento por parte de los alumnos,
lo que llevarfa a un nuevo divorcio entre
la cultura académica y las ideas que los
alumnos emplean en su vida cotidiana. Se
trata, mas bien, de que los profesores ten-
gan un marco de referencia para la pro-
gramacion de los contenidos escolares que
tenga una estructura epistemologica clara y
coherente, que se decante por un determi-
nado modelo de desarrollo humano, y que
facilite la ayuda pedagdgica a alumnos y
alumnas en relacién con dicho modelo.
Evidentemente la construccion de tal cos-
movision exige un continuo ir y venir de
lo particular a lo general, asi como adaptar
la propuesta a cada realidad concreta.

Un modelo de sintesis para la
construccion del conocimiento
escolar

La utilizacién de tramas e hiptesis de
progresion en el curriculum no tiene que
ver solo con el qué ensefar, sobre todo si
se considera que los diferentes elementos
curriculares (el qué ensefiar, el como ense-
flar v la evaluacion) son elementos en in-
teraccion de un mismo sistema curricular.
Es decir, [a manera en que se organiza el
conocimiento escolar interactia con la
manera en que se construye y, por tanto,
con las estrategias metodolégicas y con la
evaluacién. De esta forma, en coherencia
con lo hasta ahora dicho sobre el conoci-
miento escolar, proponemos la adopcién
de una metodologia didictica basada en
la investigacién del alumno (Garcia y
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Garcia, 1989; Garcia y Garcia, 1992), meto-
dologia que parte del supuesto de que la
investigacién no estd solo en la base de la
construccién del conocimiento cientifico,
sino que es una forma natural de trabajar
problemas que puede emplear cualquier
persona y no sblo el experto que realiza
su actividad profesional (Porldn, 1993). En
el mismo sentido, la evaluacion se entien-
de como regulacion y ajuste de los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje.

El disefio curricular, en esta vision sisté-
mica del currculum, se puede esquematizar
en un modelo de sintesis, en el que se inte-
gra el proceso de ensefianza con el de
aprendizaje, los aspectos de contenido con
los aspectos metodoldgicos y con la evalua-
cién. Dicho modelo se recoge en la figura 4.

Aplicacién del modelo propuesto
al estudio de nociones ecologicas

Veamos un ejemplo de coémo se puede
concretar el modelo propuesto en relacion
con un determinado tépico: la nocion de
ecosistema. Ya en otras publicaciones
(Garcia, 1991 y 1992; Garcia y Rivero,
1993; Garcia , Rivero y Vaca, 1994) se han
tratado algunos aspectos relativos a las
concepciones de los alumnos, a la natura-
leza del conocimiento ecoldgico y al dise-
fio de unidades didacticas sobre el tema,
por lo que ahora nos centraremos Gnica-
mente en ilustrar el modelo propuesto.

Al respecto, se ha elaborado una hipo-
tesis sobre cuil podria ser Ia posible pro-
gresion en la construccion del sistema de
ideas que se organiza en torno a la nocién
de ecosistema, hipotesis en la que se pro-
ponen tres momentos diferentes, que se
corresponden con tres niveles de compleji-
dad creciente en la formulacion de dicho
campo conceptual. A continuacién presen-
tamos los niveles de formulacién corres-
pondientes a algunas de dichas ideas,

Diversidad de las relaciones ecologicas.

Momento 1. No se mencionan relaciones entre
los elementos del biotopo. No se aprecian relaciones
biocenosis-biotopo 0 en todo caso el biotopo es el
lugar en el que estin los seres vivos (localizacién es-
pacial). 8i se mencionan las relaciones dentro de la
biocenosis siempre se alude a las relaciones interes-
pecificas muy evidentes y cercanas al alumno, como
es el caso de algunas relaciones troficas. No se reco-
nocen las relaciones intraespecificas.

Momento 2. Si se aprecian relaciones entre la
biocenosis v el biotopo. Asi, el biotopo es un recur-
50 para la defensa ante agresiones de otros seres vi-
vos (algunos animales se esconden entre las plantas
para evitar que otros se los coman) o una fuente de
alimento (las plantas se alimentan del suelo, los pe-
ces toman oxigeno del agua). También se reconoce
una mayor variedad de relaciones interespecificas:
relaciones de cobijo entre seres vivos (los peces se
esconden entre las algas), relaciones troficas menos
evidentes (las plantas dan alimento y oxigeno a los
animales, los mosquitos chupan la sangre a las per-
sonas, hay animales que comen hierbas o semillas),
relaciones de competencia; asi como de relaciones
intraespecificas evidentes, relacionadas con relacio-
nes entre individuos de cardcter reproductivo, de
crianza 0 que implican un cierto grado de asocia-
cién (agrupaciones, bandos...), en relacion con la lo-
calizaci6n espacial o el cobijo.

Momento 3. Se mencionan claramente relaciones
dentro del biotopo (el agua de la charca se evapora al
aumentar la temperatura, el agua mueve la tierra y la
erosiona). En cuanto a las relaciones entre la bioceno-
sis y el biotopo se considera que los seres vivos de-
penden del biotopo perc que también lo pueden mo-
dificar de alguna manera (las plantas dan oxigeno al
agua, los arboles evitan la erosion del suelo, los ani-
males aportan restos orginicos al suelo). En las rela-
ciones dentro de la biocenosis se mencionan relacio-
nes mis complejas y menos evidentes (los descompo-
nedores se alimentan de los restos orgdnicos que de-
jan otros seres vivos, hay animales que se ayudan
unos a otros para buscar comida o defenderse, etc.).
Causalidad en las relaciones ecoldgicas.

Momento 1. No se alude al establecimiento de
relaciones causales, sélo se describen los elementos
presentes, o en todo caso se establecen relaciones
de dependencia de elementos concretos respecto de
factores coneretos (los animales necesitan comida,
las plantas tierra v agua),

Momento 2. Las relaciones ecologicas se inter-
pretan siempre como relaciones en un mismo y Gni-
co sentido (causalidad lineal), y de forma simple, de
manera que la variacion de un factor sdlo se relacio-
na con la varacién de otro factor. Esta causalidad
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suele ir asociada a la idea de configuracién en cade-
na. Asi, los depredadores dependen de las presas
para subsistir (pero la poblacion de presas no “nece-
sita” a la de depredadores para ajustar su crecimien-
to a las condiciones del medio, por ejemplo, a la
cantidad de hierba existente en el caso de los herbi-
voros), un bosque existe porque en ese lugar se dan
las condiciones adecuadas (y no gue es el propio
bosque el que puede crear las condiciones adecua-
das para su existencia).

Momento 3. Se reconoce claramente la existen-
cia de interacciones v la interdependencia entre los
elementos que se relacionan. Puede incluso que se
entienda que la interdependencia genera una retro-
alimentacion, una causalidad circular.

Grado de complejidad en la configuracion organi-
zada por las relaciones (cadenas, redes, ciclos).

Momento 1. No se reconocen las relaciones o en
todo caso se reconocen configuraciones de relacio-
nes binarias. :

Momento 2. Se asume el encadenamiento de las
relaciones binarias, con varios elementos conecta-
dos, cada uno con otros dos. Puede reconocerse
también que un elemento puede conectarse a varios
( relaciones ternarias o cuaternarias) aungue se man-
tiene la idea de una organizacién en cadena.

Momenio 3. Se reconoce la existencia de una
red de relaciones.

Organizacion del ecosistema.

Momento 1. Se considera que el ecosistema tie-
ne una organizacion aditiva, en la que son mas rele-
vantes los elementos que las relaciones. Asi, se cree
que lo que caracteriza un ecosistema es la presencia
de unos determinados elementos componentes y el
que haya un suficiente nimero de individuos de ca-
da componente. mas que las relaciones entre los
mismos. Un determinado ecosistema funciona v
permanece estable, siempre que tenga unos determi-
nados elementos componentes v se den unas ciertas
condiciones (que haya suficiente nimero de cada
especie, que tengan suficiente comida, que hava su-
ficiente espacio)

Momento 2. Se reconoce explicitamente que
son las relaciones las que organizan el medio, pero
aludiendo a relaciones sencillas y a configuraciones
simples de las mismas. Asi, un ecosistema funciona y
es estable si tiene una cadena tréfica en la que no
falta ningiin componente (no hace falta tener de to-
do en un sitio siempre que se forme una cadena,
una charca es un pequefic ecosistema en el que los
animales, las plantas v las cosas inertes se coordinan
en una cadena alimenticia). La cusalidad se entiende
como una causalidad lineal, de forma que no se
aprecia la interdependencia entre los elementos
componentes del ecosistema,

Momento 3. Se entiende la organizacion del eco-
sistema como una organizacién en red, en la que
hay una interdependencia entre los elementos com-
ponentes, con el reconocimiento de una dindmica
de la materia v de la energia (ciclos, flujos) ligada a
la existencia de esa red de relaciones.

Esta hipotesis de progresion relativa al
conocimiento ecoldgico se corresponde
con un programa de actividades que se or-
ganizan en tres ciclos metodologicos, en
los hay una formulacion-reformulacion su-
cesiva de la problemética a investigar. En
la figura 5 se presenta una hipdtesis curri-
cular de sintesis con los problemas a in-
vestigar, las actividades y la posible pro-
gresion en los contenidos.

En el primer ciclo se trabajan proble-
mas que sirven para que los alumnos ma-
nifiesten sus ideas sobre la tematica ecold-
gica en relacién con cuestiones practicas
muy concretas (qué hacer para montar
unos acuarios de manera que funcicnen
de forma similar a una charca, c6mo espe-
ran que sea la composicion y el funciona-
miento de la charca para tenerlo en cuenta
en dicho montaje, etc.). En el segundo ci-
clo, se trabajan problemas mis complejos
ligados a la observacién de lo que ocurre
en los acuario-charcas {(qué relaciones
ecolbgicas aparecen, qué consecuencias
tienen las relaciones para los elementos
participantes, cOmo se conectan unos ele-
mentos con otros mediante dichas relacio-
nes, qué papel desempeifian los diferentes
elementos, como afectan las relaciones
ecoldgicas a la variacidén del nimero de
individuos de cada poblacién, si hay o no
dependencia mutua entre los elementos
que se relacionan, qué se necesita para
que los acuario-charcas sean estables a lo
largo del tiempo, qué cambios ocurren en
los acuario-charcas, etc.). En el tercero se
plantea una generalizacién, mediante el
trabajo con otros ecosistemas y la compa-
racidn de lo que ocurre en éstos con lo
observado en los acuario-charcas (proble-
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Figura 5. Propuesta curricular relativa a la construccion del concepto de ecosistema. Se presenta el programa
de actividades con tres “ciclos metodolégicos” v una posible progresion en la elaboracion de los contenidos.

mas generales del tipo squé relaciones hay
en los ecosistemas?, ; cOmo estin conecta-
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SUMMARY

In this article some reflections are discussed about the formulation and organization of the “school
knowledge”. It is characterized as an evolutionary process which is concreted in the curriculum, in so-
me “progressive bypotbesis” for the knowledge construction, which integraies proposals from the cons-
tructwism, from the ‘complex epistemology " and from the scientific disciplines related to the contents. It
is also presented a “vision of the world" which suggests a transition from a simple view of the world to a

complex one. Finally, all this proposal is applied to the study of ecological concepts.

RESUMEE

Dans cet article on présent quelques réflexions sur le formulation et organisation du connaissance
scolaire, on caractérise comme un processus évolutif qui se concret, aux programmes, comme des hypo-
téses de progresion pour la construction du connaissance qu'intégrent les apports du constructivisme, de
I'épistemologie de la complexité et de les disciplines scientifiques relationnées avec ces contenus. Aussi,
on présent une “cosmovision ' qui suppose la transition d'une conception simple du monde Jusqu'une
autre plus complexe. Depuis, on applique cette proposition d I étude des notions écologiques.





