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RESUMEN

A partir del andlisis de 16 materiales curriculares referidos a la Educacion Ambiental y publicados
en Espafia en los cuatro iiltimos afios, se realiza una reflexion sobre la forma en gue se estin incorpo-
rando los planteamientos constructivistas a los desarrollos recientes de la Educacion Ambiental. En
concrelo, se analizan tres dimensiones: el grado de  adecuacion de los objetivos y contenidos propues-
tos a un planteamiento construclivista de la organizacion del conocimiento escolar, la adecuacion de
las estrategias de enserianza propuestas a los procesos de construccion del conocimiento v el tratamien-

lo diddctico de las ideas de alumnos y alumnas.

En las dos dltimos décadas ha sido es-
pecialmente fecunda la aplicacion de los
conocimientos generados en la psicologia
de [a educacién al desarrollo de las didic-
ticas especificas y , en especial, de la pers-
pectiva constructivista a la comprension y
modificacién de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje correspondientes a discipli-
nas como la biologia, [a fisica o la quimi-
ca. Sin embargo, en el caso de la
Educacién Ambiental (en lo sucesivo EA)
ha sido tradicional el desconocimiento o la
falta de interés por incorporar las propues-
tas constructivistas a la elaboraciéon de un
marco tedrico de referencia para la misma,
desinterés que se constata por la escasa in-
vestigacion educativa aplicada acerca de
las concepciones que los alumnos y las
alumnas tienen sobre el medio, de las difi-

cultades presentes en el aprendizaje de
contenidos ambientales, o sobre la mane-
ra de formular dichos contenidos de forma
gradual y progresiva.

S6lo muy recientemente, comienzan a
aparecer trabajos de EA en los que se in-
corporan claramente planteamientos cons-
tructivistas (Gomez-Granell, 1988; Marcén,
1989; Yus, 1989; Cano y otros, 1990;
Marcén, Aguado y Bernal, 1990; Giordan y
Souchon, 1991; Garcia e Ignacio, 1991,
Garcia y Garcia, 1992a; Garcia v Garcia,
1992b), dtiles para la elaboracién de una
“cultura cientifica” de la EA, es decir, de
posibles modelos teéricos para la interven-
cién que faciliten la ambientalizacion del
curriculum y que ayuden a superar las di-
cotomias clasicas de la EA: ambientalis-
mo/pedagogicismo, cientifismo/ideologi-
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cismo, espontaneismo voluntarista/tecno-
logicismo...(Ferndndez, 1992). Asi, se pro-
pone que la teorfa y la prictica de la EA
se fundamenten en una concepcién cons-
tructivista del ‘desarrollo humano, en la
que el aprendizaje se entiende como un
proceso de construccién social del conoci-
miento, elaborindose el saber a través de
la reestructuracion activa y continua de las
ideas que se tienen del mundo y de las es-
tructuras de conocimiento de los indivi-
duos, proceso interactivo que supone en-
tender la dindmica escolar como resultado
de la negociacion de los significados v de
la reflexién compartida (Autores Varios,
1991; Cano, Garcia y Garcla, 1992).

En relacién con esto, también las mds
recientes publicaciones sobre el nuevo sis-
tema educativo espafiol recogen como
orientaciones psicopedagégicas los plante-
amientos constructivistas (ver, al respecto,
el nimero 188 de Cuadernos de Peda-go-
gia dedicado a la perspectiva constructivis-
ta en la Reforma), y en concreto, en rela-
cién con los ejes transversales, se recogen
argumentos constructivistas en las orienta-
ciones curriculares del Ministerio de
Educacion y Ciencia para la EA (Jiménez y
Laliena, 1992); destacindose algunos crite-
rios referidos al aprendizaje significativo
como aspectos relevantes a tener en cuen-
ta en la FA: conectar las actividades de en-
sefianza-aprendizaje con la vida real, partir
de los conocimientos previos de los alum-
nos, impulsar las relaciones entre iguales
fomentando el trabajo en equipo, etc.
Asimismo, se afirma que para hacer posi-
ble la EA resulta necesario considerar al
alumno protagonista de su propio aprendi-
zaje.

En definitiva, parece que estamos en-
trando en una nueva etapa en la que , por
fin, se considera que si queremos cambiar
el pensamiento y la conducta de los suje-
tos de forma profunda, es decir, su manera
de entender y actuar en el mundo, resulta

necesario no sélo tener claras las metas
que orientan el cambio sino también co-
nocer bien los procesos de ensefanza-
aprendizaje que lo hacen posible.

Pero jrealmente se asume esta nueva
petspectiva? Al respecto, pensamos que
unos buenos indicadores de ¢como se en-
tiende la EA en la actualidad podrian ser
los materiales curriculares que, mis o me-
nos conectados al cambio del sistema edu-
cativo espafiol, han trabajado tematicas
ambientales. El anilisis de dichos materia-
les nos darfa una visidn de conjunto sobre
si realmente la perspectiva constructivista
se ha incorporado a los desarrollos de la
EA. Ese seria el objetivo de nuestro traba-
jo, sin pretender tampoco un andlisis ex-
haustivo y riguroso, sino mis bien un
diagnéstico general de la situacion, de ca-
rdcter cualitativo y centrado en un conjun-
to de dimensiones que nos parecian fun-
damentales en la relacién constructivismo-
EA: el grado de adecuacion de los objeti-
vos y contenidos propuestos a un plantea-
miento constructivista de la organizacién
del conocimiento escolar, la adecuacion de
las estrategias de enseflanza propuestas a
los procesos de construccion del conoci-
miento v el tratamiento diddctico de las
ideas de alumnos y alumnas.

Por tanto, hemos seleccionado una
pequeria muestra de lo publicado en nues-
tro pais en los cuatro Gltimos afios, consi-
derando, en el andlisis de dichos materia-
les, sélo aquellos aspectos relevantes para
la reflexion que nos ocupa. Hemos alter-
nado, a lo largo del trabajo, momentos de
anilisis con argumentos y sugerencias al-
ternativas, pues creemos que es muy difi-
cil realizar un andlisis neutro y aséptico de
materiales curriculares en tanto que resulta
inevitable que la critica esté impregnada
de nuestra propia aproximacién al tema,
de nuestros propios modelos tedricos. Al
respecto, pensamos que hay que correr el
riesgo de llevar la concepcién constructi-
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vista mds alld de la formulacién de gran-
des enunciados generales, pues, en defini-
tiva, lo que nos interesa es ligar la explica-
cién de lo que ocurre en el ambito escolar
con el cambio de la escuela,
Evidentemente, en lo que sigue, adopta-
mos una de las muchas perspectivas posi-
bles sobre lo que se ha llamado concep-
cién constructivista y sobre la aplicacion
de la misma a las decisiones curriculares.
De todas formas, esperamos que nuestra
'aportacion sea util para iniciar un debate

clarificador del momento actual de la EAy -

de los posibles desarrollos futuros de la
misma. La relacion de los 16 materiales
utilizados se resefia en el Apéndice 1.

Adecuacion de los objetivos y
contenidos propuestos en los
materiales analizados a un
planteamiento constructivista del
conocimiento escolar

Creemos que la aplicacién de los plan-
teamientos constructivistas a la interven-
cién educativa no se debe restringir Gnica-
mente a [os aspectos metodolégicos (el
“cOmo” ensenar), sino que también hay
que considerar en qué medida la formula-
cién y organizacidén del conocimiento es-
colar -el conocimiento que se propone en
el “qué” ensenar- facilita el aprendizaje,
sobre todo, si partimos del supuesto de
que las decisiones tomadas respecto a los
contenidos interactian con las posibles es-
trategias metodologicas. Por ello, nos ha
parecido oportuno analizar en qué medida
los objetivos y contenidos propuestos en
los materiales favorecian la construccién
de aprendizajes significativos.

Aunque en casi todos los materiales se
admite la importancia de trabajar con los
problemas que la realidad plantea, no hay,
sin embargo, un reconocimiento explicito
de que el conocimiento escolar se origina

en la interaccién entre el conocimiento co-
tidiano y otras formas de conocimiento
mis organizadas (conocimientos discipli-
nares), de manera que el conocimiento es-
colar se entienda como distinto de dichas
otras formas de conocimiento. De hecho,
y salve en dos de los materiales, no se si-
than las propuestas de objetivos y conteni-
dos en relacion con un marco mds general
de referencia que vaya mis alli de las
aportaciones de disciplinas cientificas con-
cretas o del conocimiento cotidiano. 1a te-
madtica ambiental se plantea asi sin una re-
flexion sobre cual es la manera de enten-
der el mundo, la cosmovisién que se pro-
pone.

Nos encontramos, por tanto, bien con
un centramiento en los contenidos de las
ciencias de la naturaleza o de las ciencias
sociales, bien con un tratamiento “globali-
zado” superficial e inductivista del conoci-
miento. Es decir, la carencia de una cos-
movisién determina que se formulen y
presenten los contenidos sin organizar u
organizados segln las l6gicas disciplinares.
Hay, en los trabajos analizados, un predo-
minio de los inventarios de contenidos
“disciplinares” sobre una organizacion del
conocimiento escolar como sistemas de
ideas que supongan una vision mds inte-
grada y compleja de la realidad. De igual
manera, tampoco se suele reconocer el ca-
ricter diverso, cambiante v relativo de las
informaciones puestas en juego, asi como
la complejidad del propio proceso de
construccion colectiva del conocimiento
escolar. Predomina una concepcién del
conocimiento como algo acabado, como
producto elaborado por las disciplinas
cientificas que debe ser consumido por el
alumno.

(Qué consecuencias tiene todo esto en
los procesos de ensefianza-aprendizaje?
Por una parte, el que las tareas propuestas
carezcan de otro hilo conductor que no
sea la logica de dicho inventario de conte-
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nidos determina que el alumno se enfrente
2 una sucesion de problemas y de activi-
dades, referidas a contenidos concretos,
en gran medida desconectadas unas de
otras. Por otra, la presentacion del conoci-
miento como algo absoluto y terminal su-
pone la falta de una formulacion del cono-
cimiento gradual y progresiva, con orien-
taciones sobre el camino a seguir v sobre
los posibles estados y momentos interme-
dios, asi como sobre el estado final dese-
able, en la que se aproxime el pensamien-
to de los alumnos desde lo mis cotidiano
e inmediato a lo menos evidente y mds
complejo (conocimiento organizado). De
esta forma, los contenidos no se retoman
ni reformulan en un proceso progresivo v
gradual de construccién del conocimiento,

sino que se “agotan” en la actividad co--

rrespondiente, v las actividades se progra-
man siguiendo un itinerario predetermina-
do por los contenidos programados, sin
explicitarse su conexion con la metodolo-
gia o |a evaluacion.

Al respecto, se constata la carencia de
referencias sobre cémo debe ser el proce-
so de investigacion del alumno y la falta
de un disefio en el que se puedan “visuali-
zar” simultdneamente la secuencia de acti-
vidades, los problemas a investigar, los
momentos en el proceso de construccion
del conocimiento, los contenidos que se
van a trabajar de forma progresiva y gra-
dual y los posibles tipos de materiales a
generar por los alumnos, indicadores de la
evolucién de sus concepciones.

Entre las causas de esta situacién ha-
bria que destacar el “sometimiento” de
muchos de los materiales analizados al
dictado de lo prescrito en el curriculum
oficial (objetivos de etapa o ciclo, objeti-
vos de drea, etc.) lo que resta autonomia
para reflexionar sobre qué visién del mun-
do queremos que tengan los alumnos y las
alumnas. Y ello serfa asi, en cuanto que el
nuevo sistema educativo espanol sigue

manteniendo un planteamiento muy “aca-
demicista” en el que el conocimiento que
se trabaja en la escuela se formula y orga-
niza de acuerdo con la manera en que se
compartimenta el conocimiento cientifico-
técnico en nuestra sociedad.

En efecto, los contenidos prescritos por
la Administracién Educativa para las areas
curriculares a pesar de que se presentan
como una organizacion del conocimiento
integradora de las aportaciones de diver-
sas disciplinas, son , en la mayoria de los
€as0s, una mera yuxtaposicion de los con-
tenidos disciplinares propios de las disci-
plinas integradas en cada drea. De igual
manera, cuando se ha intentado la inte-
gracidon de contenidos no ficilmente en-
cuadrables en las disciplinas tradicionales
(la preocupacién por la problemdtica am-
biental y por la propia salud, el progresivo
interés por los ambitos afectivos y éticos
de la actividad humana, la necesidad de
incorporar a la educacion las nuevas tec-
nologias, el surgimiento de campos del sa-
ber “fronterizos”, etc) en forma de ejes
transversales u horizontales del curriculo
(educacion para la salud, para la paz, para
la convivencia, para el consumo, ambien-
tal , sexual, etc.), no se ha elaborado nin-
guna cosmovision referida a un cierto mo-
delo de desarrollo individual y social, sino
una especie de “cajon de sastre” curricular
que intenta afiadirse de las mds diversas
maneras a los contenidos académicos de
siempre. La falta de dicha cosmovisién im-
pide tener una perspectiva mis general v
una mas adecuada articulacién entre estas
nuevas aportaciones y las disciplinas tradi-
cionales, lo que puede suponer, en la
préctica, el que la EA quede reducida a ac-
tividades marginales y puntuales, o que
se convierta en una “actividad comple-
mentaria” o “extraescolar”.

En definitiva, en las propuestas de con-
tenidos de los materiales analizados, sub-
yace un planteamiento en el que se espera
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que el alumno, partiendo de las aporta-
ciones de muy diversos campos, sea capaz
de elaborar un conjunto de ideas ttiles
tanto para interpretar los fenémenos que
observa en el mundo como para desarro-
llar estrategias de intervencion en la
realidad. Se ignora lo dificil que puede re-
sultar elaborar unas categorias generales,
Gtiles para una aproximacion global al
mundo, si no hay, en la construccion del
conocimiento escolar, un proceso gradual
de enriquecimiento del conocimiento co-
tidiano que capacite al individuo y al gru-
po social para interpretar y actuar de ma-
nera mis adecuada en la realidad en la
que les ha tocado vivir.

Es decir, se le pide al alumno que,
manejando sistemas de ideas organizados
segun la logica interna de cada disciplina
y alejados del conocimiento cotidiano de
uso comin en las actividades sociales, sea
capaz de comprender su realidad y de ac-
tuar en ella de forma auténoma y creati-
va. Tenemos, por tanto, unos nuevos ma-
teriales curriculares que no abordan el
problema de la significatividad del cono-
cimiento, ignorando, en gran medida, un
principio bésico a la hora de adoptar una
perspectiva constructivista: que la selec-
cién, formulacién y organizacion ‘del co-
nocimiento escolar debe hacerse también
en funcion de criterios psicologicos y
dando relevancia a la problematica exis-
tente en la realidad cotidiana v a las con-
cepciones propias del conocimiento co-
min.

El problema de la significatividad del
conocimiento

El problema de la significatividad del
conocimiento para el alumno es un pro-
blema central en relacién con la aplicacién
de una perspectiva constructivista a la es-
cuela. Si en la escuela se supone que los

individuos desarrollan “sistemas de ideas”
utiles para interpretar y actuar en su me-
dio jcomo deben organizarse dichos siste-
mas de ideas de forma que se pueda faci-
litar un aprendizaje significativo en el
alumno? Al respecto es importante resefiar
el fracaso de los modelos didacticos tradi-
cionales, que han propiciado el que los
sujetos, practicamente desde la educacién
infantil, interioricen que hay dos culturas:
una cultura académica, formal, ligada al
aprendizaje de los contenidos caracteristi-
cos de las disciplinas cientifico-técnicas y
una cultura de lo cotidiano, espontanea,
producida en la elaboracién colectiva del
conocimiento y valida para la resolucién
de los problemas que son de hecho rele-
vantes para dichos sujetos. La génesis de
la cultura académica “formal” va ligada a
la resolucion mecdnica de las tareas -en
muchas ocasiones no asumidas por los
alumnos y alumnas- mediante estrategias
de aprendizaje repetitivas en las que el in-
dividuo no elabora significativamente la
informacién.

En el caso concreto de nuestro andlisis:
¢consiguen los materiales analizados desa-
rrollar una propuesta curricular significati-
va para el alumno, que supere lo disci-
plinar sin caer en una globalizacién que
no trasciende el conocimiento cotidiano?
Por otra parte, y tal como se ha sefialado
antetiormente, el planteamiento de un co-
nocimiento escolar no significativo genera
dos culturas escolares contrapuestas, una
cultura “impuesta-formal-académica-expli-
cita” y otra “negociada-espontinea-implici-
ta”. El acercamiento de ambas culturas su-
pone enfrentar el problema de cémo ca-
racterizar y formular dicho conocimiento
escolar, sobre todo si consideramos que el
profesor se ve obligado, como profesional
de la ensefanza, a dar una direccionali-
dad al proceso educativo, y ello supone
una tension entre los procesos espontine-
os generados por los alumnos y las inten-
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ciones del profesor. ;Como situarse en esa
tension entre los procesos de aprendizaje
espontineos del alumno y la direccionali-
dad que el profesor quiere dar a dicho
aprendizaje ? En otros términos jcomo ela-
borar, en un disefio didictico concreto,
una hipdtesis sobre el conocimiento esco-
lar deseable que, respetando la “psicolo-
gia” del alumno, sea coherente con los
propositos del profesor? Este problema tie-
ne una gran relevancia, en el sentido de
que los profesores, por su formacién ini-
cial v por las rutinas ya establecidas en el
sistema educativo, tienden a confundir la
epistemologia del conocimiento escolar
con la epistemologia cientifica, fomentan-
do el desarrollo en los alumnos de unas
“respuestas” a las tareas académicas que
no tienen nada que ver con su actuacion
cotidiana, sino que responden a la con-
cepcidn que el profesor tiene de la logica
disciplinar.

En relacién con toda esta problemitica,
va hemos sefialado que en la mayor parte
de los materiales analizados predomina,
en la determinacion del conocimiento es-
colar, la légica del conocimiento social-
mente organizado (fundamentalmente co-
nocimiento disciplinar) sobre la logica del
conocimiento cotidiano. Ello supone que
lo que para el profesor es un sistema de
ideas coherente y organizado puede ser
para el alumno un puzzle sin sentido ni
coherencia. Aunque en muchos casos se
parte de problemas concretos, proximos 4
las vivencias-y experiencias de los alum-
nos, luego se sustituyen sin mds por pro-
blemas tipicamente acidemicos, sin una
transicién entre unos y otros. Es decir, al
igual que ocurria con los contenidos, los
problemas no se consideran en un gra-
diente que posibilite, mediante la sucesiva
reformulacién de los mismos, un proceso
gradual y progresivo de construccion del
conocimiento. Si a lo anterior le afiadimos
la insistencia en cubrir una alta densidad

de contenidos (muchos contenidos por
unidad de programacién) y la formulacién
de los contenidos de manera terminal y
como un simple inventario, nos parece di-
ficil que se puedan superar las dicotomias
va mencionadas: cultura académica for-
mal- cultura espontinea, conocimiento dis-
ciplinar-conocimiento predisciplinar proxi-
mo al conocimiento cotidiano.

Por otro lado, en la formulacion del
conocimiento escolar no se considera que
los alumnos tienen que construir esque-
mas de pensamiento y actuacion en los
que se integre lo cientifico con lo cotidia-
1o, lo particular con lo general, lo concep-
tual con los procedimientos y los valores.
Tampoco hay una distincion clara entre lo
relevante y lo irrelevante, dandose una
mezcla muy poco armonica de lo inducti-
vo con lo deductivo, de lo simple con lo
complejo, de lo general con lo concreto.
Encontramos que muchos de los materia-
les analizados caracterizan al conocimiento
escolar como un conocimiento cerrado,
terminal y “verdadero” (absoluto), determi-
nado esencialmente por la ldgica cientifi-
ca. Es decir, no se reconoce el cardcter
abierto, procesual y relativo del conoci-
miento, v el que el conocimiento escolar
no es una version “simplificada” del cono-
cimiento cientifico o una cierta forma de
conocimiento cotidiano, sino una forma
diferente de conocimiento que incorpora e
integra caracteristicas de ambos. Este ce-
rramiento supone una gran dificultad a la
hora de “negociar” significados en el aula
y de respetar los procesos individuales y
colectivos de construccion de conocimien-
to.

En definitiva, las propuestas analiza-
das no respetan el principio de que la es-
tructura del saber en la mente del estu-
diante (v del profesor) no coincide necesa-
riamente con la estructura parcelada del
conocimiento cientifico, y que , por tanto,
hay que considerar que la seleccion y or-
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ganizacién de los contenidos debe intentar
recoger la diversidad existente en los indi-
viduos y en la sociedad, tanto en el dmbi-
to de los valores como en el del saber; di-
versidad de manifestaciones y plantea-
mientos que se sitlan en una gradacién
que va desde las normas y valores que
funcionan en la vida real muy determina-
dos por la cultura hegeménica, hasta los
valores que se presentan como ideales a
conseguir (ética ambiental, culturas alter-
nativas...), y desde las visiones simplifica-
doras y dogmiticas del mundo a las cos-
movisiones mas complejas v relativizado-
ras.

Al respecto, pensamos que hay que
tener una hipétesis de conocimiento esco-
lar deseable lo suficientemente elaborada
como para que sirva de marco de referen-
cia para la actuacion docente y lo suficien-
temente flexible como para que permita
respetar el proceso de construccion del
alumno.

Algunas sugerencias para la
elaboracion de una propuesta de
conocimiento escolar acorde con los
planteamientos constructivistas y con
los grandes principios de la EA

El punto de partida serfa evitar el re-

duccionismo “disciplinar” mediante la ela-
boracién de un un sistema “general” de
ideas, al que debe tender el alumno/a, y
que se va construyendo a partir de un ir y
venir continuo de lo concreto a lo general
y de lo simple a lo complejo, a lo largo de
los diferentes niveles educativos (Grupo
Investigacion en la Escuela, 1991; Garcia y
Garcia, 1992a). :

Dicho sistema de ideas se estructuraria
en torno a una serie de metaconocimien-
tos (0 conocimientos metadisciplinares), es
decir, de conceptos, procedimientos y va-
lores que actGan como ejes integradores y

orientadores de todo el conocimiento es-
colar que se vaya a manejar. Dichos cono-
cimientos metadisciplinares se refieren a
nociones como sistema, cambio, interac-
cion o diversidad y a procedimientos y va-
lores relativos a una vision relativizadora,
autonoma vy solidaria del mundo. Se pre-
tende, por tanto, que las personas posean
una manera de interpretar el mundo que
sea global, abierta y flexible, que permita
afrontar y resolver mejor los problemas
que encuentran en su actuacién cotidiana
y en su participacién como ciudadanos en
la gestién del entorno.

Asi, la formulacién de unas categorfas
generales para entender la realidad, de
unos conceptos y procedimientos metadis-
ciplinares, serviria como un marco de refe-
rencia Otil para la ambientalizacion del cu-
rriculum. Creemos que la construccién del
conocimiento se ve facilitada en la medida
en que los individuos construyen unas ca-
tegorias generales que les ayudan a orga-
nizar su realidad. Optamos, por tanto, por
una perspectiva evolutiva y sistémica que
nos lleva a considerar, por su relevancia,
potencialidad explicativa v cardcter inte-
grador, cuatro “metaconocimientos” basi-
cos en el conocimiento de nuestro mundo:
la nocion de unidad- diversidad, ligada al
enfoque descriptivo de la realidad v a la
categorizacion y clasificacion del mundo;
la nocién de interaccién, punto de parti-
da para comprender la organizacion del
medio; la nocién de sistema que nos per-
mite una visién de la realidad como un
complejo conjunto de elementos interrela-
cionados (en dltimo término, un sistema
de sistemas); y la nocion de cambio, liga-
da a una concepcién dinamica de la
realidad.

Estas nociones funcionan como gran-
des ejes de referencia que orientarfan la
actividad escolar hacia la construccién gra-
dual de una visién global del mundo.
Segln esta hipétesis, contemplamos una
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construccion progresiva de modelos infer-
pretativos del mundo, de cosmovisiones,
segin un gradiente de creciente compleji-
dad y abstraccidn, en el que se pasa de
una vision sincrética (la realidad como un
todo indiferenciado y homogéneo) a una
vision analitica (la realidad como suma de
partes 0 como conjunto de relaciones sen-
cillas) y de ésta a una vision sistémica (la
realidad como red de interacciones y co-
mo una jerarquia de sistemas imbricados
unos con otros). Paralelamente, se pasa de
un enfoque descriptivo de la realidad,
donde no se plantean las causas de las co-
sas, a una explicacion en base a la causa-
lidad lineal (un factor del medio determina
a otro) v de ésta a la nocioén de interac-
cidn, que supone admitir la explicacion
multicausal (los distintos factores se deter-
minan mutuamente).

Por otra parte, cada uno de esos pasos
supone un certo grado de descentracion,
de distanciamiento respecto a la realidad
que se pretende conocer. Asi, pasamos de
una concepcion del mundo egocéntrica
(todo estd en funcién de uno mismo), an-
tropocéntrica (la realidad vista desde la
optica de lo humano) o sociocéntrica (los
hechos se analizan desde la perspectiva
sociocultural del sujeto no considerdndose
otras posibles perspectivas culturales), a
una vision relativizadora, en la que €l in-
dividuo es capaz de adoptar distintas pers-
pectivas y de considerar simultineamente
distintos aspectos de la realidad. Al respec-
to, insistimos en que la hipdtesis de pro-
gresion propuesta no sélo se refiere al co-
nocimiento conceptual, pues partimos de
la idea de que cualquier cosmovision inte-
gra componentes conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales.

Asi, la vision mas simplificadora v mds
egocéntrica de la realidad ( la vision sin-
crética ) se corresponde, en el ambito de
los procedimientos, con la mayor relevan-
cia de las habilidades y destrezas psicomo-

toras y perceptivas sobre otros tipos de
procedimientos, y en el dmbito de los
afectos y valores con la dependencia mo-
ral y afectiva y el dominio de lo subjetivo,
lo irracional v lo dogmdtico. La vision mas
analitica del mundo (nociones del medio
como recurso v del medio como suma de
partes) se corresponde, en relacién con
los procedimientos. con el desarrollo de
habilidades y destrezas para enfrentar los
problemas que la realidad plantea: catego-
rizacién, clasificacién, relacidn social,
mantenimiento del propio cuerpo, etc. En
relacién con los afectos v valores atn se
mantiene la dependencia moral y afectiva,
y aunque va es posible el reconocimiento
de la diversidad 7y el didlogo, el individuo
estd sujeto todavia a un pensamiento sim-
plificador y dicotémico: lo humano frente
a lo natural, lo bueno y lo malo, lo indivi-
dual frente a lo colectivo, el dominar o
ser dominado, etc. Por Gltimo, la perspec-
tiva compleja y sistémica, se corresponde,
en el 4mbito procedimental, con el domi-
nio del pensamiento formal y con el maxi-
mo desarrollo de las habilidades y destre-
zas de evaluacion y control, en los proce-
sos de resolucidon de problemas y de ma-
nejo de la informacién. En cuanto a los
aspectos actitudinales y afectivos y de va-
lores se corresponde con la autonomia
moral v afectiva, el reconocimiento y res-
peto a la diversidad, y con la negociacion
democratica como el mejor tratamiento de
la asimetria en las relaciones sociales.
Proponemos un uso de esta hipotesis
no mecidnico y no simplificador, pues se
trata no tanto de pretender que la realidad
se ajusta a ese esquema como de tener un
marco de referencia para la programacion
de los contenidos escolares que ofrezca
una estructura epistemoldgica clara y co-
herente, y que facilite la ayuda pedagogica
a alumnos y alumnas, permitiendo la su-
peracion del problema de la doble cultura
escolar (explicita-implicita). Un centra-
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miento excesivo en el propésito del profe-
sor puede tener un caricter “restrictivo”
sobre la manera de construir el conoci-
miento por parte de los alumnos y, asimis-
mo, un excesivo centramiento en la activi-
dad espontinea del alumno puede llevar
al “activismo” y a no construir un conoci-
miento mas organizado. La negociacion
surge ahi como mecanismo bésico, tanto
en la organizacién de los contenidos como
en la determinacion de las actividades.

El reconocimiento del caricter proce-
sual del conocimiento escolar llevaria, por
otra parte, a una formulacion de los conte-
nidos diversa y abierta, con la propuesta
de hipétesis de progresién en la construc-
cién del conocimiento que contemplen di-
ferentes niveles de formulacién de los
contenidos y que orienten la dindmica del
aula. Como veremos a continuacién, el ex-
cesivo centramiento en trabajar unos. con-
tenidos no organizados procesualmente,
mediante una secuencia lineal y rigida de
actividades, produce un desajuste entre los
procesos de ensefianza y los procesos de
aprendizaje, de forma que los alumnos,
dedicados a resolver mecinicamente las
tareas académicas propuestas, pierden
protagonismo en la construccion de un co-
nocimiento escolar que pueda ser signifi-
cativo para ellos.

Estrategias de ensefianza y
construccion del conocimiento

De las reflexiones realizadas en parra-
fos anteriores podemos deducir que en los
materiales analizados hay una mayor preo-
cupacién por los procesos de ensefanza
que por los de aprendizaje, pues, en gene-
ral, se describen detalladamente las tareas
a proponer 2 los alumnos pero no lo que
el desarrollo de dichas tareas supone en
relacién a facilitar la construccion del co-
nocimiento por parte de los mismos. Es

decir, se entiende el material curricular co-
mo un disefio de contenidos y de activida-
des y no como una hipétesis de trabajo
que incluye, ademds de orientaciones so-
bre los contenidos y las actividades, un
conjunto de mecanismos y procedimientos
que, estando presentes en las actividades,
faciliten diversos desarrollos curriculares
segln cada contexto concreto, asi como la
propia reformulacion en la accion de lo.
programado.

Es remarcable la carencia de propues-
tas metodolbgicas explicitas, lo que a
nuestro entender dificulta, en gran medi-
da, que se pueda ajustar lo mejor posible
el apoyo pedagdgico que da el profesor al
proceso de construccion del conocimiento
que se realiza en el aula. Sin embargo, si
creemos que hay, en la mayor parte de los
materiales, una propuesta metodolégica
implicita, que se queda a mitad de camino
entre las propuestas metodolbgicas “tecno-
logicas” tradicionales y las propuestas ba-
sadas en la investigacién del alumno
(Garcia y Garcia, 1989; Garcia y Garcia,
1992b). Dicha propuesta implicita se ca-
racterizaria por un intento de dar protago-
nismo a los alumnos pero en un formato
de actividades cerrado, rigido y lineal,
con una Unica posible secuencia de las
mismas y bastante independiente del con-
texto. En algunos de los materiales se con-
funde abiertamente investigacién del
alumno con investigacion cientifica, con lo
que la investigacién del alumno queda re-
ducida a una caricatura del “método cienti-
fico”.

Creemos, por tanto, que no se ha teni-
do en cuenta una implicacién didictica ba-
sica en la adopcién de una perspectiva
constructivista: que las actividades deben
posibilitar el proceso de construccion del
conocimiento por parte del alumno, lo que
supone un formato abierto y flexible, un
itinerario de las actividades en espiral con
posibles ramificaciones y variantes (camino
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a seguir poco predeterminado en la pro-
gramacion de actividades), adaptable a di-
ferentes contextos y situaciones escolares.
Siendo conscientes de que no hay una
“metodologia constructivista”, si nos pare-

ce oportuno contraponer al modelo lineal
y cerrado predominante, un conjunto de
orientaciones metodologicas que esque-
matizamos en forma de un modelo evolu-
tivo e interactivo (ver figura adjunta).

MODELO “LINEAL”

Actividades iniciales
para el planteamiento

MODELO “EN ESPIRAL”

Contacto inicial con el

W objeto de estudio
-~

Informacidn preexistente,
recapitulacién y reflexion
sobre el proceso.

Actividades de contras-

te con otras fuentes de
informaci6n para la ad-

A
%

quisicion de conoci-

Interaccion entre la
informacion nueva y la
informacién preexistents @
ol grupo-clase.

mientos nueyos

Fusntes de informacién

Actividades de evalua-
cion

de problemas y para la e
g ) [Aplicacién y generalizaciénf- — — — — =~ — = = = = = I
?XphCl’E&ClOD de las 5 : P ———y
ideas de los alumnos Seleccién y formulacién d
4 la problemtica de astudio.
Reelaboracion de la

Explicitacion, movilizacidn
y cuestionamiento de las
ideas de los alumnos.

Expresidn y extension del
campo de sus intareses.

Interaccién de las
informaciones aportadas
por los alumnos en relacion|
con dicha problematica:
lexpresion de acuerdos,
discrepancias y dudas.

para incorporar informacié

Elaboracién de estrategias
nueva al procesa.

Por otra parte, la propuesta més fre-
cuente en los materiales analizados esta-
blece una clara distincién entre dos tipos
de situaciones: aquellas en las que los
alumnos contrastan sus propias ideas y
aquellas en las que interactian con infor-
maciones nuevas, siendo cuantitativamen-
te predominantes las actividades referidas
a la situacion segunda. Es decir, se prima
fundamentalmente el trabajo individual
de construccion del conocimiento colo-
cando al individuo ante situaciones que

le aporten informacion nueva y minusva-

lorando el trabajo colectivo de elabora-
cién de un conocimiento compartido. Al
respecto, los materiales analizados no ex-
plicitan la relacién entre el trabajo indivi-
dual y el de grupo, y si se hace, no se
plantea como una interaccién en la que
ambas formas de trabajo se realimentan

mutuamente. En definitiva, no se integra
la idea de negociacién del conocimiento
en las actividades, con lo que resulta muy
dificil superar la dicotomia directivismo-
espontaneismo y la contraposicion, ya se-
fialada, entre una cultura escolar impues-
ta-explicita y otra negociada entre igua-
les-implicita.

El tratamiento didactico de las ideas de
los alumnos

Un dltimo aspecto 4 analizar seria el
del uso didictico de las concepciones de
los alumnos, como un indicador esencial
del grado de adecuacién de un material a
la perspectiva constructivista (Cubero,
1989). Al respecto, en los materiales anali-
zados, ‘las concepciones de los alumnos
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adquieren relevancia sélo en determinados
momentos del proceso, de manera pun-
tual. Normalmente ello sucede al inicio o
al final de [a unidad didactica correspon-
diente. Es decir, no se considera que las
concepciones de los alumnos deban estar
presentes en todo el proceso.

Por otro lado, hay materiales que solo
contemplan el uso de las concepciones
como informacion vilida para el profesor,
informacion que ayudaria a la programa-
cién, y que se podria obtener indepen-
dientemente de la experimentacién curri-
cular en el aula. También hay otros mate-
riales que si contemplan, ademis, su uso
didictico en el trabajo de clase.

En este segundo caso, el problema no
resuelio es el de tener una propuesta meto-
dolégica y de actividades que consiga tener
en cuenta las concepciones no como algo
puntual sino como una “constante” en todo
el proceso (ver figura de los modelos me-
todologicos). Concretando atn mis la pro-
blemitica, habria que ver el grado de ade-
cuacion de los diferentes instrumentos y
estrategias de exploracion de las concep-
ciones al principio constructivista de que la
cultura escolar debe ser elaborada, asumida
v negociada por todas las personas vincula-
das al dmbito educativo. Asi, el uso de los
cuestionarios de exploracién de concepcio-
nes de manera forzada, desvinculados de la
dindmica del aula (caso mis frecuente en
los materiales analizados), fomenta el di-
vorcio entre las dos culturas contrapuestas
reiteradamente mencionadas; una cultura
explicita-impuesta-formal-académica y una
cultura implicita- espontinea-negociada.
Tampoco se suele considerar, a la hora de
explorar las concepciones de los alumnos,
que no son idénticas las concepciones que
manifiestan los individuos concretos a las
presentes en la cultura “colectiva” que se
elabora en el grupo-clase.

En la mayor parte de los materiales se
relacionan las concepciones de los alum-

nos con la evaluacién, intentdndose averi-
guar qué conocimientos presentan los
alumnos al final del proceso, para compa-
rarlos con los iniciales en el caso de que
éstos se hubieran explorado o con los ob-
jetivos programados en todos los casos. De
NUevVo encontramos un uso parcial y pun-
tual de las concepciones de los alumnos,
que no nos aporta informacion sobre el as-
pecto esencial de la evaluacion: la evolu-
cién de sus concepciones en el proceso de
construccion del conocimiento. De esta
manera, la evaluacién no sirve para una
regulacion global del proceso de ensefian-
za-aprendizaje (del proceso de investiga-
cion escolar, en definitiva), sino que vuel-
ve a funcionar como mecanismo “califica-
dor” y “seleccionador” de los individuos.

Al respecto, se programan momentos y
actividades especificos de evaluacién, y s6-
lo en un material hay un intento de que Ja
evaluacion quede “diluida” a lo largo del
desarrollo de la unidad did4ctica, como
aproximacion a un planteamiento en el que
no se separen las estrategias de evaluacién
del aprendizaje del alumno de las estrate-
gias e instrumentos para la explicitacién y
el contraste de ideas de los alumnos.

La consideracién del uso didactico de las
ideas de los alumnos nos lleva a plantearnos
un conjunto de cuestiones relativas al grado
de protagonismo de los alumnos en la dina-
mica del aula. Al respecto, del anlisis de los
materiales se sigue lo siguiente:

- Los topicos y problemas que se plan-
tean en el aula los decide el profesor, sin
negociacion de los mismos con los alum-
nos. Si se pretende, en la mayor patte de
los materiales, que los topicos se presen-
ten de una manera motivadora, que co-
necte con los intereses de los alumnos.

- Los propésitos Gltimos de la unidad
diddctica no se consenstan con los alum-
nos ni se explicitan claramente mecanis-
mos para que los alumnos los asuman co-
mo objetivos propios.
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- En la mayor parte de los materiales la
explicitacién de las concepciones de los
alumnos es utilizada para que el profesor
programe un adecuado apoyo didictico y
sélo en algunos casos se pretende que la
interaccién entre dichas concepciones sea
el instrumento central de la negociacion
colectiva del conocimiento.

- También en la mayor parte de los ma-
teriales es el profesor el que decide los
planes y las estrategias a seguir para resol-
ver los problemas planteados, de manera
que las tareas a resolver por los alumnos
vienen programadas de antemano, sin que
sea posible que los propios alumnos parti-
cipen en la elaboracién del plan de trabajo.

- En general se le da muy poca rele-
vancia a las actividades de recapitulacion,
elaboracién de conclusiones y evaluacion
de lo realizado por parte de los propios
alumnos.

A modo de conclusién

Ya en los parrafos anteriores hemos
ido presentando, al mismo tiempo que los
resultados del andlisis, diversas ideas alter-
nativas sobre como deberian ser unos ma-
teriales curriculares acordes con un plante-
amiento constructivista de los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Creemos importan-
te insistir ahora en la idea de que la es-
cuela, como realidad social diferenciada
de otros 4mbitos dedicados al aprendizaje
y a la produccion de informacion, genera
una forma peculiar de conocimiento, el
conocimiento escolar , diferente del que
se produce en la sociedad en general (co-
nocimiento cotidiano) y del propio de la
comunidad cientifica (conocimiento cienti-
fico). En el caso de la Educacién
Ambiental (EA), el conocimiento escolar
seria el resultado de integrar, en la escue-
la, el conocimiento aportado por las cien-
cias ambientales (tal como lo interpretan y

expresan el profesor y los recursos didécti-
cos), el conocimiento cotidiano sobre el
medio (presente en alumnos y profesores),
asi como la problemdtica ambiental y las
diversas perspectivas ideoldgicas presentes
en dichas formas de pensamiento y en di-
cha problemitica.

Ello supondria superar tanto el reduccio-
nismo disciplinar -identificacién de los con-
tenidos de la EA con los de alguna materia
tradicional del curriculum (Ciencias
Naturales, Geografia ...)- como un trabajo
“globalizado” en el que se pretende selec-
cionar y organizar los contenidos escolares
atendiendo no a la logica disciplinar, sino a
una logica mas proxima al alumno y a la
realidad cotidiana en que se desenvuelve;
logica que, ante la falta de un sistema de
ideas de referencia, determina, en algunos
€asos, un puro “activismo”, en el que se ma-
nipula la realidad sin un control sobre las in-
formaciones que se manejan y, en otros, un
tratamiento trivial y artificioso de las discipli-
nas cientificas, cuyos contenidos se incluyen
de manera muy forzada en la actividad glo-
balizada (yuxtaposicion de disciplinas).

Como hemos manifestado reiterada-
mente, en ambas formas de tratar los con-
tenidos, se aprecia la falta de un marco
tedrico de referencia explicito, diferente
de las propuestas disciplinares y de los
planteamientos predisciplinares, de una
cosmovision que ayude al alumno a orga-
nizar sus conocimientos y que sea cohe-
rente con el caricter no disciplinar de la
EA. Al respecto, hemos propuesto un
planteamiento integrador del “qué” y del
“como” ensefar, mediante la formulacion

- gradual y progresiva del conocimiento en

relacion con un modelo metodologico en
“espiral”, en un proceso de continua rees-
tructuracién que oriente la construccion
del saber de alumnos y alumnas hacia “sis-
temas de ideas”, cada vez mas rigurosos y
potentes, para la comprension e interven-
cién en la realidad en que viven.
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SUMMARY

From the analysis of 16 papers on Environmental Education, published in Spain during the last four
years, it is discussed the way in which the constructivist perspective has been taken into account in
them. Three dimensions are analyzed in relation to ifs adequation to the constructivist view: the aims
and the contents, the strategies proposed and the didactic use of children’s conceptions.

RESUMEE

A partir de 16 matériaux curviculairves sur ["Education Environmentale. publiqués d I'Espagne pen-
dant les quatre derniéres années, on fait une réflexion sur la facon dont la perspective constructivisie a
é1é incorporée aux développements récents de | Education Environnementale. Plus précisément. trois di-
mensions sont analysées en rapport avec leur adéguation d la perspective constructiviste: les objectifs et
les contenus de chaque matériel, les stratégies proposées et | usage didactique des conceptions des éléves.





