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RESUMEN

Desde hace tiempo, la escuela utiliza el entorno como vecurso ¥
pocas wveces se vealiza una veflexidn acerca de lu Sfilosofia educativa empleada, De las distintas clasificaciones de los model

elemento estructurante del greehacer educativo. Sin embzz:%o,

as

edicativos benmos optado por una jue los agrr;tm en: maduracionista, de transmisidn cultiral y de desarrollo cognitivo. Dichos

modelos atvibuyen diferentes consideraciones a

emp!’eo del entorno c‘omoﬁzc.!or de/para E/a[rrend'?'zs_fey desarvollo de {os le'fmmos.

Su conocimiento por parte del profesorado puede ayndar a sustentar 6 reconducir actuaciones actules o Jutrras.

Introduccion

El interés y la importancia concedidos al
medio fisico y social en la explicacién de los
procesos de desarrollo y aprendizaje no esun
fendmeno exclusivo de nuestra época; sin em-
bargo, silo es en parte el enfoque desde el que
se analiza (Del Rio y Alvarez, 1985; Brofen-
brenner, 1987) y el hecho de que se haya con-
vertido en foco de reflexién y accién educati-
vas (Smith y Connolly, 1985). Si atendemos
a la propuesta que el Ministerio de Educacién

hace para el Disefio Curricular Base (1989)(en -

adelante D.C.B.) se confiere a las actividades
englobadas en el Bloque Conocimiento del
Medio "la finalidad de ayudar a los alumnos

a construir un conocimiento de la realidad
que, partiendo de experiencias propias, le per-
mita comprenderla y modificarla”. Por otra
parte, la misma fundamentacién tedrica ini-
cial sobre las fuentes, naturaleza y funciones
del curriculum postula la consideracién y la
adaptacion de las peculiaridades ambienta-
les(1). Ademas, otras dreas (Expresién Artis-
tica en Primaria y Expresién Visual y Plisti-
ca, Geografia, Historia y Ciencias Sociales en
Secundaria) utilizan el entorno como un refe-
rente continuamente,

En cualquiera de nuestras escuelas es una
asercion unanime desde hace mas de una dé-
cada, al menos en una primera declaracién de
intenciones, considerar al medio como el cle-

(*) Este articulo recoge parte del material elaborado por el Grupo de Trabajo "Psicomed” del CEP "Juan de Lanuza”.

(**) ¢/ Buen Pastor, 4
50003-Zaragoza

— i s : ; 2 ? p .

(1) No existe acuerdo comiin en el significado asignado a las terminologias medio, ambiente y entorne (Oliver, 1977,
Colom y Sureda, 1981; Brofenbrenner, 1987; Caride y Mosquera, 1988; Martinez, 1988; Del Carmen, 1988). Afina
riesgo de pecar de reduccionistas y solamente por agilidad en el lenguaje los usaremos indistintamente.
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mento estructurante por excelencia de la fun-
cibn educativa, Solamente necesitamos repa-
sar revistas como Cuadernos de Pedagogia, Co-
munidad Escolar, Investigacién en la Escuela, ...
para, en las practicas publicadas, comprobar
cémo el medio es un objeto de estudio coti-
diano.

Ahora bien, este interés manifiesto ¢esta
justificado?, ¢qué razones avalan la importan-
cia concedida al medio en el proceso de apren-
dizaje? En caso afirmativo, ¢cémo se mani-
fiesta tal influencia?, ¢cual es la estrategia edu-
cativa mas adecuada?

Dar respuesta a estas preguntas exige una
reflexién previa. Los modelos de interven-
ci6n educativa que seaplican en el aula se fun-
damentan en una determinada filosoffa edu-
cativa. Esta, a su vez, implica la asuncién de
una determinada teoria del desarrollo (Dec-
ker y Decker, 1988) y concreta las metas, ac-
tividades, recursos y evaluacién de los dife-
rentes programas que se desarrollan en la es-
cucla. Es decir, el peso especifico concedido al
medio en la explicacion del desarrollo y el apren-

dizaje dependerd de la teoria de desarrollo que

se asuma. Esto no sblo es vilido en el caso de
' ‘. - .

teorias claramente explicitadas (p. ¢). D.C.B.

del MEC), sino también cuando se presentan

implicitas en la prictica cotidiana de todo

profesor con su grupo de alumnos.

Teorias sobre el desarrollo

A continuacién se van a exponer las tres
grandes corrientes o modelos tedricos que cx-
plican el desarrollo: mecanicista, organicista y
contextual dialéctico. En correspondencia con
estos enfoques psicoldgicos, se perfilaran tres
grandes corrientes en el pensamiento educa-
tivo: maduracionista, de transmisién cultural y
de desarrollo cognitivo (Kchlberg y Mayer,
1972), subrayando la trascendencia y las fun-
ciones que cada una de ellas concede al medio
en cl proceso educativo. Las diferentes deno-
minaciones que los autores utilizan pueden
observarse en el siguiente cuadro:

TEORIAS SOBRE EL DESARROLLO INFANTIL

Kohlberg/Mayer Decker
(1972) (1988)
Somatico Madurativo
Transformacional Conductista-

ambicntalista
Desar. cognitivo Transaccional
o escuela de pensa-
miento interactivo

Vamos a intentar responder a esta pregun-
ta. ¢Qué modelo tedrico, si es que lo tenemos
explicito (Gervilla, 1988), utilizamos en nues-
tra practica?. Si nuestra programacion de au-
la incluye la consideracién previa, de que el
organismo es reactivo, de que actua como res-
puesta a fuerzas externas, a estimulos ajenos a
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Stevens/King C. Coll
(1987) (1979)
Maduracionista Organicista
Estimulo- Mecanicista
respuesta

Psicosexual-
interactivo

Cognoscitivo-
interactivo

él, ¢l aprendizaje de cada uno de los conteni-
dos se conseguiria mediante una estimulacién
ambiental adecuadamente programada. Es
mias, el mismo desarrollo al que el D.C.B.
alude sc lograria como una secuencia de inte-
racciones entre la conducta y el ambiente; ca-
da parte de la secuencia contribuye al efecto
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de la siguiente interaccién. Imaginémonos en
una clase de primaria en la que el término re-
alidad (ambiente) se refiere Gnicamente a ob-
jetos fisicos y procesos que ya existen, y de
hecho son por derecho propio. Tal conside-
racién exigiria una programacién polarizada
en cl sentido de conseguir una rigurosa suce-
sion epistemoldgica de la materia, en este ca-
so los distintos elementos del medio. Si asi
fuese, la percepcién que podrian desarrollar
los alumnos en una salida tendrfa un cardcter
similar a [a toma de fotografias, irfan regis-
trando en su sistema nervioso los distintos ca-
racteres. No existiria experiencia sin estimu-
lo, y por otra parte la realizacidn de la activi-
dad constituirfa experiencia.

Este modelo mecanicista, asumido en de-
masiadas ocasiones de nuestro trabajo diario,
sobre todo cuando utilizamos el medio como
ilustrador de experiencia o generador de ma-
teriales, englobaria todas las corrientes psico-
légicas (Coll, 1979) basadas en el esquemna "es-
timulo-respuesta”: el conductismo (Watson,
Skinner), la teorfa mediacionista (Hull), la del
modelado (Bandura), el ambientalismo y el
operacionalismo.

¢Pero es que esto no es asi? ¢(No ha sido la
contestacion y reaccidén a unos estimulos lo
quc ha ido introduciendo modificaciones en
espectos evolutivos y educativos de la especie
humana? ¢Es que acaso el ser humano no es
un sistema organizado y el aprendizaje en in-
teraccion con el medio es consecuencia de la
naturaleza misma del ser humano? Algunos
consideran que el desarrollo en/por/desde...
el medio tiene lugar en etapas sucesivas con
caracteristicas estructurales especificas, es de-
cir, desarrollo y aprendizaje van unidos y
marcados por estadios evolutivos cualitativa-
mente distintos. ¢Hemos de tener en cuenta
a la hora de distribuir los contenidos (actitu-
dinales, procedimentales y conceptuales) por
cursos escolares en Primaria otros criterios
distintos a los puramente epistemoldgicos?
Para los autores organicistas (Piaget, Freud,
Werner, Hunt, Kohlberg,...) el desarrollo su-
pone cambios estructurales que se producen
en sentido unidireccional, irreversible y
orientados hacia determinados estados finales
(Coll, 1979).
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Es posible, sin embargo, que nuestro tra-
bajo con el medio no pueda contemplarse de
una forma tan dréstica y con un sentido uni-
direccional, ya sea hacia el medio, hacia el de-
sarrollo del individuo o a su aprendizaje. Es
cierto que muchas veces apreciamos que los
limites estan difuminados y existe una inter-
dependencia de todas las conductas en senti-
do multidireccional y consideradas las condi-
ciones sociales de un momento determinado
(Brofenbrenner, 1987). Este modelo contex-
tual dialéctico aparece concretado en las teo-
rias de Wallon, Vygotski y del "ciclo vital"
(Erikson, Biihler, Baltes, ctc.) (Marchesi, Pa-
lacios y Carretero, 1983).

Corrientes en el pensamiento educativo

En correspondencia con estos enfoques,
Kohlberg y Mayer (1972) perfilan tres gran-
des corrientes (maduracionista, transmisién
cultural y desarrollo cognitivo) en ¢l pensa-
miento educativo, susceptibles de ser concre-
tadas en nuestro trabajo con el medio que bus-
ca el desarrollo a partir del aprendizaje o vi-
ceversa:

1. El modelo maduracionista considera al
ambiente como suministrador del “alimento"
que pone en marcha el despliegue de los estadios
innatos, premodelados y predeterminados. Se
cambia y se aprende como consccuencia de
una herencia genética y sblo secundariamen-
te como el producto de la interaccién con el
ambiente (Gesell eIlg, 1949). Las experiencias
ambientales influyen en:

a) La relativa facilidad con que se manifies-
ta cada etapa del desarrollo.

b) La forma particular que adoptan los pa-
trones del desarrollo mnds generales.

Los programas educativos derivados de es-
tos plantcamicntos utilizan el concepto de
"disposicién madurativa" y establecen que ¢l
profesor ha de ser capaz de reconocer estos
periodos y de proporcionar las actividades y
los materiales adecuados para activar el
aprendizaje. El ambiente no es un recurso de
estimulacion intelectual sino un marco afec-
tivamente eficaz -acogedor, organizado- que
permite a los nifios manifestar sus intereses,
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y desarrollar sus capacidades en funcién de su
ritmo personal, Las experiencias curriculares
de este modelo suelen organizarse por unida-
des o centros de interés, concebidos comouna
serie de actividades organizadas en tornoa un
tema central (familia, barrio, estaciones del
afio, transportes, oficios, etc). En nuestras es-
cuelas, sobre todo en preescolar y C.1., se si-
guen diversos postulados para la distribucion
espacial y temporal del ambiente clase ten-
dentes a favorecer el desarrollo afectivo.

Puestos nuestros alumnos en ese medio
afectivamente completo desarrollarian, de
formaauténoma, sus potencialidades innatas.
Nosotros, los profesores, sélo hemos de pro-
curarles un ambiente adecuado y organizarse-
lo espacial y temporalmente. Pensemos en los
plantcamientos de descubrimiento auténo-
mo o parcialmente guiado (Shulman y Keis-
lar, 1974) que hemos realizado algunas veces.
Pero, ¢qué sucede cuando situamos a los ni-
fios en un ambiente desconocido, y a veces
hostil?

2. El modelo de transmisién cultural res-
ponde al enfoque mecanicista y reflqa la tra-
dicidén empirista que asume el conocimiento
como resultado de la informacion proceden-
te del exterior del individuo que llega al inte-
rior a través de los sentidos. Seaprende en fun-
cibn de la naturaleza de los estimulos externos,
es decir, del ambiente. Equivaldria a decir que
solo puede ser aprend1do del medio aquello
que es llamativo por si mismo.

En base a esto, un alumno no necesitaria
querer aprender para que se produzca el
aprendizaje, pues éste se produce automatica-
mente. La motivacién apareceria como con-
secuencia de un estimulo (Bigge, 1976). Elyja-
mos uno cualquiera de los Bloques de conte-
nidos, preparemos los aprendizajes-respuesta
que deseamos facilitar en los alumnos, induz-
camos en ellos estas respuestas y condicioné-
moslas por medio de estimulos, y si ademas
hemos elegido el recurso ambiente adecuada-
mente... Los programas educativos que repro-
ducen este modelo suelen ser utilizados en
muchas escuelas. Desarrollan estrategias fuer-
temente centradas en el maestro y dirigidas
por &, es decir, transmisivas (Garcia y Gar-
cia, 1989). El alumno suele ser pasivo, acos-

tumbra a imitar la conducta modelada por el
maestro, aprende los conocimientos escolares
y abandona, aunque sea temporalmente, ¢l
conocimiento cotidiano de las cosas (Garcia
y Garcla, 1989). La direccionalidad del acto
educativo es inica (Postic, 1982). El maestro
d1agnost1ca prescribe las tareas de aprendiza-
je, estructura del ambiente (disposicion delos
materiales, organizacion del espacio y de las
posibles salidas, horario), instruye y reevaltia
el nivel de destreza adquirido para determi-
nar si los procedimientos de ensefianza han
sido eficaces.

3. El modelo de desarrollo cognitivo con-
templa la pareja, influencia del ambientey he-
rencia para el desarrollo. Este Gltimo es el re-

sultado de la experiencia y de las diferentes
formas en que las personas interpretan, reor-
ganizan o mod1f1can dicha experiencia.

El desarrollo sera una consecuencia de:

a. Maduracién y factores genéticos princi-

pales.

b. Experiencias o estimulos ambientales.

c. Actividades mediante las cuales el indi-

viduo interactia con su medio.

d. Interacciones con otras personas.

e. Efecto interactivo de las influencias an-

teriores.

Su posicién epistemoldgica estd represen-
tada por la epistemologia genética de Pia-
get(4). Este argumenta que el ambiente se con-
vierte en estimulo para el individuo cuando
éste actlia sobre aquél. Dificilmente pueden
conseguirse aprendizajes, siquiera de concep-
tos, si las estrategias empleadas no implican
una actuacién, de una u otra forma, por par-
te de los escolares, en el ambiente elegido. En
el modelo piagetiano O <—> § (organismo-
estimulo) la flecha que va hacia el estimulo
representa la asimilacién, por la que el orga-
nismo actia sobre el ambiente y lo interpre-
ta en funcién de su conocimiento previo. La
flecha que va hacia el organismo representa
la acomodacién por la que el conocimiento
previo es modificado en funcién de nuevas ex-
periencias. Ambiente, desarrollo y aprendi-
zaje aparecen intimamente unidos.

Esta postura epistemolégica, denominada
a menudo como interaccionista 0 CONSLIUCIvIS-
ta, reconoce en el nifio, y por ende en el esco-
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lar, aun indagador cuyo conocimiento es pro-
ducto del proceso de actuar que implica una
lectura del ambiente y que, eventualmente,
confronta y comprueba las inadecuaciones y
contradicciones de esa “lectura”; que constru-
ye activamente el conocimiento mediante la
interaccién dindamica de miltiples aspectos
delo "conocido”, incluidas ideas erréneas que
pueden desaparecer (De Vries y Kohlberg,
1987). En una primera concrecion prictica es-
colar de la postura aparece la diferenciacién
en estadios: el mundo fisico, el mundo de los
seres vivos y la blsqueda de las causas de las
cosas o fenémenos (Hannoun, 1977).

Légicamente, la utilizacién y concepcidn
del ambiente son escolares. Aparece claro,
por tanto, que la posible rentabilidad pedagé-
gica que le demosa acciones con el medio han
de tener en cuenta estas premisas. Ademds,
las pricticas educativas que tomen el medio
como eje educativo fundamental tratarin de
considerar las implicaciones en el campo con-
ceptual y la incidencia en la vida de la comu-
nidad (Del Carmen, 1988).

En la etapa preoperacional los nifios explo-
raran su ambiente y concebirdn lo que les ro-
dea desde una perspectiva egocéntrica (Han-
noun, 1977). Es facil que en la etapa de las ope-
raciones concretas sean capaces de entender
que los objetos poseen numerosas caracteris-
ticas de forma simultanea. En la etapa del pen-
samiento formal emplearan el lenguaje para
formular explicaciones tedricas sobre proce-
sos observados y serdn capaces de fundamen-
tarlas con una base cientifica.

Los programas que sean disefiados aten-
diendo al desarrollo cognitivo habrin de ser
abicrtos. El profesor inicia y plantea idcas y
respuestas a las actividades de los escolares.
El equipo de profesores deberfa estructurar el
ambiente de forma que sea significativo me-
diante el establecimiento de centros de apren-
dizaje que estimulen el interés, que provo-
quen la curiosidad y el deseo de aprender y,
en suma, lleven al individuo a comprender las
complejas relaciones de interaccidén inter-
cambio que se dan en su entorno (Gémez,
1988). Buscaran el grado de desarrollo previo
y la zona de desarrollo potencial que la inte-
raccion medio-aprendizaje pueden conllevar
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(Vygotski, 1979).

El maestro aparcce como un observador
que cuestiona y que reline datos para guiar la
seleccion de materiales y actividades de bis-
queda o recapitulacién adicionales, que am-
plien los intereses y las destrezas que los ni-
fios adquieren en la dialéctica con el medio.

A priori, el espiritu del D.C.B. facilita al
dejar abierto el curriculum, la adecuacién de
técnicas y métodos al cambiante estado psi-
cologico y motivacional de los escolares y su-
braya la importancia de fomentar interaccio-
nes con el entorno que provoquen: cl plantea-
miento de hiptesis, la comprobacién experi-
mental, la participacién de los alumnos en la
organizacién de actividades,... En suma, la
adecuacién a las caracteristicas individuales.

En cualquier caso, parece que empieza a
existir un consenso general en los procedi-
mientos metodoldgicos mis fructiferos. Es-
tos quedan concretados en la investigacion
del/en el medio (Hannoun, 1977; Del Car-
men, 1985 y 1988; Caifial y Porlan, 1987; Gar-
cla y Garcia, 1989).
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For some tinie now the school bas been using the envivonment as a vesource and structuving element of the teaching task. Ho-
wever a reflection on the educational pbi[os;)rpby being used is hardly ever undertaken. From among the different dlassification
of educational models the authors have decided on one that growps zfrem in: madurationtst, of cultural transmission and of cog-
nitive development. These models confer different considerations on the use of the environment as a factor of/for the stdents lear-
ning and development. The fact that teachers know them can belp 10 support or reorientate present or Jfutirve actions.

‘
RESUME

1y a déji quelque temps que Pécole utilise Penvironnement comme wune resonrce et élement structurant du fait éducative.
Cependant, c’est a peine gue ; on fait une véflexion sur la philosoplie éducative utilisée. D'entre les diverses classifications des
modeles édncatives les antenrs ont choisi Pune qui les gro:fe en: maturationiste, de transmission eulturelle ev de dévefofgiemem
coguitive. Ces modeles conférent de différentes considerations & Pemploi de Penvironnement comme Pagent de/ponr
Papprentissage et le développement des éléves. Cette connatssance peut aider les professenrs & fonder et veconduire les actuations
actielles et ﬁgmres.
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