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Prélogo
.Como usar este documento?

El documento que tiene en sus manos quiere hacer llegar
de forma breve y concisa un modelo de intervencion para
la programacion y puesta en marcha de una Agenda 21
Escolar (A21E en lo sucesivo) en un centro educativo.

Son muchas las experiencias de A21E existentes en nues-
tro pais, pero el modelo que se propone es distinto e
innovador respecto a los actualmente en practica, ya que
se asume los planteamientos mas ligados a una Educa-
cién Ambiental (E.A. en lo sucesivo) que vincula el trata-
miento de los problemas socio-ambientales con la accién
y el cambio social.

Se plantea de forma sencilla y practica los pasos seguidos
en el transcurso de las sesiones de trabajo con el profe-
sorado, con ejemplos practicos y actividades que pueden
servir de ayuda para el desarrollo de su propia Agenda
21 Escolar.
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El documento se encuentra dividido en dos partes. La
primera esta dedicada a crear una metodologia de tra-
bajo para la puesta en marcha de una Agenda 21 Escolar
elaborada durante los cursos 2005/2006 y 2006/2007 a
partir del disefio, desarrollo y evaluacién de la propia ex-
periencia. La segunda parte se centra en poner en mar-
cha esta metodologia, experiencia desarrollada durante
el curso 2007/2008.

Esperamos que este documento sirva como guia y moti-
vacion para emprender una experiencia tan interesante
como es la puesta en marcha de una Agenda 21 Escolar
en un centro educativo. Aqui se recogen todas las ideas,
experiencias y reflexiones llevadas a cabo por el profeso-
rado y el alumnado en colaboracién con el Ayuntamiento
en el municipio de Punta Umbria.

El equipo Asesor.
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1. Introduccién

El campo de la Educacion Ambiental se caracteriza por
la diversidad. No hay una Unica concepcion de Educacion
Ambiental (E.A. en lo sucesivo). Todo lo contrario: es un
ambito de pensamiento y accion en el que predomina la
heterogeneidad y el debate; la diversidad de paradigmas
teoricos, de estrategias de actuacion, de sectores y disci-
plinas implicadas, de practicantes y de escenarios.

Si parece haber acuerdo en una cuestion: la E.A. debe
dar una respuesta educativa a la actual situacion de
“emergencia planetaria” (Gil-Pérez y Vilches, 2006),
propiciando un cambio del pensamiento y de la conducta
de las personas -consideradas individualmente- y de los
grupos sociales. El problema estriba en como se caracte-
riza dicho cambio: el sentido del mismo, su contenido,
las estrategias utilizadas para facilitarlo, la envergadura
del cambio propuesto, etc. Actualmente no hay acuerdo
sobre las respuestas a estas cuestiones y, por tanto, sobre
la naturaleza de la E.A.

Las agendas 21 escolares (A21E en lo sucesivo) participan
de esta diversidad de tendencias, aunque predomina un
modelo de E.A. para el desarrollo sostenible reformista,
gue no cuestiona el sistemas socioeconémico dominante.
La supremacia de este modelo tiene mucho que ver con
el origen institucional de la A21E.

En la Conferencia de las Naciones Unidas sobre Medio
Ambiente y Desarrollo (Cumbre de la Tierra, en Rio de
Janeiro en junio de 1992), se elabora una propuesta de
actuacioén a nivel internacional denominada Agenda 21.
En uno de sus capitulos se plantea la necesidad de una
educacion para el desarrollo sostenible. Mas tarde, en

la reunion celebrada en Aalborg en 1994 (I Conferencia
Europea sobre Ciudades Sostenibles), se concreta el de-
sarrollo, a nivel local, de planes de accién para un de-
sarrollo sostenible (la Carta de las Ciudades y Pueblos
Europeos hacia la Sostenibilidad). Segun la Guia Europea
para la Planificacion de las Agendas 21 Locales habria que
seguir una serie de pautas, asociadas al diagnéstico de la
situacion ambiental local y a la busqueda de soluciones
(planes de accion). Este mismo esquema se propone para
las A21E.

Se trata de un modelo tecnoldgico-burocratico, que,
como indica Fernandez Lopez (1992), suele centrarse
en:

...el disefio y construccién de propuestas curriculares
cerradas, con un marcado hincapié en los métodos y con-
tenidos necesarios para conseguir los objetivos conduc-
tuales programados...por lo que diferencian, de forma
tajante, el trabajo de los expertos, que planifican los
proyectos de E.A., de quien los va a ejecutar. (p. 41).

Dicho modelo presenta las siguientes caracteristicas:

= Culto a la eficacia y al logro inmediato y facilmen-
te medible. En muchos casos, la capacitacién para la
accion se entiende como el aprendizaje de conductas
muy concretas, sin que se propicie un cambio radical
del pensamiento y la conducta de las personas. Se
trata de aprendizajes superficiales, basados en la per-
suasién y el adiestramiento, méas que en la reflexion
sobre las causas de fondo de lo que sucede.

= Focalizacién en el producto mas que en el proceso.
De ahi, la mayor relevancia de los indicadores cuanti-



tativos sobre los cualitativos a la hora de evaluar las
acciones.

= El desajuste existente entre los fines y las estra-
tegias de aprendizaje empleadas supone una fuerte
disociacion entre lo que se declaray lo que realmente
se consigue.

= La separacién de roles entre los que disefian y los
gue ejecutan, con estrategias verticales y lineales.

Las A21E existentes en nuestro pais (por ejemplo, Weis-
smann y Llabrés, 2001; Aznar, 2003; Franquesa y Weiss-
mann, 2005; Martinez, 2005; Gutiérrez Bastida, 2007) se
sitlan entre este modelo y otro de corte mas constructi-
vista y critico con el sistema socioeconémico dominante.
En lo que sigue, intentaremos analizar algunos de estos
modelos de A21E, al mismo tiempo que proponemos un
modelo alternativo basado en nuestros planteamientos
tedricos y en la experiencia desarrollada en la A21E de
punta Umbria.

2. Un modelo tedrico de referen-
cia para la A21E

Las experiencias de A21E comparten con otras actuacio-
nes propias de la EA la falta de un modelo tedrico explicito
gue sirva como marco de referencia para la intervencion.
Hay una indefinicion del modelo de cambio profesional
del profesorado implicado y del modelo didactico que
orienta su intervencion educativa. Tampoco esta claro el
modelo de EA del que se parte. En todo caso, se trata de
un modelo implicito, que asume algunos de los tépicos
predominantes en EA:

HACIENDO AGENDA 21 £SCOLAR:
£l caso de Ponta Umbria

1. La mayor relevancia de lo ambiental sobre lo
educativo, de forma que se subvaloran los aspectos
didacticos. En cualquier descripcién de lo que debe
ser una A21E aparecen recomendaciones organizati-
vas y listas de contenidos y actividades, pero apenas
hay alusiones a modelos e instrumentos didacticos o
al proceso de aprendizaje. Al respecto, es muy signi-
ficativo que en un amplio estudio de evaluacion del
programa Agenda 21 Escolar del Pais Vasco (Gutiérrez
Bastida y otros, 2007), se empleen 58 indicadores
para la evaluacion, pero ninguno de ellos se refiera
claramente al ambito didactico o al aprendizaje de
los destinatarios.

2. La subvaloracion de lo educativo-didactico tiene
que ver con una cultura dominante en EA, muy cer-
cana a los modelos tecnolégicos propios de las buro-
cracias institucionales, en los que se prima, tal como
hemos sefialado mas arriba, la receta, el culto a la
eficacia (entendida segun criterios cuantitativos) y a
los logros inmediatos (cambios superficiales basados
en la persuasion y el adiestramiento), la focalizacion
en el producto mas que en el proceso (de ahi el poco
interés por la construccion de conocimiento por parte
de los destinatarios), la fuerte disociacion entre lo
que se declara como deseable y lo que realmente se
hace, y la idea de que los diferentes sectores y mo-
dalidades de actuacion son singulares sin casi nada
en comun (es muy popular el argumento de que los
aspectos didacticos tienen sentido en la EA formal
pero no en otros sectores, como si en éstos no hubie-
ra procesos educativos). En esta cultura predominan
las ideas “fuerza” y los topicos mediaticos de moda
(desarrollo sostenible, cambio climatico...), las “ver-
dades” proambientales que se consideran tan poten-
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tes, claras y evidentes que solo basta con enunciarlas
para que que los demas las comprendan y modifiquen
asi su pensamiento y su conducta. En el mismo sen-
tido, la cultura dominante en EA adopta, en su con-
cepcion del aprendizaje, un modelo de aprendizaje
aditivo (no hay reorganizacion de las ideas) en el que
el aprendiz se limita a hacer “copias” de las verdades
proambientales, bien por que se las transmitimos sin
mas, bien porque las “descubren” explorando el me-
dio (inductivismo ingenuo).

3. Como consecuencia de lo anterior, las practicas
mas frecuentes en A21E presentan, en el ambito di-
déactico, un pobre tratamiento de los contenidos (en
la mayoria de los casos solo hay listas de contenidos)
y una gran ambigiiedad metodoldgica.

4. La cultura dominante en EA plantea una sepa-
racion de roles entre los que disefian y los que
ejecutan. En el caso de la A21E supone considerar
al profesorado implicado como un mediador entre lo
gque programan expertos y expertas y la intervencion
concretas que se realizan en el centro educativo,
prestando poca atencion a los procesos de desarrollo
profesional de dicho profesorado. Ademas, se trata,
en general, de propuestas de estrategias lineales,
que no contemplan la posibilidad de procesos “cicli-
cos” de accion-reflexion.

Dado que la filosofia explicita en las A21E es la del de-
sarrollo sostenible (como hemos indicado anteriormen-
te las A21E tienen su origen en la Conferencia de Rio y
en el paradigma alli dominante sobre la sostenibilidad)
trataremos de comentar esta nocién, para asi poder defi-
nir mejor un modelo alternativo.

El término desarrollo sostenible alude a un concepto po-
livalente, que se emplea en muy variadas circunstancias
y con muy diferentes significados (se habla de economia
sostenible, tecnologia sostenible, educacion para la sos-
tenibilidad, etc.). La rapida popularizacion del concepto
se debe, en gran medida, a la necesidad institucional de
dar un contenido al modelo de desarrollo deseable -hasta
este momento sélo se hablaba de concienciar y capacitar
para mejorar las relaciones entre la humanidad y el me-
dio-, y que fuera relativamente neutro -desde el punto
de vista politico e ideoldgico-, pues cualquier politico,
gestor o empresario podria apuntarse a la idea de una
revolucién humanitaria si eso no obligara a optar clara-
mente por unos determinados modelos de organizacion
politica y socioeconémica.

.Se trata de una mezcla de discurso ético radical con
recomendaciones sin operatividad practica? ;Se trata de
reformar sin cambios el fondo de la cuestion? Lo que si
parece claro es que no hay un Unico modelo de desa-
rrollo sostenible, aunque si hay un cierto consenso en
cuanto a considerar el desarrollo sostenible como una
concepcién centrada en las interacciones economia-na-
turaleza-cultura, que intenta asociar aspectos hasta aho-
ra disociados: el desarrollo econémico, la conservacion
del patrimonio cultural y natural, la calidad de vida para
la humanidad actual y futura. Seria un concepto en el
que, como minimo, se plantea una doble exigencia: la
ambiental, que requiere preservar una base de recursos
naturales finitos; y la social o de equidad, que parte del
derecho de las generaciones presentes y futuras a satis-
facer adecuadamente sus necesidades basicas (Caride y
Meira, 2001, p. 166). En los términos de Colom (2000):
el desarrollo sostenible pretende, al mismo tiempo, au-
nar un parametro econémico (el desarrollo) con otro de



caracter mas comportamental y actitudinal (el de sus-
tentabilidad) (p.21); de manera que la sostenibilidad
implica equilibrio ecoldgico, social y econémico, lo que,
por otra parte, incide, al igual que el desarrollo, en la
diferenciacion con respecto a politicas que buscan sélo
el crecimiento (p.33). No se debe confundir, por tanto,
sostenibilidad con conservacion de la naturaleza, pues el
desarrollo sostenible tiene un carécter pluridimensional,
siendo la variable ambiental una més entre otras muchas;
de manera que la idea de sostenibilidad puede aplicarse a
problemas tan diversos como la cuestion demogréfica, los
desastres ecoldgicos, la desigual distribucion de los re-
cursos o la paz en el mundo (Colom, 2000); y con diferen-
tes tipos de acciones coordinadas: técnicas (tecnologias
menos impactantes), politico-econémicas (priorizacién
de inversiones para una mejor gestion de los recursos) y
socio-educativas (cambios educativos y culturales).

Pero no hay consenso en otros muchos temas: ;se apuesta
por el cambio individual o por el cambio social? ;se pro-
pone un desarrollo limitado que compatibilice el desa-
rrollo econémico y la conservacion, sin que ello suponga
cambiar a fondo las estructuras del sistema? ;se pretende
mejorar, sin cambiar, el actual sistema de mercado?

Parece claro que el modelo del desarrollo sostenible sig-
nifica un avance respecto a los modelos precedentes ba-
sado sen el crecimiento ilimitado y en el desarrollismo
salvaje: ahora se adopta una posiciéon pluridimensional
y se contemplan mas aspectos que en los modelos ante-
riores; se admiten planteamientos propios del paradigma
biocéntrico (ética ambientalista, armonia entre lo huma-
no y lo natural, conservacion de la diversidad, desarrollo
de tecnologias blandas, etc.); se asume una postura social
mas progresista (problema de la distribucion desigual de
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los recursos en el mundo) y se fomenta la participacion
del ciudadano -éste se convierte en el agente fundamen-
tal del cambio-. Pero, sin embargo, el uso “juicioso” de
los recursos que se propone no se acompafia de medidas
sociales mas radicales, ni de cambios en profundidad de
las instituciones. En definitiva, bajo el discurso, aparen-
temente mas comprometido y progresista del desarrollo
sostenible, se puede estar salvaguardando el mismo en-
foque del desarrollo, de la cultura y de la politica eco-
némica que han generado los problemas socioecoldgicos
existentes (Caride y Meira, 2001, p. 177).

Al igual que no hay consenso sobre qué es desarrollo sos-
tenible, tampoco hay una Unica E.A. para el desarrollo
sostenible. Como apunta Tilbury (1995), hay muchas in-
terpretaciones sobre lo que es E.A. para la sostenibili-
dad:

A pesar de este acuerdo en su propdésito [la relevancia de
la EA para la sostenibilidad], las publicaciones reflejan
la diversidad de interpretaciones existente sobre como
lograr la sostenibilidad. De forma implicita, aparecen en
los textos distintas maneras de entender la sostenibili-
dad. Estas diferencias reflejan ideologias diferentes... y
denotan como a pesar de referirse todas estas publica-
ciones a la educacion para la sostenibilidad, fracasan a
la hora de describir la esencia de este nuevo foco y de
diferenciar este planteamiento de los enfoques previo
(p. 198).

Incluso se puede hablar de una lucha, entre diferentes
lineas de pensamiento y de accion social por hacerse con
el término (Caride y Meira, 2001) o para sustituir la E.A.
por una Educacion para el Desarrollo -caso que plantea la
propia UNESCO y expertos como Colom (2000)-.
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Lo relevante es que esta polémica sobre la sostenibilidad
pone en primer plano la dimensién politica de la E.A.,
aspecto algo olvidado hasta la formulacion de la concep-
cion de desarrollo sostenible. A partir de este momento
los expertos/as y educadores/as se encuentran con el
dilema de optar con mayor o menor claridad entre una
E.A. que ayude a corregir los desajustes ambientales de
un modelo socioecondémico que se considera el mejor o
el unico posible, y una E.A. como accién politica, que
impulse la participacién activa de la ciudadania en el
control y gestion de los recursos comunitarios (Novo,
1998, p. 71).

En el primer planteamiento, la constatacién de la cri-
sis ambiental y cultural lleva, fundamentalmente, a un
cambio en los valores y en el estilo de vida, individuales
y colectivos, para una mejor gestion de los problemas so-
cioambientales. Aunque se intenta relacionar la calidad
ambiental con los aspectos politicos y socioeconémicos,
se propone, en definitiva, un cambio mas personal que
institucional, pues se trata de educar a la poblacién para
gue cada uno, desde el lugar que ocupa, pueda sumarse
al esfuerzo comun.

En el segundo planteamiento, el reconocimiento de la
crisis ambiental y cultural lleva a una propuesta de cam-
bio global de las estructuras socioecondmicas. Se opta
mas claramente por integrar la transformacion social en
los objetivos de la E.A., de forma que la apuesta por el
cambio esta presente en la consecucion de un desarrollo
humano sostenible, desarrollo que supone accién politi-
ca, pues la E.A. va mas alla de conservar la naturaleza,
concienciar personas o cambiar conductas. Su tarea es
mas profunda y comprometida: educar para cambiar la
sociedad ...tarea ingente en la que es preciso asumir su

caracterizacion como una practica politica. (Caride y
Meira, 2001, p. 15).

En una posicion similar, Danielle Tilbury (1995) propone
una E.A. para el desarrollo sostenible que sea relevante y
funcional -para las personas y para la sociedad-, que im-
plique a los aprendices en la investigacion de problemas
ambientales y problemas del desarrollo; una educacion
orientada hacia la accion, con un caracter critico, pues
lograr la sostenibilidad requiere de individuos politiza-
dos, con habilidades para participar, individual y colec-
tivamente en la solucion de los problemas ambientales.
En definitiva, la E.A. para un desarrollo sostenible debe
partir de los desarrollos precedentes de la E.A., pero ha-
ciendo ahora mas hincapié en la accién, la educacion en
valores, la critica social, e intentando integrar aspectos
como la ecologia, la calidad ambiental y la calidad de
vida y las relaciones socioeconémicas y politicas, la vi-
sién mas holista de los problemas ambientales. Con una
diferencia clave respecto de otros enfoques anteriores
de EA: se pretende trabajar las consecuencias futuras,
los cambios a mas largo plazo, hacer extrapolaciones de
las situaciones actuales viendo las posibles opciones fu-
turas, como podemos local y globalmente intervenir para
favorecer un futuro sostenible. Se trata, en definitiva, de
que las personas piensen en modelos futuros de socieda-
des deseables.

¢Por qué estas interpretaciones tan diferentes de la idea
de educacion para la sostenibilidad? En el fondo de la
cuestion hay una paradoja bésica: las instituciones socia-
les que impulsan y desarrollan la E.A. (organismos inter-
nacionales, gobiernos nacionales, administraciones loca-
les, etc.) forman parte, al mismo tiempo, de un esquema
socioecondémico que fomenta el modelo de desarrollo



indeseable (Garcia, 2004a). Esto supone un doble discur-
so: el discurso progresista, complejo, ecoldgico, que se
aplica al analisis de la situacion socioambiental y a los
objetivos de la E.A., y el discurso, mas simple y mecani-
cista, que impregna las decisiones y actuaciones concre-
tas. Esta contradiccion explica la enorme distancia que
hay entre los grandes fines de la E.A. y la practica que
se realiza, el responsabilizar casi exclusivamente a los
individuos de los problemas sociales y ambientales. De
ahi, que la E.A. para la sostenibilidad pueda convertirse,
tal como se ha venido sefialando, en una nueva etiqueta
para un producto ya antiguo: la E.A. ambientalista.

En nuestro caso, asumimos los planteamientos mas liga-
dos a una E.A. que vincula el tratamiento de los proble-
mas socio-ambientales con la accién y el cambio social,
por lo que proponemos un modelo orientador de la inter-
vencién con las siguientes caracteristicas:

1. El modelo se fundamenta en tres paradigmas teoricos:
el constructivismo, la epistemologia de la complejidad
y la perspectiva critica, aspectos que luego veremos
mas detalladamente.

2. El modelo de intervencion debe ser un modelo teorico-
practico y de reflexién-accion, es decir, un modelo para
la accion que se reformula continuamente en la misma.
De ahi la propuesta de un desarrollo de la A21E recurren-
te, gradual y progresivo (estrategia “helicoidal”).

3. También debe ser un modelo integrador en relacion
con las personas, colectivos e instituciones relaciona-
das con el programa. Al respecto, los gestores, los dise-
fladores, los asesores, el profesorado, el alumnado, asi
como el resto de la comunidad educativa y otras institu-
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ciones sociales, deben participar en el disefio y desarro-
llo del programa.

4. Consideramos que el proceso de construccion de cono-
cimiento escolar por parte del alumnado es indisociable
del proceso de construccion de conocimiento profesio-
nal del profesorado implicado. En ese sentido, al mismo
tiempo que los alumnos y las alumnas tratan los proble-
mas socioambientales propios de una A21E, los profesores
y las profesoras investigan y reflexionan sobre su propia
practica. El profesorado debe tener un papel muy rele-
vante en la intervencion, como agente activo y autébnomo
del programa. Y deben cuidarse especialmente los proce-
sos formativos y de cambio profesional del profesorado.

5. El disefio y desarrollo de la A21E debe contar con un
asesoramiento externo, que facilite tanto el disefio y
desarrollo de la experiencia como el propio desarrollo
profesional del profesorado implicado. El equipo asesor
debe estar formado por personas que conozcan bien los
problemas didacticos y profesionales que pueden apare-
cer en el disefio y desarrollo de una A21E, vinculando su
tarea de asesoramiento a procesos de evaluacion investi-
gativa. Partimos de una hipotesis basica. El profesorado,
en lineas generales, necesita ayuda para poder asumir
procesos participativos y para educar para la accion ciu-
dadana en relacion con los problemas socio-ambientales,
de ahi que es fundamental asociar el disefio y desarrollo
de los planes de accion a procesos de asesoramiento y
evaluacion investigativa realizados por equipos expertos
externos al propio profesorado.

6. Estos planteamientos deben concretarse en un modelo
didactico en el que la intervencién se articula en torno al
tratamiento de problemas socio-ambientales relevan-

11
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tes y significativos, considerando, en dicho tratamiento,
y de forma integradora, tanto los aspectos conceptuales
(comprension de los problemas) y procedimentales (mé-
todos y técnicas a manejar para conocerlos y resolverlos)
como los actiduninales (expectativas, actitudes y valo-
res implicados). En ese sentido, los planes de accién no
son ““hacer cosas” sin reflexién, sino el resultado del
proceso de investigacion. Dicho modelo supone la uti-
lizacion de instrumentos didacticos como las tramas de
problemas-contenidos, las hip6tesis de progresién y los
itinerarios de problemas-actividades.

¢Qué supone optar por un modelo didactico basado en
las perspectivas constructivista, compleja y critica?

La perspectiva critica nos ayuda a determinar los fines
ultimos de la E.A. (Garcia, 2004a). Desde esta perspecti-
va la Educacién Ambiental debe procurar el cambio social
mas que el mantenimiento del orden establecido. No se
trata de aceptar el mundo tal como es (o tal como nos
hacen creer que es), sino de buscar el mundo que podria
y deberia ser. El antagonismo y la falta de armonia entre
los seres humanos y el resto de la biosfera es el resulta-
do inevitable del modelo socioeconémico dominante. Por
tanto, cualquier cambio en las relaciones entre la huma-
nidad y el medio pasa por el cambio de dicho modelo.

La perspectiva compleja aporta principios como los
siguientes (para mas detalle, ver Garcia, 1995, 1998,
2004a y 2004b): una cierta manera de aproximarnos al
mundo basada en la busqueda de la integracion y la com-
plementariedad. Plantea una actitud antirreduccionista
y relativizadora, no dogmatica, que admite la existencia
de incertidumbres, paradojas y contradicciones y que
propone la negociacion, al cruce e integracion de dife-

rentes perspectivas en la construccion del conocimiento,
el rechazo a la fragmentacion del saber y a la separacion
entre los ambitos de pensamiento y accién que configu-
ran a la persona.

Propone la comprension del mundo como una configura-
cion sistémica, que pone mas el acento en el caracter
organizador de las interacciones que en la descripcion de
los elementos componentes de la realidad, y que, frente
a los planteamientos reduccionistas que tienden a expli-
car las propiedades de unos sistemas por las de otros,
resalta la aparicion de cualidades nuevas (emergencias)
en cualquier sistema.

La causalidad compleja rompe con el principio de cau-
salidad lineal, se refiere a otras formas de causalidad
como el bucle recurrente (la causa actlia sobre el efecto
y el efecto sobre la causa, los productos y los efectos
son ellos mismos productores y causantes de lo que los
produce) o la idea de auto-organizacion (determinados
sistemas tienen la capacidad de evolucionar y mantener
su organizacion relativamente estable en el cambio, de
autoproducirse a si mismos); el cambio entendido como
coevolucion, en aquellos sistemas en los que la auto-or-
ganizacion de unos va asociada a la auto-organizacién de
otros (por ejemplo, la coevolucidn entre los seres vivos y
los ecosistemas o entre los ecosistemas y los sociosiste-
mas), de forma que hay autonomia en la medida en que
también hay dependencia.

El principio basico en esta perspectiva seria el de com-
plementariedad. Se trata de entender el mundo mas
como interaccion que como antagonismo y oposicion, de
buscar la complementariedad entre lo natural y lo social;
entre larazon y el sentimiento; entre la cienciay la ideo-



logia y entre unas ciencias y otras; entre la responsabi-
lidad individual y la colectiva; entre lo local y lo global,
etc. Y mas concretamente, la complementariedad entre
la comprension de los problemas, la toma de concien-
cia y la accion, asi como la interdependencia entre el
cambio social y el cambio individual (evolucién conjun-
ta del desarrollo de la persona y del desarrollo social)
configuran una idea compleja de como debe ser nuestra
intervencion en relacion con los problemas socioambien-
tales. Desde esta perspectiva, seria reduccionista pensar

RELATIVISMO,
MULTIPERSPECTIVISMO,
ACTITUD CRITICAY NO

REDUCCIONISTA

ORGANIZACION SISTEMICA DEL
CONOCIMIENTO Y CONSTRUCCION
COMO REORGANIZACION

AJUSTE

CONSTRUCCION CONJUNTA
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que hasta que no cambie la sociedad no van a cambiar
las personas (y su reciproca) o que se puede actuar sin
reflexion.

En cuanto a la perspectiva constructivista (Garcia,
2004a y Garcia y Cano, 2006) -y aunque hay una gran
diversidad de interpretaciones sobre qué cosa es el cons-
tructivismo- resulta relevante, sobre todo para el &mbito
educativo, definir un conjunto de rasgos o dimensiones
comunes a los distintos planteamientos constructivistas.

Complejizacion del conocimiento
cotidiano

Integracion de distintos tipos de
contenidos

Descripcion y uso didactico de las
concepciones y dificultades de
aprendizaje

Instrumentos didacticos (tramas e
itinerarios de problemas, hipotesis
de progresion...)

Pautas metodoldgicas (investigacion,
autonomia, creatividad, negociacion,
trabajo cooperativo, integracion de
diversos recursos didacticos ...)
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Los diferentes constructivismos tienen en comun tres ar-
gumentos o fundamentos generales: una epistemologia
relativista, una concepcién de la persona como agente
activo y una interpretacion de la construccién del co-
nocimiento como un proceso interactivo y situado en un
contexto cultural e historico (Cubero, 2005). Estos tres
fundamentos permiten plantear un conjunto de princi-
pios o dimensiones Utiles para la intervencion educativa,
que inciden en las decisiones didéacticas (ver, en la figura
adjunta, un esquema de tales principios y de sus posibles
conexiones con el ambito didactico, para una descripcion
mas detallada de estos principios y de sus implicaciones
educativas remitimos a Garcia, 2004).

Las tres perspectivas fundamentantes se cruzan a la hora
de definir el para qué de la E.A. Supone una determinada
concepcion de la cultura escolar, de la funcion social de la
escuela, teniendo como objetivo educativo basico lo que
he denominado como enriquecimiento del conocimiento
cotidiano (Garcia, 1998 y 2004a). Se pretende facilitar
la aproximacién a una vision mas compleja y critica del
mundo, superadora de algunas de las limitaciones propias
del conocimiento cotidiano, capacitando a las personas
para participar adecuadamente en la gestion de los pro-
blemas sociales y ambientales, evitando la reproduccion
de la cultura predominante, y promoviendo una recons-
truccion critica del pensamiento cotidiano que apueste
por el cambio social Es decir, la transicién desde un pen-
samiento simple hacia otro complejo, transicion que hay
gue entenderla como un proceso de cambio hacia:

= Una perspectiva mas sistémica del mundo, supe-
radora de la vision aditiva de la realidad y de las
formas de actuacién y de pensamiento basadas en el
centramiento en lo préximo y evidente, en la cau-

salidad mecanica y lineal, en las dicotomias y los
antagonismos, en la idea estéatica y rigida del orden
y del cambio.

= Una mayor capacidad para ir mas alla de lo funcio-
nal y concreto, para el descentramiento y la adopcion
de diferentes perspectivas, a la hora de interpretar la
realidad y de intervenir en la misma.

= Un mayor control y organizacién del propio cono-
cimiento, de su produccién y de su aplicacién a la
resolucion de problemas complejos y abiertos, supe-
randose, por una parte, la dependencia de la cultura
hegeménica y de sus valores caracteristicos (con el
desarrollo de actitudes de tolerancia, solidaridad, co-
operacion, etc.) y, por otra, la sumision a los dictados
del experto (técnicos, politicos).

3. Los contenidos de la A21E

Tradicionalmente, las propuestas de contenidos presen-
tes en las A21E existentes, consideran el tratamiento de
problemas socio-ambientales. Pero no suele haber un es-
tudio riguroso de los contenidos implicados en el trata-
miento de dichos problemas, que considere dimensiones
como la organizaciéon del conocimiento (redes, jerar-
quias), los distintos niveles de formulacion de los mis-
mos o la integracion de los diferentes tipos de contenidos
(conceptuales, procedimentales, actitudinales, valores,
accion). Tampoco hay un analisis de las posibles dificulta-
des de aprendizaje asociadas a las ideas existentes en el
conocimiento cotidiano en relacién con algunos de esos
contenidos. Solo hemos encontrado una experiencia, la
de la A21E del ayuntamiento de Barcelona (Weissmann
y Llabrés, 2001) en la que se consideran en la diagnosis



problemas didacticos relacionados con el qué y el como
ensefiar. En nuestra propuesta intentamos superas las ca-
rencias detectadas en otras A21E.

El cruce de las tres perspectivas que fundamentan nuesto
modelo determina una cierta forma de entender la for-
mulacién de los contenidos de la E.A. Siendo la E.A. un
ambito en que convergen muy diversas visiones tedricas,
el pensamiento positivista y simplificador predominante
en nuestra sociedad determina una tendencia, siempre
presente en la corta historia de laE.A., a entenderla des-
de una Unica perspectiva, sea ésta la ecologia, la peda-
gogia critica o la ética ambientalista. Y el reduccionismo
siempre supone una vision parcial del cambio del cono-
cimiento y la actuacion de las personas. Sin embargo,
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una visién compleja facilitaria un cambio en la manera
global de entender y de actuar en el mundo, cambio que
requiere la integracion didactica de diferentes perspec-
tivas para propiciar la transicion desde una concepcion
simple del mundo a una concepciéon compleja del mis-
mo. Los contenidos de la E.A. deben ser un medio para
promover una cultura alternativa al modelo social domi-
nante. Una cultura que integre, de forma equilibrada, la
concepcién sistémica del medio, la ética ambiental y la
capacidad de resolver los problemas socio-ambientales.
Una cultura que tenga en cuenta tanto las aportaciones
de las ciencias -de las ciencias de la naturaleza y de las
de las ciencias sociales- como los aspectos ideoldgicos y
afectivos.

CONCEPTOS
Codigos y claves
interpretativas

/N

VALORACION DEL
MEDIO Y ACCION

Y

\

PROCEDIMIENTOS | ¢

Estrategias para
tratar problemas

> ACTITUDES Y VALORES
Respeto

Conservacion
EMOCIONES

Agrado / desagrado
Valor estético
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En Educacion Ambiental no sélo hay que desarrollar de-
terminados habitos proambientales, sino que, sobre
todo, hay que propiciar un cambio radical del pensa-
miento y la conducta de las personas. Se trata de capa-
citar a las personas para la accion, de prepararlas para
el tratamiento de unos problemas -los problemas socio-
ambientales-, que son diversos, abiertos y complejos. El
cruce de las criticas al mecanicismo, provenientes de la
perspectiva critica y de la compleja, con el relativismo
constructivista, lleva al planteamiento de formas de or-
ganizacion y secuenciacion del conocimiento basadas en
el principio de construccién abierta, flexible y progresiva
de los contenidos educativos. No hay verdades absolutas
sobre el medio que tengamos que imponer, sino verdades
relativas, que hay que construir y negociar democratica-
mente.

Los contenidos de la Educacion Ambiental han de conside-
rarse, pues, como un conocimiento abierto, procesual,
relativo y evolutivo (Garcia y Cano, 2006). A su vez, éste
principio -ya didactico- lleva a instrumentos curricula-
res como son las hipodtesis de progresién (Garcia, 1997,
1998, 1999, 2003 y 2004a)-que posibiliten la construccién
gradual del conocimiento presentando distintos niveles
de complejidad para cada uno de los contenidos consi-
derados- y la programacion de diversidad de itinerarios
didacticos. Incluso aportan nociones metadisciplinares
(Garcia, 1998 y 2004a) que pueden tener el papel de no-
ciones estructurantes de los diferentes campos de cono-
cimiento e incluso funcionar como principios didacticos
que articulan la intervencion. Estas nociones metadisci-
plinares serian asi los nudos principales de las tramas de
contenidos -otro instrumento curricular- en las que se
organiza el conocimiento.

En este enfoque, los contenidos deben articularse en tor-
no a los problemas socio-ambientales que se van a tratar,
en forma de redes de contenidos organizadas segln posi-
bles itinerarios de problemas. El trabajo con problemas
socio-ambientales facilita una mayor implicacion de la
persona que aprende, capacitandola para participar acti-
vamente en la gestiéon de su medio. Sobre estas cuestio-
nes volveremos al describir qué entendemos por diagnos-
tico de la situacion ambiental local.

Ademas, aplicando el principio de complementariedad,
consideramos que los diferentes tipos de contenidos
(conceptuales, procedimentales, actitudinales...) deben
trabajarse de forma integrada, tal como se muestra en el
esquema adjunto (ver pagina 13).

En sintesis, la determinacion del conocimiento a apren-
der debe ser el resultado de la integracion de diferentes
formas de conocimiento, siendo tan relevantes el cono-
cimiento deseable (que estd en la mente del educador)
como el conocimiento que aportan las personas parti-
cipantes en las actividades de E.A. Hay que considerar,
por tanto, las dificultades de aprendizaje que aparecen
cuando interaccionan las ideas de los participantes con
otras informaciones presentes en la situacion educativa.
La caracterizacion de estas dificultades de aprendizaje
permite, por otra parte, determinar el grado de comple-
jidad en el que deben ser formulados los contenidos para
que puedan ser aprendidos, es decir, la elaboracion de
las ya citadas hipotesis de progresion.

Sin embargo, en las experiencias existentes de A21E,
no es frecuente considerar las ideas del alumnado en
el tratamiento de problemas ambientales (solo hay una
aproximacion a un enfoque constructivista en Gutiérrez



Bastida, 2007). En ningln caso se plantea qué supone
identificar y describir un problema socio-ambiental en
relacion con las dificultades existentes para el cambio de
pensamientos y conductas. Este hecho condiciona fuer-
temente los planes de accién, en la medida en que se
adopta una posicion conductista, en la que lo relevante
es conseguir resultados tangibles, modificar las conduc-
tas y adiestrar a las personas en rutinas proambientales,
sin tocar la “caja negra” (lo que “hay” en la mente de

CONOCIMIENTO DESEABLE

(Nivel dereferencia)
Listas y tramas <:

de contenidos

¥

AJUSTE Y TRANSICION

(Niveles de formulacion
intermedios)

- Itinerarios de problemas a
investigar
- Hipotesis de progresion

&

CONOCIMIENTO DESEABLE
(Nivel dereferencia)

Listas y tramas
de contenidos
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los sujetos). Al respecto, es muy significativa la frase de
Gutiérrez Bastida (2007): “estos objetivos deben ser ob-
jetivos cercanos, alcanzables, medibles y que garanticen
el éxito”.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, proponemos un tra-
tamiento de los contenidos que considera tres momentos
o fases:

=

@ )

Expectativas, intereses,
! concepciones iniciales
de los participantes

=

. J

Evolucion de las ideas
de los participantes
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4. Las estrategias para el desarro-
llo de la A21E y la experiencia de
la Agenda 21 Escolar de Punta Um-
bria: primera aproximacion a un
nuevo modelo de intervencion

En las propuestas de A21E existentes en nuestro pais,
no suele diferenciarse entre la metodologia como pro-
cedimiento a seguir en la implantacion de la A21E, de
la metodologia de trabajo que se sigue con el profe-
sorado y el alumnado. Al respecto, hay que destacar
que, en relacion con el proceso de desarrollo de la A21E,
las propuestas suelen ser muy lineales (una secuencia
de fases), y con poca definicion del modelo didactico
-para el caso del alumnado- y de formacién del profe-
sorado -para el caso del profesorado-, utilizado para
la intervencién. En la metodologia didactica, se opta,
en muchos casos de forma tacita, por una metodologia
participativa y activa. En cuanto a las finalidades que se
pretenden, las caracteristicas de los actores y el contex-
to de la intervencion, constatamos que el menos traba-
jado, en las diferentes propuestas de A21E existentes,
es el de la caracterizacion de los actores y del papel a
desempefiar por los mismos en el proceso. No queda
claro el papel que debe desempefar en el proceso el
ayuntamiento de la localidad, ni el de los diferentes
sectores de la comunidad educativa implicados. Tam-
poco se contempla la participacion de asesores/as ex-
ternos.

Una propuesta prototipica de A21E tendria como tres mo-
mentos en su desarrollo, uno inicial de motivaciéon y or-
ganizacion, otro de diagnéstico de la situacion ambiental
en cuestion, y un ultimo momento de elaboracion y de-

sarrollo de planes de accién. En el transcurso de la expe-
riencia o al finalizar la misma, suele proponerse también
un momento de evaluacion del proceso.

En nuestro caso, proponemos una metodologia de tra-
bajo que no sea un itinerario con unas fases concretas,
sino la interaccién de los siguientes procesos:

El tratamiento de problemas socio-ambientales y los
planes de accion

Reflexion en la accion
(evaluacion)

Tratamiento de < > Tratamiento de
problemas problemas
organizativos y didacticos-

participativos curriculares

Procesos de

aprendizaje del
profesorado y del
alumnado

Procesos que describimos a continuaciéon, comentando,
en cada apartado, la experiencia correspondiente de la
A21E de Punta Umbria.



4.1. Los aspectos organizativos

En algunas propuestas de A21E (por ejemplo, en el caso
de la A21E de la Comunidad de Madrid, y tal como se
recoge en la Guia de orientaciones didacticas publicada
por la Obra Social de Caja Madrid), se comienza por cons-
tituir una comision o grupo de trabajo con representan-
tes de la comunidad educativa (profesorado, alumnado,
personal no docente, padres y madres...) y de colectivos
e instituciones del municipio. En otras propuestas (Weis-
smann y Llabrés, 2001; Gutiérrez Bastida, 2007) se co-
mienza por iniciativas concretas de algunos profesores y
profesoras interesados, que son los que se encargan de
dinamizar y organizar al resto de la comunidad educati-
va. En todo caso, suele ser el ayuntamiento el que propi-
cia y fomenta las reuniones del profesorado, y en algin
caso la administracion autonémica, tal como sucede en
el Pais Vasco (Gutiérrez Bastida y otros, 2007).

Este momento organizativo inicial sirve, bésicamente,
para crear las condiciones adecuadas para iniciar un pro-
ceso de A21E, proceso que supone tanto la construccion
de un plan de accién como la construccion de una comu-
nidad educativa participativa (Aznar, 2003).

La motivacion y dinamizacion de los sectores partici-
pantes en el proyecto y el establecimiento de canales
de comunicacion entre los mismos es un lugar comun a
todas las propuestas, siendo el momento inicial en al-
gunas de ellas (Weissmann y Llabrés, 2001; Franquesa y
Weissmann, 2005; Gutiérrez Bastida, 2007). Supone tanto
la creacion de espacios para la organizacion de la A21E
(la formacion de comisiones de ambientalizacion del cen-
tro y de equipos de coordinacién) como la realizacion de
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eventos que permitan difundir la propuesta y animar a
otros componentes de la comunidad educativa

Las modalidades organizativas pueden ser muy variadas,
siendo la mé&s ambiciosa la creacion de una comision o
comité ambiental intersectorial relativamente compleja
(con diferentes grupos de trabajo) para cada centro y de
un foro de participacion escolar con representantes de
los centros (Gutiérrez Bastida y otros, 2007).

Desde nuestro punto de vista, la estructura organizativa
debe ser lo mas horizontal posible, evitando las estruc-
turas burocratizadas que comienzan “la casa por el teja-
do”. Lo esencial es la interaccién entre la estructura y
las funciones de la misma. Las estructuras organizativas
que se crean disociadas de sus funciones no son Utiles y
desaparecen. Igualmente es poco Util elaborar una larga
lista de objetivos sin que esté claro quiénes van a desa-
rrollarlos. Creemos que el éxito de la propuesta de una
A21E depende de que haya o no grupos de personas in-
teresadas en hacer cosas concretas (o deseable es que
sean grupos organizados a nivel de centros).

Por ello, proponemos una estructura organizativa que
responda a la labor de grupos de trabajo asociados a li-
neas de actuacion “reales”, es decir, que se generen en
los intereses compartidos de los y las participantes. En
todo caso, y para evitar la dispersion, habria que unificar
las actuaciones en reuniones periodicas de representan-
tes de esos grupos.

En las diferentes propuestas de A21E existentes en nues-
tro pais, suele asociarse a la fase organizativa un proceso
de reflexion y definicion de la filosofia del proyecto. Lo
ideal es que dicha reflexion quede reflejada en el Proyec-

19



20

HACIENDO AGENDA 21 £SCOLAR:
£l caso de Punta Umbria

to Educativo de cada centro. Lo relevante es que la A21E
aparezca en los proyectos de centro como el resultado de
un proceso participativo serio y prolongado, y no como
un mero ajuste burocratico, sin influencia real en la dina-
mica escolar. Al respecto, la proliferacion de reuniones,
con un profesorado sobrecargado de trabajo y que tiene
que utilizar horas de su tiempo libre, puede frenar mas
que dinamizar el proceso.

En el caso de la A21E de Punta Umbria, y a iniciativa de
los técnicos de la Agencia de Desarrollo Local, se adopta
una estructura organizativa de grupo de trabajo inter-
centros e interniveles educativos, con representantes
de cinco centros, cuatro de ellos de educacién primaria
y uno de secundaria.

Las reuniones se inician a finales del curso 2005/ 2006,
momento en el que se se plantea un proceso de reflexion
para trabajar la filosofia del proyecto. Luego, durante el
curso 2006/ 2007, se realiza una primera aproximacion
a un modelo de intervencion en A21E, que podria luego
generalizarse a otras localidades de la comunidad anda-
luza. Ya en el curso 2007/2008 se comienza a ampliar la
experiencia a otros sectores de los centros educativos,
de forma que el proyecto se recoge en el Proyecto Edu-
cativo de algunos centros.

En todo caso, no se pretende forzar el proceso de am-
pliacion, pues no interesa tanto la declaracion formal de
la implicacion en la propuesta de mas profesorado o de
otros sectores, como mantener la estabilidad del grupo
de trabajo, lo que supone respetar los ritmos de cada
colectivo y su diferente evolucién a lo largo del proceso.

4.2. El tratamiento de los problemas so-
cioambientales: comprension y concien-
ciacion

En cuanto al tratamiento de problemas socioambienta-
les, lo entendemos como la interaccion entre los siguien-
tes aspectos:

IDENTIFICACION/RECONOCIMIENTO
DEL PROBLEMA SOCIO-AMBIENTAL

;Qué ocurre?

Interés, motivacion, expectativas en relacion con el problema

TRATAMIENTO DE PROBLEMAS
SOCIOAMBIENTALES

COMPRENSION DEL ACTUACION
PROBLEMA
(simple o compleja) ———» ;qué hacer?
DESCRIPCION

A corto plazo
A largo plazo
(cambio social)

(qué, como, donde,
cuando, qué
consecuencias tiene)

CAUSAS (por qué,
quiénes son
responsables)



En las estrategias de A21E existentes la identificacion,
descripcion y comprension del problema se correspon-
de con una fase denominada diagnéstico de la situacién
-en algunas propuestas se denomina fase de evaluacion
inicial de la situacion (Gutiérrez Bastida, 2007)-, que en
nuestro caso entendemos como investigacion escolar
de los problemas socio-ambientales.

Se trata, en definitiva de hacer una ecoauditoria del
centro escolar y de su entorno. Para el diagndéstico se
cuenta con la colaboracion de toda la comunidad educa-
tiva y de otros colectivos e instituciones del municipio.
En algunos casos (Weissmann y Llabrés, 2001; Gutiérrez
Bastida, 2007; Gutiérrez Bastida y otros, 2007) se plantea
un diagnéstico mas amplio en el que se consideran:

=Problemas didacticos y/o curriculares como el
qué se ensefia y qué se aprende, cOmo se ensefia
y cémo se aprende, referidos a temas ambientales
concretos. En definitiva, se trata de evaluar el Pro-
yecto Curricular del centro (PCC) y de adaptarlo al
tratamiento de las cuestiones ambientales.

= Problemas relacionados con la gestion del centro y,
mas concretamente, la gestion ambiental. Se trata
de analizar las gestion de los espacios, de recursos
como el agua, el papel o la energia, de los residuos,
etc.

= Problemas relativos a la organizacion de la A21Ey a
la participacion y comunicacion. Al respecto, resulta
fundamental evaluar la calidad de las relaciones en-
tre las personas y el clima social del centro (Franque-
sa y Weissmann, 2005).
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En nuestra propuesta de A21E, consideramos que, en
relacion con la comprensién y la concienciacion, habria
que concienciar y sensibilizar no s6lo sobre las caracte-
risticas del problema y sus consecuencias (por ejemplo,
la naturaleza del efecto invernadero y su relevancia en
el cambio de clima) sino también sobre los diversos inte-
reses sociales en juego y las razones politicas de lo que
sucede (por ejemplo, la politica de EE.UU. de rechazar
aquellos acuerdos internacionales que limiten su derro-
che energético), teniendo claro que hay que aprovechar
los pocos resquicios que deja el sistema a la criticay a la
transformacién social.

En el mismo sentido, habria que analizar las causas y las
responsabilidades. Al respecto, las practicas habituales
de la E.A. (y por supuesto de las A21E), se centran casi
exclusivamente en la responsabilidad de los individuos
concretos. Esta atomizacion de la responsabilidad, y el
reparto por igual de la responsabilidad entre toda la ciu-
dadania, puede llevar a diluir las responsabilidades de
los grupos dirigentes, de los gestores/as y de los técni-
cos/as, en la responsabilidad difusa del conjunto de la
poblacion. Veamos un ejemplo. En el caso del vertido
toxico de las minas de Aznalcoéllar, ocurrido en el afo
1998, que provoco un desastre ambiental y social en Do-
flana y su entorno, el resultado final, varios afios mas
tarde, es que no hay culpables. Nadie esta en la carcel,
ningun politico ha dimitido, ningin técnico ha sido decla-
rado profesionalmente incompetente. ;Tienen la misma
responsabilidad ante el suceso un ciudadano cualquiera
que directivos de la empresa contaminante -que querian
abaratar costes-; supervisores, publicos y privados, del
estado del embalse -negligentes en su tarea de control-;
0 jueces que ignoraron varias denuncias previas sobre el
peligro que significaba aquel embalse de residuos toxicos
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o que decretaron que no habia responsabilidades penales
al final del proceso judicial? Mas adn, si hay responsables
del desastre (por qué no ha pasado nada y todo sigue
igual? ;qué ocurre en nuestra sociedad para que se den
estas situaciones? Estas deben ser las preguntas relevan-
tes en E.A., y no sélo intentar comprender como influyen
los metales pesados en la red tréfica o qué significa que
un rio esta contaminado.

Creemos que las A21E deben referirse tanto a las respon-
sabilidades individuales, propiciando los cambios de pen-
samiento y conducta correspondientes, como a las colec-
tivas e institucionales, sin enmascarar la responsabilidad
mayor -las estructuras socioecondémicas dominantes- con
la menor -la responsabilidad personal de cada individuo
concreto- (Romana, 1996), pues, evidentemente, para
solucionar problemas como los de la contaminacion o el
cambio de clima no basta con que los individuos contami-
nemos menos, clasificando mejor nuestras basuras, con-
sumiendo mejor, o utilizando la bicicleta como medio de
transporte.

Para resolver la situacién de emergencia planetaria de-
bemos actuar en el &mbito individual y en el social. Y exi-
gir a las administraciones respectivas que abandonen su
doble moral, pues como indica Yus (1998), los gobiernos
y las instituciones sociales en general, al mismo tiempo
gue hablan de desarrollo sostenible y de que todos somos
responsables de mejorar el sistema, siguen fomentando
un modelo de desarrollo socioeconémico absolutamente
insostenible.

4.3. El tratamiento de los problemas socio-
ambientales en la experiencia de A21E de
Punta Umbria: el problema de la contami-
nacion de la Ria de Punta Umbria

En las reuniones con el profesorado implicado en el pro-
yecto de A21E de Punta Umbria se tomé la decision de
trabajar temas de relevancia social como es el caso del
tratamiento de los residuos, de la contaminacién del agua
de la Ria o de la problematica del consumo energético.
Para la experiencia piloto, a desarrollar en los Gltimos
meses del curso 2005/2006, se seleccion6 el tema de la
contaminacion del agua de la Ria.

El sentido de esta experiencia piloto consiste en una pri-
mera aproximacion al tratamiento de los contenidos en
una A21E. Tanto para este caso como para el de la ener-
gia, como la movilidad y el cambio climatico, temas que
luego se han desarrollado entre los cursos 2006/2008,
se siguieron una serie de pasos en el tratamiento de las
respectivas tematicas. Cada paso se describe a continua-
cion, detallando las experiencias y actividades concretas
realizadas.

El método de trabajo utilizado en las diferentes sesiones
presentaba las siguientes caracteristicas:

= El trabajo se organizd en torno a problemas didac-
ticos relacionados con el qué se ensefia y qué se
aprende, como se ensefia y como se aprende, refe-
ridos a los temas ambientales seleccionados por el
grupo de profesorado.



= Se utilizo la interaccion continua, entre las ideas de
los y las participantes, y entre éstas y las ideas apor-
tadas por el equipo asesor (en cada fase del trabajo
adjuntamos algunos de los materiales utilizados).

= A cada fase de programacién seguia una fase de
puesta en practica en los centros y de reflexién sobre
los resultados obtenidos (ciclos de accién-reflexion).
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PRIMER PASO: primera aproximacion al tema del
agua ;qué hay que tener en cuenta para trabajar los
contenidos de la Educacion Ambiental (EA)?

Una vez seleccionado el tema se fueron describiendo los
diferentes referentes a considerar en la formulacion y
organizacion de los contenidos, utilizandose el siguiente
esquema sobre el tratamiento de contenidos:

CONOCIMIENTO DESEABLE

(Nivel dereferencia)
Listas y tramas ]

de contenidos

Ideologia y forma de ver
el mundo del educador/a

Modelo de EA
Aportaciones ciencias

¥

AJUSTE Y TRANSICION

(Niveles de formulacion
intermedios)

- Itinerarios de problemas a
investigar
- Hipétesis de progresion

&

r

.

~\

Expectativas, intereses,
concepciones iniciales
de los participantes

J

REFORMULACION AL
DESARROLLAR LA <:|

ACTUACION

Evolucion de las ideas
de los participantes
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En esta fase del trabajo era importante insistir en dos aspectos: los contenidos podian organizarse en sistemas de con-
tenidos (redes, mapas, tramas...) y los contenidos debian ajustarse en todo momento a las caracteristicas de los desti-
natarios/as. Al respecto, se utilizaron materiales de trabajo como los que se presentan a continuacion.

1. Conviene partir de problemas socio-ambientales ¢Para qué?
a. Para que haya una mayor implicacion de la persona que aprende.
b. Para que haya una integracion de diferentes tipos de contenidos
(conceptos, procedimientos, actitudes, valores, afectos...)

2. Los problemas estan relacionados unos con otros. Realizando Tramas de contenidos
nos podemos dar cuenta, por ejemplo cuando trabajamos los residuos, podemos ver que este contenido se
puede relacionar con la calidad de vida, consumo, ciclo de materiales, desigualdad social, en la siguiente
trama se pueden ver las relaciones:

;Que basura producimos un dia cualquiera? ;Que es basura?
;Que basuras encuentras paseando por la calle o en el centro escolar? ¢——————» CONCEPTO DE BASURA
CANTIDAD DE BASURA (RELATIVIDAD)

DIVERSIDAD (TIPOS DE BASURA)

/\

¢Por que producimos basura? ;Qué hacemos con ella? ;Qué recorrido sigue?
CONSUMO SEPARACION / DISTRIBUCION
TRATAMIENTO
¢Por qué producimos cada vez mas basura? REUTILIZACION
CONSUMISMO RECICLAJE .
CALIDAD DE VIDA / BIENESTAR DESCOMPOSICION / RESPIRACION
CICLOS DE LA NATURALEZA
|
Q ;Qué consecuencia§ tiene?
;Todo el munc; genera la ‘gPor qué consumimos CQNTAMINACION’
mismalbastra? cada vez mas? DISMINUCION DE LA BIODIVERSIDAD,
;Quien genera mas? CICLO ECONOMICO Y MAXIMO GO ANED) P12 REU DS
DESIGUALDAD BENEFICIO
(Es inevitable?
;Qué podemos hacer?
{Por qué hay desigualdad? ¢Por qué el mundo es asi? CONSUMO RESPONSABLE
CONTROL Y DISTRIBUCION DE SISTEMA SOCIOECONOMICO PARTICIPACION
LOS RECURSOS RELACIONES DE PODER COOPERACION / SOLIDARIDAD
DOMINIO / EXPLOTACION CONTROL DE IDEAS CAMBIO SOCIAL
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3. Hay que trabajarlos de forma gradual y progresiva

METAFORA DE LA ESCALERA

Las actividades desarrolladas
en la intervencion educativa
deben propiciar la construccion
gradual y progresiva del
conocimiento

Cada escalén supone un paso en el
proceso de aprendizaje:

Un cambio en las ideas de la persona que aprende
y un nuevo nivel de formulacion del contenido

(Progresivamente mas proximo al conocimiento
deseable)

La superacion de unas determinadas dificultades de
aprendizaje asociadas a las ideas de los aprendices

Para trabajar los distintos conceptos las ac-
tividades que se realicen deben propiciar la
construccion gradual y progresiva del cono-
cimiento, pasando de un conocimiento mas
simple a uno méas complejo
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SEGUNDO PASO:
;Qué piensan los alumnos/as sobre el tema elegido?

Al igual que el paso anterior mostramos algunos de las
cuestiones planteadas en los debates de grupo.

1. ;Para qué sirve conocer las ideas previas del alum-
nado?
a. Activacion, movilizacién y estimulacion de sus pro-
pios recursos. (facilitar el aprendizaje a través del
contraste explicito y dialogado de ideas).
b. Motivacién, las actividades adquieren sentido.
c. Toma de conciencia sobre las propias explicaciones
y capacidades.
d. Ajuste continuo de nuestra intervencién a la evolu-
cion de sus ideas.

2. ;Cémo podemos elaborar un instrumento de explo-
racion de ideas del alumnado? Disefio y comentario de
instrumentos de exploracion de ideas para un conte-
nido concreto.

También se discutieron con el profesorado las ventajas e
inconvenientes de distintos tipos de instrumentos o he-
rramientas para la exploracion de las ideas, como:

= Cuestionarios. Al respecto se debatieron algunas
claves que habria que tener en cuenta:
- Evitar siempre que sean parecidos a un exa-
men.
- Usar un lenguaje adecuado a los alumnos/as.
- Plantear situaciones cotidianas

= Entrevistas

=Observacion de las actividades realizadas por el
alumnado. Discusion de una pelicula, de articulos de
prensa o de cualquier otro material escrito o audio-
visual.
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Se trabajaron cuestionarios o guiones para entrevistas como los
siguientes:

¢Qué agua esta contaminada? ¢ Donde hay agua?

g R

El siguiente paso, y muy importante, fue analizar los instru-
mentos utilizados para conocer las ideas de los alumnos, te-
niendo en cuenta que deben servir para obtener informacion
adecuada para:

- Situar las ideas en un gradiente de menor a mayor com-
plejidad.

- Detectar los pasos con mayor dificultad.

Ejemplo: En el caso de los Residuos

&S

Ciclo de la Basura Ciclos del

Camion y
desparece y ciclo econdémico planeta

Vertedero Tratamiento

TRANSICIONES MAS DIFiCILES
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3.;Como tener en cuenta las ideas previas a la hora de

planificar las actividades?

Al respecto, se discutieron las siguientes categorias re-
lativas a las dificultades de aprendizaje asociadas a las

ideas de los participantes:

= Dificultad de ver un hecho desde diferentes pers-
pectivas: dificil reconocimiento del caracter relativo

de la nocién de residuo.

= Centramiento en lo proximo y evidente: dificil com-
prension de una red compleja de relaciones (interde-

En nuestro caso, el profesorado implicado en la
experiencia elaboro el siguiente cuestionario:

CUESTIONARIO SOBRE EL AGUA DE LA
RIA DE PUNTA UMBRIA

El ayuntamiento de Punta Umbria esta preocupado por
la calidad del agua de la Ria y desea saber qué opina la
gente del pueblo sobre si es conveniente o no bafarse
en la misma. Si quieres colaborar en este tema con-
testa las preguntas que siguen. No pongas tu nombre,

pues queremos que la encuesta sea anénima.

» Si paseas al lado de la Ria ;te agrada o desagrada el
olor y el aspecto del agua? ;Por qué? ;Ves el agua clara
o turbia? ;Cambia el aspecto del agua con la marea
alta o baja?

* Si miras la Ria ;hay cosas flotando sobre el agua?
¢y en el fondo? ;hay cosas en la orilla? Indica cinco

ejemplos de cosas flotando sobre el agua, otros cinco

pendencias) con un gran ndmero de factores implica-
dos y de interacciones.

= Dificil manejo e integracion de diferentes escalas
organizativas (meso, micro y macrocosmos), espacia-
les (local-global) y temporales.

=Mundo estéatico: dificil comprension del cambio
€como reorganizacién y no conservacion, en el proceso
de cambio, de la organizacion del sistema, de la ener-
gia que fluye y de la materia que circula.

de cosas que ves en el fondo y otros cinco de cosas que
estan en la orilla.

» De esas cosas que has sefialado ;cudles son basura?
(cudles crees que pueden contaminar el agua de la Ria?
e Imagina que te encargan hacer un video sobre los
seres vivos que viven en la Ria de Punta Umbria. Indica
cinco seres que tu crees que podrias grabar.

= ;Se vierten aguas residuales (las que van por el alcan-
tarillado) a la Ria?

» ;Crees que las fabricas cercanas del Polo Quimico de
Huelva contaminan la Ria? ;Por qué? ;y las actividades
derivadas de la pesca?

= ;Hay carteles indicando la prohibicion de arrojar ba-
suras al agua o a la arena?

» ;Crees que esta contaminada la Ria? Si lo crees ;qué
se podria hacer para solucionar el problema?

e Piensa en las cosas que tu haces a lo largo de una
semana crees que algo de lo que tu haces influye en
la calidad del agua de la Ria? ;Qué se te ocurre que
podrias hacer personalmente para mejorar la calidad

del agua de la Ria?



TERCER PASO:
Tratamiento didactico de los datos y de las concep-
ciones detectadas.

Una vez obtenidos los datos correspondientes, se traba-
Jo su utilizacion didactica, considerando las siguientes
cuestiones.

1. Organizacion de los datos en funcion de los conte-
nidos (por categorias).

2. (Cudl es la formulacién deseable de cada conteni-
do? Debate sobre la determinacidon del nivel deseable
y de los posibles criterios para determinarlo.

3. Clasificacion de las respuestas segln distintos nive-
les de formulacion.

4. Descripcion (por contenido) de la muestra.

5. Descripcion por modelos y perfiles.

En relacioén con los datos concretos referidos a la contami-
nacion de la Ria, se utilizé la siguiente categorizacion (se
indican los contenidos y las preguntas correspondientes):

» Percepcion calidad del agua ly5

e Reconocimiento de elementos 1,2y4
= Nocion de contaminacion

(relacion contaminacion-basuras) 3y5

< Nocion de contaminacion (relacion

actividades productivas-contaminacion) 6

* Acciones 7,8y9
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A continuacién se determinaron los criterios para valorar
las respuestas dadas, segun el siguiente proceso:

1. Determinacion, individual, de un nivel de formula-
cion “deseable” para el contenido contaminacion.

2. Puesta en comun ;Cémo clasificar las respuestas en
una gradacion? ;Con qué criterio?.

3. Elaboracién de distintos niveles de formulacion en
un gradiente de progresiva complejidad.

% de respuestas por categorias (contenidos)

Descripcion de los perfiles del alumnado

Modelos predominantes en la clase

Ajuste de nuestra intervencion a las dificultades de
aprendizaje detectadas

Algunos resultados obtenidos:

- Contaminacion asociada a RESIDUOS y en muchos
casos a "suciedad" y basuras.

- Contaminan elementos muy evidentes, facilmente
perceptibles.

- También asociada a sustancias “toxicas" (lo "quimico”)
y a enfermedades.

- Se reconoce que diversas actividades humanas
contaminan.

- Soluciones: limpiar, reciclar, no tirar basura.

- En muchos casos aparecen "respuestas ingenuas”
del tipo "quitar las fabricas", sin que se considere
la complejidad del tema.
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4.4. El tratamiento de los problemas socio-
ambientales en la experiencia de A21E de
Punta Umbria: el problema de la energia

La tematica de la energia es uno de los contenidos mas
trabajados en el ambito de la educacién formal, pero
su tratamiento tradicional ha sido muy poco util para
cambiar el pensamiento y la conducta de las personas
en relacién con el modelo energético predominante en
nuestra sociedad.

En muchas ocasiones se trabaja la energia como un con-
cepto fisico, desvinculado de los problemas socio-am-
bientales, en otras, y ya en el ambito de la Educacion Am-
biental (E.A. en lo sucesivo), recibe un tratamiento muy
simplificador. En el primer caso, el profesorado se limita
a definir algunos conceptos fisicos, a hablar de diferentes
formas de energia o a trabajar someramente el papel de
la energia en el funcionamiento de nuestra sociedad. En
el segundo, lo habitual, es presentar un discurso sobre las
energias alternativas y el ahorro energético, centrado en
el mesocosmos y lo local, que no suele profundizar en las
cuestiones sociales y ecoldgicas de fondo, y que ayuda
poco a una comprensién mas compleja del tema.

Teniendo en cuenta lo anterior, y como punto de partida
para trabajar el tema con el profesorado implicado en la
A21E de Punta Umbria, utilizamos los datos de una inves-
tigacion reciente (Rodriguez y Garcia, 2007). En este es-
tudio se trataba de conocer el grado de complejidad con
gue se trabajaba el contenido energia, analizando doce
materiales didacticos publicados en nuestro pais en estos
ultimos afios, que proponen un total de 80 actividades
para trabajar la energia, y que consideramos representa-
tivos de la practica habitual en E.A. En dicha relacion no

se incluyeron aquellos materiales que por ser mas propios
del &mbito de la Didactica de las Ciencias Experimentales
se centraban basicamente en los aspectos fisico-quimicos
de la energia.

Para el andlisis se utilizaron dos categorias: en qué me-
dida se trataba el tema desde la perspectiva del meso-
micro-macrocosmos, y en qué grado se cuestionaba el
modelo energético dominante en nuestra sociedad.

El resultado de la investigacion fue constatar que el tra-
bajo con la problematica de la energia se centra en lo
local (mesocosmos) sin apenas mencion de aquellos as-
pectos que tienen que ver con el macrocosmos (flujos de
energia a nivel planetario, degradacion de la energia en
ese flujo, la energia en el ciclo tréfico; la relacion entre
el flujo de energia en la biosfera , el uso de de los com-
bustibles fésiles y la posibilidad de sustitucion de éstos
por otras fuentes de energia; o la relacion entre mode-
lo energético y cambio climéatico) o con el microcosmos
(degradacién de la energia, procesos de combustion, res-
piracién o fotosintesis). También constatamos que no se
suele cuestionar el modelo socioeconémico que subyace
al uso actual de la energia. La mayoria de las actividades
se refieren a la descripcion de fuentes de energia y de
tipos de usos energéticos asi como a los problemas aso-
ciados al consumo doméstico, tratando de:

- Descubrir la importancia de la energia en la vida
diaria doméstica y tomar conciencia de la cantidad
de aparatos eléctricos que utilizamos cotidianamente
en el centro escolar y en casa.

- Identificar diferentes usos de la energia en las ciu-
dades y en el centro escolar.



- Analizar los habitos y comportamientos en el uso y
consumo de la energia ( calefaccion, sistema de ilu-
minacion)

- Trabajar el ahorro energético y establecer criterios
de uso de aparatos y de ahorro de energia eléctrica.
- Experimentar los beneficios y ventajas que conlleva
la utilizacion de energias renovables a través de la
construccion de diversos aparatos que funcionan con
energia solar o edlica.

- Conocer el consumo de energia del centro y valorar
este gasto, tanto econdmica como socialmente.

- Conocer los medios de transporte utilizados por
alumnado y profesorado para acudir al centro esco-
lar.

- Identificar los problemas de trafico que pueden sur-
gir en el contexto del centro escolar.
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- Mostrar la dependencia del hombre, para su super-
vivencia bioldgica, de los ecosistemas, sobre todo de
los agrosistemas.

- Hacer resaltar las consecuencias, a largo plazo,
de las acciones actuales, poniendo en evidencia asi
nuestras obligaciones para las generaciones futuras.
- Analizar las aplicaciones de la energia en nuestras
actividades cotidianas y cuestionar los estereotipos
sociales existentes sobre su contribucion a nuestro
bienestar y desarrollo.

- Investigar las consecuencias que acarrea sobre
nuestro entorno la utilizacion de la energia en nues-
tra vida diaria, y analizar las medidas que podemos
adoptar para contribuir a una utilizacién mas racional
de ésta.

- Formar a los alumnos/as en la toma de conciencia
del inminente final del petréleo barato, de cuales

Aparecen con mucha menos frecuencia actividades que pueden ser las medidas para afrontar esa situacion
si pretenden una aproximacién mas global y compleja al y de qué criterios se deberan tener en cuenta para
tema de la energia, y que pretenden: evaluar criticamente las medidas que se tomen.
- Ensefiar la importancia del papel de la energia en Ademas, la formulacion y organizacion de los contenidos
las diferentes sociedades, refiriéndose a ejemplos del suele ser aditiva, sin que que se presenten redes o tra-
pasado y del presente. mas de contenidos, y muy cerrada (no se contempla la
- Poner en evidencia el paralelismo entre la evolu- posibilidad de diversos niveles de formulacion).
cion de las sociedades y la de sus técnicas y consumos
energéticos. Con estos datos, comenzamos nuestro trabajo con el pro-
- Ayudar a cuestionar los mitos existentes sobre las fesorado de la A21E de Punta Umbria, trabajo que se re-
energias alternativas, como fuentes de energia capa- coge en las siguientes fases.

ces de sustituir a los combustibles fésiles, mantenien-
do el mismo modelo de consumo de energia.

- Mostrar sobre qué conceptos teoricos y sobre qué
procesos concretos esta basado el suministro de ener-
gia a nuestros organismos.
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PRIMER PASO: ;Como trabajar los contenidos y como elaborar una trama en torno a la problematica socioam-
biental de la energia?

La primera actividad fue la elaboracion de listados de contenidos por parte del profesorado, considerando tanto el nivel
educativo como el area de conocimiento en cuestion. Posteriormene se elaboraron tramas de contenidos.

Ejemplo de listado de contenidos del C.E.I.P. Enebral
Los contenidos a trabajar de Forma Interdisciplinar en ambas etapas educativas, podrian ser los siguientes:

e La energia, ¢(de donde la sacamos?.

» Clasificacion de la Energia.

e Cadena de la Energia.

= Sistemas energéticos convencionales y no convencionales.
= Uso eficiente de la Energia.

= Energias renovables.

= Reciclaje.

Para la elaboracion de la trama o mapa conceptual se siguieron los siguientes pasos:
¢Como hacer un mapa conceptual?

1. A medida en que se lea (o se avance en el conocimiento) debe identificarse las ideas o conceptos principales y se-
cundarios. Se elabora con ellos una lista.

2. Esa lista inicial representa como los conceptos aparecen en la lectura, pero no como estan conectadas las ideas, ni el
orden de inclusién y derivado que llevan en el mapa. Hay que recordar que un autor puede tomar una idea y expresarla
de diversas maneras en su discurso, para aclarar o enfatizar algunos aspectos y en el mapa no se repetiran conceptos
ni necesariamente debe seguirse el orden de aparicién en la lectura.

3. Seleccionar los conceptos que se derivan unos de otros.

4. Seleccionar los conceptos que no se derivan uno del otro pero que de alguna manera tienen relaciones cruzadas.

5. Si se consiguen dos 0 méas conceptos que tengan el mismo peso o importancia, estos conceptos deben ir en el mismo
nivel o altura; es decir, situarlos en la misma linea y luego se relacionan con las ideas principales.
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> 6. Utilizar lineas que conecten los conceptos, y escribir sobre cada linea una palabra o enunciado (palabra de enlace)

que aclare por qué los conceptos estan conectados entre si.

7. Ubicar las imagenes que complementen o den mayor significados a los conceptos o proposiciones.

8. Disefiar ejemplos que permitan concretar las proposiciones y/o conceptos.

9. Seleccionar colores, que establezcan diferencias entre los conceptos que se derivan unos de otros y los relacionados
(conexiones cruzadas).

10. Seleccionar las figuras (6valos, rectangulos, circulos, nubes) de acuerdo con la informacién a manejar.

El Gltimo paso sera construir el mapa, ordenando los conceptos en correspondencia al conocimiento organizado y con

una secuencia institucional. Los conceptos deben ir representados desde el méas general al mas especifico y utilizando
las lineas cruzadas para los conceptos o proposiciones interrelacionadas.

Como ejemplos de tramas elaboradas por el profesorado presentamos las siguientes:

JQUE ES?
- Como la perciben
- Donde se manifiesta

TIPOS DE ENERGIA
- Primarias
- Renovables

;COMO LA USAMOS?
- Para que sirven

FUENTES

ENERGIA ;De donde vienen?

l

;COMO SOLUCIONARLO?
- Ahorro (no consumismo)
- Protecion del medio
- Transporte y su replanteamiento
- Reciclado
-Valores y extrapolacion

\4

CONSECUENCIAS
- Agotamiento
- Contaminacion
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ENERGIA

Capacidad que tiene la materia de
producir trabajo en forma de

movimiento, luz, calor, etc.

FUENTES DE ENERGIA

Edlica g Solar Nuclear , Petroleo
Energias Energias no
renovables ﬁﬁﬂ renovables
e
N T Thatts o ;t . |
aa i & .ﬁﬂ PJ"
A L ey
Hidraulica Biomasica Mareamotriz Geotérmica Carbon Gas natural

SEGUNDO PASO: Contraste de las propuestas del pro-
fesorado con diferentes aportaciones sobre el trata-
miento didactico del tema de la energia.

Una vez elaboradas las tramas, el siguiente paso es con-
trastarlas con los datos aportados por el equipo asesor so-
bre la didactica de la energia, para luego pasar a disefiar
posibles itinerarios didacticos, con sus correspondientes
secuencias de actividades. Tal como hemos indicado més
arriba, una adecuada aproximacion a la probleméatica de
la energia supone superar dos problemas didacticos muy
comunes en la practica docente: la falta de conexiones
entre los contenidos y la perspectiva simplificadora que
se suele adoptar en su tratamiento. Para trabajar estos

dos problemas proponemos, por una parte, la elabora-
cion de redes de contenidos y, por otra, la consideracion
de diversos niveles de formulacion de cada contenido
(de cada problema) segin un gradiente de progresiva
complejidad (para mas informacion sobre esta propues-
ta de tratamiento de los contenidos remitimos a Garcia,
2004).

En primer lugar, se elabor6 una trama general de pro-
blemas-contenidos (ver esquema adjunto), con redes de
problemas a investigar por los alumnos y alumnas (con in-
dicacion de los contenidos asociados a cada problema), y
con posibilidad de diferentes itinerarios didacticos (posi-
bles secuencias de actividades, coherentes y con un hilo
conductor claro).



¢Usamos energia en nuestras casas? ;en qué

situaciones, a lo largo del dia, consumo yo energia?

;para qué usamos la energia?
;Como obtenemos esta energia?

Usos de la energia

Produccion, transporte y distribucion de la energia
Maquinas de aprovechamiento energético

Energia y movilidad

:Qué fuentes de energia utilizamos a
lo largo de un dia? ;qué es la
electricidad? ;la luz? ;el butano? ;la
gasolina?

:Qué es la energia y como “funciona”?
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;Cuanta energia consumimos en nuestras casas?

:Como sabemos si consumimos mucha o poca energia?

¢Por qué hay que consumir menos energia? ;depende nuestro grado de bienestar de
la cantidad de energia que consumimos?

:Qué hago yo y qué podria hacer para evitar el despilfarro de energia? ;como podemos
ahorrar energia? ;Cuanta energia consume un electrodoméstico concreto? ;qué es mas
despilfarrador, un termo eléctrico; otro de gas o uno que funcione con placas solares?
;Todos los usos son igualmente despilfarradores?

Consumo de recursos energéticos, despilfarro y ahorro de energia

Cantidad de energia que consumimos actualmente

v

:En todas las casas se consume la misma energia?
;Cuénta energia consume nuestra ciudad o nuestro pais? ;y otro
pais? ;todos usamos la energia de la misma manera, consumimos

lo mismo?

Diversidad de recursos energéticos
(petroleo, carbon, gas natural, energia
hidraulica, edlica, nuclear, etc.)
Fuentes primarias y secundarias de
energia

La energia y sus manifestaciones

~a

;Qué ocurre cuando quemamos gas

en el termo o cuando encendemos la >

luz? ;Qué proceso fisico-quimico hay
en una llama o en una resistencia
incandescente?

;Como se transforman unas formas
de energia en otras? ;se pierde
energia en el paso de una forma de
energia a otra?

Transduccion
Combustion
Degradacion de la energia

v

:Como se relaciona nuestro uso de la
energia con el flujo de energia y los
ciclos de la materia en el planeta?

Ciclos biogeoquimicos

Organizacion trofica de los ecosistemas
Ecosistemas

Alimentacion

Aporte energético de los alimentos |<g—»
Metabolismo

Fotosintesis

Respiracion

Energia interna del planeta y
movimientos tectonicos

Desigualdad
“Subdesarrollo”
Conflicto social

;De quién es la energia que consumimos?
;Quién controla la produccion y el consumo
de la energia? ;en qué medida participo
en la gestion de la energia?

¢Hay alguna relacion entre el uso de la Prepiedad vy comirel de o cnera

nuestra cocina o del coche y el cambio
climatico?
:Qué consecuencias tiene nuestra forma

de usar la energia? R
s ;Qué intereses hay a favor o en contra de

reducir el coste energético? ;es posible
cambiar nuestro actual modelo de uso de
la energia? ;es posible ahorrar energia
dentro del modelo socioeconémico
capitalista?

Agotamiento
Contaminacion
Efecto invernadero
Cambio climatico

Modelos de desarrollo socioecondmico

;Podemos quedarnos algun dia sin energia?
;tiene algun limite el aumento del consumo

energético? " . -
:Como se mantiene la desigualdad?

;Donde estan los recursos energéticos y
quienes los controlan?

Distribucion geografica de los recursos
energéticos

v Consecuencia geopoliticas (conflictos,
alianzas, control de los recursos... )
El caso de la guerra de Iraq

Factor limitanmte
Capacidad de carga del ecosistema

;Nuestros antepasados usaban las mismas formas de energia que
nosotros?

;Siempre hemos usado la energia de la misma manera?

:Qué relacion hay entre el cambio social y el cambio de modelo
energético? ;entre el desarrollo cientifico-técnico y los usos
energéticos?, ;Qué relacion hay entre el cambio de modelos energéticos
y la evolucion del planeta? ;podemos cambiar socialmente
independientemente de los cambios planetarios?

Evolucion historica de los recursos energéticos
Papel de la energia en el cambio social
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En segundo lugar, se analizaron las dificultades de apren-
dizaje asociadas a los contenidos.

¢Qué es la energia y como funciona en
nuestro planeta?

Esta pregunta se refiere a los aspectos fisicos y ecoldgi-
cos de la energia, fundamentales a la hora de tratar los
problemas socio-ambientales relacionados con la ener-
gia. Comprende, a su vez, nociones basicas como:

= Concepto de energia. Resulta relativamente sencillo
asociar energia a movimiento, trabajo, etc. Es mas
complicado para los alumnos y alumnas compren-
der la energia como una magnitud o propiedad de
los sistemas, que tiene que ver con los procesos de
cambio que ocurren en los mismos. Una dificultad de
aprendizaje muy frecuente es la incomprension de la
“energia interna” de los sistemas (podria ser el caso
de la energia quimica presente en un alimento o de la
energia potencial que tiene un objeto por su posicion
en el espacio).

= Conservacion y degradacion de la energia. Aunque
hay experiencia cotidiana de que unas formas de
energia se transforman en otras, sin que la energia se
pierda, también hay muchas experiencias en sentido
contrario, incluso en el lenguaje cotidiano hablamos
de “ahorro de energia” o “consumo de energia” (;para
qué ahorrarla si la energia no se crea ni se destruye?).
La gran dificultad esta en distinguir conservacion y
degradacion. Cuando la energia se transfiere de unos
sistemas a otros pierde “calidad”, se degrada, en el
sentido de que es menos Util para mantener la orga-
nizacion del sistema. Aunque la cantidad de energia

que llega a nuestro planeta es la misma que la que
sale, la entrante es de més calidad que la saliente (al
pasar de luz a calor). Otra dificultad esta en la rela-
cion entre materia y energia. Para muchos alumnos
y alumnas la energia se “sustancializa”, de manera
que el calor es una sustancia, o creen que la materia
se convierte en energia sin mas (cuando quemamos
un cerillo la materia del mismo “desaparece” y se
convierte en luz y calor).

= Transferencia de energia. Hay muchas experiencias
cotidianas que apoyan la nocion de transferencia de
energia de unos sistemas a otros (electricidad que se
convierte en luz o calor, gasolina que mueve un co-
che, etc.). Aunque hay transferencias mas dificiles de
comprender, como es el caso de la energia quimica
del alimento que se transforma en calor. Como vimos
antes, el problema fundamental esta en entender que
en las transferencias hay degradacion de la energia.
Los alumnos y alumnas deben entender que a medida
que vamos pasando de fuentes de energia primarias
a otras secundarias hay degradacién y pérdidas (par-
te de le energia pasa al medio). En ese sentido, una
estufa o una cocina de butano son mas eficientes que
un calentador o una cocina eléctricas (la electricidad
no es una fuente primaria, es un vector energético,
una energia que hay que producir a partir de otra pri-
maria, por ejemplo, quemando petréleo o gas, con
las correspondientes pérdidas). Del mismo modo, es
mas eficiente, desde el punto de vista energético, co-
mer vegetales que carne (en la piramide trofica hay
pérdidas de energia al pasar de los productores a los
consumidores).



= Tipos de energia. Como vimos en el punto anterior es
importante distinguir las fuentes primarias de energia
(luz solar, combustibles fésiles, energia nuclear...) de
otras fuentes (electricidad, hidrégeno...que proce-
den de las primarias). Al analizar las distintas formas
de energia encontraremos mayor dificultad con la
energia quimica, por lo que convine analizar combus-
tiones y procesos biolégicos como la alimentacién. Un
caso especial es el de la energia térmica, que es mas
una forma de intercambio de energia entre sistemas
qgue una forma de energia. Hay que comprender los
conceptos de calor y temperatura desde esta Optica
de transferencia de energia interna entre sistemas.

=Flujo de energia y ciclos de la materia en la bio-
sfera. La comprension de los problemas asociados a
nuestro modelo de uso de la energia requiere el co-
nocimiento de lo que ocurre a nivel macro. Aunque
se trata de nociones muy complejas, habria que ir
iniciando a los alumnos y alumnas en cuestiones como
el nicho ecoldgico de la especie humana (ver conteni-
do 2.3), los procesos energéticos béasicos de los seres
vivos (alimentacion, metabolismo, respiracion, foto-
sintesis), o la organizacion tréfica de los ecosistemas.
También, en ESO, se podria comenzar a trabajar las
ideas de flujo de energia y de ciclos biogeoquimicos.

¢Cémo usamos la energia?
El uso de la energia por los seres humanos es un impor-
tante bloque de contenidos que puede referirse a nocio-

nes como:

= Consumo de energia. Es muy importante cuantificar
la energia que utilizamos. Sobre todo, conviene ana-
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lizar en qué aparatos o en qué actividades gastamos
mas energia. Aqui habria que distinguir entre la ener-
gia que utilizamos para mantenernos vivos (alimen-
tos) y la que utilizamos para otras funciones (estar
mas comodos, desplazarnos, etc.), para poder luego
analizar qué parte de ese consumo es imprescindible.
Hay muchas actividades que pueden ayudar a esta
cuantificacion.

= Distintos usos de la energia. Aunque los alumnos y
alumnas conocen bien muchos de los usos habituales,
desconocen la dependencia energética de actividades
humanas tan relevantes como la agricultura (energia
invertida en movimiento de maquinas, en fabricacion
de abonos y de plaguicidas, en obtencién de agua,
etc). Como indicamos antes, es importante que co-
nozcan las fuentes primarias de energia y que hay
usos mas “prescindibles” que otros, o que, en todo
caso, los usos estan asociados con un cierto modelo
de desarrollo econémico y social.

= Produccidn, transporte y distribucion de la ener-
gia. Frecuentemente el alumnado sabe mas de los
usos que del flujo de energia en los sistemas sociales
y su relacién con el flujo de energia en el conjun-
to del planeta. Hay un contenido basico que habria
que trabajar: la caracterizacion enérgetica del nicho
ecolégico humano, con la sustitucién de la energia
endosomética tradicional (la “fuerza” muscular) por
energia exosomatica (combustibles fosiles, energia
nuclear...). La utilizacién de energia externa ha per-
mitido a la poblacién humana sobrepasar, con mucho,
el numero de individuos que deberia tener en condi-
ciones ecoldgicas “normales” (segln su lugar en la
red tréfica planetaria). En el caso de la energia mas
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conocida, la electricidad, tampoco conocen bien los
procesos de obtencidn, transporte y distribucion.

=Energia y movilidad. Por su relevancia, conviene
analizar el gasto energético en transporte. También
las relaciones entre movilidad, organizacion urbana,
estilos de vida y el agotamiento de los combustibles
fosiles (cuestion que trataremos més detalladamente
a continuacion).

¢Qué consecuencias tiene nuestro mo-
delo energético? ¢(Habria que cambiarlo?
.Como?

Este seria el nucleo central de la tematica, por lo que va-
mos a hacer un analisis méas detallado de estas nociones.
Son muy diversos los contenidos que podemos trabajar en
relacion con las consecuencias de nuestro modelo ener-
gético y el cambio de nuestro modelo socio-econémico.

Un primer grupo de contenidos tendria que ver con el
ahorro de energia y si ese ahorro es posible con el ac-
tual modelo de desarrollo socio-econémico. Se trata
de una tematica dificil por diversas razones: la parado-
ja conservacion-degradacion antes enunciada, la idea
de eficiencia energética (en el ejemplo de la estufa o
de la cocina, es més eficiente la que emplea gas que la
que emplea electricidad), pero sobre todo, la dificultad
de rechazar nuestro estilo de vida, asociando la idea de
despilfarro de energia y de ahorro de energia al analisis
de nuestro sistema socio-econémico, pues alumnos/as
no suelen poner en cuestién su forma de vida. Estén tan
inmersos en este modelo de desarrollo que les cuesta
mucho trabajo criticarlo y pensar en modelos alternati-
vos. Incluso cuando admiten las consecuencias negativa

del actual modelo adoptan una postura fatalista (es lo
gue hay), insolidaria (no es mi problema) o de optimismo
tecnoldgico (creen que la ciencia y la tecnologia pueden
solucionar cualquier problema).

Un segundo grupo de contenidos, tendria que ver con el
agotamiento de los combustibles fésiles. Al respecto,
la mayoria del alumnado piensa que los recursos energé-
ticos son inagotables. Viven en un mundo de consumismo
y despilfarro, sin carencias, los que les lleva a pensar
que los recursos son ilimitados. El caso de los combusti-
bles fésiles (que representan aproximadamente el 80% de
nuestros recursos energéticos) es paradigmatico, y cons-
tituye un ejemplo muy bueno a trabajar en clase

Un tercer grupo de contenidos, tendria que ver mas con
las alternativas concretas al actual modelo energético,
sobre todo con la diversificacion de las fuentes de
energia y las energias alternativas. Aunque muchos
alumnos/as han oido hablar de energias alternativas, sa-
ben realmente poco sobre el tema, por lo que conviene
trabajar en clase algunas de estos recursos energéticos.
También, y en relacién con el punto anterior, debe tra-
tarse la idea de la dificil sustitucion de los combustibles
fosiles por otras fuentes de energia, lo que nos llevaria
de nuevo a la necesidad de un cambio en nuestro mode-
lo socio-econémico, con una mayor diversificacién de las
fuentes y un mayor ahorro de energia.

Un cuarto grupo de contenidos tendria que ver con las
consecuencias del actual modelo energético, sobre todo
la contaminacion y efecto invernadero. Se trata tam-
bién de un tema complejo, que debe trabajarse muy gra-
dualmente, pues los alumnos/as tienen dificultades para
apreciar efectos que no se ven de inmediato (aumento de



CO2, cambios del clima...), o situaciones globales en las
que estan implicadas muchas variables.

Un quinto grupo de contenidos tendria que ver con la
evolucion historica de los usos energéticos y como la
energia influye en los cambios sociales. Aqui el obsta-
culo mayor es la escasa capacidad de adoptar otras pers-
pectivas que suelen tener los alumnos, lo que dificulta
que relativicen su modelo de uso energético. Tampoco
comprenden bien la relacion entre energia, desigualdad
y conflictos sociales. Es muy relevante que el alumnado
comprenda el reparto desigual de los recursos energéti-
cos, que tiene que ver tanto con la distribucion geogra-
fica de dichos recursos como con los diferentes niveles
de desarrollo social y economico que encontramos en
diferentes lugares del mundo. También las consecuencias
geopoliticas del control del uso de los recursos energéti-
cos, con el caso de conflictos sociales como el de Irak.

En tercer lugar, se consideraron diversos niveles de for-
mulacion de cada contenido (de cada problema) seguin un
gradiente de progresiva complejidad.

Propuesta de secuenciacion de contenidos
desde una perspectiva sistémica, relativis-
ta e integradora

1. Tener en cuenta todos los posibles elementos,
relaciones y variables que estan implicados en un
problema.(ver esquema adjunto).

2. Integrar lo natural con lo social. Integrar las apor-
taciones de diferentes areas de conocimiento. En
nuestro ejemplo habria que integrar aspectos mas de
“sociales” (;para qué usamos la energia en nuestras
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casas?, ;de quién es la electricidad que consumimos?,
¢,como llega la electricidad a nuestras casas?, ;qué
papel tiene el gobierno en el control de la produc-
cién y el consumo de energia eléctrica?...) con otros
mas de “naturales” (;qué es la energia?, ;qué es la
electricidad?, ;qué ocurre en una combustion?, ;se
pierde energia en el paso de una forma de energia
aotra?...).

3. Integrar la ciencia con los valores y las actitudes
(las ideologias). Tratamiento de los problemas en re-
lacion con los modelos socioeconémicos. En nuestro
ejemplo habria que plantear, ademas de los proble-
mas que implican manejar las aportaciones de la
ciencia (;qué es la electricidad?...) problemas mas
politicos-ideolégicos (;,cOmo sabemos si consumimos
mucha o poca energia?, ;por qué hay que consumir
menos energia?, ;depende nuestro grado de bienestar
de la cantidad de energia que consumimos?, ;es po-
sible ahorrar energia dentro del modelo socioeconé-
mico capitalista?...) y problemas en los que la ciencia
aporta importantes argumentos para el debate poli-
tico (;qué es mas despilfarrador, un termo eléctrico,
otro de gas o uno que funciones con placas solares?,
de acuerdo con lo que nos dice hoy en dia la ciencia
(tiene algun limite el aumento del consumo energé-
tico?).

4. Integrar conocimiento (conceptual, procedimental
y actitudinal) y accién. En nuestro ejemplo, podria-
mos tratar problemas como ;en qué situaciones, a lo
largo de un dia, consumo energia?, ;todos los usos son
igualmente despilfarradores?, (qué hago y qué podria
hacer para evitar el despilfarro de energia?, ;en qué
medida participo en la gestidn social de la energia?
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5.Integrar lo local con lo global, lo concreto con lo
general. En relacion con nuestro ejemplo, el consumo
de energia en el hogar habria que relacionarlo con el
consumo de energia a otras escalas (;cuanta energia
consume un electrodoméstico concreto?, ;y nuestra
ciudad o nuestro pais?, ¢y otros paises? ;todos y todas
consumimos igual?...).

6.Describir cualquier evento desde la triple pers-
pectiva del mesocosmos (lo perceptible, evidente y
préximo a nuestra experiencia), el microcosmos (lo
no perceptible por ser muy pequefio) y el macrocos-
mos (lo muy grande). En nuestro caso, describir qué
sucede en los tres niveles cuando usamos, por ejem-
plo, una cocina de gas o una eléctrica: ;qué apre-
ciamos cuando encendemos la cocina?, ;qué procesos
fisico-quimicos hay en una Ilama o en una resistencia
incandescente?, ;hay alguna relacion entre el uso de
nuestra cocina y el cambio climatico (efecto inverna-
dero)? ;como se relacionan los procesos energéticos
de esa cocina con los ciclos de la materia y el flujo de
energia en nuestro planeta?

7.Describir cualquier evento superando las visiones
egocéntricas, sociocéntricas y antropocéntricas. En
nuestro ejemplo, habria que tratar problemas como
(todos usamos la energia de la misma manera, consu-
mimos lo mismo?, ;la humanidad ha utilizado siempre
las mismas fuentes de energia?, ;,como se relaciona
el uso de la energia por los seres humanos con los
ciclos de la materia y el flujo de energia en nuestro
planeta?, de acuerdo con esos ciclos y flujos ;podria-
mos usar tanta energia siempre, sin que nunca se nos
agote o hay algun limite?

Desde la perspectiva de la Causalidad
compleja

1. Descripcion de las causas teniendo en cuenta la
interaccion y los procesos de reorganizacion de los
sistemas. Superacion de la causalidad mitica (provi-
dencialismo, fatalismo...) y de la causalidad mecani-
ca-lineal (causa-efecto). En nuestro caso, podriamos
trabajar problemas como ;por qué usamos la energia
de esa manera y en esa cantidad?, ;podemos hacer
algo para cambiar nuestros usos energéticos despil-
farradores?...

2. Transicion desde de la perspectiva del antagonis-
mo (el motor de las cosas es el enfrentamiento, la
competencia, vencer al otro, etc.) a la de la comple-
mentariedad (la union hace la fuerza, la accién mas
eficaz se basa en la cooperacion, todos dependemos
de todos...). La complementariedad supone el cruce
de perspectivas, la negociaciéon democratica, la argu-
mentacion razonada y la busqueda del consenso en la
toma de decisiones y en la resolucion de conflictos.
En nuestro ejemplo podriamos plantear una posible
intervencion (;qué hacer para gque usemos menos
energia? ;qué intereses hay a favor o en contra de
reducir el coste energético?) y debatir como resolver
el problema.

Desde un enfoque complejo del cambio y
del tiempo

1. Consideracién del cambio del mundo como cambio
evolutivo e irreversible y superacién de los enfoques
fijistas, estéticos, fatalistas y ciclicos. En relacion con
el ejemplo, podriamos tratar problemas como ;nhues-



tros antepasados usaban las mismas formas de ener-
gia que nosotros? ;tenian los mismos electrodomés-
ticos?, (siempre hemos usado la energia de la misma
manera?, ;es posible cambiar nuestro actual modelo
de uso de la energia?...

2. Consideracion del cambio de diferentes sistemas
como coevolucién (evolucionan conjuntamente en in-
teraccion). En nuestro caso, se podrian tratar proble-
mas como ;qué relacién hay entre el cambio social y
el cambio de modelo energético? ;entre el desarrollo
cientifico-técnico y los usos energéticos?, ;qué rela-
cion hay entre el cambio de modelos energéticos y la
evolucién del planeta? ;podemos cambiar socialmen-
te independientemente de los cambios planetarios?

TERCER PASO: Decisiones sobre la metodologia
didactica y disefio de una secuencia de actividades.

A la hora de caracterizar el proceso de construccién del
conocimiento, adoptamos como opcién metodoldgica a
debatir con el profesorado implicado en la experiencia,
la metodologia didactica basada en la investigacion
del alumnado (para méas detalle, ver Garcia, 2002 y
2004a), que supone organizar la metodologia de trabajo
en torno al tratamiento, por parte de los y las aprendi-
ces, de problemas significativos y funcionales. En este
planteamiento se trata de evitar, sobre todo, que el tra-
tamiento de problemas socio-ambientales se convierta
en otro simulacro mas de los que se viven habitualmente
en las situaciones de aprendizaje mas o menos reglado.
De nuevo se trata del sentido de las actividades que se
hacen. Si les proponemos a los y las participantes en una
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actividad de E.A. que investiguen sobre la contaminacion
del agua o sobre el uso que hacen de la misma en sus
casas ;qué interpretan que deben hacer? ;qué sentido
tiene para ellos y ellas el tratamiento de esos problemas?
¢dénde esperan encontrar la respuesta a los mismos? ;qué
papel se adjudican en la busqueda de esa respuesta?;qué
actitud tienen sobre sus posibilidades de conocer de
manera auténoma, qué instrumentos intelectuales, qué
epistemologia ponen en juego ante esa tarea?

(Qué elementos y procesos hay que poner en juego para
facilitar el cambio de los sistemas de ideas en el caso
de los contenidos ambientales? La respuesta a esta cues-
tion debe plasmarse en una determinada propuesta de
“cémo hacer las cosas”, en una serie de pautas sobre
como utilizar didacticamente las ideas de las personas
que aprenden, sobre como motivarlas, sobre cémo orga-
nizar las interacciones comunicativas en el contexto de
aprendizaje, sobre qué recursos utilizar y cémo utilizar-
los, etc (Garcia, 2004a). Necesitamos, pues, un marco
de referencia para el disefio y desarrollo curricular de
las actividades, un cierto planteamiento del proceso de
ensefianza aprendizaje, en definitiva, una determinada
metodologia didactica.

Por metodologia didactica entendemos el “conjunto de
prescripciones y normas que organizan y regulan, de
manera global, el proceso de ensefianza aprendizaje en
el aula, en relacion con los papeles que desempefiarian
profesorado y alumnado, las decisiones referidas a la or-
ganizacion y secuenciacion de las actividades y la crea-
cion de un determinado ambiente de aprendizaje en el
aula” (Garcia y Garcia, 1989, p. 17). Desde esta concep-
cion, la metodologia didactica se refiere mas a un marco
de referencia para el disefio y desarrollo curricular de
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las actividades que al uso de unas determinadas técnicas
de intervencion o de unos ciertos recursos didacticos. El
trabajo con una determinada metodologia no se corres-
ponde, por tanto, con un momento puntual de la secuen-
cia de actividades, sino con todo un planteamiento del
proceso de ensefianza aprendizaje.

En el &mbito de la E.A. en general, y mas concretamente
en el de las A21E, no suele darse esta distincion. Cuan-
do se habla de metodologia, se identifica con estrategias
educativas concretas. De ahi, que no haya un método,
sino muchos “métodos”, es decir, diversidad de técnicas,
recursos didacticos o modelos de actividades. También se
identifica directamente el cémo hacer las cosas con las
actividades. En otros casos, las propuestas metodol6gicas
son un conjunto de orientaciones en las que se mezcla de
todo, desde principios metodoldgicos hasta recursos di-
déacticos concretos, sin ninguna coherencia y sin ninguna
conexion con un modelo didactico mas general. En suma,
el como esta muy poco elaborado en E.A., de manera que
se podria hablar de indefinicion metodoldgica.

No es frecuente, pues, que en E.A. el tratamiento de
problemas tenga el papel de un marco de referencia me-
todoldgico general. Mas bien, se plantea la resolucion de
problemas como una estrategia mas entre otras posibles
(por ejemplo, Novo, 1998). Aunque eso si, una estrategia
relevante.

¢Por qué esta situacion de confusion e indefinicion res-
pecto a la metodologia didactica? Desde nuestro punto
de vista, es una manifestacion mas de la carencia de un
ambito didactico intermedio entre las teorias fundamen-
tales y la practica. Aunque en E.A. se puedan usar di-
ferentes estrategias, todas deben referirse a un mismo

planteamiento metodoldgico, coherente con un determi-
nado modelo didactico. Precisamente, es la carencia de
este modelo lo que determina el “todo vale” en la préac-
tica de la E.A. (Garcia, 2004a).

La metodologia didactica basada en la investigacion
del alumno considera los siguientes principios metodo-
légicos:

1. La investigacion de problemas socioambientales re-
levantes, significativos y abiertos.

El proceso de ensefianza aprendizaje se organiza en tor-
no al planteamiento y tratamiento de problemas, tra-
tamiento que determina la movilizacion de las ideas de
los aprendices y su posible cambio. Para Fournier (1999),
el planteamiento y resoluciéon de problemas es la Unica
manera de que los estudiantes actien con inteligencia
-es decir, piensen-:

Repitamoslo: no hay verdadera asimilacion de conoci-
mientos si estos no van dirigidos a la inteligencia; y ésta
aparece Unicamente con la resolucion de problemas. Si
no, la ensefanza se convierte en llenar la cabeza de con-
tenidos sin ningln sentido en si mismos, completamente
inGtiles (p. 167).

En definitiva, se trata, pues, de trabajar en el aula los
problemas de nuestro mundo, es decir, problemas socio-
ambientales relevantes, significativos, abiertos y com-
plejos, en los que se entrecruzan aspectos cientificos,
ideoldgicos, intereses en conflicto, toma de decisiones
sobre su gestion, etc. (Garcia, 2004) y que estan rela-
cionados entre si formando un sistema interactivo de
problemas (Selby, 1996). Tales problemas determinan un



tipo de investigacién del alumno muy diferente a la de un
problema de mateméticas o fisica, que no se identifica,
necesariamente, con la investigacion cientifica propia de
“investigadores noveles”, sino con una nocién de investi-
gacion mas comun a las diversas formas de conocimiento
presentes en la actividad humana (Garcia, 2004). Hace
referencia a la investigacion abierta de situaciones pro-
blematicas que tienen que ver con nosotros mismos, con
las personas y los grupos sociales préximos, con los pro-
ductos tecnoldgicos, con los seres vivos y, en general, con
el medio circundante. La actividad de investigacion no
seria un proceso estrictamente cientifico, sino un proce-
so en el que, mediante el tratamiento de problemas, se
favorece la comprensién de la realidad y la critica (como
contraste de puntos de vista), la construccion conjunta
del conocimiento (el profesor no es el experto, apren-
de conjuntamente con los alumnos); en el que cada re-
corrido es singular y abierto: hay diferentes formas de
aprender, y no sabemos si los alumnos aprenderan eso u
otras cosas. Deben considerarse, por tanto, problemas
“escolares” mas que problemas cientificos, es decir, pro-
blemas que se generan en un escenario social concreto
(la escuela), con unos determinados actores (profesores
y alumnos), con unos ciertos fines (socializacion en unas
determinadas pautas culturales), contenidos (caracter
“socioambiental” de unos problemas que articulan los
contenidos escolares) y tareas. Al respecto, la escue-
la debe compensar el tratamiento superficial que se le
concede a estos problemas en otros contextos educati-
vos (familia, medios de comunicacién, etc.). De hecho,
parece que soélo el sistema educativo ofrece actualmente
la posibilidad de reflexionar criticamente sobre los mis-
mos.
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2. La significatividad del proceso de investigacion y
la construccién auténoma y relativizadora del cono-
cimiento

Para que la investigacion tenga sentido para el alumnado
debe haber motivacién. Sin motivacion no hay moviliza-
cion y cambio de las ideas de los alumnos/as. Y la mo-
tivacion supone que el problema tenga sentido. Deben
ser problemas significativos y funcionales para la vida
presente y futura de las personas, es decir, problemas
que conecten con los intereses y las preocupaciones de
los alumnos/as, que tengan sentido para ellos, que sean
aplicables a su vida cotidiana, y capaces de movilizar
contenidos culturales socialmente relevantes. En ese
sentido, deben plantearse al menos al principio con una
formulacion cercana al mundo en el que se mueven los
alumnos/as. La motivacion es el “motor” del tratamien-
to del problema. De ahi que resulte imprescindible que
el alumno/a, en todo momento, tenga claro qué quiere
conseguir, cudl es su finalidad. Lo que mata el interés
en toda investigacion es la falta de sentido en lo que se
esta haciendo. Sentido para el alumno/a, pues aunque
el profesorado tenga claro que el problema es muy re-
levante ello no garantiza, en absoluto, que el alumno/a
lo vea igual. En otros términos, el problema debe tener
sentido para la persona que aprende: todo aprendizaje
debe estar contextualizado en relacion con el mundo ex-
periencial del aprendiz.

En ese sentido lo de menos es que el problema provenga
del profesor/a, de algin compafiero o de una situacion
inesperada, lo relevante es que sea un problema sentido
y asumido por los y las participantes, que conecte con sus
intereses y motivaciones. Lo que es relevante es que los
alumnos y las alumnas delimiten el problema, participen
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en la determinacion de los objetivos posibles asociados
al problema. Los alumnos/as deben implicarse en el tra-
tamiento del problema. El alumno/a toma conciencia del
problema y de las dificultades que conlleva tratarlo en
la medida en que esté muy implicado -en que movilice
todas las esferas de la persona, y muy especialmente las
actitudes y valores- en el proceso de investigacion/cons-
truccion de conocimiento. Sin una fuerte implicacion
personal, el cambio serd siempre muy superficial y aca-
démico, y el alumno/a tratara el problema de manera
mecanica, sin tener muy claro lo que se hace y por qué
se hace.

Pero si, ademas, queremos que el tratamiento del proble-
ma sirva para formar a personas criticas y autonomas ne-
cesitamos que la investigacién sea un proceso creativo.
Para ello, el problema debe ser novedoso, de forma que
no se pueda resolver con la aplicacién de conocimientos
y comportamientos rutinarios y habituales. Si vamos a
salir de casa y vemos que llueve, el acto de coger un pa-
raguas solo requiere la realizacién de un comportamien-
to automético. En este caso, evidentemente, no habria
un proceso de investigacion. Lo mismo sucede cuando,
sabiendo por experiencias anteriores que la bateria del
coche esta mal, lo empujamos para que arranque. Serian
problemas habituales, no auténticos problemas. Pero si,
realizada la conducta rutinaria de empujar, el coche no
arranca, ahora si habria un problema, que nos lleva a
indagar la posible causa de la dificultad ;habra humedad
en las bujias?, ;estard averiado el motor de arranque?,
¢sera un problema de carburante?.

No hay problemas absolutos. El que una situacién consti-
tuya o no un problema novedoso depende de cdmo el ob-
servador interpreta la situacién, de manera que una mis-

ma situacion puede ser un problema para unas personas
pero no para otras. Lo importante es que cada uno ela-
bore su propia respuesta al problema. Desde un enfoque
constructivista el trabajo con problemas es un proceso
creativo, de invencion, en el que las personas implicadas
negocian significados y construyen la realidad. El énfasis
se pone en la actividad mental y en la interaccién social,
en la reorganizacion de las ideas de las personas, en que
éstas inventen otras maneras de ver, que reinterpreten el
problema y, en Gltimo término, sean capaces de producir
ideas nuevas; y no en el mero reconocimiento de unas
verdades preestablecidas que encierra el mundo. La es-
cuela deviene asi en lugar de invencion, de creacion, de
construccion del mundo.

La creatividad debe ir unida al espiritu critico, de forma
que se cuestionen los estereotipos y las practicas sociales
asociadas a los problemas socioambientales : ;Por qué
este grupo actia de esta manera? ;Siempre han sido asi
las cosas? ;Por qué todo el mundo ve esto como natural?
¢Por qué parecen tener mas fuerza unas opiniones que
otras? ;Por qué se ignoran determinadas interpretacio-
nes? ;Qué intereses esta detras de ciertas acciones? Al
respecto, hay que aprender a interpretar significados, a
buscar el origen de los hechos, a ver como se crea so-
cialmente una determinada manera de ver la realidad, a
reconocer los intereses en conflicto, a entender, en defi-
nitiva, la relatividad del conocimiento.

En todo caso, la persona que trabaja el problema ha de ir
mas alla de los habitos, las rutinas y los codigos usuales.
Tiene que establecer nuevas relaciones, reorganizar su in-
terpretacion de la realidad. Exige, por tanto, una movili-
zacion de nuestras concepciones, una actividad intelectual
dirigida a buscar una solucioén que no es evidente a priori.



La reflexion que supone reorganizacion de las ideas, es
el proceso esencial en el tratamiento del problema, mas
que la actividad manipulativa. No basta con hacer cosas
sin mas: hay que facilitar la reflexién del que aprende. En
relacion con este tema, hay que considerar dos topicos
muy extendidos entre los educadores/as ambientales. En
primer lugar, criticar la idea de que la explicitacion de
las concepciones de los alumnos en el proceso de investi-
gacion s6lo debe servir como una fuente de informacion
a utilizar por el profesor/a, sin que se considere, sobre
todo, como una fuente de informacion para todos los y
las participantes. Tratar las ideas de los alumnos como
algo puntual, como un error a eliminar y como informa-
cion sélo para el profesor/a implica desvirtuar la propia
légica de los principios constructivistas aplicados al aula
(recordemos lo dicho anteriormente). A lo largo de todo
el proceso el alumno/a debe saber qué hace y por qué
lo hace. Debe asumir, ademds, de forma progresiva el
control, de manera que la investigacion sea, cada vez
mas, su investigacion. Ademas, si se piensa que las ideas
de los alumnos/as son solo relevantes para el profesor/
a, se olvida que la explicitacion de estas ideas cumple
una importante funcion. Para que los alumnos construyan
nuevos conocimientos, es necesario que sean conscien-
tes de sus propias ideas y para ello necesitan, en primer
lugar, hacerlas manifiestas. El hecho de que el profesor/
a tenga en cuenta las ideas de sus alumnos/as para la
delimitacion de los objetivos que quiere conseguir, la or-
ganizacion de los contenidos que pretende trabajar, el
disefio metodoldgico, etc., es esencial para la ensefian-
za; el hecho de que, ademas, el alumno/a “tome con-
ciencia”, discuta y reflexione sobre sus propias ideas es
esencial para el aprendizaje (Garcia y Cubero, 1993). En
definitiva, en todas las actividades, debe haber procesos
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metacognitivos y de evaluacién, en los que se ponen en
juego las concepciones de los alumnos/as.

El segundo tépico es reducir la explicitacion de las ideas
a un momento del proceso. El protagonismo del alumno
debe ser una constante en todo el proceso de investiga-
cion, el alumno/a siempre debe tener un papel activo,
dinamizando sus ideas en todas las actividades programa-
das. Por tanto, en cada momento, y no solo al principio
del proceso de investigacion o al final del mismo, debe
haber explicitacion y contraste de ideas. Decir que un
alumno/a sostiene una idea determinada en un momento
determinado es como hacer un corte transversal en el
proceso, detener el tiempo y fijarnos en lo que sucede en
ese momento. Este es sdlo un fotograma de la pelicula,
que sigue en marcha de forma continua (Garcia y Cubero,
1993). Es por ello por lo que el ajuste de la intervencién
del profesor/a a los conocimientos del aprendiz ha de ser
un proceso permanente y no una actuacion puntual.

3. El ajuste continuo de la intervencién a la evolucién
de las ideas del alumnado

La movilizacién de las ideas de los alumnos/as, su po-
sible cuestionamiento y cambio, s6lo es posible si la
intervencion del profesor/a se ajusta, en cada mo-
mento, a la evolucion del dichas ideas. De ahi, que
los problemas a investigar deban reformularse y evolu-
cionar a lo largo del proceso de construccién. Hay que
partir de problemas muy concretos (qué electricidad
consumimos en nuestra casa o en el centro escolar) para
luego complejizarlos (ver, al respecto, lo propuesto en
relacion con la energia).
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Las ideas de los alumnos//as se centran, sobre todo, en
lo préximo y evidente. Por ello, al inicio del proceso de
investigacion, debe predominar un enfoque descriptivo
simple, como por ejemplo, la enumeracion de los ele-
mentos presentes en la situacién objeto de estudio (qué
hay en la factura de la electricidad, qué aparatos consu-
men electricidad, etc) , que luego el profesor o la profe-
sora debe reorientar hacia la descripcion de las posibles
relaciones de todo tipo que se puedan encontrar y hacia
la busqueda de las causas (;por qué consumimos mas o
menos electricidad? ;de quién es la electricidad? ;como
se produce? etc).

La construccién conjunta es necesaria en todas las ver-
tientes del tratamiento del problema. La interaccion
debe estar presente tanto en los procesos mas propia-
mente cognitivos (observacion, emision de hipdtesis,
analisis, sintesis...) como en la busqueda de soluciones
al conflicto inherente al problema (identificacion de los
intereses personales y grupales presentes, toma de deci-
siones, clarificacion de valores, etc.). El conjunto de la
clase debe implicarse muy especialmente en la planifi-
cacion y realizacién de acciones concretas (simuladas o
reales) y en la evaluacion de éstas.

Dado que los problemas socioambientales son problemas
complejos y abiertos, no hay respuestas absolutas, de
forma que las soluciones a los mismos deben generarse
en procesos de negociacion, de construccion conjunta.
De ahi, la necesidad de buscar la complementariedad
en la diversidad, de integrar, en lo posible, las opcio-
nes que aparecen disociadas unas de otras, de validar las
diferentes hipotesis en la discusién y el intercambio de
opiniones. La combinacion de trabajo individual, trabajo
en pequefio grupo y trabajo en gran grupo, posibilita la

creacion de una dindmica de negociacion colectiva del
conocimiento en el aula.

Pero siendo imprescindible la interaccion y el debate,
también es verdad que la construccién conjunta hay
que “alimentarla” con el contraste con otras fuentes
de informacion. Para el tratamiento de los problemas
ambientales podemos utilizar muy diversas fuentes de in-
formacion, pues no sélo es util el trabajo de campo y de
laboratorio, sino también otras fuentes relacionadas con
el uso de documentos, los recursos audiovisuales, los jue-
gos de simulacion o la propia participacion en actividades
de gestion del medio. Al respecto, parece una discusion
bastante estéril el apostar por uno u otro recurso en ex-
clusiva, pues todos se complementan.

4. La metodologia como proceso recurrente

La evolucion de los problemas tiene que ver también con
la I6gica de la secuencia de actividades, cuestion que nos
lleva al problema de las pautas y/o fases de la investiga-
cion, problema relevante, dada la tendencia que tienen
los educadores/as a hacer propuestas metodoldégicas li-
neales y cerradas. Este es un asunto polémico y dificil,
pues ignorar el tema supone caer en el activismo, pero
cerrar demasiado la organizacion de la investigacion nos
puede llevar a las propuestas que entienden la investiga-
cion escolar como simulacion de la investigacion cienti-
fica. Conviene trabajar una secuencia “no lineal”, en la
que se entiende la investigacion del alumno/a como un
proceso helicoidal, en el que se combinan la repeticion
de unos determinados momentos referidos al tratamiento
de problemas, con la reformulacién progresiva de dichos
problemas. Pero incluso el caracter ciclico del proceso es
relativo, ya que la secuencia de momentos en la inves-



tigacion debe ser flexible, sin un orden predeterminado
en su aplicacién. Sélo se debe hablar de orientaciones,
mas que de pautas que deben darse inevitablemente. Es-
tas pautas se pueden concretar en diferentes itinerarios
y ciclos metodoldgicos. Un ejemplo de un posible ciclo
metodolégico seria: delimitacion del problema, primer
tratamiento desde las ideas de los alumnos/as, busque-
da de informacion nueva, segundo tratamiento desde el
contraste con la informacion nueva, recapitulacion final
y aplicacion a nuevas situaciones, planteamiento de un
nuevo problema. En otros casos, una primera aproxima-
cion al problema genera nuevos problemas y diferentes
bifurcaciones en el proceso de investigacion.
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Estos principios metodoldgicos se resumen en la idea de
que los alumnos/as elaboren por si mismos y con la
ayuda del educador/a las respuestas a los problemas.
Se trata de investigar los problemas socioambientales de
forma flexible y abierta, en un proceso no lineal, en el
que los problemas evolucionan y se diversifican al mismo
tiempo que las personas reestructuran sus ideas sobre los
mismos. Estas ideas se sintetizaron, en el trabajo con el
profesorado de la A21E de Punta Umbria, en el siguiente
esquema:

CARACTERISTICAS

\4

Actividades para la presentacion

DEL PROBLEMA:

y el planteamiento del problema

Escolar (no cientifico)

Funciona como organizador
curricular

Integra el qué y el como ensenar,
la comprension y la accion

Relevante y significativo

Abierto

TRATAMIENTO DEL PROBLEMA:

Contar con las ideas o
concepciones de los participantes
y ponerlas en juego a lo largo del
proceso

Trabajar con nuevas informaciones
en relacion con las cuestiones o
problemas que se estén tratando

Elaborar conclusiones y definir
posibles lineas de actuacion

\4

Actividades para la explicitacion
y el contraste de ideas entre los
participantes

Actividades para el contraste con
otras fuentes de informacion:

Trabajo de campo y laboratorio
Simulaciones y juegos
Dramatizaciones

Documentos y material
audiovisual

\ 4

Actividades de recapitulacién y
aplicacién a otras situaciones

Actividades de finalizacion
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En cuanto a la secuencia de actividades, el tratamiento
del problema debe integrar el qué con el cdmo ensefiar.
Los problemas a investigar deben ser, como problemas
escolares, un elemento organizador del curriculo, un vin-
culo entre el qué y el como ensefiar, la concrecion del
conocimiento escolar en objetos de estudio a investigar
por los alumnos. De esta forma, los problemas socioam-
bientales actian como auténticos ejes dinamizadores de
los procesos de ensefianza-aprendizaje, organizando los
contenidos y articulando la metodologia (Garcia, 1998).

En concreto, con el grupo de profesores de la A21E de
Punta Umbria se trabajo el siguiente esquema:

¢Qué enseiar?

Objetivos y contenidos

[\

Actividades
Planes de accion

¢{Como ensenar?
<> Evaluacién

Metodologia didactica

En la experiencia desarrollada, se elaboré una primera
programacién por parte del grupo de profesores, que se
sintetizé en el siguiente esquema:

1. ANALISIS DE ACTOS.
REALIZAR UNA LISTA DE ACTOS QUE NECESITAN ENERGIA
DESDE QUE NSO LEVANTAMOS HASTA QUE NOS ACOSTAMOS

FUENTES Y TIPOS DE ENERGIA HOGAR

/

TRABAJAR CON LA FACTURA —p»! CENTRO ESCOLAR

IMPACTOS BUSQUEDA DE SOLUCIONES

\d

DIFUSION (decalogo, ir a otras
clases del colegio para
explicar la experiencia, mesa
redonda)




Como ejemplo de las actividades recogidas en la expe-
riencia presentamos la siguiente:

Realizacion de un estudio comparativo del gasto
energético (luz eléctrica), de los distintos centros
educativos de nuestra localidad.

La propuesta es para realizarla en el ultimo curso y
primero de Secundaria.

Seleccionamos la clase y efectuamos con los alumnos
y alumnas el proceso de investigacion :

-Datos de la Factura del mes de Octubre-Noviem-
bre del curso pasado (estudio de los datos anali-
zados en la misma).

-Realizacion de un listado de los aparatos eléctri-
cos que existen en nuestro Centro.

-Seguimiento del uso de la misma (para qué sir-
ven y como la usamos).

-Entrevistas a las personas del Centro responsa-
bles de la Gestidn (Equipo Directivo).

-Puesta en Mesa por todos los centros del estudio
realizado.

-Buscar posibles soluciones: Ahorro energético,
Proteccién del medio, Valores...
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4.5. El tratamiento de los problemas so-
cioambientales: la elaboracion y desarrollo
de planes de accion

La investigacion de todo problema socio-ambiental debe
tener una clara proyeccion social. El problema debe mo-
vilizar tanto los procesos cognitivos (analisis, sintesis,
emision y contrastacion de hipétesis, etc.) como la toma
de decisiones, los dilemas morales y la participacién en
su resolucién. Su tratamiento requiere precisar la natu-
raleza del conflicto asociado al problema, poner de ma-
nifiesto los intereses, las expectativas, las interpretacio-
nes, los valores, de las personas y los colectivos sociales
implicados. En especial, contemplar aspectos como: la
existencia de desigualdades socioeconémicas, la distri-
bucion desigual de los recursos, la dependencia de unos
paises respecto de otros, la marginacion de las culturas y
de las personas, la violencia en la vida cotidiana y en las
guerras, las diferentes formas de participacion politica,
la existencia de intereses contrapuestos entre personas y
entre grupos sociales, la necesidad de llegar a acuerdos
negociados en caso de conflicto, la cultura consumista y
las razones econdmicas que la mantienen y promocionan,
etc. Hay que preparar a las personas para una accion
comprometida y bien fundamentada. No basta con que
los alumnos describan lo que ocurre. Por ello, la identi-
ficacion y comprension del problema es inseparable de
la accion.

Tradicionalmente, la elaboracion de un plan de accién
se asocia a la formulacion de unos objetivos especificos y
a la programacion de las actividades para lograr su con-
secucién. También se suelen establecer compromisos de
accion con alumnos y con otros sectores implicados. En
todo caso, los planes de accion deben ser resultado de la
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investigacion del problema y de la discusién y del con-
senso entre los diferentes componentes de la comunidad
escolar.

Como hemos indicado anteriormente, muchos planes de
accion se convierten en “hacer cosas sin mas’, sin un
adecuado tratamiento de los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales implicados en las ac-
ciones propuestas. Es decir, la acciéon es muy superfi-
cial y anecdotica si no va acompariada de la reflexion.
Un ejemplo tipico es el ahorro de agua o energia. Se pasa
directamente de identificar el problema a propuestas de
solucién, sin un analisis serio de lo que significa y supone
ahorrar agua y energia, de forma que se intenta rutizar
determinadas conductas proambientales sin modificar el
pensamiento -nada proambiental- subyacente a las mis-
mas. Solo en el caso de la experiencia del Ayuntamiento
de Barcelona (Weissmann y Llabrés, 2001; Franquesa y
Weissmann, 2005) se alude explicitamente a la necesi-
dad de trabajar tanto los cambios estructurales y orga-
nizativos (gestion de recursos, PCC, espacios y tiempos,
equipamientos...) como los personales. De todas formas,
y en relacion con este ultimo tipo de cambios, se insiste
mas en la adquisicidon de nuevos valores, habitos y
comportamientos individuales y colectivos que en un
desarrollo integral de la persona que contemple tam-
bién los aspectos conceptuales y procedimentales.

Es en el desarrollo de los planes de accion cuando se
hacen las propuestas de mejora y se aplican las alter-
nativas pertinentes para la resolucion de los problemas
trabajados. En general, en las experincias analizadas
no suelen plantearse actuaciones de mayor proyec-
cion social, del tipo de denuncias concretas, acciones
reivindicativas en la calle, o participacion “real” en

foros de gestion ciudadana (por ejemplo, plenos del
ayuntamiento, elaboracion de presupuestos partici-
pativos).

En relacion con esta cuestion de la funcionalidad social
de lo que se hace, aunque hay un cierto consenso en que
la A21E debe tener un importante papel en la solucion
de la crisis ambiental a través de la concienciacion y la
sensibilizacion social, capacitando a los individuos para
tomar decisiones respecto a la calidad ambiental y en
la planificacion de su medio préximo, no queda claro el
sentido Gltimo de la accion.

Estamos de acuerdo en que hay que propiciar la partici-
pacion y la accion. El problema es qué entendemos por
participacion en la gestion de los problemas socio-am-
bientales. Participar ;se refiere solo a tomar decisiones
relativas a nuestra vida cotidiana (por ejemplo, como
usamos el agua o la energia en nuestras casas), 0 sig-
nifica también accion politica? ;Se asocia la accion y la
participacion al entrenamiento de las personas para que
desarrollen habitos y rutinas proambientales sin que lle-
guen a cuestionar el modelo socioeconémico dominante?
(Se trata de aminorar los desajustes provocados por la
economia de mercado sin propiciar un cambio social mas
profundo?

Evidentemente, los participantes en la A21E deben optar
en relacion con este tema. También deben considerar la
opinién de muchos de los expertos de la E.A. que cues-
tionan el modelo de E.A. propiciado por las instituciones,
en el que se trata de que cada persona contribuya, con su
comportamiento, al tratamiento de problemas ambienta-
les concretos, pero sin cuestionar los pilares basicos en
los que se sustenta el sistema socioecondmico (Breiting,



1997; Caride y Meira, 2001; Romafia, 1996; Sauvé, 1999;
Tilbury, 1995). Estos autores proponen una “nueva” E.A.
gue involucre integralmente a las personas en el trata-
miento de problemas reales y concretos, sin conformar-
se con la mera concienciacion, sino capacitandolos para
actuar en el sentido mas amplio: realizando procesos
de comprension y analisis de los problemas en cuestion,
conociendo todas las opciones posibles y analizando los
intereses en juego, discutiendo y negociando las posibles
soluciones, participando en campafias de sensibilizacion,
presionando a los politicos y gestores, decidiendo en las
elecciones de acuerdo con criterios ambientales, acttian-
do sobre determinados productos y servicios, denuncian-
do las agresiones ambientales, etc.

Teresa Franquesa (1999) emplea una metafora para resal-
tar la necesidad de dotar a las personas de instrumentos
de actuacion: de poco le sirve a la persona que se esta
ahogando que un observador se de cuenta de lo que esta
ocurriendo si no es capaz de intervenir para solucionar el
problema. Pero, siguiendo con la metafora ;de qué sirve
sacarlo del agua si, de nuevo y casi de inmediato, vuelve
a caer? Desde nuestro punto de vista, ésta es la cuestion
clave de la E.A. actual: la accion no sélo debe ir dirigida
a salvar al que se ahoga sino que hay que evitar que se
den las circunstancias que lo llevan a estar siempre aho-
gandose. Es decir, en E.A. hay que considerar dos planos
de actuacion: las acciones dirigidas a resolver el proble-
ma concreto (lo que se ha llamado desarrollar conduc-
tas proambientales) y las acciones que tienen que ver
con el cambio a mas largo plazo, dirigidas, sobre todo,
a cambiar las reglas del juego (la apuesta por un cambio
en profundidad de nuestra forma de vida y del modelo
socioecondmico predominante).
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Una ruptura con el orden dominante exige que en el pro-
blema esté presente la dimensién participativa y politi-
ca. Por tanto, en algin momento de la investigacion, los
problemas deben plantearse como problemas de accién.
No es suficiente la negociacion de los significados o el
control de su propio aprendizaje por parte de los alum-
nos/as. Ademas, hace falta programar actividades que
obliguen, de alguna manera, a una mayor implicacion
personal en el debate ideolégico de fondo, que lo hagan
mucho mas explicito. Implicacién no s6lo de los alum-
nos/as, sino también del propio profesorado Por ello, es
importante que abandonemos posiciones neutras y asép-
ticas y que, sin adoctrinar, manifestemos claramente qué
pensamos y sentimos. También es importante que nues-
tros alumnos/as participen activamente en actividades
de denuncia y de contestacion que tengan que ver con
problemas actuales relevantes para ellos.

Tal reformulacion de los problemas como accion, tiene
que ir en el sentido de convertir a la escuela en un lugar
de reflexidn para el cambio social, en un lugar de lucha
contra la ideologia hegemonica que pretende controlar-
lo todo. Se trata de entender la investigacion como un
cambio radical de los contenidos escolares, de las meto-
dologias de ensefianza y del sistema de evaluacion. Su-
pone un cambio en los objetos de estudio (de los temas
tradicionales a los problemas socioambientales), en el
papel de las aportaciones de la ciencia (la ciencia como
medio y no como fin, el conocimiento cientifico como ins-
trumento para desvelar las contradicciones del sistema
socioeconémico actual), en la utilizacion de formas de
pensamiento potencialmente contrahegemonicas (com-
plejidad, constructivismo, perspectiva critica) y, sobre
todo, la incorporacién de lo que Selby (1996) denomina
como dimension vital (el cambio de la propia persona, el
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enriquecimiento y descubrimiento de uno mismo). Supo-
ne, también, un rechazo a la fragmentacion del saber,
a la incomunicacién entre lo cognitivo y nuestros sen-
timientos y afectos, al divorcio entre los conocimientos
socialmente organizados y las experiencias cotidianas, a
la contraposicion entre conocimiento generalista y co-
nocimiento especializado, a la pretendida neutralidad
ideoldgica del conocimiento académico.

En la experiencia desarrollada en la A21E de Punta Um-
bria durante el curso 2006/2007 no hubo tiempo de desa-
rrollar un plan de accién como tal, aunque si se preparo
una actividad de presentacion publica de las investiga-
ciones realizadas sobre el tema de la energia y de las
posibles soluciones al problema. Esta actividad tenia un
doble objetivo: la difusién de la experiencia al entorno
inmediato y el “cierre” del trabajo realizado. El cierre se
concreté en diferentes actuaciones, destacando la elabo-
racion de una lista de demandas a la administracion y de
un “decélogo” de buenas practicas. También, se realizé
un concurso de disefio de tripticos para la difusiéon de
las conclusiones. El triptico ganador fue posteriormente
editado por el ayuntamiento.

Ejemplo de proyeccion social de la expe-
riencia: triptico con demandas y decalogo
de buenas practicas

(C.E.I.P. Virgen del Carmen)

Para asegurar una mayor difusion del evento, la expe-
riencia fue grabada y emitida por la TV local.
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4.6. La evaluacion como regulacion del
proceso

En algunos casos (1) se propone como un momento final,
en otros (2) (3), como un proceso continuo, a lo largo
del desarrollo de la experiencia. En algin caso (3) (7)
la evaluacion va asociada a la comunicacion y difusion
de lo realizado. En ningln caso, se plantean ciclos de
reflexion-accion (proceso recurrente).

En cuanto al qué evaluar se suelen considerar los si-
guientes temas:

= Evaluacion de la participacion y el compromiso de la
comunidad educativa.

= Evaluacion de la ejecucion del proyecto y de los as-
pectos organizativos.

= Evaluacion de los resultados obtenidos en cuanto a
la resolucion de los problemas tratados (disminucion
de los ruidos, menos contaminacion, ahorro de recur-
sos, etc.).

= Evaluacion de los aprendizajes (cambios de pensa-
miento y conducta) realizados en los diferentes sec-
tores implicados.

En casi todas las propuestas se evaltan determinados in-
dicadores asociados a los objetivos propuestos. El proble-
ma es que hay demasiados indicadores cuantitativos
(por ejemplo, nimero de participantes) en detrimento
de los cualitativos (superacion de determinadas difi-
cultades de aprendizaje asociadas a las ideas de los
y las participantes). De nuevo predomina el compo-
nente conductista (indicadores faciles de observar y
medir) sobre el constructivista (analisis de procesos
de construccion de conocimientos y conductas). En
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otras experiencias (2), aunque se alude a indicadores
cualitativos relativos a procesos complejos como es
el caso del aprendizaje, la formulacion que se hace es
muy general y ambigua (indicadores como “progreso
del profesorado y del alumnado en la adquisién de
nuevos conocimientos”, sin mas detalle).

En el caso de la A21E de Punta Umbria el modelo de eva-
luacién se basa en el desarrollo de ciclos de reflexién-ac-
cion. Se trata de una evaluacion que se ubica en un mo-
delo de investigacién y reflexion en la accion, con una
clara vocacién formativa. No se pretende tanto obtener
un producto acabado como facilitar un doble proceso:
de desarrollo profesional del profesorado y de aprendi-
zaje del alumnado, ayudando a mejorar las practicas de
los profesores responsables de las acciones. El objetivo
es el desarrollo de un conocimiento practico profesio-
nal que integre adecuadamente los conocimientos teo-
ricos que tienen los educadores/as con su conocimiento
experiencial, en torno al tratamiento de los problemas
profesionales que aparecen al intentar poner en practi-
ca las acciones de Educacion Ambiental propuestas en el
programa.
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En cada ciclo, el equipo asesor interviene con una doble
funcion: de diagnoéstico de la situaciéon en cada momento
y de aportacién de ideas para dinamizar el proceso. En el
esquema adjunto recogemos las relaciones entre los di-
ferentes actores implicados en la A21E de Punta Umbria.

Técnicos/as del
Ayuntamiento
de Punta Umbria

Dinamizacion
y coordinacion
del proceso

Reuniones del
grupo de trabajo

EQUIPO
ASESOR
Alumnado ™ “\a| Profesorado
participante vinculado
en la experiencia alaA21E

Interaccion

profesorado
alumnado

1. Evaluar las acciones realizadas desde el punto de
vista de lo que supone una agenda 21 escolar.

2. Debate de la cuestion ¢En qué medida lo que es-
tamos haciendo es Agenda 21 Escolar? Evaluacion
de la significatividad y funcionalidad de las activi-
dades realizadas.

En el desarrollo de las sesiones de trabajo se debatieron
dos problemas relacionados con la evaluacion del proce-
so seguido:

En el caso de la significatividad, se consideraron las si-
guientes dimensiones (indicamos, a modo de ejemplo,
algunas respuestas de los profesores).

1. (En qué medida se han tenido en cuenta las ideas
de los alumnos/as? ;En qué medida se facilita la ex-
plicitacion e interaccion de sus opiniones? ;Se han
utilizado instrumentos de exploracion de ideas (cues-
tionarios, entrevistas, observaciones de clase...) y
debates o puestas en comun en la clase?

“Lo importante de esto no son las respuestas sino el
planteamiento de las preguntas que ha surgido del
alumnado. A grosso modo vamos a plantear los con-
tenidos que se extraen del planteamiento que hace el
alumnado sobre estas cuestiones, temas que tratan.”

M2 Nieves. Profesora del CEIP Enebral.

2. ;En qué medida se podria decir que son protago-
nistas de su propio aprendizaje, que se implican real-
mente en el mismo? ;Como es su protagonismo? ;Se
fomenta que los alumnos/as piensen y sean ellos los
que den las respuestas a los problemas? ;En qué me-
dida el alumno/a controla el proceso de aprendiza-
je? ;En qué medida se fomenta su autonomia, el que
aprendan a resolver problemas por ellos mismos?

3. (Qué sentido tiene la actividad para los y las parti-
cipantes? ;Entienden el por qué de lo que hacen?,Qué
pueden estar aprendiendo en la misma?



