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1.1. Problemitica ambiental v Educacién Ambiental

La problemitica ambiental que hoy vive nuestro mundo ha llegado a ser
tema importante de reflexidn y de preocupacidon tanto en el conjunto de la sociedad
como por parte de organismos internacionales y de instituciones nacionales v
locales. Cuestiones como el acelerado crecimiento global de la poblacidn mundial
en relacion con los recursos (especialmente los alimenticios) disponibles en de-
terminadas zonas del mundo, la desaparicidn de grandes zonas boscosas (sobre todo
en las dreas tropicales), la progresiva desertizacidn de amplias zonas del planeta, el
agotamicnto de los combustibles fésiles, el fendmeno de la lluvia dcida, ¢l peligro
de accidentes nucleares, la disminucidn de la capa de ozono... son objeto de
preccupacion para gran parte de la opinidn piblica mundial v, en todo caso, pueden
tener repercusiones decisivas sobre el conjunto de la humanidad.

Se suele reconocer la gravedad de esta problemidtica, sobre todo en
determinados aspectos, hasta el punto de considerarse que puede llegar a poner en
peligro, a largo plazo, la propia continuidad de la especie humana sobre la Tierra.
Sin embargo es el propio modelo de desarrolle dominante en nuestro mundo el
marco en el gue se generan los mds importantes desequilibrios para el medio
ambiente. Asi, la situacion Hega a ser paradéjica: mientras se producen esfuerzos
reales, desde muy diversas instancias, para abordar v controlar los problemas
ambientales, la dindmica general del sistema socicecondmico vigente y, mis
concrelamente, determinadas politicas desarrollistas contribuyen al agravamiento
de dichos problemas.

Laconciencia acercade esta situacion asi como las primeras iniciativas que
pueden considerarse relacionadas con una educacion para afrontar los problemas
ambicntales no surgen en ¢l contexto de la escuela sino en otros dmbitos sociales,
siendo recogidas y difundidas, sobre lodo, por organismos dependientes de 1la ONLU.
En efecto, aparte de determinadas acciones puestas en marcha a finales de los anos
sesenta por algunos paises curopeos, han sido realmente los programas de la
UNESCO los que han llegado a dar relevancia mundial a la Educacion Ambicntal
(en adelante E.A.). Especial importancia reviste la puesta en marcha en 1971 por
parte de varios organismos internacionales (FAQ, OMS, IUCN v UNESCO) del
programa MAB (Hombre vy Biosfera) con el propdsito de «proporcionar los
conocimientos de Ciencias Naturales y Sociales necesarios para la utilizacion




racional y la conservacion de los recursos de la Biosfera, v para el mejoramiento de
la relacidn global entre el hombre vy el medio. asi como predecir las consecuencias
de las acciones de hoy sobre el mundo de mafana, aumentando asi la capacidad del
hombre para ordenar eficazmente los recursos naturales de la Biosferas.

Tras este primer paso se suceden otros que van consolidando las bases de
una E.A: Conferencia de las Naciones Unidas sobre ¢l Medio Humano ( Estocolmo,
1972), Programa de las Naciones Unidas para ¢l Medio Ambiente (PNUMA) en
1973 En 1975 el Seminario Internacional de Educacién Ambiental de Belgrado
definia los objetivos de la E.A. y establecia unas orientaciones para poneren marcha
el Programa Internacional de Educacidn Ambiental (PIEA). En Belgrado se estable-
cian uma serie de recomendaciones en relacion con la E.A. que adn hoy podemos
considerar en plena vigencia: la importancia de un adecuado apoyo legislativo, una
investigacién que permita la integracion de la E.A. en la actividad educativa, el
desarrollo de programas interdisciplinares, la correspondiente formacién del pro-
fesorado, la preparacidn de materiales, ete. Conferencias posteriores como las de
Thilisi (1977), Paris (1982) ¥ Mosci (UNESCO-PNUMA, 1987) han seguido
insistiendo en parecidas recomendaciones, enfatizando aspectos como la formacidn
del profesorado y el indiscutible cardcter interdisciplinar de la E.A. También en
Espafia, especialmente durante los ochenta, se han sucedido algunas iniciativas de
interés promovidas por asociaciones vy organismos piblicos diversos.

El hecho de que la E.A. haya surgido, en un principio, fuera del contexto
escolar, junto a la tradicional resistencia de la escuela para incorporar temdticas y
perspectivas diciles de integraren los marcos sacadémicoss, explica, probablemente,
el escaso grado de incorporacion de los fines y supuestos de la E.A. al curriculo
escolar. ¥ ello pese a que multitud de ensefiantes, desde los afios selenta, vienen
poniendo en prictica diversidad de provectos y acciones concretas vinculadas a la
E.A. Estas iniciativas se han relacionado, por lo demds, con los procesos de
innovacion gue se estaban produciendo en el mundo escolar v que pretendian
romper con los rasgos méds convencionales y arcaicos de un modelo de escuela que
se percibia como inadecuado para cumplir sus funciones en una sociedad del dltimo
tereio del siglo XX,

De hecho, el medio ha sido considerado por muchos profesores como un
aspecto relevante en la educacion, hasta el punto de identificarse, en muchas
ocasiones, la E.A. con el estudio del medio en cualquiera de sus modalidades, En
todo caso, un rasgo comin de los profesores que han realizado experiencias de E.A.
ha sido el basarse en el esfuerzo personal y en su conviccidn de que resultaba
necesario abordar este tipo de propdsitos educativos, que desde la organizacion
escolar convencional no eran contemplados.

Pese al avance que supusicron estas experiencias quedan pendientes, no
obstante, una serie de cuestiones importantes como la falta de definicidn de enas
pautas metodoldgicas acordes con planteamientos de E.A. o la carencia de un marco
tedrico que permitiera integrar divesos tipos de conocimientos (disciplinares, del




ambito cotidiano, de procedencia ideoldgica... ) en lo que podriamos denominar «un
conocimiento escolar de cardcter ambientals. Por otra parte, casi nunca se han
establecido mecanismos adecuados para valorar y trabajar como contenidos lo que
puede considerarse, precisamente, mis caracteristico de una E.A.. los aspectos
afectivos, actitudinales, axioldgicos y comportamentales,

Las experiencias de E.A. desarrolladas en el contexto escolar manifiestan,
en todo caso, las grandes dificullades existentes para incorporar lo ambiental al
curriculo, cuestion que ha sido prescupacidn imponante a la hora de plantear las
bascs del nuevo sistema educativo. Asi, los disefios curriculares han intentado
incorporar la dimension ambiental, manejindose el conceplo de «transversalidad»
como mecanismo de inclusion de contenidos ambientales (v de otro tipo, como los
relacionados con la salud, el consumo, la educacion vial, ete.) en la organizacién, de
cardcter mis everticals, de conocimientos de las dreas académicas. Sin embargo, no
es fdicil la integracion de ambos tipos de contenidos, de forma que s¢ come el riesgo
de que s¢ produeca un afadido de aspectos ambientales a conocimicnios conven-
cionales de un drea. o bien de que el denominado enfoque transversal pueda ilegar
a converlirse cn una especie de «cajon de sastres en el que s¢ mete odo aguello gue
ne cabe en otros apanados mds académicos.

Parcce indudable, pues, la necesidad de seguir trabajando en la integracidn
de la E.A. en el curriculo y ése es el objetivo bidsico a cuya consecucidn pretende
contribuir este documento, a partir de una perspectiva que considera lo ambiental
como un gran principio orientador, como una dimensidn que deberia estar sicmpre
presente en el curriculo, tanto en su disefo como en su desarrollo, a la hora de wmar
decisiones sobre qué ensefiar, cdmo hacerlo, cémo evaluar, etc,

1.2. ;Como utilizar este documento para el trabajo en Educa-
cion Ambiental?

En relucidn con los propdsitos que se acaban de esbozar habria que tener
en cuenta gque no sicmpre las «recetas» (por muy interesantes que sean) son
adecuadas para aplicarlas a odos los contextos, ni las pretensiones maximalistas son
en lodas las cirunstancias las mds efectivas. Mis adecuado parece, a la hora de
planiearse un proyeécto de trabajo en E.A. partir de la situacion y de las posibilidades
reales de los profesores y alumnos involuerados, asi como aprovechar experiencias
propias o conocidas de cerca por los participantes,

En ¢se sentido resultan de gran interés lineas de trabajo y enfoques que han
venido abriendo expectativas diiles en el trabajo en E.A. v que no se han agotado en
planteamientos excesivamente espontaneistas o academicistas. Asi, por ejemplo, s
un interesanie punio de apoyo el planteamiento de los disefios curriculares para la
Educacion Infantil y Primaria de la Comunidad Auténoma Andaluza, en los que se
contempla la definicidn de «dmbitos de conocimiento y experienciass, perspectiva




que, en un intento de dar la vuelta al tradicional planteamiento organizativo del
curriculo, convierte el «dmbito de la E.A.» en auténtico marco organizador de los
contenidos, frente a la tradicional modalidad de las diversas dreas académicas -que,
en todo caso, se pueden seguir manteniendo como grandes referentes-,

En este tipo de lineas se halla el punto de partida de este documento, que
intenta, desde ahi, ofrecer un marco coherente para el desarrollo de proyectos de
E.A. 5e pueden, pues, aprovechar asi las potencialidades presentes en los propios
disefios curriculares de las diversas dreas de la Ensefianza Secundaria, asi como en
la documentacidon oficial que regula el nuevo sistema educativo, para desarrollar
iniciativas de E.A. y ofrecer unas Ifneas suficientemente claras v orientativas para
ir elaborando experimentaciones curriculares, mds fundamentadas, de E.A. que
tengan cabida real en el marco de la escuela.

Este documento, por tanio, sin llegar a ser propiamente un proyecto
curricular, tiene determinadas caracterfsticas de proyecto, permitiendo, en todo
caso, a los profesores, la concrecidn de sus propias iniciativas. Asimismo, aungue
tampoco se ofrecen materiales diddcticos de ejemplificacion detallada -lo que es
objetivocomplementario del de este documento-, puede proporcionar orientaciones
y sugerencias suficientes para poner en prictica experiencias concretas, especial-
mente si dichas experiencias son elaboradas en equipos de trabajo en los centros y
s¢ desarrollan a partir de lessupuestos que se hayan establecido en los planes de
centro.

El documento parte de una reflexion acerca de la integracidon de la E AL en
la Ensefianza Secundaria, formula unos objetivos de E A, contextualizados en esta
etapa de ensefianza, para pasar a proponer -a partir de una hipétesis sobre cémo los
alumnos pueden ir conociendo progresivamente el medio- unos contenidos para
trabajar E.A., articulados en torno a una serie de objetos de estudio que puedan ser
desarrollados por los profesores de diversas materias en sus centros, Se caracteriza,
asimismo, la metodologia que parece mds adecuada para utilizar en este tipo de
trabajo v se ofrecen algunas orientaciones para la evaluacién del mismo, asf como
algunas sugerencias acerca de comoempezara trabajaren E.A. Lasejemplificaciones
que se ofrecen, en un eshozo de disefio para el aula, pretenden ser un referente
prictico para orientar la elaboracién, mds concreta y definida, de experiencias en los
centros.

Este documento puede tener, evidentemente, diversos niveles de lectura y
de uso. Podria realizarse un tipo de lectura que se atuviera de manera mds exhaustiva
y directa a laldgica global del propio documenro. En ese sentido, la «Introduccions
y el apartado 2, «La Educacion Ambiental en la Ensenanza Secundaria», cumplen
el papel de contextualizar el contenido posterior; mientras este apartado introductorio
pretende -ademds de orientaren el uso del documento- establecer una relacion bisica
entre la problemiitica ambiental y su tratamiento en el contexto educativo formal,
¢l apartado 2 centra el problema de la incorporacion de la E.A. al curriculo de la
Ensenanza Secundaria, esbozando va una alternativa deseable al respecto.




La formulacion de objetivos que se plasma en el apartado 3 se realiza a
partir del establecimiento de determinadas conexiones enire los propdsitos educa-
tivos de la E.A. v los de la etapa de ensefianza que nos ocupa, con lo que se intenta,
desde el propio nivel de los objetivos, establecer posibilidades reales de desarrollar
proyectos de E A, a partir de los planieamientos del sistema educativo va vigenie.
Esta misma pretension se mantiene en el apartado siguiente, «La Educacidn
Ambiental v las dreas de conocimiento de la Ensefianza Secundaria», en el que se
analizan, con mayor detalle, las posibilidades de trabajar la E.A. a partir de los
contenidos contemplados en las diversas dreas, con especial atencidn (por la mayor
potencialidad «ambiental» de sus contenidos) a las «Ciencias de la Maturaleza» v a
las «Ciencias Sociales»,

No obstante mantener esta perspectiva realista y gradualista al sugerir el
inicio de proyectos de cardcter ambiental, este documento pretende, evidentemente,
orientar acerca de propuestas de E.A. planteadas con la necesaria coherencia, de ahi
que en los apartados siguientes se intente desarrollar con mids detenimiento la
alternativa esbozada en el aparntado 2, una E. A. concebida como «un conocimiento
integrado del medio», alternativa que creemos puede contribuir ventajosamente a
una verdadera ambientalizacidn del curriculo. Ello se manifiesta especialmente en
el apartado 5, referido a los «contenidos y objetos de estudiow, en el que se maneja
una hipdtesis bdsicaacerca de los grandes pasos através de los que presumiblemente
se desarrolla el conocimiento del medio por parte de los adolescentes.

La propuesta de metodologia (apartado 6) ofrece una alternativa coherente
con los planteamientos realizados respecto a los contenidos de una E.A.; de ahi que
s& propongan unas pautas de intervencién basadas en el planteamiento y tratamiento
de problemdticas relacionadas con lo ambiental. Asimismo, en la evaluacidn
(apartado 7) s¢ toma como marco un enfoque como investigacion del curriculo, en
coherencia con la opcidn de aprendizaje asumida en la metodologia y con ¢l papel
de investigador en v sobre la accidn que se atribuye al profesor. Este enfogue del
curriculo implica la reflexion sobre el mismo y su reformulacion en funcidn de las
informaciones obtenidas en el proceso de experimentacion del proyecto gue se esié
aplicando.

El apartado 8, «Ejemplificaciones sobre objetos de estudio en E.A.»,
vuelve a ser una plasmacidn de diversas posibilidades de iniciar el trabajo en E.A.,
mosirdndose dos grandes opciones (acompafiadas de sugerencias diversas): iniciar
proyectos de E.A. planteados a partir de un drea, como puede ser, especialmente ¢l
caso, de las dreas de Ciencias de la Naturaleza y de Ciencias Sociales, o elaborar una
propuesta en la que se trabajaria con contenidos que podriamos considerar
especificamente de cardcter ambiental, como es el caso del estudio de la contami-
nacién, Estas ejemplificaciones pueden tender un puente entre las reflexiones
tedricas aqui contenidas y la prictica real de muchos docentes interesados en
desarrollar proyectos de E.A. cada vez mis coherentes y sistemdticos, En esa clave
hay que entender también las sugerencias del apartado 9, «; Cémo empezar?», en el
que se retoman algunas ideas que acabamos de esbozar en esta introduccidn,



Por su parte, las referencias bibliogrdficas (bisicas y, por lo tanto, suscep-
tibles de ser complementadas), incluidas al final, pueden servir, en todo caso, de
apoyo tanto para la lectura del propio documento como para las posibles experien-
cias que puedan disefarse en los Centros,

Este primer tipo de lectura v uso del documento admitirfa diversas
variables segin las circunstancias y posibilidades del lector. En todo caso, existe, al
menos, otro posible enfoque en la lectura, mis condicionado por fa situacion real
v lox intereses inmediatos de quien lo utiliza. En ese caso, scguramente es mis
conveniente comenzar por las ejemplificaciones del apartado 8, intentando realizar,
a partir de las mismas, una rellexion sobre las posibilidades del lector para aplicar
alguna de ellaso bien sobre las relaciones entre estas ejemplificaciones y experiencias
realizadas o conocidas por los profesores interesados.

Ello puede conducir a determinadas lecturas de ampliacidn y de
profundizacion de otros apartados, como los referidos a las aproximaciones desde
diversas dreas y a objetivos, métodologia y evaluacitn, asi como a una primer:
aproximacidn al apartado de contenidos. Este apartado 5, en efecto, mereceria una
revision posterior, mds en profundidad, sobre todoen la parte referida a la progresion
en la construccion de la idea de medio, auéntica clave de una propuesia de
contenidos en E.A. Entonces quizis pueda cobrar mayor sentido la propuesta de
ambientalizar el curriculo -tal como se esboza en el apartado 2-, como alternativa a
otras formas de realizar actividades de E.A. en la escucla.

En cualguier caso, sea cual fuere el itinerario de lectura seguido en el
documento v el tipo de uso que se haga de su contenido, seria conveniente para la
comprensidn correcta del mismo que el recorrido llegue a completarse, conociendo
todos los apartados que se ofrecen, aungue en unos se profundice mds que en otros,
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Como se ha eshozado en el apartado precedente, podemos encontrar en la
prictica educativa habiwal varias modalidades de incorporacion de la E.A. al
curriculo, que, a su vez, muestran diversas gradaciones, desde considerar la E.A.
como un recurso diddctico mds, hasta definirla como un «principio didictico»
anticulador de los diferentes elementos curriculares. En la Educacion Secundaria
suelen darse algunas de estas formas de incorporacidn, cuyos puntos de partida y
I6gica interna vamos a analizar brevemente.

2.1. Lanecesidad de ambientalizar el curriculo de la Enseianza
Secundaria

En algunos casos -que también se presentan con mucha frecuencia en los
niveles de E.G.B - la E.A. no se integra realmente en el curriculo, sino que se enfoca
COmo una «aproximacion a la emdtca ambientals, gque se realiza con alumnos de
los centros educativos, pero sin modificar sustancialmente la dindmica de los
procesos de ensefanza-aprendizaje que se dan en dichos centros. Se plantea, asi, el
uso del medio para actividades extracscolares o se desarrollan experiencias puntuza-
les de contacto y exploracién del medio (una excursion al campo, la visita a un
enclave natural bien conservado o a una granja-escuela, la participacion en una
campafia de proteccion del medio, el plantar drboles el dia del medio ambiente, etc.).
Se trata de una perspectiva en la gue la E AL s¢ asume como un dmbito experiencial,
pero no vinculado a la escuela v a los contenidos del saber escolar,

Esta opcion suele estar ligada a actuaciones y experiencias promovidas
desde colectivos e instituciones sociales relacionadas con la proteccion y defensa del
mediooalainiciativa de profesores inguictos que, cansados de la rutina escolar, bien
desde asignaturas concretas, bien desde actividades globalizadas, intentan acercar
la actividad educativa al medio y superar asi la rigida organizacion y
compartimentacion del saber prescrito en los curriculos escolares, dentro del
planteamiento que s¢ ha venido denominando «investigacion del medio», en el que
se utiliza el entormno como recurso diddctico fundamental.

Es destacable en estas experiencias el haber iniciado actividades de
conocimiento del medio y de concienciacidn sobre su conservacion, asi como el




cardcter motivador de las mismas, lo que ha servido para propiciar una determinada
reflexidn ¥ una aproximacidn mds afectiva de los participantes a su entorno. Sin
embargo, también se ha percibido laexistenciade determinadas barreras dificilmen-
te superables, como, porejemplo, ladificultad para elaborar propuestas de contenido
que, superandoel tratamiento puramente cotidiano de las cuestiones, no se redujeran,
sin embargo, a lo estrictamente disciplinar. En ese sentido, parecia evidente que los
nifios podian legar a «descubrire muchas cosas conectadas con su pensamiento
ordinario, pero que realmente no llegaban a construir conceplualizaciones mids
proximas a lo cientifico, lo que, no obstante, se pretendia como objetivo educativo.
Por tanto, junto a las dudas acerca del tipo de metodologia deseable se dan otras, méds
profundas, sobre el cardicter del conoeimiento que debia manejarse en estas expe-
rencias,

En oiras ocasiones, la E.A. se asimila a un drea del saber cientifico y los
contenidos ambientales se incorporan al programa de una o varias disciplinas. Se
trata de un enfogue de cardcter mis académico que conlleva la pérdida de una
perspectiva integrada del medio: predomina lo bioldgico, si se rata de las Ciencias
de la Maturaleza, o losocial, si se tratade las Ciencias Sociales. Encstas experiencias
s¢ ha uilizado con frecuencia una metodologia de «investigacion dirigidas por ¢l
profesor, sicndo fuerte el peso de la informacion académica, que solia producir un
cierto sesgo «cientifistar», no resolviéndose, en cualquier caso, el problema, antes
planteado, de la integracion de dichas informaciones mids proximas a lo cientifico
con otras procedentes directamente de la problemitica socioambiental,

Por lo demds, estos planteamientos no contemplaban, habitualmente, las
ideas de los alumnos como punto de partida para el trabajo con los contenidos
previstos, En todo caso, desde este tipo de enfoques se corre el riesgo de primar una
concepcion demasiado simple de la realidad, que no considera la complejidad de
variables y relaciones presentes y que, por tanto, resulta poco Gtil para abordar con
cierto rigor los problemas que dicha realidad plantea,

En general, en los diversos intentos de incorporacion de la E.A. al curriculo
que se han venido realizando en la Ensefianza Secundaria, se aprecia mds una
polarizacién en lo «ambientals que en lo «educativos, de manera que es dificil
encontrar experiencias que profundicen en desarrollos de la E.A. trascendiendo las
experiencias de los «itinerarios de la Naturalezas o del mero estudio de nociones
ceoldgicas.

La superacion de las limitaciones presentes en los citados planteamientos
supondria ¢laborar una perspectiva, ya mencionada en ¢l apartado de introduceidn,
que considere lo ambiental como un principio diddctico, es decir, como una
dimension siempre presente en latomade decisiones respecto de cualquier elemento
curricular, incidiendo, por tanto, en los objetivos, contenidos, relaciones
comunicativas, metodologia, evaluacion, ete.




Entender la E.A. comoun principio didictico (ver Ngura 1), conlleva anto
laelaboracidn de un marco tedrico propio de la E.A. -basado en una perspectiva de
sistemas y vdlido no s6lo para la comprension del medio sino también para la
caracterizacion del conocimienio escolar y de la propia realidad educativa- como la
asuncion de las aportaciones mds recientes de la Dididctica de las Ciencias de la
Natwraleza y de la Diddctica de las Ciencias Sociales. Ello signilica que si, por
gjemplo, queremos trabajar una determinada problemdtica ambiental, como podria
ser el caso de la contaminacidn, tendremos que considerar cuestiones como:

- Tener en cuenta no sdlo los contenidos concepluales sino también los
componentes afectivos e ideoldgicos presentes (la contaminacidn como realidad
rechazable asociada a cosas de aspecto desagradable o ala enfermedad; el disfrute
estético de un lugar «limpios de contaminacién; lacontaminacidn como consecuen-
cia de nuestra forma de vida, «inevitable», que ya nos viene dada v sobre la gue no
podemos actuar, ete. ).

- Adoptar una perspectiva global, en la que se trabajen esencialmente
conceptos generales, no pertenecientes a ninguna disciplina concreta. Asi, la
relacidn de la contaminacion con los grandes ciclos de nuestro planeta y con la
estabilidad de los ecosistemas presentes en el mismo supondria considerar conceplos
como los de inlerdependencia, sistema, equilibrio, cambio, materia, energia, ete.

- Partir siempre del estudio del medio, como un recurso diddctico funda-
mental, lo que implicaria trabajar con los casos de conlaminacidén presentes en
nuestro entorno inmediato y con la informacion referida al resio del planeta,

- Reconocer que para potenciar en los alumnos la participacién activa en
laresolucion de dichos casos de contaminacidn es necesario cmplear una metodologia
de trubajo en el aula que fomente su espiritn critico v su capacidad de rabajo
colectivo y solidario,

- Detectar y resolver problemas ambientales en el mismo contexto escolar,
como ocurre, porejemple, con lacontaminacion acistica o la suciedad en los centros
educativos, lo que supondria «ambientalizars las decisiones que haya que wmar
sobre la propia organizacion escolar y fomentar la participacion de los alumnos en
la gestidn del centro.

En el apartado siguiente -y en los restantes de este documento- desarrolla-
remos con mds detalle esta propuesta de ambientalizacion del curriculo de la
Ensefianza Secundaria, prestando especial atencion a la etapa de la Ensefanza
Secundaria Obligatoriad 12 a 16 afios), con referenciaa la cual utilizaremos lamayor
parte de las informaciones,
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2.2. La Educacién Ambiental como un conocimiento integrado

del medio

La ambientalizacién del curriculo se veri facilitada en la medida en que
podamos trabajar con propuestas de conocimiento integrado del medio. Desde
nuestro punto de vista, se produce un conocimiento integrado del medio cuando se
tienen en cuenta las siguientes perspectiva

a) Los contenidos de la EA. no son, simplemente, la suma de los contenidos
de las Ciencias Ambientales (Ecologia, Geografia, Psicologia Ambiental, Antropao-
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Figura I, Implicaciones curricolares del planteamiento de la EA. come un principio diddetice.




logia Ecoldgica, erc. ), sino que la EA. debe definiv su propio sistema de ideas,
organizandolo a partir de aguellas nociones que sean comunes a las diferentes
disciplinas.

Puesto gue la E.A. no se corresponde directamente con ningln campo de
conocimiento disciplinar académico, sino que se relaciona con muchos y, en dltimo
Wrmino, constituye un dmbile de conocimiento y de investigacidn especifico,
resulta indispensable disponer de alguna reorizacidn o marce de referencia que nos
permila integrar conocimientos procedentes de diversas fuentes y elaborar construc-
ciones globales propias de la E.A. Es decir, es necesario lener una serie de
argumentos cientilico-lilos6licos que posibiliten la construccion de una vision mds
global del mundo. Dichos argumentos tedricos posibilitarin la toma de decisiones
sobre el «wqué ensediars y. por lanto, orientarin la construccidn del conocimiento de
los alumnos en el contexto escolar (lo gue denominamos «conocimiento escolars ).

A este planteamiento del conocimiento escolar, caracteristico de la E AL,
nos relerremos mids detenidamente en el apartado de este documento dedicado a los
contenidos de la E.AL con la propuesta de un enfogue mds complejo de la realidad,
que supone trabajar nociones gue van méds alld de las disciplinas tradicionales, como
son los conceptos de  sistema., cambio, interaceion, diversidad, espacio, tiempo,
energia, materia, elc.

Por otra parte, lo social y 1o natural comparten, ademis de esas nociones
comunes, una similitud en los objetos de estudio (referidos, en ambos casos, a unos
niveles de organizacion de lamateria de tipo «macros v al estudio de configuraciones
de relaciones muy complejas que tienen un cardicter singular e «histéricos) v una
similitud metodoldgica (la combinacion del andlisis y lasintesis, los procedimientos
observacionales, ete), por lo gue la integracidn de conocimicntos a partir de las
nociones procedentes de las dreas de Ciencias de la Natwraleza v de Ciencias
Sociales puede constituir un criterio bisico a la hora de formular v organizar los
contenidos.

by La EA. debe referivse a una visidn meis compleja de la intervencidn
tecnedadgica en ef medie.

La gestion del medio tiene gue contemplar una problemdtica ambiental gue
no es resoluble desde perspectivas simplificadoras, en las que téenicos formados en
diferentes campos del saber imentan, desde su vision parcial del problema, resolver-
lo. Las decisiones que hay que tomar sobre un determinado asunto (dénde construir
unz fibrica, qué zona declarar como protegida, como regenerar la arena de una playa,
cwindo decretar la veda de caza para una determinada especie, cédmo habilitar el uso
de un enclave por los «domingueross, etc.), lienen que tlener en cuenta las innume-
rables variables que intervienen en el mismo. Se requiere, por tanto, una tecnologia
compleja, que incorpore el trabajo interdisciplinar v que atne lo cientifico con lo
ideolégico, de forma que toda problemdtica sea tratada atendiendo a los diversos
puntos de vista y a los distintos intereses presentes.




De ahi la necesidad de que la escucla incorpore ¢l debae v la discusion
sobre como debe ser una intervencidn en el medio superadora de las visiones
parciales de wenicos superespecializados, que carecen de la necesaria vision de
conjunio sobre los problemas a tratar. Los alumnos deben por tanto ssimulars (v i
es posible intervenir «realmenies en) la resolucidn de problemas ambientales
concretos, teniendo en cuenta y manipulando wdoes los factores implicados v
considerando todos los puntos de vista existentes sobre dicha problemtica,

Estas perspectivas constituyen el eje de la propuesta curricular que se hace
en el presente documento, pero, como ya hemos indicado, no es fdcil aplicarlas
directamente a la Ensefianza Secundaria, por lo que en los siguientes apartados
intentaremos una aproximacion a las mismas desde posiciones realistas, v a partir
de la Mgica de las dreas de conocimiento disefiadas en el nuevo sistema educativo,
Nuestro interés en partir de las posibilidades de las diversas dreas proviene de la
conviceion de que no resulta viable ni adecuado la creacion de «cajones de sastres
curriculares que, etiquetados como E.A., intentan, a veces, afladirse de las mds
diversas maneras a los contenidos curriculares convencionales. De hecho, creeemos
que si falta una adecuada articulacion entre la E.A. v las disciplinas tradicionales
ello podria suponer, en la prictica, la desaparicién de agquélla del curriculo y su
recduceion a actividades marginales y puntuales,




3
LOS OBJETIVOS
DE LA EDUCA-

CION AMBIENTAL
EN LA ENSENAN-
7A SECUNDARIA




Al plantearnos una E.A. parece evidente la necesidad de que los individuos
¥ los grupos sociales adguieran, con la ayuda de la actividad escolar, la capacidad
de hacer frente, con actitud abierta, relativizadora, no simplificadora, auténoma vy
negociadora, alas problemdticas que el medio socionatural plantea. Dichas actitudes
s¢ ven favorecidas en la medida en que se desarrolla una vision mads sistémica del
mundo, Desde esta posicidn basica podemos considerar, ahora, los grandes fines de
la E.A. en relacion con el sistema educativo, analizando, a continuacion, las
conexiones entre fines de la E.A. y objetivos generales de la Ensefianza Secundaria
Obligatoria, para terminar proponiendo una formulacién de objetivos de la E.A. en
la Ensefanza Secundaria.

3.1. Los fines de la Educacion Ambiental en el sistema educativo

Fundamentalmente una E.A. en la escuela deberia propiciar un cambio de
actitudes y una participacion responsable en la gestion del medio. De ahi la impor-
tanciade fomentar en los alumnos una adecuada roma de conciencia, que no se limite
a la simple asuncidn de unas consignas, y que habria que desarrollar a partir del
andlisis ce fos valores que subyacen en las tomas de decisiones por parie de las
personas, los grupos sociales o las instituciones, Ese andlisis deberia desembocar,
por lo tanto, en la comprension de los modelos de intervencicn en el medio vigentes
en nuestra sociedad.

Es importante, que, al mismo tiempo, los alumnos desarrollen acritides de
responsabilidad con respecto a las repercusiones de nuestras formas de vida v de
nuestras actuaciones con respecto al medio, lo que favorecerid su participacion como
ciundadanos en la demanda de actuaciones adecuadas en relacion con el medio y. en
tltimo término, su capacidad personal de tomar decisiones con respecto a las pro-
blemdticas ambientales, En esa dinamica habrd que buscar la compatibilizacién
entre la necesidad de mejorar la calidad de vida y el respeto a la conservacion del
medio, desde una perspectiva que contemple la solidaridad global (en su dimension
presente ¥ futura) en el planeta Tierra,

Estos grandes propasitos de la EA. referidos, prioritariamente, a actitudes
¥ comportamientos no pueden desvincularse, evidentemente, de los que se refieren,



mds especiflicamente, al conocimiento de cardeter conceptual, puesto que la
conceptualizacién del medio y las actitudes y comportamientos con respecto al
mismo guardan estrechas relaciones, y el desarrollo de ambos aspectos se realiza
seguin modelos de referencia que tienen coherencia. Por ello la E.A. se propone,
también, favorecer la comprensidn del medio. En ese sentido, se debe atender tanto
a la estructura de los elementos del medio como a su dindmica, con especial énfasis
en el estudio de las interaceiones existentes entre los elementos, clave explicativa
del funcionamiento del medio,

e hecho, un aspecio bisico del andlisis de las interacciones en el medio
es la comprensian de lainevitable inrerdependencia existente en nuestro mundo, de
forma que las actuaciones de individuos o grupos en un medio o contexto determi-
nado pueden llegar a tener decisivas repercusiones sobre otros medios, en el sistema
global que es la biosfera,

3.2. Losfines de la E.A. v los objetivos generales de la Ensefianza
Secundaria Obligatoria

Elanalisis delos objetivos generales de la Ensefianza Secundaria Obligatoria
(enadelante E.5.0.) revelaimportantes conexiones con los fines de la E.A. -alos que
acabamos de referirnos-, Estas conexiones constituyen un sélido punto de apoyo
para plantear proyectos de E. A, bien de forma integrada bien a partir de las diversas
direas. :

La dimensidn predominaniemente conceptual de los fines de la E.A. se
halla reflejada en varios de los objetivos de la E.5.0. Efectivamente, dos de estos
objetivos se refieren al conocimiento del medio como sistema y al andlisis valorativo
de las interacciones entre sus elementos. Asi, se expresa: « Analizar los mecanismos
hiisicos que rigen el funcionamiento del medio fisico, valorar las repercusiones que
sobre €l tienen las actividades humanas y contribuir activamente a la defensa,
conservacidn y mejora del mismo como elemento determinante de la calidad de
vidax, El otro objetivo, por su parte, contextualiza socialmente el anterior: « Analizar
los mecanismos y valoresque rigen el funcionamientode las sociedades, especialmente
los relativos a los derechos v deberes de los cindadanoss.

Habria que evitar, en cualguier caso, en relacion con estos objetivos, ¢l
sesgode una visidn antropocéntrica de laintervencion humana en el medio, asicomo
la consideracién de la simple «conservacién» como ¢l dnico tipo de relacion
deseahle del hombre con el medio. Es frecuente, en efecto, que muchas iniciativas
consideradas «ambientaless se centren casi exclusivamente en un planteamiento de
aconservacionismo del medio naturals -o, también, de mantener inalterable v casi
«al margende lo actval» lo que seconsidera patrimonio histérico-, desde el supuesto,
simplificador, de que «conservar es bueno y modificar ¢ intervenir malos, La idea
de conservacion, desde una concepeidn mids dindmica v flexible, deberia. por el




contrario, compatibilizar las ideas de permanencia y de cambio, encuadrindose en
una comprension mids global del conjunto de elementos del medio, concebido como
un sistema,

Esta cuestion se plantea también en relaciin con otro de los objetivos de la
E.5.0., referido al desarrollo cientifico y tecnoldgico: «Conocer y valorar el
desarrollo cientifico y tecnoldgico, sus aplicaciones ¢ incidencia en el medio fisico
y sociale, Parecidas precauciones habria que mantener para no derivar hacia una
concepeion arcaista y simplificadora de la relacién hombre-medio, en la que el
medio es «lo naturals, lo puro, lo armdnico, frente a la intervencion humana que cs
lo impactante, lo desestabilizador vy «lo daninos para la armonia de la Natoraleza.
De hecho, desde que la Huomanidad existe ha existido desarrollo en interaceion de
las comunidades humanas con su medio, aungue hoy, desde luego, dicho desarrollo
ha adquirido unas dimensiones ¢ implicaciones que le dan un cardcter especifico a
dichas intervenciones. De esto debe ser consciente el ciudadano de nuestro mundo
para valorar miés correctamente la actual situacion de desarrollo v deflinir su propia
loma de postura al respecto, teniendo en cuenta que «toda toma de decision estéd
impregnada de valoress,

A partir del marco de referencia anterior, es importante ¢l propésito de
conocer ¥ disfrutar el medio en que se integra el individuo. Varios objetivos de la
E.5.0. se refieren a cllo. Asi, s¢ considera descable para ¢l alumno: «Analizar y
valorar ¢l patrimonio natural, cultural ¢ histdrico de Andalucia para conocer los
clementos v rasgos biasicos que idemifican su Comunidad en el conjunio de las
Comunidades a que pertencee». Este objetivo promueve la asuncidn de las sefas de
wdentidad del individuo como miembro de diversas comunidades (la espafiola, la
andaluza, su comunidad local... ), dando asi una dimension de contextualizacion en
¢l medio al propésite bisico de socializacion presente en otros objelivos, comao, por
ejemplo, en el que se sefiala: «Relacionarse con otras personas ¢ integrarse de forma
participativa en actividades de grupo con actitudes solidarias y wlerantes, libres de
inhibiciones y prejuicioss,

En otro de los objetivos se relaciona, de forma mds precisa, conocimiento,
disfrute ¢ intervencidn responsable: «Conocer, disfrutar y contribuir a la conserva-
cidn y mejora del patrimonio cultural, valorando y respetando la diversidad
lingdistica v cultural como un derecho de los pueblos y los individuoss, Desde una
perspectiva integradora habria que hacer extensivo el «disfrutes al medio fisico,
asumiendo una concepeidn de «patrimonio cultural» no sélo referida al desarrollo
de una sociedad determinada a lo largo del tiempo sino también a los aspecios del
medio fisico en interaccion con los cuales se Mue elaborando ese «resultado culturals,
y cuyo deterioro, por tanto, podria producir un importante impacto en los propios
fundamentos de esa cultura,

El aspecio de disfrute, desde la perspectiva del conocimienio y desarrollo
del propio cuerpo, se recoge también en otro de los objetivos. En efecto, un punto
de pariida bisico para establecer una adecuada relacidn con el medio es el propio




conocimiento que el individuo desarrolle acerca de si mismo. Asi, se plantea:
«Conocer y comprender los aspectos bisicos del funcionamiento del propio cuerpo
¥ la incidencia que tienen diversos actos y decisiones personales, tanto en la salud
individual como en la colectivas. Es importante, pues, asumir que comportamientos
que, en principio, pudieran parccer como de incumbencia personal pueden tener
conexiones conun determinado entorno. Asi, decisiones tomadas con respecto auno
mismo tendrian determinadas implicaciones en el medio (por ejemplo, cuestiones
de higiene personal en un contexto social, vida sexual, despilfarro doméstico,
transmision de enfermedades contagiosas, etc. ).

El siguiente objetivo constituye un complemento de lo que se acaba de
exponer: «Formarse una imagen ajustada de si mismo, de sus caracteristicas y
posibilidades y actuar de forma autdénoma valorando el esfuerzo y la superacion de
dificultades». Y, en todo caso, la autonomia personal, cuyo desarrollo se propugna
en estos dos objetivos, ha de interactuar con la comunicacion v relacion con los
demiis, en el contexto del medio en que se desenvuelven los grupos humanos. En
efecto, un objetivo posterior recoge: «Relacionarse con otras personas e inlegrarse
de forma participativa en actividades de grupo con actitudes solidarias y tolerantes,
libres de inhibiciones y prejuicioss,

Merece la pena destacar, en relacion con este objetivo el interés de
desarrollar una vision sanamente relativizadora de diferenies culturas v de las
relaciones de estas culturas con sus respectivos medios, de forma que no se lleguen
a mitificar o supravalorar determinados modelos de relacién con el medio, que en
nuestro contexto cultural suelen serasumidos de forma bastante acritica, Enestaidea
abunda con mayor claridad, asimismo, el objetivo que expresa: «Conocer las
creencias, actitudes y valores bidsicos de nuestra tradicidn y patrimonio cultural,
valorarlos criticamente y elegir aquellas opciones que mejor favorezcan su desarro-
o integral como personas,

La intervencion en el medio y el desarrollo de la persona en el mismo
implican, por lodemis, unas determinadas formas de abordar, explorar, intervenir....,
relacionarse, en definitiva, con ese medio. De ahi la importancia de determinadas
estralegias v técnicas que orientan dicha relacion, y que, en todo caso, lienen una
validez educativa general (no simplemente ambiental). Asi se recoge en una serie de
objetivos, como los referidos a la «identificacién y resolucidn de problemas en los
diversos campos de conocimiento y experienciar y al tratamiento y transmisidn de
informacidn, asi como los que remiten a la comprensidn, expresidn y produccidn
de mensajes orales, escritos y en otros cidigos diversos,

3.3, Una propuesta de objetivos de la Educacion Ambiental en
la Ensenanza Secundaria

A partir de las reflexiones que se acaban de realizar y del andlisis de las



conexiones entre fines de la E.A. y objetivos de la E.5.0. plasmamos esta propuesta
deobjetivos ambientales que podrian tener una validez general orientadora para toda
la Ensefianza Secundaria (Obligatoria v Postobligatoria).

. Desarrollar la sensibilizacion ante las problemdticas ambientales,
mejorandolacapacidad de plantearse problemas, de debatirlos. de construir opiniones
propias y de definir vias de intervencién con respecto a los mismos, asi como ser
capaz de difundir esas problemdticas y sus propuestas de solucidn.

2. Adguirir conciencia de las posibles incidencias de las propias actitiudes
v eompartantientes habitnales sobre el equilibrio del entorno, valorando, al mismo
tiempo, con opiniones propias, las repercusiones de impactos importantes, de mayor
escala, sobre ¢l medio, como pueden ser vertidos industriales, posibles accidentes
nucleares, ele.

3. Progresar en una comprension mes compleja de conceptos bdsicos para
entender el funcionamiento del medio, como son, especialmente, laideade interaccion
y laidea de cambio, aplicadas tanto a los elementos del medio como a la relacion
entre diversos medios. Ello deberia traducirse, sobre todo, en la mejor comprension
del equilibrio dindmico que existe en un medio concreto y de las relaciones
existentes entre la situacidn actual de ese medio ¥ su evolucion anterior y futura,

4. Desarrollar actitudes de solidaridad entre los habitantes de la Tierra, a
partir de la comprensidn de las inerconexiones existentes entre los diversos medios
del Planeta y de la imterdependencia socioecondmica, politica y cultural del mundo
actual, superando, por tanto, laconcepeion del medio natural como puro recurso para
uso de las personas v laidea de separacion rgidacntre el «medio natural» y el «medio
socile,

5. Valorar el patrimonio cultural como expresion de la propia sociedad en
gue se vive, contextualizando esta valoracidn en relacidn con los referentes de otras
culturas, desde posiciones de relativismo v de respeto hacia las diversas manifes-
taciones culturales,

6. A partir de un mejor conocimiento del medio proximo y de una
comprension més correcta de su dindmica, desarrollar la actitud v la capacidad de
disfrutar del entorno, compatibilizando dicho disfrute con la conservacion de ese
entorno y manteniendo un equilibrio entre ¢l uso individual v el colectivo.

7. Desde la perspectiva global de una ética ambientalisia, mejorar la
capacidad y las posibilidades de aplicar fos andlisis, las actitudes v los comporta-
mientos ambientales a la vida covidiana, «ambientalizandos tanto las actuaciones
personales como, especialmente, la dindmica del Centro de ensefianza, como
entorno inmediato, favoreciendo su integracidn en la sociedad,
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La ambientalizacién del curriculo de la Ensefianza Secundaria exigiria, en
coherencia con lo hasta ahora expuesto, la propuesta de un planteamiento de estudio
integrado vy no la aproximacion a lo ambiental desde la l6gica de las disciplinas
cientificas concretas. Es decir, fla EA. no deberia entenderse ni como una asigna-
fira ni como wn confunto de actividades extraescolares sine comeo un acercamiento
globalizador ¢ integrador a la realidad. Seria necesaria, por tanto, una aproxi-
macién en la que el conocimiento del medio no quedara en la mera yuxtaposicién
de las aportaciones que provienen de los distintos campos del saber, como ocurre,
por ejemplo, cuando estudiamos un mismo objeto de estudio desde la logica de
diferentes disciplinas.

Sin embargo, al adoptar esta posicién se corre el riesgo de no lener en
cuenta la realidad de la Ensefianza Secundaria, en la que predomina, tanto por la
formacidn inicial del profesorado como por el tradicional cardcter disciplinar de los
equipos que elaboran los planes deestudiode este nivel educativo, unaestructuracion
de los contenidos muy alejada de ese planteamiento integrado, con una division del
conocimiento relativo al medio en dreas del saber claramente separadas.

En efecto, en los actuales disciios curriculares de la Reforma de la
Comunidad Auténoma Andaluza -y en los decretos de ensefianza- se contempla,
para la Ensefianza Secundaria, una organizacion del conocimiento en dreas, que sin
corresponderse exactamente con disciplinas, se aproximan mds ala lgica disciplinar
que al planteamiento de integracion que propugnamos. De ahi, la necesidad de
considerar, para adaptar nuestra propucsita a la realidad vigente, una gradacion que
vaya desde intentos mis generales de integracién, comunes a todo el cquipo docente,
hasta desarrollos mds especificos que partan de los conienidos concretos de las
diversas drcas, con posibilidades intermedias de coordinacidn entre las distintas
dreas. Dicha gradacidn permitiria que cada equipo docente o cada profesor concreto
pueda intentar hacer E.A. desde lo que sus posibilidades v condicionantes le
permitan.

4.1. Desarrollos de la E.A. desde las dreas: criterios generales

Tanto en el caso de un trabajo desde cada drea como en el de una



coordinacién entre dreas que pueda llevarala integracion, conviene teneren cuenta,
como marco de referencia, todo lo dicho en ¢l apartado segundo sobre la E.A. comao
un cemocimienio integrado del medio. Por ello proponemos que, al partir de cual-
guier drea, se consideren los siguicnies aspectos;

a) La adopcidn de una cierta manera de entender el conocimiento humano,
en la que la mente de las personas no sea un conjunio de «casilleross cn los que se
van acumulando las ideas sino un sisiema active en el gue todo esid en conexicn con
todder, gue busea informacicn nueva v que fa reelabora en funcidn de las ideas ya
preexistenies, El conocer se entiende asi como  un proceso  abierto, flexible y
creativo, que parte de la resolucion de los problemas que el medio nos planica, De
esta forma, el conecimiento cientifico -considerado aqui como marco de referencia
paracl conocimiento que hade elaborar el alumno- se concibe comoun conocimien-
to dindmico y cambiante, sometido a evolucion, que no puede presentarse en el
dmbito educative como algoe compartimentado, estitico y dogmitico,

Y la asuncidn de este planteamiento conlleva la superacidn de los enfoques
estrictamente disciplinares del estudio del medio, que fomentan en gran medida las
interpretaciones simples del mundo y que hacen creer a los alumnos que la ciencia
esun conjunto de verdades ya dadas y no un sistema de ideas en continua evolucion,

by La consideracidn de gue la realidad es un «todos, gue se compariinenta
preva facilitar ef andlisis pero no porgue en i esté compartimentada. En ese sentido
proponemaos un enfogee sistémica, en el que los objetos constituyentes de la realidad
serian sislemas que se integran y jerarquizan unos con otros, Desde esa perspectiva,
estudiar el mundo desde la Fisica, la Biologia o las Ciencias Sociales no es mis que
referirnos a unos determinados niveles de organizacion de la realidad v a unos ciertos
tipos de sistemas (atémos y moléculas, seres vivos, sistemas sociales, ecosistemas... ).
Lo relevante es integrar en un mismo campo conceptual (sistema, interaccion,
diversidad, cambio, etc.) lo fisico, lo hiologico v lo social,

Asi, si estamos trabajando con un huerto escolar dentro del drea de Clencias
de la Naturaleza, tendriamos no s6lo que atender a lo que hay de «naturalezas en el
huerto {cémo germinan y crecen las plantas, qué requieren para vivir, qué relaciones
mantienen con determinados animales. etc.), sino también intentar establecer
conexiones con lo «socials (qué uso se da a las plantas cultivadas, como se
comercializan, gué herramientas se requieren para cultivar, ele.), insistiendo en
ideas que son comunes a diferentes disciplinas, como las de interaccion (como una
semilla germina por la interaccion de su programa genético con los factores externos
o coémo la organizacion econdmica ligada a los cultivos se genera en  cierlas
interacciones sociales) o cambio (el desarrollo de las plantas o la evolucidn de las
formas de cultivar en las diferentes culturas).

¢} En el mismao sentido se propone trascender la «ldgica» propia del drea,
utilizando come referencia un marce conceprual mds amplio (sistema, organiza-
cian, interaccien, cambio... ) -al que nos hemos referido repetidamente v sobre el gue




volveremos en el apartado de contenidos- que pueda funcionar como marco
orientativo de hacia dénde ir, aungue se parta de planteamientos disciplinares. Ello
supone también la biisgueda de vinculos entre la Naturaleza y la Sociedad, de manera
gue se plantee esa relacion como una relacién de interaccion, en la que, al mismo
tiempo gue la organizacion social influye en la naturaleza, ésta influye a su vee en
lo social,

4.2, Lo natural y lo social en la E.A.: hacia un enfoque integrado

Por lo general han sido las dreas de Ciencias de la Naturaleza -con mayor
frecuencia- v de Ciencias Sociales las que han servido de base a la mayoria de las
experiencias de E.A. Pero, en relacién con esto, encontramos una tradicional
polarizacién entre profesores de Ciencias de la Naturaleza y de Ciencias Sociales
con respecto a la asuncidén de una perspectiva ambiental. A este respecto, los
profesores de Ciencias Sociales llegan a asumir que sus materias no tienen que ver
directamente con la E.A.. mientras que los profesores de Ciencias de la Naturaleza,
que optan por planteamientos de E.A.. no suelen contemplar lo social como
dimensidn relevante,

Frente al olvido de la dimensidn social ¥, en un intento de superacién de la
divisién rigida entre lo natural y losocial, una educacidn relativa al medio ambiente
se situaria, especificamente, en su punto de partida, en la convergencia de las
Ciencias de la Naturaleza y de las Ciencias Sociales, ya que el concepto de medio
ambiente abarcaria no sélo el medio fisico <lo que seria un planteamiento claramente
simplificador-, sino también el «medio social y cultural» v por ello es necesario
asumir «un enfoque integral en lo que atafie al estudio de los problemas ambientales,
a cuya solucidn deben contribuir tanto las ciencias naturales como las sociales vy
humanas...» {Conferencia Intergubernamental sobre Educacidn Ambiental, Thilisi,
1977).

Ello supone revisar la divisién tradicional entre Clencias Sociales y
Ciencias de la Naturaleza, sobre la base de las teorizaciones de esas disciplinas
ambientales y de las nuevas necesidades tecnoldgicas que la problemdtica ambiental
plantea. De ello se sigue una progresiva superacion de la parcelacidn del saber
cientiflico en dmbitos inconexos y la adopeidn de una vision de la realidad mis
integrada (ver figura 2).

Las distintas aportaciones de las ciencias ambientales van delimitando asi
unos ciertos modelos wedricos, gque permiten la aproximacion de lo natural y de lo
social. Resulta ya evidente que al igual que el medio no se define sélo por factores
mitturales sino que en el mismo es determinante la intervencién humana, tampoco
puede olvidarse que la lagica de las sociedades humanas estd en continua interaccion
con la ldgica de la naturaleza. El desarrollo de las ciencias ambientales nos va
aproximando, asi, progresivamente a un marco de referencia no antropocéntrico: la



USTIBLES
ES Energin
1 ico
SOCIOPOL
AGUA Recursos de A
RESERVAS todo tipo /
MINERALES SUBSISTEMA
NUTRIENTES | | —— | | TECNO-ECONOMICO
DEL SUELO
Im Explotacién
¢ am de los recursas \ W
R :am Producciéa SUBSISTEMA
aclividad Transporte IDEOLOGICD
TROFICAS bmase Consumo
T
i Skmentics |_______ socioSISTEMA
Solar
ECOSISTEMA —
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idea del hombre en la naturaleza, contrapuesta a la consideracion de la naturaleza en
funcidn del hombre, bien como simple fuenie de recursos, bien como escenario
donde se desarrolla el fendmeno social. La naturaleza condiciona la vida y el
desarrollo del hombre y éste, a su vez, transforma el medio mediante la actividad
social, loque asu vez provoca la aparicitn de unas nuevas condiciones naturales para
el desarrollo humano, es decir, un bucle continuo que expresa la interdependencia
entre ambos elementos,

De igual manera, en el tratamiento de lo ambiental desde las dreas de la
Ensefianza Secundaria resulta imprescindible establecer relaciones entre la proble-
miticacientificay laideoldégica, de formaque la comprension del medio vayaligada
auna toma de conciencia global sobre el lugar del hombre ¢n la naturaleza y sobre
el papel de lo social en la determinacidn del conocimiento. De ahi que no se pueda
reducir la E.A. al conocimiento de determinadas nociones ecoldgicas o geogriificas
0, enel otro extremo, a meras consignas ideoldgicas. Se trata, mis bien, de construir
una ética ambientalista que tenga, como un pilar fundamental, las aportaciones de
las ciencias ambientales, asi como de realizar una critica, desde lo ideoldgico, del
papel que desempeian los individuos v las instituciones sociales, en general, y la
institucidn cientifica en particular,

En definitiva, se trata de evitar, en lo posible, que la organizacidn de los

contenidos relativos a la E.A, se cifia, en cada drea, a la 16gica de las disciplinas
propias del drea, buscdndose la necesaria coordinacion entre lo natural y lo social aun




en ¢l caso de que se trabaje desde un drea concreta, En especial, habria que superar
la tradicional dicotomia, presente en la enseflanza Secundaria, entre un drea de
Sociales y otra de Naturales, dicotomia que dificulta sobremanera la elaboracidn de
propuestas de E.A. al polenciar mds la mera yuxtaposicién de los contenidos
disciplinares propios de las disciplinas de cada drea que una visién coherente del
mundo.

Desde cada una de las dreas del curriculo o desde varias de ellas, en
conexion interdisciplinar, se podrian elaborar, en unas primeras aproximaciones al
tratamiento de lo ambiental, propuestas de interés para trabajar E.A. siguiendo los
criterios arriba sefialados. Ello va a depender, en gran parte, del profesor o equipo
de profesores que aborde este trabajo. La posibilidad de realizar planteamientos y
enfoques de caricter ambiental desde las diversas dreas deberia atender, en todo
caso, a las siguientes dimensiones:

= La coherencia de los objetivos de drea con los objetivos de la E.A.

- La posibilidad de trabajar contenidos del drea con enfoque ambiental, bien
proponiendo objetos de estudio suficientemente potentes como para que permitan
aprovechar las posibilidades «ambientales» de los contenidos recogidos en ese drea,
hien sugiriendo posibilidades de conexidn v de tratamiento coordinado con otras
dreas. Ello puede resultar especialmente factible entre las Areas de Ciencias de la
Naturaleza y de Ciencias Sociales.

- La utilizacion en todo caso de posibles recursos ambientales en el trabajo
en cada drea.

Temendo en cuenta estas dimensiones vamos a realizar un breve andlisis
de las posibilidades de abordar planteamientos ambientales a partir de las Areas de
Ciencias de la Natraleza y de Ciencias Sociales, estableciendo posibles conexio-
nes, asimismo, con las demds Areas del curriculo. Para ello tomamos como base los
contenidos de los Decretos de Ensefianza de la Comunidad Autdénoma Andaluza,

4.3. El Area de Ciencias de la Naturaleza y la Educacién
Ambiental

4.3.1. Potencialidad ambiental del Area

El decreto de ensefianza del Area de Ciencias de la Naturaleza de la
Comunidad Auténoma Andaluza recoge toda una serie de recomendaciones que
aluden directamente a desarrollos de la E. A en la Ensefianza Secundaria. Asi, en la
Imroduccicn, se hace referencia a la necesaria comprensién del entorno, a la
adquisicidn de instrumentos para el andlisis ¥ resolucion de la problemitica que el




medio plantea, a la especial valoracién del medio andaluz, aspectos, todos ellos,
coincidentes con lo que hemos planteado en apartados anteriores de este documento.
También se indica que la ensefanza de los contenidos del drea debe contemplar la
aproximacién gradual de las concepeiones de los alumnos a las nociones cientificas,
planteamiento similar a la idea de la hipétesis de construccion progresiva de la
nocidn de medio gue presentamos en el apartado quinto del documento.

Estos plantcamicntos estin recogides en los objetivos, proponiéndose
melas como las siguientes: la utilizacidn del conocimiento cientifico para el andlisis
de los mecanismos bisicos que rigen el funcionamiento del medio: la valoracién de
las repercusiones que sobre ¢l ticnen las actividades humanas; el contribuir a la
defensa. conservacion y mejora del mismo; asi como el conocimiento y la valoracidn
del patrimonio natural de Andalucia (objetivos 8 y 9 ). De acuerdo con lo anterior,
¥y aungue no hay una asuncién explicita de un enfoque de E.A., si podriamos decir
que los ohjetivos del drea hacen referencia a objetivos de la E A, enunciados en el
apartado tercero de este documento.

4.3.2. Los contenidos del Area v la Educacién Ambiental

En los contenidos se hace referencia a la elaboracidn de una serie de
conceplos organizadores (sistema, interaccidn, energia, etc.) que subyacen en los
nicleos de contenidos establecidos v que orientan ¢l trabajo con nociones muls
concretas de Biologia, Geologia, Fisica o Quimica. Serfa una propuesta coincidente
con la idea, mencionada reiteradamente en el presente documento, de que los
contenidos de la E.A. deben tener un cardcter metadisciplinar, de visidn global del
mundo. Sin embargo, la propuesta no llega a desarrollarse en los diferentes nicleos
de contenidos, con lo que se le deja al profesor o al equipo de profesores la labor de
delimitar qué significa que esos conceptos organizadores esubyacens en los
contenidos tradicionales de las Ciencias de la Naturaleza, lo que puede llegar a ser
un escollo a la hora de intentar una aproximacion desde el drea a un enfoque mis
integrado del estudio del medio, sobre todosi se tiene en cuentague no hay referencia
alguna para el establecimiento de «puentess con los contenidos de las Ciencias
Sociales. De ahi que consideremos relevante ¢l que los profesores que quieran hacer
E.A. desde el drea utilicen, como un material de partida, no sélo los nicleos de
conenidos del decreto sino también las sugerencias contenidas en el apartado de
contenidos y en las ejemplificaciones que se desarrollan en el presente documento,

Lo que si encontramos en los micleos de contenidos correspondientes a la
Biologia y a la Geologia son frecuentes «vias de accesow a lo ambiental. Asi, en el
nicleo 1, relativo ala diversidad y a la organizacion del ser vivo, encontramos puntos
de enganche con la nocion aditiva del medio, que se esboza en el apanado 5, y con
la idea de respeto hacia otros seres vivos. El nicleo 2, referido al funcionamienio de
los seres vivos, permite una aproximacion a los procesos orginicos que subyacen a
las relaciones ccoldgicas, sobre todo en lo que respecta a las relaciones tréficas, En
el micleo 3, centrado en la temdtica de la salud. se da entrada a la relacidn salud




humana-calidad de vida-usos del medio, loque facilita el estudio de la problemiitica
ambienal en relacion con la forma de vida propiade nuestra sociedad. Enlos nicleos
4y 5, relativos a las Ciencias de la Tierra, se brinda la posibilidad del estudio de los
materiales presentes en la superficie terrestre como recursos para los humanos, asi
come gué consecuencias tene la accidn humana sobre la disposicidn de dichos
materiales (agotamiento de los suelos, disminucion del agua potable disponible,
desentizacion, catdstrofes snaturaless... ). Pero son los nicleos 6 y 7, relativos a las
interacciones ecoldgicas v al ecosistema, los que mis se adecdan al trmamiento de
la temidtica ambiental, pues posibilitan el que los alumnos partiendo del estudio de
conceptos ecoldgicos se aproximen a la problemdtica ambiental v a una visién mds
integradora del medio,

No ocurre lo mismo en los ndcleos referidos a la Fisica y a la Quimica,
donde no hay alusiones a la problemdtica ambiental ni tampoco un planteamicnto de
aprovechamiento del medio como recurso diddctico, pues se propone una ciencia
fisico-quimica bastante «académicas, alejada de lo tecnolégico y de lo cotidiano. Al
respecto, sugerimos aprovechar algunos contenidos presentes en dichos blogues
como lugares de enganche para contenidos ambientales. Asi. ¢l estudio de las
propiedades de la materia (nicleo 10) se podria plantear a partir del estudio de los
materiales presenies en nuestro entorno cotidiano, los cambios fisicos (micleo 11)
y quimicos (nicleo 1 2) podrian trabajarse también con ejemplos tomados del medio
priximo al sujeto (cambios de estado v reacciones quimicas presenies en la
elaboracion de los alimentos o en el funcionamiento de miguinas de uso comiin,
estudio de fendmenos atmosféricos y del ciclo del agua, iransformaciones presenies
en los seres vivos... ), laenergia y sus diferentes manifestaciones (nacleos 13, 14, 15
y 16) podrian considerarse desde una perspectiva ecosistémica (intercambios de
materia y energia presentes en las relaciones ecoldgicas, flujo energético en nuestro
plancta v transformaciones di unas formas de energia en otras en el funcionamiento
de los eco-socio-sistemas, «degradacione de la energia en ese flujo energético...).

4.3.3, Sugerencias para un enfogue integrado

De todas formas, y al noentrarel decretoen el tema de los objetos de estudio
o posibles centros de interés (a no ser gue se consideren como tales las lemdticas
presentes en los blogues de conlenidos), pensamos que es ahi dénde puede el
profesor o el equipo de profesores, seleccionar objetos de estudio y problemas a
investigar por los alumnos que posibiliten la conexidn entre si de los diferentes
campos concepluales de las distintas Ciencias de la Nawraleza (Biologia, Geologia,
Fisica y Quimica), su coordinacidn con los contenidos de las tecnologias v de las
Ciencias Sociales y su aproximacion a los conceptos «metadisciplinares» propios
de la E.A.

Asi, por ejemplo, utilizar como objeto de estudio la problemdtica de la
contaminacidn atmosférica nos permite trabajar contenidos de Biologia (interaccidon
seres vivos-atmasfera, consecuencias de la contaminacién en procesos como la




respiracion y la fotosintesis, etc.), de Geologia (composicion de la atmdsfera y
cambio de esa composicidn a causa de la contaminacidn v en relacidn con los
cambios geoldgicos del planeta, mayor o menor impacto de los agentes contaminan-
tes segin el elima de un cierto lugar, variacidn global del clima por la accién de los
agentes contaminantes ... ), de Fisica v Quimica (naturaleza quimica de los agenies
contaminantes, reacciones quimicas implicadasenla «lluviadcidas o en ladestruccion
de la capa de ozono, procesos fisico-guimicos presentes en el «efecto invernaderos,
relacidn de la contaminacion atmosférica con determinadas transformaciones ener-
gdticas, ete.), de Teenologia (relacién de la contaminacidn con las tecnologias
adurass v con el uso de determinados artefactos v mdguinas v de ciertas formas de
energia), de Ciencias Sociales (la contaminacién como fendmeno ligado a una
determinada relacidn tecno-econdmica de la humanidad con el medio, el estudio de
las ideologias desarrollistas que justifican la contaminacién como «mal necesarios
y de las ideologias ecologistas que propugnan un cambio en nuestra forma de vida,
relacion de esas relaciones iecnoecondmicas con la organizacion social v con los
intereses de determinados grupos sociales, etc.) v, por dltimo, con nociones
metadisciplinares como la idea de la contaminacidn como alteracion de los ciclos
bio-geo-quimicos, laidea de estabilidad y eguilibrio enla biosferaola consideracion
de nuestro planeta como un sistema.

4.4. El Area de Ciencias Sociales y la Educacién Ambiental

4.4.1. Potencialidad ambiental del Area

La dimensidn ambiental se declara un rasgo relevante en este drea,
contemplindose, en las intenciones de la introduccion al drea, como contenidos
deseables «la formacién medioambiental y los aspectos relacionados con la salud,
el consumo, la coeducacion v la educacion vials.

El desarrollo en el proceso de comprensién del medio, progresando desde
explicaciones sencillas a interpretaciones mids complejas, se plantea explicitamente
como meta en uno de los objetivos del drea: «ldentificar y analizar los elementos y
las relaciones que intervienen en la organizacion de las sociedades humanas como
realidades complejas, abordando el estudio de los hechos sociales en funcidn de su
complejidad ¥ valorando el papel que desempefian los hombres y las mujeres en los
hechos de caricter colectivos. Ello implica desarrollar el andlisis de interacciones
{concepto bédsico en la comprensidn del medio), tal como se recoge en otro de los
objetivos: «ldentificar vy analizar, a diferentes escalas, las interacciones que las
distintas sociedades establecen con su medio en la ocupacidn del espacio v ¢l
aprovechamientode los recursos naturales, valorando las consecuencias econdmicas,
sociales, politicas y medioambientales de esta interaccidns,




Esla visidin se completaria con la comprension de los procesos de cambio,
como dimensidn, asimismo, indispensable para comprender la dindmica del medio,
como aparcce en el siguiente objetivo: «Analizar los procesos de cambio que
experimentan las sociedades humanas en su trayectoria histdrica, asumiendo que los
elementos bidsicos de las sociedades contempordneas y los problemas que les afectan
son, en gran parie, el resultado de esos procesoss,

Se otorga, en los objetivos, relevancia especial a los contenidos culturales
relacionados con Andalucia, considerada como medio en el que se integran los
alumnos y alumnas. Asi, se hace referencia genérica, en uno de los objetivos, a «la
pluralidad de comunidades sociales a las que perteneces el alumno o alumna,
concretindose mds en el siguiente: «Analizar el legado cultural e histdrico de
Andalucia para conocer los elementos y rasgos bdsicos que identifican su Comuni-
dad en el conjunto de las Comunidades a que perteneces.

Este proposito de valoracion del medio proximo queda contextualizado
con la referencia a un planteamiento de relativizacion y valoracidn de diversas
culturas, caracteristica bédsica de una concepeion ambiental: «Valorar la diversidad
lingiiistica y cultural como derecho de los puehlos e individuos a su identidad,
manifestando actitudes de tolerancia y respeto hacia formas culturales, opciones y
opiniones ajenas, desde juicios y valoraciones de autonomia intelectual y morals. Y
en otro objetivo: «Valorar y respetar el patrimonio natural y cultural, como legado
de la humanidad, fuente de disfrute y recurso para el desarrollo individual vy
colectivo, contribuyendo activamente a su conservacion y mejora para las gencra-
ciones futurass.

Se pueden propiciar, a partir de este propdsito, actitudes y comportamien-
tos que respondan auna élica ambientalista, promoviendo la solidaridad planetaria,
unade las linalidadaes bisicas de la E. A, Asiloexpresael contenido de este objetivo:
aParticipar de forma individual ¥ cooperativa en la solucién de los problemas
colectivos y en los proyectos que tiendan a configurar un orden social e internacional
hasadoen el respetoalos derechos v libertades, manifestando actitudes de solidaridad,
compromiso con la paz y rechazo de las discriminaciones exisientes por razdn de
sexo, raza, origen, diferencias sociales o creenciass.

4.4.2. Los contenidos del Area y la Educacion Ambiental. Posibilida-
des de un enfoque integrado

D¢ una manera genérica se establece la posibilidad de fundameniar
propuestas de contenidos ambientales a partir del drea al reconocerse, también, ¢l
carfcter bdsico, estructurador y «puenter de una serie de grandes conceptos,
conceplos que serfan, asimismo, los bisicos en cualquier propuesta de organizacion
de contenidos ambientales. Asi se citan los conceptos de «sistemas, «interaccidns,
scausalidads», «distribucidne, «cambio» y «diversidad=. No obstante, habria que
cstablecer las adecuadas conexiones entre la declaracidn de intenciones con respecto




aestos grandes conceplos y sus conexiones con conceptualizaciones especificas de
los nicleos de contenidos que posteriormente se mencionan en el drea,

Algunos de estos grandes nicleos de contenidos contienen, de hecho,
iteresantes posibilidades para promover propuestas ambientales. Asi, en el nicleo
relativo a «Poblacion humana», se remite al estudio de cuestiones directamenie
vinculadas con problemdticas ambientales, como el crecimiento global de la
poblacion, la tendencia al envejecimiento en determinadas zonas del mundo, la
relacion entre crecimiento de poblacion y disponibilidad de recursos..., cuestiones
que pueden relacionarse de manera muy directa con el desarrollo de actitudes de
responsabilidad personal en las problemiticas y de solidaridad universal en relacion
con la disponibilidad y uso de recursos en el planeta Tierra.

El enfogue de relacion poblacidn-recursos se propone lambién en el nicleo
denominado «El aprovechamiento de los recursos naturaless, en el que, desde la
dptica de las relaciones de las comunidades humanas con el medio, se otorga una
especial relevancia a los problemas derivados de los impactos ambientales, pro-
poniéndose explicitamente como contenido procedimental «el planteamiento de
problemas sobre modelos de explotacion y sus posibles impactos ambientales en
diferentes contextos socialess. Se consideran «contenidos prioritarios, asimismo,
las actitudes criticas ante la explotacion abusiva e inadecuada de los recursos vy las
de sensibilizacion y toma de posturas ante el consiguienie deterioro ambiental v el
agotamiento de malerias primas vy luentes de energias, actitudes que «deben
propiciar la participacidn responsable de los alumnos v alumnas en la solucidn de
problemas relacionados con la defensa y conservacion del medio ambiente andaluz
como contexto natural ¥ cultural en que se desenvuelve su vidas,

Este tipo de cuestiones constituyen un interesante centro de interés para un
posible tratamiento interdisciplinar, especialmente con el drea de Ciencias de la
Maturaleza, desde la que se podria profundizar en los aspectos «naturaless en
relacidn con los recursos, El andlisis de estas problemidticas de caricter ambiental
se propone en este nicleo como «objeto de especial atencion ala hora de seleccionar
hechos y sitluaciones relevantess en una propucsta determinada de contenidos,
atendiendo especificamente al «andlisis de casos importantes de degradacion del
medio ambiente, especialmente de Andalucia, con ejemplos de posibles politicas de
intervencidn en relacién con el equilibrio ambiental», En ese sentido s¢ propone ¢l
tratamiento, prioritario, de la problemdtica derivada del agotamiento de recursos y
de los impactos ambientales relacionados con el desarrollo de las actividades
econdmicas convencionales, como son la agricola, minera, pesquera, industrial y
de servicios,

Otra dimensidn importante de la interaccidn entre comunidades humanas
y el medio son «Los asentamientos humanoss, contenido contemplado en otro de
los micleos, En efecto, los contenidos relacionados con este nicleo propician el
trabajo interdisciplinar sobre cuestiones y enfoques ambientales, como demuestran
las miltiples experiencias que se han realizado, por ejemplo. en torno al «medio
urbanos.




El tratamiento de la ciudad como sistema puede constituir una meta
deseable como andlisis del medio. De manera especifica se propone el estudio del
«impacto ambiental de las concentraciones urbanas, con ejemplos de riesgos parael
medio ambiente v agresiones a la salud de las personass. Asimismo, el estudio de
acontrasies entre el modo de vida rural, vinculado a actividades agrarias, v el modo
de vida urbano, asociado al desarrollo reciente del sector terciarios puede constituir
un interesante campo de planteamiento v trabajo de problemdticas ambiemales.

En todo caso, cualguier andlisis de las relaciones entre comunidades
humanas y su medio habria de hacerse dese el marco del funcionamiento global del
sistema socioecondémico que regula la explotacion de recursos. De ahi que sea
necesario poner en juego, en las propuestas de caricter ambiental, contenidos
referidos al andlisis de dicho sistema, como se recoge en el niicleo denominado «E|
sistema econdmico y la distribucién de la riqueza». Es mis, segiin se contempla en
las finalidades de la E.A., es indispensable abordar el andlisis de los propios modelos
que enmarcan y contextualizan las acciones concretas que inciden sobre el medio.
Este andlisis -que seria deseable que se abordase desde la perspectiva sistémica-
obligard a trabajar las desigualdades que acompaiian a los modelos de desarrollo
vigentes y favorecerd la sensibilidad hacia las desigualdades y la adopeidn de
posturas de compromiso para buscar soluciones, actitudes propugnadas
especificamente por la E.A,

Contenidos relacionados con «las manifestaciones cientificas y técnicas»,
alas manifestaciones artisticass vy «las formas de pensamiento» (contemplados,
respectivamente, en otros niicleos) podrian integrarse también en una propuesta de
cardcter ambiental. En esta linea existen menos experiencias, aungue en dichos
nticleos se recogen algunas sugerencias de vinculacidn con la dimensién ambiental.
Asi, por ejemplo, se propone trabajar sobre «¢l desarrollo tecnoldgico en diversas
culturas como mecanismo de relacidn v adaptacion al medio», o también propiciar,
a partir del andlisis de las manifestaciones artisticas, «el desamrollo de contenidos
actitudinales relativos a la valoracidn, el respeto v el disfrute de la obra de arte, la
tolerancia y la empatia en relacidn con valores estéticos y formas de expresidn
diferentes y el interés por la preservacidn del patrimonio histdrico para las genera-
ciones futurass.

Por lin, habria que tener en cucnta que la dimensidn histdrica (nicleo
denominado «Las sociedades historicas») deberia ser siempre una perspectiva
complementaria en el tratamiento de problemiticas ambientales, propiciando,
especiflicamente, el desarrollo de actitudes relacionadas con el rigor, el espiritu
critico, la tolerancia y el relativismo, asi como el trabajo con el concepto de cambio,
concepto bisico para cualquier andlisis de caricter ambiental,

Entodocaso, habria que recordar que, aun existiendoabundantes referencias
acontenidos de carficter ambiental en los diversos niicleos de contenidos del drea de
Ciencias Sociales, la dificultad estriba en organizar propuestas de organizacion de
los mismos en torno a objetos de estudio con suficiente potencialidad para incorporar




dicha dimension ambiental. ¥ ello depende, en gran parie, de las lineas que se sigan
{por parte tanto de equipos de profesores como de grupos de investigacion) en la
organizacion y secuenciacion de los contenidos del drea.

Las pautas metodolGgicas que se proponen desde el drea de Ciencias
Sociales resultan, en principio, adecuadas para el tratamiento de temdticas ambien-
tales, en cuanto que propician ¢l planteamiento de problemas y el trabajo con los
mismos, en una blsqueda de soluciones que se vavan construyendo a lo largo de los
procesos de enseffanza, Ello debe desembocar no sélo en laconstruccion de concepios
que se hayan considerado comodeseables, sinotambién enel desarrollo de determinaclas
destrezas y en la asuncidn de actitudes y valores que permitan tomar posturas v poner
en marcha intervenciones concretas por parte de los alumnos y alumnas en formacion,

La evaluacion deberia de contemplar de forma especial esta dimension
comportamental y establecer mecanismos adecuados para obtener informaciones
acerca de la misma, Explicitamente se establece un criterio bisico de evaluacidn en
el drea «sobre conocimientos y actitudes en relacidn con el medio ambientes. Se
indica que «mediante este criterio debe valorarse si los alumnos y alumnas poseen
una bagaje conceptual bisico que les permita comprender el funcionamiento de los
sistemas naturales v sociales v analizar tanto los valores que incidenen la produccion
de desequilibrios como las consecuencias medioambientales y los mecanismos
correcioress, Se anade que se debe valorar, asimismo, el desarrollo de «esirategias
adecuadas de andlisis de la realidad v actitudes de sensibilidad y respeto porel medio
ambiente, asi como de solidaridad en relacion con las desigualdades socialess.

4.5. La Educacidon Ambiental y otras dreas de la Ensenanza
Secundaria

Siendo las Areas de Ciencias Naturales y de Ciencias Sociales las que de
manera mis directa se aproximan, por sus contenidos, alas problemdticas de cardcter
ambiental, puede tener ciena ldgica el plantear proyectos de trabajo de E.A.,
fundamentalmente, a pantir de dichas dreas, pero el que ello constituya el camino méds
habitual no quiere decir que no se pueda plantear este tipo de proyectos desde
cualquier otra drca o, aun mejor, intentando la coordinacidn entre varias dreas, a la
bisqueda de un planteamiento integrado, como meta a conscguir.

D ahi que sea conveniente realizar desde cada drea de la Secundana una
reflexitn que permita fundamentar y desarrollar posibilidades de trabajo en EA.
segiin las orientaciones hidsicas recogidas anteriormente en este documento. En un
intento de iniciar y favorecer esa reflexion aportamos algunas sugerencias gue
puedan resultar orientativas desde cada drea.

El Area de Matemdticas se plantea en la E.S.0. estrechamente vinculada
al andlisis de la realidad en gue se desenvuelven los alumnos, teniendo como



finalidad bdsica «favorecer, fomentar y desarrollar en los alumnos y alumnas la
capacidad para explorar, formular hipdtesis y razonar ldgicamente, asi como la
facultad de usar de forma efectiva diversas estrategias ¥ procedimientos matemiti-
cos para plantearse y resolver problemas relacionados con la vida cultural, social v
laboral». Ello constituye el fundamento bdsico para poder abordar estudios de la
realidad desde perspectivas ambicntales,

Teniendo, en efecto, el conocimiento matemitico su origen «en la capaci-
dad humana para considerar los elementos de su medio, actuando sobre ellos v
abstrayendo sus caracteristicas, propiedades y relacioness, resulta de indudable
interés y adecuacion plantear el trabajo con los procedimientos y conceptualizaciones
malemiiticas a partir del medio en el que se desenvuelve el alumno. Asi serecoge este
proposito endos de los objetivos del drea: «utilizar el conocimiento matemédtico para
organizar, interpretar ¢ intervenir en diversas situaciones de la realidads; asi como
también: «reconocer y plantear situaciones de la realidad en las que existan
problemas susceptibles de ser formulados en términos matemidticos, resolverlos v
analizar los resultados utilizando recursos apropiadoss.

Por otra parte, parece indudable el interés del instrumento matemédtico
comao lenguaje, como mecanismo de comunicacidn, aplicable, por tanto, al estudio
de problemiticas de cardcter ambiental, siendo destacable, por ejemplo, el uso del
lenguaje de graficas, la utilizacion de funciones y el tratamiento estadistico de los
datos. En esie sentido puede resultar, también, de gran interés la aportacidn del
instrumento matemdiico a un provectode E.A. en el que se coordinen diversas dreas.

La vertiente comunicativa es trabajada, sobre todo, por el Area de Lengua
v Lireratura, cuya conexidn con la realidad no viene de ser puro instrumento de
expresion, sino de ayudar a lainteriorizacion de las representaciones culturales: «las
representaciones constituyen, asi, ¢l principal contenido de la comunicacion; y la
comunicacion, a su vez, contribuye a la construccidn de la representacion de la
realidad fisica y social», en definitiva <una representacidn del mundo socialmente
compartida y comunicable en el entorno sociolingtifsticor del alumno. Por tanto la
aportacion de este drea resultarfa, asimismo, enriquecedora en ¢l andlisis de las
realidades ambientales.

Por ello, como se reconoce en la E.5.0., desde un punto de vista didictico
habria que «detenerse especialmente en el andlisis del lenguaje del entormo social
que rodea al alumno». Y ello permitirfa imbricar contenidos de este drea en
proyectos coordinados de E.A. o bien poner en marcha, a parir de ella misma,
planteamientos de E.A., especialmente vinculados al entorno préximo al alumno o
al dmbito andaluz, aspecto que se enfatiza en los objetivos del drea.

Desde parecido marco se podrian plantear proyectos de trabajo de EA. a
partir de las Areas de Miisica y de Educacidn Plistica v Visual, teniendo en cuenta,
ademds, que desde estas dreas se trabajarian, especialmente, contenidos muy
vinculados a otros que hemos considerado como muy caracteristicos de la EA.,



como es el caso de los relacionados con la afectividad. De hecho la educacidn
musical y pldstica tienen en comiin con los planteamientos ambientales su potencia-
lidad para involucrar «aspectos psicomotrices, perceptivo-cognilivos y socio-
afectivos que inciden lavorablemente en el desarrollo de la inteligencia v la
personalidad», Estas dreas contribuyen asi a la formacién integral de los alumnos,
entre olros aspectos, smediante la valoracién y disfrute del hecho artistico como
parte integrante del patrimonio culturals, Ello contribuiria, por tanto, a un mejor
conocimiento, valoracidn y disfrute del medio en que el alumno se desarrolla,

Estas dreas consideradas ademds, especilicamente, desde la perspectivade
manifestacion de la cultura popular proporcionan un contexto Gtil para abordar
estudios del entorno, bien desde cada una de ellas bien en coordinacién con otras.

Si consideramos el propio cuerpo como «el entorno mds inmediatos del
alumno, ¢l Area de Educacion Fisica puede constituir un buen punto de partida para
los primeros planteamientos «ambientales» que el alumno pueda desarrollar en
etapas infantiles. Pero este enfoque lambién es susceptible de ser trabajado en la
Ensefianza Secundaria, especialmente en lo gue se refiere al desarrollo fisico en
relacion con el medio prosimo. Asi desde este drea se podria atender a enfogues no
sélo basados en el conocimiento del cuerpo v en el movimiento -lo gue seria un
apoyo, en cualquier caso, para trabajar la perspectiva ambiental- sino también a
dimensiones relacionadas con la salud y cuidado del cuerpo v, por lo tanto, con los
hibitos de consumo y las relaciones con los demids, aspectos gue propician el
tratamiento de interesantes problemdticas ambientales.

En el caso de este drea sus conexiones con olras, como la de Ciencias
Sociales o la de Ciencias de la Naturaleza, hacen especialmente realizable el
desarrollo de proyectos de trabajo integrados en wormo a determinadas temiticas de
cardcter ambiental.

El Area de Tecnologia, al constituir un dmbito de conocimientos y activi-
dades relacionado con el «control» por parte de los seres humanos «de las condicio-
nes en que puede desarrollarse una vida mds segura, mds sana y mds confortable, es
decir, mds libre y solidaria», tiene una relacion con las problemiticas ambientales
desde la perspectiva de la aplicacién v la intervencidn. En la Ensefianza Secundaria
deberia seguirse reconociendo, por tanto, este caricter integrador, que en ¢l caso de
la Ensefianza Primaria se plasma en el hecho de que la Tecnologia se halla integrada
en el drea de «Conocimiento del Medio»,

Siendo, por lo demis, la técnica un elemento de extraordinaria relevancia
en nuestro mundo y siendo sus posibles impactos sobre el medio objeto de
preccupacion social y de valoraciones contradictorias, desde el drea de Tecnologia
se pueden realizar planteamientos de andlisis de estas problemadticas, que. asimismo,
podrian relacionarse con las perspectivas aportadas por otras dreas, como por
ejemplo, las Ciencias de la Natraleza, las Ciencias Sociales o, en un plano mds

especifico, la Etica.
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Desde la Erica se pueden plantear andlisis interesantes de las implicaciones
morales relacionadas con las problemdticas ambientales, siendo, especialmente, una
materia a partir de la cual se podria contribuir ventajosamente al objetivo de
desarrollar en los alumnos una «ética ambientalistas, en definitiva una capacidad de
hacer juicios de valor y de tomar decisiones propias, fundamentadas, acerca de las
problemdticas ambientales que afectan a nuestro mundo,
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En relacidn con la E.A., v de acuerdo con lo hasta ahora expuesto en los
apartados precedentes, deben considerarse los siguicntes aspectos:

- Como consideramos que aprenden los alumnos,

- Qué estrategias podemos utilizar que faciliten ese aprendizaje.

- Qué contenidos son los mds adecuados y cdmo se pueden organizar esos
contenidos.

Si partimos de un modelo de aprendizaje en el que el alumno va constru-
yendo de manera progresiva sus propios sistemas de ideas, resulta conveniente que
el profesor se plantee, por una parte, gué hipdtesis de trabajo tiene sobre los pasos
que se pueden seguir en esa construccidn, de forma que, con su intervencidn,
posibilite la elaboracidn de conocimientos potentes v eficaces para la comprensién
y actuacién en el medio, y por otra, cémo integrar las diversas formas posibles de
conocimiento a la hora de seleccionar, formular y organizar contenidos. Dichas
formas de conocimiento serfan:

- El conocimiento cotidiano del alumno, sus vivencias v experiencias
ligadas a las relaciones con su entorno inmediato (los grupos sociales proximos, los
materiales y utensilios de uso corrienie, los medios de comunicacidn, los espacios
por los que suele moverse, elc. ).

- El conocimiento ideoldgico, y en especial aguellas formulaciones que se
refieren a una ética ambientalista,

- El conocimiento cientifico, v mds concretamente las aportaciones de las
ciencias ambientales (Ecologia, Geografia, Ciencias de la Tierra, Antropologia
Ecoldgica, Psicologia Ambiental, erc.),

Ademds, los contenidos deben enlazar estas tres formas de conocimiento
con la problemdtica ambiental, de forma que partiendo de dicha problemdtica se
manejen y movilicen ideas procedentes del dmbito ideoldgico, de lo cotidiano o de
las ciencias,




5.1. La organizacion de los contenidos en Educacion Ambiental

Consideramos que hay que organizar los contenidos, en un primer momen-
to, de acuerdo con una logica cercana al pensamiento del alumno v al contexto social
concreto en que vive, para luego referirlos a una légica mds general y externa a dicha
realidad, la propia de los grandes principios ideoldgicos v de la racionalidad
cientifica. De ahi el que partamos de un conjunto de tépicos o de centros de interés,
relativos a probleméticas ambientales, que nos van a permitir aproximamos a un
conocimiento escolar que integre valores, procedimientos ¥ conceptos de un grado
cada vez mayor de generalidad. En relacidn con dichos tdpicos se deben recoger los
contenidos, presentes en las distintas dreas de la Educacion Secundaria, relevantes
para que el alumno pueda ir construyendo una vision del mundo acorde con los
grandes principios de la E.A., asi como aguellas nociones comunes a diversas
disciplinas a las que nos hemos referido reiteradamente (ver figura 3),
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Figura 3. Orpanizacion de los confenidos v fuenies de informacion.

5.1.1. Los contenidos se relacionan entre si constituyendo «tramas»

En coherencia con los planteamientos anteriores, proponemos para ¢l
desarrollo de los contenidos ambientales un modelo de organizacion y presentacion
que considere las interacciones entre conceptos, procedimientos y valores, basado
en labiisqueda de relaciones entre las nociones gque se van atrabajar; estas relaciones
serian tanto horizontales (como s¢ coneclan unas nociones con olras organizando
tramas) como verticales {establecimiento de una determinada jerarquia de conteni-
dos en la que algunas nociones engloban y estructuran a otras).




El trabajar con las relaciones entre las nociones nos permite tener un marco
de referencia mucho mids claro, en el que es posible establecer distintos tinerarios
diddcticos y en el que, sobre todo, representamos mis un «sistema de ideas» (ideas
organizadas en estructuras y redes) que la mera acumulacion de informaciones sin
nexo entre las mismas. Asi, habria que evitar un estudio de la realidad en ¢l que se
realice una presentacidn lineal y mecdnica de los contenidos a aprender. A modo de
cjemplo, esquematizamos, en la figura 4, una trama de contenidos, referida a las
nociones bdsicas, caracteristicas de la E.AL, y comunes, por lo demids, a diversas
disciplinas.

5.1.2. La importancia de las nociones bdsicas

En esas tramas de contenidos no todas las nociones tienen, en efecto, la
misma relevancia alahorade organizarel conocimiento de los alumnos. Al respecto.
optamos por un enfogue sistémico de la realidad, gque conlleva la formulacidn de un
conjunto de contenidos no disciplinares, gue constituyen el nicleo fundamental del
conocimiento del medio caracteristico de la E.A. (ver figura 4). Este conocimiento,
que podemos considerar «metadisciplinars -en cuanto que subyace v es comiin a
diversas disciplinas- debe incluir:

a) Concepros como los de interaccidn, diversidad, sistema, cambio, elc.,
que actian como conceptos spuentes entre los diferentes campos del saber v que
posibilitan el que el conocimicnto de la realidad se corresponda no con datos
aislados o parciales sino con sistemas concepluales organizados en tormo a csos
conceplos «puentes. Ello es muy importante en E.AL pues creemos que la cons-
truccion del conocimiento que tiene lugar en la resolucidn de los problemas que la
realidad plantea se facilita en la medida en que el individuo trabaja con sistemas de
ideas cada ver mis coherentes, mis organizados y mis potentes para lacomprensidn
¢ intervencidn en dicha realidad. Pensamos que el uso de esos conceptos
smetadisciplinaress como referentes para la actividad escolaren E.A. ayuda a hacer
del conocimiento escolar una herramienta mds eficaz para comprender y actuar en

la realidad,

Por ello, estas «nociones-pucntes deben estar presente en la formulacidn
y organizaciin de los contenidos de la E.A. en la Ensehanza Secundaria. Asi, en
relacidn con las tramas conceptuales propuestas en las dreas de Ciencias de la
Naturaleza v de Ciencias Sociales dichas nociones deben funcionar como nudos
bisicos de las mismas: en relacidn con las jerarquias conceptuales serian los
conceplos de mds alto mivel: en relacidn con la progresiva construecidn del
conocimiento serfan como un eje que orienta la construccidn de cualquier concepto.
Esta idea se recoge en los contenidos que se trabajan en los distintos ohjetos de
estudio que se desarrollan en el apartado 8 del presente documento.

by El desarrofle de los elementos ideoldgicos, actitudinales v afeceivos
presenies en los postulados de la E.A. elementos tradicionalmente marginados de
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Figura 4: Nociones bdsicas en una propuesta de contenidos de Educacidn Ambiental

un medio escolar que se pretende neutro, pero que son fundamentales para el
establecimiento de una nueva relacion humanidad-medio {(educacidn «para» el
medic). Se pretende, asf, que ¢l alumno pase de una visidn homogeneizadora,
dogmdtica e imolerante del mundo y de las relaciones entre las personas y entre éstas
y el medio a una visidn relativizadora, basada en la tolerancia y en el reconocimiento
de la diversidad; de la dependencia en cuanto a la asuncién de valores y normas a la
autonomia moral; de entender las relaciones imerpersonales y de la humanidad con
el medio como lucha y competencia a entenderlas como negociacion, solidaridad
y complementariedad.

5.2. Una hipdétesis sobre ¢omo los alumnos pueden conocer
progresivamente el medio

La necesidad de contar con un marco de referencia que gufe nuestra
intervencién nos lleva -aun reconociendo el cardcter diverso, cambiante y relativo
de las informaciones puestas en juego y de la complejidad del propio proceso de
construccidn colectiva del conocimiento escolar- a postular una formulacién de los
contenidos ambientales gradual y progresiva, que se corresponderia con la hipdtesis
de progresidn en la construccion del conocimiento del medioque vamos a desarrollar
a continuacion.

Dicha hipdtesis de trabajo, supone un posible camino a seguir (ver figura
5}, con unos estados y momentos iniciales (la consideracidn del medio como recurso
o como lugar donde ocurren cosas), otros intermedios (la concepcitn del medio
como suma de elementos o el paso de entender las relaciones que se dan entre dichos
elementos como relaciones sencillas a entenderlas como relaciones complejas), asi




como un estado final deseable (la concepeion sistémica de la realidad). El proceso
de construccidn que se propone debe ser, por tanto, un proceso dirigido -en cuanto
que adoptamos unos niveles de formulacion y no otros para guiar el aprendizaje-,
pero también abierto en su desarrollo, en el sentido de que no tene que coincidir
forzosamente lo propuesto con lo conseguido, lo que s¢ pretende ensenar y lo gue
realmenie se aprende, de forma que no habria estados dptimos a los que necesaria-
menie se ha de llegar, sino orientaciones sobre posibles itinerarios a seguir, con
diversidad de estados intermedios v de productos resultantes segiin conlextos y
sujetos.

5i tenemos esa hipdtesis nos serd mds ficil programar, en cada circunstan-
cia, qué contenidos interesa trabajar o qué actividades conviene poner en prictica.
Y para ello es esencial saber en qué momento de su desarrollo psicoldgico se
encuentran nuesiros il].lJmI't[lS..

5.2.1. La evolucidn de las ideas de los alumnos

Lapreadolescencia(11-13 afios) y la adolescencia (a partir de los 14 afos)
tragn consigo, en nuestra cultura, importantes cambios en la consideracidn de la
imagen de uno mismo y en las interacciones que se mantienen con el medio. Se trata
del momento propicio para la construecion de un pensamiento formal -en el que se
puede trabajar no s6lo con lo conereto y lo préximo sino también con lo lejano y lo
posible- v de una nocion del medio mis «adultas:, aspectos ambos que posibilitan un
mayor protagonismo del individuo en relacién con la problemitica que su entorno
le plantea.

Enlamedida en gue el adolescente aprenda a utilizar el pensamiento formal
en su interaccion con el medio v adquiera un sistema de ideas potente para analizar
¥ comprender su mundo podrd afrontar la problemiitica ambiental de forma no
simplificadora, adoptando distintas perspectivas, analizando y teniendo en cuenta
diferentes posibilidades en el tratamiento de los prohlemas, valorando y evaluando
-desde una posicion eritica y autdnoma- dichas posibilidades de resolucidn. Resulta
evidente ¢l papel que puede desempeniar la escuela en la elaboracion de ese tipo de
pensamiento, pues partimos de la idea de que el pensamiento formal tiene que ser
aprendido, ya gue, como se demuestra en numerosos estudios posteriores a la obra
de Piaget, dicha forma de pensamiento no es universal ni aparece espontineamente
en los individuos.

Al respecto, parece muy relevante para el tipo de forma de pensar que se
utiliza el contenido de los problemas gue tiene que resolver el sujeto, ya que el
adolescente (y también ¢l adulto) puede razonar formalmente en relacidn con un
tema ¥ no en relacidn a otro. La familiaridad con la tarea a realizar influye
decisivamente en los resultados que obtiene el sujeto, de forma que las estrategias
de resolucidn del problema que se emplean dependen en gran medida del contenido
del problema en cuestion. Ello supone gue si queremos que nuestros alumnos
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Figura 5. Aproximaciones sucesivas al conocimiento del medio,

afronten una problemitica ambiental con un pensamiento formal tendremos que
comenzar a trabajar con las ideas que dichos alumnos tienen en relacidn con ese
campo de conocimiento,

En ese sentido resulta necesario contar con la hipdtesis de trabajo antes
indicada, sobre cuil debe ser el tratamiento de la temdtica ambiental y, en especial,
sobre cudl es la progresidn que, con mayor frecuencia, encontramos en la construc-
cion de la nocion de medio en adolescentes, a fin de facilitar una visién mids compleja
de dicha temitica que posibilite un mayor protagonismo del individuo en la
resolucion de los problemas ambientales (ver figura 5). A ello dedicaremos las
siguientes piginas.

5.2.2. La aproximaciin al medio desde el pensamiento cotidiano

Entendemos por conocimiento cofidiano aguel sistema de ideas que
solemos utilizar en la resolucidn de los problemas pricticos que se nos presentan
todos los dias: como ir de un sitio a otro, cdmo relacionamos socialmente, cdmo
utilizar determinadas miquinas, etc. Todo ello supone una cierta manera de
considerar y valorar nuestro medio,

En los adolescentes encontramos, dentro de esta aproximacidn cotidiana,
tanto una concepeidn ssacralizada» o «mitica» del medio (la naturaleza como algo
estitico, donde cada cosa ocupa su lugar, dotada de una estabilidad que no debe ser
perturbada por la accidn humana) como una concepeidn del medio como «fuente de
todo tipo de recursos», cuva explotacion es imprescindible para el mantenimiento
de nuestra forma de vida, Y ambas concepciones, en principio antagdnicas, s¢ dan
incluso en un mismo individuo, de forma que, por ejemplo, al mismo tiempo que
se considera que la comtaminacion es algo «sucios, «desagradables, «rechazables,




gue «destruye ¢l equilibrio naturals, se opina gue es un «mal inevitables si queremos
mantener nuestro actual nivel de vida.

Tambiénen los adolescentes se encuentran lasdos variantes en laconcepeion
del «medio como recursos presentes en el conocimiento cotidiano: una vision
mercantilista (la naturaleza como origen de la energia, los alimentos, los materiales
de construccidn, elc. ) y una vision romantica y buctlica (la naturaleza como disfrute
CSIENCO, COMO reposo, Como aventura y riesgo, ete.). Ambas visiones comparten una
concepeidn (antropocéntrica, en dltimo término) del caricter de la naturaleza como
algo ajeno y distinto a lo humano, algo que puede ser «controlados v edominados,
¢n la creencia de que los humanos tienen la capacidad y el poder suficientes como
para disponer lo que méds convenga a los intereses individuales o colectivos.

Por otra parte, la relacion entre las necesidades humanas y lo que el medio
ofrece no es, sin embargo, en estas edades, una relacion simple, en la que el medio
cstd en funcion de lo humano, sine méds bien una relacion algo méds compleja, en la
medida en que s¢ comicnza a reconocer la interdependencia entre la «naturalezas y
la «sociedad=. En efecto, la idea de uso se va matizando con el iempo v, aungue
s¢ mantieng un cierto grado de egocentrismo o de antropocentrismo, aparcce una
mayor conciencia de la dependencia que los humanos tienen del medio para vivir,
idea que puede levar a una concepeidn mds interactiva de la relacidén humanidad-
medio, sobre todo si en el dmbito escolar se trabaja de manera adecuada dicha
temdtica.

Estas concepeiones de los alumnos deben ser, por tanto, un puntode partida
para la actividad escolar, sobre todo en un momento, como ¢s ¢l caso de la
adolescencia, en ¢l que el individuo comienza a integrarse en la vida social como
cindadano y empieza a prepararse para una futura labor profesional. Al respecto,
resulta esencial un tratamiento del tema en el que el alumno pueda elaborar
allernativas a nuestra forma actual de vida, mediante la construceidn de una visidn
mis compleja de la realidad, que permita una intervencidn humana més acorde con
los principios de una ética ambiental. Y dicha visién compleja de nuestro mundo
exige la superacion de la percepeidn cotidiana de lo que nos rodea, la elaboracion
de ideas alternativas a las concepeiones del pensamiento del «sentido comins. Pero
ello requiere el desarrollo del pensamiento formal, al que aludiamos en ¢l apanado
anterior, la construccion de una nocion de medio més cientifica y la potenciacion
de valores como la autonomia, el respeto por la diversidad v la negociacidn
democritica de los conflictos, aspecios a los que nos referiremos a continuacion.

5.2.3. Un primer paso en la construcciéon de una nocion cientifica del
medio: la realidad como suma de partes

Junto alas aproximaciones precientificas al medio, como las que se acaban
de resefiar, encontramos también, entre los adolescentes, una primera aproximacion
cientifica a la realidad: la concepcidn «aditivas del medio (ver figura 5). Dicha



concepeidn presupone la caracterizacion de determinados objetos del medio y de
determinadas relaciones {espaciales, temporales, de uso...), de manera gue se
produce progresivamente la transicidn desde una concepeidon del medio como algo
indiferenciado y homogéneo a otra en la que va se reconocen elementos distintos,
propiedades comunes y diferenciadoras (nocion de unidad-diversidad), asi como
relaciones causales sencillas.

En efecto, ante una realidad ambigua, diversa y cambiante el individuo
comienza a encontrar determinadas regularidades: sabe que la materia se manifiesta
en formas discretas (unaroca, un animal, una casa...) y que esas entidades comparten
semejanzas y diferencias detectables por comparacidn, v puede predecir, en su
entorno vivenciado, qué tipo de «comportamiento» pueden presentar las cosas en
determinadas situaciones, Se produce una categorizacidn: se describen los compo-
nentes del medio y se realizan inventarios y clasificaciones de los mismos.

De esta manera, el medio empieza a organizarse como una suma de
diferentes elementos. Desde esta perspectiva ya se puede empezar a trabajar la
distribucion espacial y temporal de las cosas, hay elementos del medio que ocupan
unos lugares y no otros, hechos naturales y sociales de un tipo o de otro (econdmicos,
politicos...), que ocurren en unas épocas y No en otras.

Estaes una concepeidn del mundoque con bastante frecuencia encontramos
en los preadolescentes de 12 6 13 aiios que ingresan en la Ensefianza Secundaria.
Para ellos el medio es «el aire, la tierra y el aguas o «los distintos tipos de animales
y plantas». Larealidad se entiende como una suma de componentes, en la que no hay
atin un orden, una organizacién, sino una mera yuxtaposicion de elementos. Por
tanto, aungue ¢l mundo puede ser ya descrito, todavia resulta pobremente explicado,
pues se identifican ¥ reconocen los elementos presentes en la realidad, pero hay
dificultad para comprender las relaciones entre los mismos v como dichas relaciones
originan la organizacién de la realidad.

La concepeidn aditiva se encuentra también en la propia evolucién del
pensamiento cientifico, asociada al interés de los cientificos por los aspectos
descriptivos, por lacatalogacion de lo existente y por la construccidn de taxonomias.
Por ello podemos decir gque dicha nocidn trasciende del conocimiento cotidiano,
siendo, de hecho, la primera aprosimacion cientifica a la realidad (ver figura 5).

A pesar de las limitaciones gue tiene la concepeion aditiva para explicar ¢l
mundo, conviene resaltar el importante papel que juega el enfoque descriptivo en el
origen de una concepeidn sistémica del universo, en la que la realidad se entiende
como un conjunto de sistemas, definidos por las interacciones existentes entre sus
elementos componentes. Y ello es asi en la medida en que dicho enfoque aditivo nos
permite el estudio de los elementos constituyentes de la realidad, de su diversidad,
de lo gue tienen en comdn (unidad), de su distribucidn en el espacio vy de las
relaciones entre los mismos. La descripeidn es, por lanlo, un paso necesario par
poder luego entender cémo las condiciones del medio determinan la presencia o la




ausencia de cierlos seres vivos, como los seres vivos se relacionan unos con olros
creando organizaciones complejas y cédmo existen regularidades en las diferentes
culturas gue permiten la explicacion de los sistemas sociales.

También la concepeidn aditiva comprende una primera catalogacién de las
relaciones entre los elementos presentes en la realidad, Gl para la construceidn del
concepto de «interaccidns, entendida ésta como una relacion que modifica la
naturaleza de los elementos que se relacionan, concepto necesario para lacomprension
de la realidad como conjunto de sistemas. Por tanio, la concepeidn aditiva puede
llevar al reconocimiente y manejo de refaciones sencillas como las siguientes:

- las relaciones de contrasie o comparacion entre los elementos (igualdad-
desigualdad, semejanzas-diferencias, simetrias-asimetrias...), que permiten la cla-
sificacion de los mismos;

= las relaciones de los elementos con la dimensién espacio-temporal;

- las relaciones de uso (funcionalidad, utilidad... ), muy ligadas a laidea del
medio como recurse,;

- las relaciones de contingencia {sucesos que ocurren al mismo tiempo,
pero no necesariamente ligados por una relacion de causa-efecto);

- las relaciones de causalidad, que en un primer momento se refieren a un
determinismo mitico o a una causalidad final (conductas con intencidn, propdsitos,
acciones programadas...), y que se sustituye progresivamente por una causalidad
lineal (el desplazamienio de los objetos...) y porel reconocimiento de las relaciones
de estructura-funcion (alas-vuelo, aletas-natacidn, etc.).

Por dltime, y como veremos en este apartado, el individuo podri llegar a
construir la nocién de causalidad compleja, de multicausalidad, mediante el recono-
cimiento de la interaccion y la interdependencia entre los objetos,

De todas formas, aungue en el pensamiento espontineo de los adolescentes
aparecen ya las relaciones entre los elementos componentes de la realidad, no existe
atin la idea de un orden en el mundo ligado a dichas relaciones. Cada relacion se
considera de manera aislada y no como parte de una compleja trama que constituye
el tgjido organizativo de la realidad, Ello se debe a que la aproximacion aditiva se
corresponde adn con un pensamiento preformal, que tiene que ver con el dominio
deciertas destrezas cognitivas: enumerar, seriar, descomponer en paries, comparar,
clasificar, eic., y que se caracieriza por determinadas carencias que dificultan la
construccion de un modelo basado en las interacciones, carencias que analizaremos
en los pirrafos que siguen,

De ahi, el imerés de que en la Ensefianza Secundaria se pueda establecer
wna progresion desde el medio come suma de partes al medio organizade en base
a intergoeciones,




5.2.4. La transicién al medio entendido como organizacion de
interacciones

El paso de una concepeidn del medio como inventario de elementos y de
relaciones a otra que lo concibe como interaccién y como sistema (ver figura 6)
supone:

a) El paso de las relaciones simples, como las resedadas anteriormente,
a las relaciones complejas (interaccidn, dependencia reciprocade unos elementos
respecto a ofros ),

Este paso implica, pues, la transicién desde relaciones de cawsalidad
lineales y simples arelaciones de causalidad méds complejas. En un primer momento
no se reconoce la interaccidén como tal sino como relacién unidireccional (por
ejemplo, laidea de que el organismo «es» modificado porun medio siempre estdtico
0 las explicaciones simples de los problemas sociales). En la medida en que se
pueden considerar varios aspectos simultineamente, se aprecia la reciprocidad
implicita en la relacién y se es capaz de concebir Ia relacion como algo dindmico
se podri construir el concepto de interaccidon. Progresivamente se pasa de lo actual
y presente al juego de lo posible: el trabajo con hipdtesis posibilita el salto desde lo
aparenie ¢ inmediato (por gjemplo, un animal que se come a otro) a relaciones mis
complejas (control reciproco de las poblaciones de depredadores y de presas).

El paso progresivo de las relaciones causales sencillas a las interacciones
determina un cambio ¢n la concepeidn del medio. En un primer momento, el medio
deja de ser una suma de elementos en la medida en que aparecen relaciones de causa-
efecto. Asi, en la naturaleza se reconoce que hay un conjunto de condiciones fisicas,
quimicas o biolGgicas de las que depende la vida de una especie animal o vegetal,
en la sociedad se establecen causas que explican la realidad social (los recursos
disponibles, ¢l protagonismo de los personajes politicos, etc. ). Estas atribuciones de
causalidad suelen ser en un primer momento lineales, univocas, con un factor que
determina a otro. En los alumnos adolescentes aparece con frecuencia esta depen-
dencia mecinica de un elemento respecto a otro: «lacausa de que germine la semilla
esel aguar, «el pdjaro tiene alas para poder volar en el aire», «las caracteristicas del
suelo determinan las plantas que pueden vivir en un determinado lugars, etc. De la
misma manera, se aplica esta causalidad simple al conocimiento de lo social cuando
se sobrevalora el papel de las intenciones personales («tal personaje politico fue el
causante de la guerra, pues queria engrandecer su pais...» ) o cuando no se relativiza
el valor que tienen las normas sociales como agente causal («eso siempre ha sido
asf... por algo serds).

Hay que distinguir, por tante, dos formas de entender las relaciones: en la
primera cicrios factores determinan las caracteristicas de otros (determinismo
mecinico), en la segunda todos los factores presentes se determinan unos a otros
{interaccion, interdependencia). ¥ el paso de una a otra concepeidn no es nada
sencillo en laconstruccion personal del conocimiento -como no lo hasido, tampoco,




en la historia del pensamiento cientifico-, pues conlleva el desarrollo de una
causalidad reciproca y una fuerte descentracién en la interpretacion de la realidad.
De hecho, el determinismo mecdnico ha tenido y tiene ain upa amplia tradicién en
las ciencias, gue se reflejaen los intentos de reducir, v trasladar, los planicamientos
de unas ciencias a oiras.

En esa transicion es fundamental, como va hemos sefialado, el desarrollo
de la capacidad de distanciamiento respecto del objeto estudiado y la superacidn del
«ggocentrismo cognitivos propio de la infancia. En los siguientes puntos concreta-
remos las dificultades inherentes al paso de lo simple a lo complejo.

b) La superaciin de la vision egocéntrica y antropocénirica del mundo
¥ el desarrollo de la capacidad de relativizar.

Resulta evidente que el egocentrismo supone una dificultad para el reco-
nocimiento y anilisis de aquellas relaciones que suponen intercambios, dependencia
mutia, etc. Al individuo egocéntrico le cuesta trabajo entender las relaciones de
reciprocidad v laaccidn simultineade distintos factores, teniendo grandes dificultades
para adoptar otros puntos de vista y para distanciarse de lo inmediato y evidente. El
egocentrismo dificulta el comprender que las cosas pueden interpretarse desde otros
puntos de vista diferentes del que mantiene el sujeto.

En ¢l proceso de construccidn de la interaccidn  encontramos, por tanto,
diversas dificultades en la comprension de los fendmenos naturales y sociales,
ligadas al egocentrismo vy al antropocentrismo. Por ello es necesario hacer a los
alumnos midis abiertos, fexibles v tolerantes, y al respectoes esencial que ladindamica
escolar se base en la construccidn colectiva del conocimiento, en la negociacion y
en ¢l didlogo. Asi, por gjemplo, sioestamos trabajando la problemaitica de la
contaminacidn resulta conveniente montar en el aula sesiones de trabajo en las que
los alumnos organicen un debate para buscar soluciones al problema, en el que
simulen ser administradores, ccologistas, industriales, periodistas, téenicos, ete., de
manera que la adopeidn de esos diferentes roles les lleve a desarrollar su capacidad
de relativizar y a comprender cédmo un mismo hecho puede ser contemplado desde
muy distintos puntos de vista,

c) El paso de lo priximo a lo lefano y de lo «evidentes a lo wocultos.

Esto estaria muy ligado al proceso anterior. El adolescente, en un primer
momento, presta mds atencion a los rasgos mds saliemes v superficiales de los
fendmenos naturales y sociales. Reconoce lo evidente e inmediato a la propia
expeniencia, sobrevalorando la importancia de ciertas relaciones (las muy proximas
a la forma de actuar humana, las mds frecuentes en los medios de comunicacion, las
que conllevan mayor dosis de aventura, emocion, ete.) y subvalorando otras ( Las mads
alejadas de su experiencia cotidiana, las que hacen referencia a lo inanimado, ete.).




Ello es asi porque la comprension de las relaciones menos accesibles exige
¢l mangjo de escalas espaciales y temporales que no suelen utilizarse en la vida
cotidiana (lo muy pequeno y lo muy grande, los procesos muy rdpidos o muy
lentos... ), el dominio de la nocidn de interaccion (accion reciproca entre distinios
elementos) v el reconocimiento de que la realidad no sélo estd constituida por los
componentes que directamente percibimos en la misma (individuos que se relacionan
unos con otros, los otros seres vivos o los objetos inanimados que nos rodean), sino
que hay otros niveles de organizacion de la realidad no tan aparentes (los seres vivos
como una organizacion celular, la célula como una organizacion molecular, el
eccosislema como una organizacion de lo vivo y de lo no vivo, ete ).

A todo ello habria que anadir la dificultad que supone entender que en
cualquier evento gue ocurre en la realidad se dan simultineamente todos esos niveles
de organizacion. Y esa comprensién es dificil: asi, al alumno le cuesta entender que
enuncierto hecho(un depredador devorando a su presa) intervienen simultineamente
todos esos niveles (desde los mecanismos moleculares presentes en la fisiologia del
depredador y de la presa hasta el control reciproco de las poblaciones de ambos).
Ademas, es dificil entender que las acciones individuales {egoistas, andrquicas,
azarosas) se integran en interacciones que pueden afectar a diversos clementos y
COMO esas inleracciones se «O0rganizans, a su vez, en estructuras muy complejas
{redes de interacciones, ciclos de la naturaleza, etc.).

d) La superacian de la idea de gue el que ocurran las cosas depende de
fas intenciones de lax personas (causalidad intencional).

Se trata de que progresivamente se comprenda que hay unos mecanismos
de funcionamiento del medio «independientes» de lo que pensemos o hagamos los
seres humanos.

Esaotra formadel subjetivismo y del antropocentrismo se manifiesta sobre
todo cuando se tiende a considerar las relaciones que se dan en el medio en funcidn
de los intereses de la especie humana (sobre todo, laexplotacidn del medio) y cuando
se aplican unos criterios «moralizantes» a la interaccidn (valoracidn de bueno o
malo, beneficio o perjuicio...).

e) El conocimiento de los procesos que ocurren en los elementos
intervinientes en una interaccion y como dichos elementos modifican su naturaleza
en funcion de esa interaccion.

En efecto, «sconocers la relacion supone dar contenido a la misma y, en
muchos casos, no se conocen los procesos subyacentes a la relacidn que se estudia,
Asi, entender la relacidn entre las plantas v el medio fisico requicre entender los
conceptos relativos a la nutricion vegetal, entender la problemitica de la comtami-
nacion atmosférica requiere la comprension de la interaccion seres vivos-atmdosfera
y sus procesos subyacentes (fotosintesis, respiracion, combustiones debidas a la
actividad humana, elc.).
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Figura 6. La construccidn progresiva de lo nocidn de inferaccidgn.




5.2.5. La perspectiva sistémica. Hacia un modelo integrador

A partir de lo expresado proponemos, por lanto, una progresion en la
construccién del conocimiento sobre el medio, en alumnos adolescentes, que
supondria la superacion de la concepeidn aditiva y descriptivista de la realidad y la
aproximacion a una visidn sistémica del mundo, propuesta ya reseiada en apartados
anteriores al referimos a las nociones bisicas de la E.A. v a la que nos remitiremos
al presentar las ejemplificaciones sobre varios objetos de estudio.

Mantenemos, pues, que ¢l enfoque sistémico se plantea como la concep-
cidn mis relevanie de cara aorientar la consiruccidn del conocimiento escolar, loque
no significa que el alumnao deba trabajar directamenie la nocidn de sistema, sino que
dicha nocidn debe guiar la elaboracion de un sistema conceptual cada ver mis
potente para la comprension y la intervencién en ¢l medio, en coherencia con los
supuestos de la E.A.

¥ laelaboracién de esa concepeidn del mundo supone incorporar ¢ integrar
los procedimientos y los valores con lo conceptual, Asi, la visién més simplificadora
¥ mis egocéntrica de la realidad se corresponderfa con una mayor relevancia de las
habilidades y destrezas psicomotoras y perceptivas sobre otros tipos de procedi-
mientos v, en relacion con el dmbito de los afectos v valores, con la dependencia
moral y afectiva y el dominio de lo subjetivo, lo irracional y lo dogmdtico. El
desarrollo de la capacidad de decidir por si mismo como se quiere vivir y cdmo se
guiere uno relacionar con su medio implica no solo emprender tareas cooperativas
v solidarias, buscar el didlogo y el acuerdo con los demds sino que, ademds, exige
una determinada forma de pensar que supere la aproximacién al mundo planteada
desde el conocimiento cotidiano.

La progresiva adopeidn de una visidn mds analitica de la realidad v de una
nocidn aditiva del medio se corresponde, en relacidn con los procedimientos, con el
desarrollo de habilidades y destrezas para enfrentar los problemas que la realidad
plantea: categorizacion, clasificacion, relacion social, mantenimienio del propio
cuerpo, etc. En relacion con los afectos y valores ain se mantiene la dependencia
moral y afectiva, v, aunque ya es posible el reconocimiento de la diversidad y el
didlogo, el individuo estd sujeto todavia aun pensamientosimplificador y dicotdmico:
lovhumano frente a lo natural, lo bueno y lo malo, lo individual frente a lo colectivo,
¢l dominar o ser dominado, ete.

Esta situacion, que es la mids frecuenie enire los adolescentes, puede
evolucionar con la ayuda de laescuela, haciala perspectivacompleja y sistémicaque
hemos propuesto como «metar de referencia, y que se corresponde, en el dmbilo
procedimental, con el dominio del pensamiento formal y con el médximo desarrollo
de las habilidades y destrezas de evaluacidn y control, v, en el dmbito de los valores,
con la autonomia moral y afectiva, el reconocimiento y respeto a la diversidad, el
reconocimiento ¥ aceptacion de  la negociacion democritica como el mejor
tratamiento de la asimetria en las relaciones sociales.




En definitiva, la elaboracidn de una forma de pensar mes abstracta v
campleja facilita la construccion racional y autdnoma de wnos principios v de unos
valores gue suponen wna relacidn mds armdnica del ser lnimano con su medio.

Laevolucidn del pensamiento y de laaccidn que hemos venido comentando
no debe considerarse como la descripeidn de un proceso madurativo «naturals,
pues, como hemos manifestado reiteradamente, la visidn autdnoma, sistémica ¢
integrada del mundo ha de construirse con el apoyo de la actividad  escolar. Por
lanto, Facilitar la progresion de lo simple a lo complejo, del pensamiento concreto
al formal, de la dependencia a la autonomia, es el reto que ha de afrontar la ELA. en
la Ensefianza Secundaria,

5.3. La seleccion de objetos de estudio

i Qué parcelas concretas de la realidad son las mds idéneas para constituir
los topicos u objetos de estudio que posibiliten una tal formulacidn v organizacidn
de los contenidos? De acuerdo con lo hasta ahora expuesto, pensamos que la
seleccion de dichos objetos de estudio debe hacerse atendiendo a los siguientes
criterios:

a) Su porencialidad a la hora de desarrollar los grandes fines educativos
propios de la EA. v los fines de dreas relacionadoes con los mismos (ver apartados
3y 4d). Enese sentido deben sertdpicos que, partiendo de la problemética ambiental
faciliten la formacion de las personas como ciudadanos activos y participativos en
la resolucidn de los problemas de su entorno de la manera més acorde con dichos

principios.

b) Su capacidad de conectar con la ldgica v los intereses de los alumnos.
Al respecto, deben ser significativos para ¢l alumno y deben tener un valor funcional
para su vida cotidiana,

) Su porencialidad para trabajar los conceptos, procedimientos y valores
referidos al medio y presentes en los contenidos de las dreas, desde una éptica
interdisciplinar y atendiendo a los aspectos antes resefiados. Habria que seleccionar,
por tanto, objetos de estudio que posibiliten el trabajo con el conocimiento
metadisciplinar al que repetidamente nos hemos venido refiriendo.

d) Su capacidad para posibilitar una adecuada incorporacion del medio,
vde la problemdtica ambiental aparefada, como un recurse diddetice bdsico en la

escuela (educacion «sobres y «en» el medio).

Atendiendo a dichos criterios proponemos una determinada forma de
presentar los topicos que se trabajarian en E A que incluye los siguientes aspectos:



a) Una definicidn del topice, que se puede hacer desde la problemitica
ambiental (por ejemplo: «La contaminacion de los rios», «El agotamiento de las
fuentes de energliar, «El uso de los seres vivos como recurso a explotars...), desde
las formulaciones de centros de interés que ya tienen una cierta tradicitn entre los
colectivos de profesores innovadores { «Estudio del aguas, «Laenergias, «El huerto
escolars...) o desde un planteamiento temdtico mds claramente disciplinar («El
estudio del ecosistemar, «El estudio del medio urbanos...), En todo caso, habria que
especificar la potencialidad del t6pico en relacion con los grandes fines de la E.A.
y la relevancia de la problemiética ambiental que se trata en ¢l mismao,

En las ejemplificaciones que aqui se ofrecen, hemos optado por una
presentacion gue contempla tres posibles origenes en los objetos de estudior una
primera entrada desde las Ciencias de la Naturaleza, una segunda desde las Ciencias
Sociales y una tercera, correspondiente a un planteamiento integrado, desde -
especificamente- la problemédtica ambiental (ver figura 7).

b) La consideracicn del objeto de estudio desde la perspectiva del cono-
cimiento excolar deseable. Ello supone situar al tépico en relacion con la logica del
alumno, con especial referencia al lugar que ocupa en un gradiente de proximidad
y cotidianidad (ver figura 5). También conlleva analizar la relacion del tépico con
las tramas de contenidos propias de las dreas curriculares de la Ensefianza Secunda-
ria. Al respecto habria que desarrollar:

= Una o varias tramas de contenidos centradas en el topico, que incluyan
tanto la explicacion de las conexiones entre los contenidos como una seleceidn de
lo relevante (jerarguizacion de los contenidos).

- Propuestas de onentaciones sobre la secuenciacion de los contenidos en
relacidn con los posibles niveles de dificultad y profundizacidn con que pueden ser
trabajados.

c) Los problemas que han de investigar los alumnos en relacidn con el
tapico. Dichos problemas conviene presentarlos como una trama de problemas
concctados entre sy con las tramas de contenidos propuestas en el apartado anterior.

d) Esquemas de algunas secuencias posibles de actividades, organizadas
o no en unidades diddeticas, gue, a modo de ejemplificaciones, orienten sobre la
elaboracion de matenales curmiculares mas concretos. En dichos esquemas habria
que indicar el problema o los problemas a investigar, algunas pautas metodologicas
y sugerencias de actividades.

Presentamos a continuacién una lista de posibles wGpicos u objetos de
estudio que pueden ser trabajados por los alumnos. Se trata de una relacion que no
pretende serexhaustiva mi cerrada, sino sujeta a reformulacion en la medida en que
se vayan disenando y desarrollando, dentro del programa de E.A.. matenales
curriculares concretos. Para la elaboracion de la lista hemos tenido en cuenta los




criterios resefiados anteriormente. En algunos casos varios iGpicos se agrupan dentro
de una misma categoria, como es el caso del «estudio de ecosistemas concretos». Los
ipicos, por otra parte, no son excluyentes, de manera que se da entre los mismos un
cierto solapamiento (ver figura 7).

Enelapartado 8 desarrollaremos algunos de estos objetos de estudio, segin
las pautas antes indicadas.
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Figura 7, Grandes tipicos o centros de interés que se proponen para fa Edueacidn Secandaria. (Las
flechas indican {ax conexiones y los solapamientos enire los mismos),




6.
ORIENTACIONES

METODOLOGICAS




Laopcion por una metodologia determinada en E.A. debe plasmarse enuna
serie de grandes pautas metodolégicas que orienten el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Dichas pautas responderin, por lo demds, a toda una concepeidn
general del curriculo, con la cual deben guardar coherencia. En este apartado se
ofrece una alternativa metodoldgica gue consideramos especialmente indicada para
trabajar en proyectos de E.A., analizindose las grandes pautas o «momentoss que
constituyen el proceso,

6.1. Un enfoque metodologico basado en el planteamiento y
trabajo con problematicas

Proponemos como orientacidon metodoldgica general un enfoque basado
en el plantcamienta de problemas y en el trabajo con dichos problemas a lo largo de
lasecuencia de aprendizaje, loque -en otros términos- se conoce como ametedologia
basada en la investigacidn» (ver, mis ampliamente, Garcia y Garcia, 1989, en donde
s¢ presenta esta propuesta). Este planteamiento cuenta ya con una importante
experiencia de aplicacidn en innovaciones didicticas y, en principio, podria ser
aplicable a todas las dreas del curriculo, pero resulta especialmente adecuado para
el tratamiento de lo ambiental, por cuanto se basa en la idea de investigacidn del
alumno y porque trata de integrar los contenidos comportamentales y actitudinales
con los conceptos, aspectos ambos que favorecen el trabajo con propuestas am-
bientales.

Vamos a destacar, en primer lugar, la coincidencia entre ¢l planteamiento
y tratamiento de problemiticas ambientales, por una parte, y el cardcter de «in-
vestigacin de situaciones problemiticase que subyace en esla propuesta
metodoldgica. En efecto, en la vida cotidiana los seres humanos se enfrentan a
situaciones novedosas que requieren una respuesta mis elaborada gue las gque damos
ante situaciones suficientemente conocidas. Abordar adecuadamente ese tipo de
situaciones no sélo lleva a los humanos a buscar soluciones sino que ese proceso de
«trabajo con problemédticas» contribuye decisivamente a la construccion de nuevo
conocimiento, de forma que se puede decir que aprendemos en la medida en que
trabajamos con esos problemas vy elaboramos respuestas adecuadas a los mismos.




Y parcce ser que el ser humano se adapta bien a sitwaciones de incertidum-
bre, exploracidn v bisqueda de soluciones, aprendiendo asi de «la novedads» v
presentando, incluso, una marcada tendencia a buscarla. Al conjunto de estos
procesos se le podria denominar, sin reparos, «investigacions, Asi entendida la
investigacion podria ser considerada como una «estrategia bisica de conocimiento
y actuacidn en la realidad, propia del comportamiento de nuestra especie, comiin al
conjunto de la poblacién humana y con un claro valor adaptativo para el individuo
v la propia especies,

Ensegundolugar, en una propuesta de metodologia basada en el tratamien-
to de problemdticas y en la idea de investigacion se valora junto a lo procedimental
v a las estralegias de actuacidn los aspectos concepiuales, que constituyen un punto
central de atencion. Asi, tanto los planteamientos de problemas como los procesos
de resolucién se hallan intimamente relacionados con los contenidos procedentes de
las disciplinas, dreas o 4mbitos de experiencia a los que dichos problemas estin
referidos.

De lodicho se deduce que la metodologfa basada en la investigacién puede
posibilitar, por tanto, no sélo el aprendizaje de procedimientos y destrezas sino
fundamentalmente el aprendizaje de conceptos. Se asume as{ una perspectiva gue
intenta superar la tradicional polémica entre los partidarios de proporcionar cono-
cimientos conceptuales y los partidarios de proporcionar instrumentos de aprendi-
zaje. De hecho, pensamos que el trabajo con problemas facilita el conocimiento de
la realidad a través del uso de unos métodos (estrategias de resolucién, técnicas
experimentales u observacionales, etc.), de forma que ese conocimiento, al mismo
tiempo que da sentido a los métodos, cambia y se reformula gracias a ellos. En
términos de construccién del conocimienio: el cambio concepiual es indisoluble del
cambio metodoldgico.

En el marco de esta metodologia se proponen una serie de pautas o «grandes
momentoss gque orientan el desarrollo de las diversas actividades previstas v le dan
coherencia a la correspondiente secuencia (ver figura 8). Dichas pautas se analizan
4 continuacion.

6.2. Pautas metodoldgicas basicas

Consideramos como grandes pautas metodoldgicas, orientadoras de la
intervencion, las siguientes:

I.- Partir del planteamiento y delimitacidn de algunas problemdticas de
tipo ambiental.

2.- Contar con las concepciones de los alumnos con respecto al medio y a
las problemiticas ambientales.




1.- Trabajar con nuevas informaciones en relacidn con las cuesliones gue
se tratan,

4.- Elaborar conclusiones y definir lineas de actuacion en relacion con las
probleméiticas ambientales.
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Figura 8 Diferentes tpos de actividades para tener en cuenta en un planteamicnie mefodoldgico
bavado en la investigacion,

6.2.1. Partir del planteamiento y delimitacion de algunas problemati-
cas de tipo amhbiental

El punte de partida del proceso de ensefianza-aprendizaje ha de ser la
asuncion, por parte del alumno, de la temdtica que hay gue trabajar como auténtico
«wobjeto de estudios, es decir, como algo que le interese realmente, gue estimule en
¢l actitudes de curiosidad (en un sentido amplio) y que tenga potencialidad para
desencadenar un proceso que desemboque, en definitiva, en la construccidn de
nuevos conocimicntos. Eso serfa, en dltimo término, un problema.

El problema no debe proponerse sélo como una situacién inicial, sino que
debe considerarse a lo largo de todo el proceso de ensefanza-aprendizaje. de forma
que las caracteristicas de dificuliad, inadecuacion a las ideas anteriores, estimulo de
la curiosidad, etc., inherentes al problema, han de mantenerse -y aln reforzarse- a
lo largo del trabajo posterior. En este sentido, se puede decir que el problema es «un
procesos. Trabajar con problemas es. pues, un proceso intelectual complejo, que
ofrece multidud de posibilidades de aprendizaje v de encadenamiento de nuevas
cuestiones, de forma que, en tomo al eje que constituye el tratamiento del problema,
se articulan nuevos problemas vy nuevas temdticas que puedan guiar el proceso de
aprendizaje del alumno.




Por otra parie, al plantear y seleccionar los problemas de cariicter ambiental,
debe establecerse una interaccion entre las propuestas estimulantes v sugestivas gue
pueda hacer el profesor v los intereses potenciales, latentes, de los alumnos,
conectando esas propuestas con las inquietudes de éstos v iendiendo a la ampliacion
progresiva del primitivo campo de motivacion del alumnado.

6.2.2. Contar con las concepciones de los alumnos con respecto al
medio ¥ a las problemiticas ambientales

Si se loma como referencia una concepeion constructivista del aprendizaje
hay que admitir que éste se produce por interaccion entre el conocimiento de que
dispone el alumno v las nuevas informaciones que Ie llegan. Ello obliga a considerar
las concepeiones de los alumnos no como «conocimiento errdneos (por el hecho de
que no se ajuste a loque se considera correcto, desde el punto de vista cientifico) sino
como bases o puntos de engarce sobre los que se ird construyendo los nuevos
conocimientos. Y en ello se justifica la necesidad de tener en cuenta dichas
concepeiones v trabajar con ellas a lo largo de todo el proceso, siguiendo las grandes
lineas planteadas en el apartado 3 respecto a evolucidn de la concepeidn del medio.

Asumir este planteamiento no tiene por qué implicar la exploraracidn
«Constantes, por parte del profesor, de dichas concepciones, sino que pueden tenerse
en cuenta, también, los resultados que la investigacion educativa nos muestra ya al
respecto. Es deseable, en todo caso, que se vayan indagando las concepeiones a
través del desarrollo «normal» de las actividades de ensefianza, mediante el andlisis
continue de la produccién de los alumnos y la observacidn en el aula.

6.2.3. Trabajar con nuevas informaciones en relacion con las cuestiones
fque se tratan

Definidas unas lineas de actuacion que canalicen la construceidn de respuestas
alos problemas planteados, se inicia una fase de trabajo. larga, en laque interactian
gran diversidad de informaciones (contenidos, en definitiva) puestas en juego en el
proceso de aprendizaje. Se va desarrollando asi el complejo proceso de reestruc-
turacidn de conocimientos, que es, a la veg, el proceso de aprendizaje v el proceso
de aplicacion de la metodologia,

Estas informaciones proceden de fuentes muy diversas. En primer lugar,
Juegan un importante papel las informaciones constituidas por los aprendizajes
anteriores de los alumnos, base sobre la que se conselidarin los nuevos conocimien-
tos. Asi, por gjemplo, las ideas del alumno sobre su propio cuerpo (constitucion,
funcionamiento...), sobre la ciudad en que vive (partes, funcionamiento, problemas,
valoraciones...). sobre la evolucion de la sociedad (quiénes mandan y quiénes son
mandados, qué grupos sociales son importantes y porqué..), sobre la formade «leer»
y valorar el patrimoniocultural, sobre la aplicacidn, por costumbre, de determinadas
estrategias malemdilicas para resolver problemas reales, ele.




Otra fuente fundamental de informaciones es la propia realidad socionatural
en que se desenvuelve el alumno, Asi, el contacto directo con el medio constituye
una valiosa fuenie de informacidn potencialmenie significativa para el alumno, por
la cantidad de experiencias que le ha proporcionado y proporciona en orden a la
construccidn de muliitud de conocimientos que luego van a estar implicados en los
procesos de aprendizaje escolares. Ademds, el medio, especialmente el entorno
proximo al alumno, es un campo de obtencidn de nuevas informaciones para los
propios procesos de aprendizajes escolares, pues proporciona multitud de posibili-
dades para el planteamiento de investigaciones -v, en cualguier caso, para la toma
de datos- sobre los aspectos mis diversos,

En este sentido, hay gque destacar, el interés de centrar el trabajo sobre
propuestas ambientales en aspectos directamente relacionados con el centro de
ensefianza y, mis concretamente, con ¢l aula, por ser dmbitos gue constituyen, de
hecho, el entomo préximo de los alumnos.

El profesor es otra fuente de aportacion de informaciones en diversos
momentos del proceso. No sélo explica, sino gque introduce lemiticas, recapitula
conclusiones, aporta instrucciones para las actividades, ete. Pero no hay que olvidar
que los alumnos, en forma de aponaciones individuales, trabajo en pequeno grupo,
puestis en comiin, ete., aportan también interesantes informaciones con las que hay
que contar,

Los libros de exto o de consulta, materiales diversos del upo de los
compendios documentales, el archivo de clase, los recursos audiovisuales, ele.,
constituyen, asu vez, un grupo de fuentes de informacion muy ricas y diversificadas,
alas gque hay que sacar partido, organizindolas, previamente, por ejemplo, en forma
de biblioteca v archivo de clase.

Tampoco hay que olvidar que las propias estrategias de trabajo wtilizadas
¥ los recursos y iéenicas empleados constituyen contenidos del proceso de ensefianza-
aprendizaje, sobre todo, por cuanto inciden, especialmente, en ¢l aprendizaje de
procedimientos y en ¢l de actitudes y valores.

Hay que recordar, a este respecto, que la wtilizacién de determinados
recursos «no constituyes propiamente, y de manera inmediata, una opcitn
metodoldgica, sino, al revés, es la asuncidn de una metodologia determinada la que
da sentido v significacién al uso de recursos. Desde esta perspectiva, pues, no
enlendemos que ¢l acudir, esporddicamente y de forma descontextualizada, al uso
de ciertos recursos considerados convencionalmente como «<ambientales» garantice
unenfogque ambiental del proyecto de trabajo, aungue pudiera serun punto de pantida
itil. Dicho cardcter ambiental habrd de proceder, mis bien, de otras actuaciones,
como la elaboracién de una determinada propuesta de conocimiento escolar de
carfcter ambiental v el empleo de unas pautas metodolégicas que favorezcan
reaimente ¢l trabajo con esos contenidos.




Tener en cuenta que todas estas fuentes de informaciones, a las que nos
hemos ido refiriendo, pueden serconsideradas como contenidos (al menos potencia-
les) que se utilizan en los aprendizajes escolares implica la adopeidn de una
perspectiva diferente de la tradicional (que suele contemplar como contenidos
solamente el libro de texto, las explicaciones del profesor...) a la hora de disefiar y
aplicar una metodologia.

Por la extension de esta fase y por la abundancia de informaciones que en
ella se manejan, resulta indispensable establecer una clara secuenciacién de las
actividades, necesidad avalada también por el hecho de que la mayoria de los
problemas con los que se suele trabajar admiten diversas estrategias para su
resolucion, en funcidn de su complejidad vy de otros factores. Ello implicaria, al
menos, la realizacion de una especie de inventario de los recursos a utilizar y el
establecimiento de determinados criterios para la organizacion de las actividades
previstas. La panticipacion de los alumnos en la preparacién de los recursos a utilizar
y en laseleccidn de los métodos y téenicas aemplear, asi como en el disefio concreto
de las actividades, es importante, no s6lo porgue los vincula al proceso metodologico
que seguir la clase como colectivo, sino porque asi estdn aprendiendo también unos
métodos y téenicas determinadas.

En relacidn con la aportacién de nuevas informaciones habria que volver
a recoerdar que no es conveniente introducir los contenidos, especialmente los de
cardcter conceptual, en su maximo nivel de complejidad, sino que, desde el punto
de vista didactico, caben formulaciones intermedias entre la formulacion conside-
rada cientificamente correcta (y deseable, en dltimo término) v la formulacidn que
posee el alumno, en forma de concepeidn propia. Estas formulaciones intermedias
pucden ir aproximande al alumno a construcciones conceptuales cada vez mis
complejas y correctas, al «pasars en sucesivas ocasiones por un «lugars parecido
pero con una mayor profundizacion v complejidad. Una estrategia de estas carac-
teristicas se basa en el supuesto de que el «errors (la concepeion errdnea, desde un
punto de vista cientifico o académico) no es un perjuicio para el aprendizaje (ni debe,
por lanto, ser sancionado como tal), sino un punto de partida y de apoyo sucesivo
para la progresiva construccion conceptual. Conviene, en este sentido, tener sufi-
cicntemente definida las tramas de contenidos (conceptuales, procedimentales,
actitudinales...) con los que se esté trabajando, a fin de seguir las vias mds adecuadas
para favorecer los procesos de aprendizaje del alumno.

6.2.4. Elaborar conclusiones y definir lineas de actuacion en relacion
con las problemsticas ambientales

El momento de obtencion de conclusiones debe llegar como resultado o
culminacion «natural» del proceso de investigacion seguido por el alumno. La
obtencidn de conclusiones guarda una esirecha comrelacidn con la construccion del
conocimiento en dicho alumno: seria como la manifestacion externa de la actividad
interna de reestruciuracion de sus concepeiones. Desde esa perspectiva las conclu-




siones se van obteniendo, en un proceso continuado, al mismo tiempo que se van
construyendo los conocimientos, en la interaccidn entre conocimientos anteriores y
nuevas informaciomes.

Mo obstante, aunque se vayan obteniendo conclusiones a lo largo del
proceso, el contemplar, hacia el final, un «momento» especialmente dedicado a la
recapitulacion propicia la reestructuracidon de los conocimiemios v, en definitiva, la
clarificacion conceptual. Plantear, pues, especificamente la tarea (que deberia ser
personal ) de sintetizar los resultados de lo trabajado contribuye a fijar lo aprendido,
Mis aun, la posibilidad de expresarlo obliga ala citada elarificacidn. Preparar, por
ejemplo, en pequeio grupo una puesta en comin de lo trabajado tiene la doble
ventaja de favorecer la construccidn de conocimientos en los participantes del grupo
y deenriquecer los aprendizajes del conjunto de la clase mediante la comunicacion
en gran grupo y el debate general.

En todo caso, la forma méis adecuada para consolidar la asimilacion de
conceptos, procedimientos, actitudes, ete. aprendidos, es proporcionar al alumno la
posibilidad de poner en prictica sus nuevos aprendizajes, de forma gue pueda
comprobar, por su propia experiencia, el interés y la utilidad de esos aprendizajes en
laaccion; ello ayudard a fijar los conocimientos asimilados y fomentard la conlianza
del alumno en sus propias capacidades. Esta puesta en prictica deberia desarrollarse
en forma de algiin tipo de disefio de intervencion en el medio proximo, gue
permitiera que ¢l conjunto de alumnos que hubieran trabajado una emitica
pudieran, realmente, contribuir a la mejora de alguna situacion relacionada con
problemdticas ambientales, especialmente con aquéllas que mds directamente
afecten al entorno de dichos alumnos,
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En términos generales, consideramos conveniente asumir para la evalua-
cifn una perspectiva de «evaluacion investigativas, es decir, contemplariamos la
evaluacion de un provecto de trabajo de E.A. como un verdadero proceso de
seguimiento del mismo que nos permita allegar informaciones para revisar y
reformular dicho proyecto.

En este apartado caracterizaremos, brevemente, esta propuesta de evalua-
cion, amalizaremos qué implicaciones puede tener para los profesores, para los
alumnos y para el propio proceso de trabajo v se concluird ofreciendo algunas
sugerencias priciicas que ayuden a revisar el funcionamiento del proyecto,

7.1. Una evaluacion concebida como investigacion

Considerada como un proceso de toma de informaciones en relacién con
el propio desarrollo del proyecio de trabajo, la evaluacién se convierte en una
auténtico mecanisme de regulacién de los procesos, permitiendo un mejor cono-
cimiento acerca de cdmo evoluciona el conocimiento de los alumnos, acerca de la
intervencién v el papel del profesor v, en definitiva, acerca de cdmo se desarrolla la
aplicacion del propio proyecto de trabajo en el contexto del centro v del aula.

Segtin esta caracterizacion general, la evaluacion se deberia guiar poruna
serie de principios orientadores, que han sido ampliamente desarrollado desde
perspectivas que contemplan la «evaluacidn como investigacidn:

a) Debe tener un cardcter continuo, atendiendo, fundamentalmente, a los
procesos miés que al producto final (supuestamente obtenido). Por lo tanto, se debe
mantener la perspectiva de evaluacidn a lo largo del desarrollo de toda la secuencia
de actividades. Este enfoque obliga, asimismo, a plantearse de una determinada
manera los objetivos comtemplados, de forma que haya una continua interaccidn
entre lo que se pretende, lo que se estd realizando v la reflexidn sobre el proceso.

b) Debe ser cualitativa y explicativa, mis que cuantitativa y sancionadora,
ofreciendo, sobre todo, informaciones e interpretaciones gue nos permitan entender
mejor y valorar los procesos que ocurrenen el aula, no para calificarlos como buenos




o malos, sino, mds bien, para establecer estrategias que nos permitan mejorar dichos
procesos, Este enfoque implica tomar en consideracion la totalidad de elementos,
diversos ¢ incluso imprevisibles, que forman parte del complejo hecho educativo,
superando la Optica simplificadora v sesgada que muchas veces nos lleva a
contemplar s6lo alguno de esos elementos,

¢) En coherencia con los rasgos anteriores, la evaluacion debe permitir la
intervencion de todos los sectores de la comunidad educativa directamente
involucrados en los procesos de ensefanza-aprendizaje, prestando, en el caso de los
alumnos, atencion individualizada a sus procesos de aprendizaje. Ello implica una
verdadera contextualizacidn de la evaluacion en el centro v en el aula, adecudindose
a las caracteristicas de esa comunidad educativa y de sus integranies. En el caso de
laE. A esterasgorevisteespecial importancia, por larelevancia que tiene el conlexio
escolar en los planteamientos ambientales y porque, en determinadas ocasiones, ese
contexto puede convertirse, directamente, en objelo de estudio que nuclee un
determinado proyecto de trabajo (como se ha indicado en apartados anteriores).

d) Finalmente, destacar que la evaluacidn -tal como agui se concibe-
deberiacontribuir a la mejora de lacalidad de vida de la comunidad escolar v de todos
sus componentes, enmarcindose, por tanto, en una determinada concepeidn de la
realidad escolar de cardcter critico v que vincula directamente ¢l contexto escolar
con el marco socionatural en que se integra. De ahi que un adecuado enfoque de la
evaluacion de los proyectos de E.A. deba garantizar el reforzamiento de las
relaciones escuela-entorno.

7.2. Laevaluacion en relacion con los profesores, con los alumnos
y con el proyecto de trabajo

YVeamos ahora, brevemenie, cdmo esie enfoque de la evaluacion puede
afectar tantoa los profesores como a los alumnos comoal propio proyectode trabajo.

Estaconcepeidnde laevaluacidn exige unenfoque alternativo del papel del
profesor, que se ha venido definiendo como «investigador en v sobre la accidns.
Desde la perspectiva del profesor como investigador, la evaluacion investigativa
propiciaria la reflexicn critica sobre su actividad tedrico-prictica, permitiendo no
silo comprender y explicar la realidad de la prictica sino también transformar dicha
prictica, de forma que se investiga en la aceidn, pero también sobre la accidn, y ello
se realiza siempre con el objetivo de obtener cambios reales en la prictica.

i

De esta forma el curriculo del profesor -y, por lo tanto, su desarrollo
profesional- se halla mtimamente ligado al curriculo del alumno, de forma gue ¢l
proceso de refllexion, seguimiento y, en dllimo érmino, evaluaeion de los aprendi-
rajes de los alumnos conlleva un proceso paralelo de desarrollo profesional del
profesor, convirtiéndose asi el proyecto de trabajo de E.A. en auténtica






experimentacion curricular que genera, paralelamente, perfeccionamicnto del
profesorado.

Sinoscentramos en la evaluacidn de los alumnos, como eriterio fundamen-
tal para plantear la evaluacidn de los procesos de ensenanza-aprendizaje en E.A.,
habria que tener en cuenta la valoracidn del cambio de actitudes en los intervinientes
v su posible manifestacion en la capacidad de analizar, tomar decisiones ¢ intervenir
en ¢l medio de una forma diferente a como lo hubieran hecho de no haber mediado
dichos procesos. Ello implica tomar como referencia una concepeidn integradora de
los contenidos escolares -expuesta en anteriores apartados-, en la que lo actitudinal
y comportamental no es separable de lo procedimental v de lo conceptual,

Comoorientaciones concretas paraevaluar los aprendizajes de los alumnos
podemos tener en cuenta las siguientes pautas generales:

- intentar caracterizar el estado «inicial» de concepeiones de los alumnos
al comienzodel proyectode trabajo, mediante laaplicacion de actividades adecuadas
de aproximacion y exploracion, pase de algin tipo de cuestionario, realizacion -si
es posible- de alguna entrevistaindividual y desarrollo de observaciones en clase por
parte del profesor:

- realizar un seguimiento sistemidtico de los procesos de aprendizaje, a lo
largo de la secuencia de actividades, mediante la observacion directa, el registro de
datos v ¢l andlisis de las producciones de Jos alumnos (cuadernos de trabajo, tareas
desarrolladas en grupos, eic.);

- intentar establecer el «estado final provisional» del conocimiento de
nuestros alumnos, de forma que un andlisis comparativo y evolutivo con los estados
«inicial» e «intermedios» de dicho conocimiento nos permita valorar mds adecua-
damente el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Atendiendo, por fin, al proyecto de trabajo de E A, su evaluacidn debe
proporcionarnos referencias contextualizadoras que nos permitan tomar decisiones
sobre los cambios que resulte indicado introducir y, por tanto, sobre la reformulacidn
de dicho proyecto, para irlo adecuando a la realidad escolar en que se aplica.

Especialmente deberiamos tener en cuenta cémo va evolucionando el
contexto del aula (y del centro) al desarrollarse la aplicacion del proyecto. No habria
que olvidar, a esle respecto, la existencia de relaciones comunicativas y relaciones
de poder que funcionan, de forma habitual, en el aula y que inciden decisivamente
en los procesos de aprendizaje. La aplicacion de un proyecto de E.A. deberia incidir
en un cambio, positivo, en las relaciones alumnos-profesor, alumnos-alumnos,
alumnos-entorno... Y, por tanto, habria que mantenger un seguimiento adecuado de
la evolucidn de dichos aspectos, tomando informaciones, diversas v contrastantes,
procedentes de diversos puntos de vista (alumnos, profesores, observadores... ).




7.3. Algunas orientaciones pricticas para evaluar proyectos de Edu-
cacion Ambiental

Como sugerencias mis concretas gue nos permitan abordar la evaluacion
de nuestro proyecto de trabajo podemos utilizar algunas orientaciones acerca de
evaluacicn de proyectos (ver, mids ampliamente, en CMIDE, 1990), que se recogen
en forma de preguntas que pueden propiciar la reflexidn:

- i 5e consigue, mediante el trabajo en esie proyecto, gue los alumnos sean
conscienies de las problemdticas ambientales? ; Se fomenta el planicamiento de
problemas? [ Se asumen estas problemdticas en forma de problemas dididclicos, a
partir de los cuales se desarrolla el trabajo?

- ;. Propicia el proyecto de trabajo la imegracidn de los alumnos en la vida
comunitaria ¥ su participacion, desde opiniones v valoraciones propias, ¢n la
solucion de los problemas ambientales de la comunidad (contribuyendo, por
gjemplo, a mejorar alglin aspecto concreto)?

- o8¢ adquiere una perspectiva global de los problemas ambicentales,
combinando, complementariamente, la perspectiva actual con una visidn de lo
pasado y con una dimensién de futuro?

- (5e fomenta la construccion de un sistema de valores propios en los
sujetos y, en definitiva, se contribuye a la elaboracidn de una ética ambientalista en
las personas participantes?

- iS¢ parte de los intereses v expectativas de los participantes en relacidn
con las problemadticas que se van a trabajar? ; Se tienen en cuenta las concepciones
bisicas de los participantes con respecto a esas problemdticas y se trabaja con dichas
concepeiones’?

- iS¢ otorga prioridad -al menos como perspectiva organizadora- a las
actitudes con respecto a otros lipos de contenidos?

- i 5e favorece la obtencidn de conclusiones acerca de lo trabajado, de
forma gue puedan legar a ser utilizadas realmente en la prictica por parte de los
participantes para intentar cambiar aspectos concretos de la realidad en que viven?

- iSe favorece el trabajo de grupo v las actitudes de solidaridad v
colaboracidn en el trabajo en coherencia con planteamientos bdsicos de laE A7 Se
promueve ¢l debate v la contrastacion de opiniones acerca de las problemiticas
irabajadas’?

- . 8¢ favorece la integracion del trabajo de aula y del trabajo fuera del aula?
iSe intentan superar las barreras que delimitan lo que se hace en el Centro v lo que
se hace fuera del «mundo académicos?




- i Se plantea explicitamente la evaluacidn del proyecto de trabajo y se
establecen mecanismos adecuados para ello gque supongan la participacidn de todos
los implicados?
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Yaen el apartado  relativo a los contenidos (apartado 51, se indicaban
diversos criterios para la seleccidn y organizacion de los objetos de estudio, asi como
una lista de posibles Wpicos que podrian trabajar los alumnos, De entre ellos, hemos
seleccionado tres objetos de estudio, representativos de las tres aproximaciones a la
E.A. que se recogian en dicho apartado: desde las Ciencias de la Naturaleza, desde
las Ciencias Sociales y desde la problemitica ambiental (planteamiento integrado).

En cada uno de los tres casos se incluye una propuesta de conocimiento
escolar referida a ese tpico y unas orientaciones para el trabajo, con indicacion de
una relacion de actividades dtiles para el diseno de umdades didiacticas concretas.
También se recogen posibles niveles de profundizacidn y complejidad en el
tratamiento de cada temdtica, de forma que la propuesta pueda llegar a ser adaptable
a los diferentes ciclos en los que se subdivide la Ensetanza Secundaria (12-14, 14-
I6, 16-18).

8.1. Aproximacion a la Educacion Ambiental desde las Ciencias
de la Naturaleza: el estudio de ecosistemas concretos

8.1.1. La idea de ecosistema como conocimiento escolar
a) Ef cardcter estructurante del concepio

El concepto de ecosistema tiene un papel relevante, como conceplo
estructurante, en luorganizacion de las tramas concepivales propias de las Ciencias
de la Naturaleza, siendo también una nocion enormemente dtila la hora de coordinar
desarmollos de Ciencias Naturales con Ciencias Sociales. a través de la idea de
sistemas socionaturales (ver figura 2). De hecho, su elaboracion. en la historia del
pensamiento bioldgico y en el desarrollo personal del conocimiento, simetiza las
distintas worizaciones relativas al nivel ecologico de organizacion de la materia,
Ademis, su marcado cardeter de concepto de sintesis lo hace extraordinariamente
itil a fa hora de comprender, de manera iotalizadora, la realidad que nos rodea y de
establecer pautas para la participacion en la gestion de nuestro entorno, Asimismo,
Fucilita la imegracion de nociones procedentes de la Biologia, la Geologia, la Fisica




y la Quimica. Por tanto, es un concepto gue debe estar presente en el conocimiento
escolar propio de la E.A. en la Ensefunza Sceundaria.

Y estarelevancia del concepto se recoge en los planes de estudio. de forma
que laidea de ecosistemaesti presente en ¢l conocimiento escolar desde los estudios
primarios. El problema estriba en como se presenta dicho concepto. Asi, existe la
creencia en muchos disefiadores del curriculo, y tambicén en muchos profesores. de
que es una nociin que se puede enunciar y asimalar con «facilidad» por parte de los
alumnos,

Pero, como ya vimos en el apartado 5 de este documento, la coestion no es
tan sencilla, pues para el tratamiento del conceplo es necesario gue el alumno
adquiera una perspectiva sisiémica v que entienda como las maliiples interacciones
existentes en la biosfera configuran una organi zacidn complejaen el espacio v en el
tiempao. De hecho, v tal como lo describe la investigacion dididctica, resulta gue es
un concepia de dificil y lemta construceidn, que requiere un ratamiento progresivo,
con muy diversos niveles de Formulacion gue se corresponden con sucesivos pasos
del proceso de aprendizaje del alumno,

Segiin lo expuesio en dicho apartado quinto, las sucesivas formulaciones
del concepto deben situarse en un gradiente de creciente complejidad y abstraccion.
El adolescente debe pasar asi de una vision analitica del medio (la realidad como
sumi de partes) a una vision sistémica (la realidad como una jerarguia de sistemas
imbricados unos con otros).,

Paralelamente, debe sustituirse el enfoque meramente descriptivo de la
realidad, donde no se plamean las causas de las cosas, por la blisqueda de
explicaciones causales, primero lineales (un factor del medio determina a otro) y
luego interactivas (los dos factores se determinan mutuamente). Esta progresidn
comporta también el paso de reconocer dnicamente las relaciones simples (un
animal se come aotro ) al reconocimiento de las relaciones complejas fredes irdlicas,
ciclos, etc.). asi como la superacion de una vision del mundo egocémrica (todo et
en Funcidn de uno mismo), antropocéntrica {la realidad vista desde la dptica de lo
humano) y sociocéntrica (los hechos se analizan desde la perspectiva socioculiural
del sujeto, no considerindose otras posibles perspectivas culturales), mediante la
elaboracion de una concepeidn relativizadora, en la que el individuo es capaz de
adoptar distintas perspectivas y de considerar simultineamenie distintos aspectos de
la realidad,

b) La formulacion del concepto

En los pirrafos precedentes hemos defendidouna concepeion sistémicadel
ecosistema. Pero jqué significa adoptar esa posicion? En muchos texios escolares
se define el ecosistema como «el conjumo de condiciones Fisicas, quimicas o
hioldgicas de las que depende la vida de una especie animal o vegetals o comao el
sconjunio de lo vivo v de lo no vivo presente en un cierto lugars, Estas definiciones




gjemplifican bien laidentificacion del término ecosistemacon el de medio entendido
como lactores gue condicionan la vida o con la concepeidon aditiva de «suma de
componentess. Endichos textos aparece la idea de relacion, pero como una relacion
causal lineal, univoca, en la gue el medio fisico determing i lo vivo. Presupone ¢l
carcter pasivo del ser vivo como receptor de los estimulos de un medio que o
constriiie y mediatiza.

Como ya se ha indicado en el apartado 5, en los alumnos adolescentes
aparece con frecuencia estadependencia mecdnica de unos elementos del medio con
respecto i otros, de forma que ¢l protagonismo estd, pues, en ¢l medio y noen el ser
vivo, jconcepeidn que es mantenida v reforzada por muchos libros de texio!

¥ noes que sea inadecuado un estudioanalitico de la realidad, que suponga
entenderla como un conjunto de relaciones de causa-clecto aisladas unas de otras,
sino gue dicho enfoque es claramente insuficiente para aproximarnos a la idea de
ecosistema, pues para ello habria que profundizar en el andlisis de esas relaciones,
lo que nos lleva también, inevitablemente, a la idea de interaccion y con ella al
concepto de sistema,

El concepto de sistema es. pues. bidsico como meta de aprendizaje y como
referente de las Ciencias de la Natwraleza, Asi. concretamente., el objeto de estudio
e la ecologia es un cierto tipo de sistema material: ¢l ecosistema, Definimos el
eeasiytem, siguiendo a Morin ( 1983 ), como un sistema formado por seres vivos y
elementos no vivos en interaccion. de forma gue se gencra una organizacion
ceoldgica caracterizada por el continuo intercambio de materia, energia e informa-
cidn entre dichos elementos v con el exterior. Convienc destacar algunas ideas que
caracterizan, pues, al ecosistema.

Esesencial entender el ecosistema como una organizacion gue se configura
i partir de una red de interacciones ¥ no como la mera suma de un conjunto de
clementos. Los ccosistemas sonentidades reales. singulares, diversas y cambiantes,
cn las que se pueden encontrar siempre dos caracieristicas comunes: la presencia de
clementos interrelacionados (interaccion) v el cardeter organizacional de esas
mteracciones, de forma que el sistema funciona como un todo con identidad propia,
capas de mantener cierta regularidad y estabilidad (organizacion). En la biosfera las
imteracciones conllevan interdependencia, actuacion conjunta, asociacion, combi-
nacion. ete..., es decir, implican una determinada configuracion de la realidad, una
organizacidn, En ese sentido las interacciones generan regularidad v orden, crean
cohesion en los ecosistemas,

¢) El campo conceptual erganizado por la nocidn de ecosistemna

Por oltra parte, es impensable que pueda construirse el concepto de
ecosistema de manera aislada, sin integrarlo en una estructura conceptual mis
amplia en la gque se relaciona con otros muchos conceptos. Al respecto. resulta
evidente -como se dijo més arriba- el lugar central que puede ocupar el concepto de
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Figura 9, El ecosistenra en la irama bdsiva de contenides,

ccosistema en las tramas de contenidos propias de las Ciencias de la Naturaleza y
del ambito de la Educacion Ambiental (ver figura 9).

o Qué otros conceplos se relacionan con el de ecosistema? En primer lugar,
y adoptando una concepeion sistémica del ecosistema, encontramos toda una serie
de conceptos intimamente ligados al mismo, Asi. los ecosistemas se  caracterizan
por ser sisteris afriertos, en interaccion con los sistemas adyacentes, de forma que
¢l mantenimicnto de su estructura interna se logra mediante un intercambio
constante de materia, energia ¢ informacion entre sus propios elementos y los de los
Otros sistemas.

Por otro lado, todos los ecosistemas tienen unas propiedades que o
caracterizan y le dan mnidadd. Pero.asu vez, laforma conereta de manifestarse de esas
propiedades y el cardceter ablerto v dindmico de los ecosistemas posibilita, dentro de
esa caracterizacion comuan, una heterogeneidad de manifestaciones, una diversided.
La diversidad resulta asi producto del cambio, de lus transformaciones gue se
suceden en los sistemas, en los gque se gencran nuevas configuraciones estables
wadaptadass a un conlexio también cambiante.

El concepto de ecosistema comprende tanto aspectos puramente estrue-
wrales (peffacidn, biocenosis, bietope) como Tuncionales v dindmicos Gnieho
ecelaigico, red reifiea, eivclox ogeoguimicos, dindgmica de polfaciones, sueesion ).




En dltimo término, el ecosistema se define como un conjunto de interacciones que
originan dos grandes ciclos: uno, mds cerrado, de materia y otro, abierto, de energia,
asociados a procesos de pérdida y ganancia de informacidn,

El cardcter organizativo de las interacciones remite a olro importante
problema: cdmo se genera y mantiene el orden de los sistemas. Es en el cambio
donde se seleccionan nuevas organizaciones, donde actian los mecanismos que
mantienen estables los sistemas. Otro concepto bisico es el de nicho ecaldgico, que
se refiere a los «nudos» existentes en la red de interacciones que configura el
ecosistema. El cambio de los ecosislemas tiene que ver con otros conceplos,
destacando los de sucesidn v evolucidn,

d) La construccidn progresiva del concepto

Dado que en los adolescentes suele predominar una concepeion aditiva del
medio resulta esencial insistir en el estudio de las interacciones que definen y
caracterizan a los ecosistemas, analizindose qué propiedades desaparecen y cusdles
surgen nuevas en los elementos que interactian o cémo las interacciones dan lugar
aredes y ciclos. Porgjemplo, el estudio de las relaciones trdficas no debe quedar solo
en un plano descriptivo (tipos de relaciones, variables que intervienen, eic...), sino
gue debe contemplar cdmo esa relacidn determina a los entes que se relacionan (la
presa no se entiende sin el depredador v viceversa), como permite la aparicion de
propicdades nuevas (mecanismos reguladores de las dindmicas de ambas poblacio-
nes), como es una relacion entre poblaciones y no sdlo entre individuos ¥ cdmo
implica, a través de miiltiples conexiones en red, wnos ciertos intercambios de
materia, energia ¢ informacion que se integran en los grandes ciclos de la materia y
en el flujo de energia a nivel planetario,

Esta idea de paso de lo simple a lo complejo debe estar presente en el
tratamiento del concepto en los diferentes ciclos de la Ensefianza Secundaria.
Evidentemente, no se puede predeterminar hasta qué nivel de complejidad se puede
Negar en cada ciclo, pues ello depende de muchas variables (ideas previas de los
alumnos, ambiente de aprendizaje del aula, recursos diddeticos puestos en juego,
ele.), ¥ no pensamos que haya que partir de limites preestablecidos para el
aprendizaje. Pero si conviene recordar que la perspectiva sistémica no aparece nien
el pensamiento cotidiano ni de forma espontinea en las ideas de los alumnos
preadolescentes v adolescentes. Entender nuestro entorno como una realidad
compleja, como un sistema abierto que evoluciona en el iempo, requiere un proceso
de construccion de conocimientos que sélo puede darse en el ambito educativo. Y
ese proveso debe considerar toda una serie de obsticulos que yase han ido esboeando
en olros momentos en ¢l presente trabajo: la superacion del antropocentrismo, la
consecucion de lacapacidad de describir y clasificar, el paso de una cavsalidad lineal
¥ simple a la causalidad compleja de las interaceiones y ciclos, el

Hemos visto que la evolucidn del concepto comienza en una vision
analitica del medio: el andlisis de sus elementos (cudl es su naturaleza, como se




sittian y cambian en el espacio y en el tiempo, de donde vienen...) y de los diferentes
tipos de relaciones existentes entre los mismos, que progresivamente da lugar a una
visidn sistémica (interacciones, organizacion, reconocimiento de las relaciones
complejas v de la realidad menos evidenie). De alguna forma estos planicamientos
deben ser considerados a la hora de elaborar progrimaciones para cada ciclo
concreto, v sobre ello volveremos en el siguienie apartado,

8.1.2. Orientaciones para el estudio de ecosistemas concretos

i Qué actividades pueden acercarnos al concepto de ecosistema? El paso de
un nivel de profundizacidn a otro en el tratamiento de una temiitica supone, en el
proceso de construceion del conocimiento, la superacion de unos determinados
blogueos, el cuestionamiento de unas concepciones que se caracterizan por su
persistencia y por su resistencia al cambio, Evidentemente esto no es algo que suela
durse de forma espontinea; de ahi, la necesidad de la intervencidn diddctica como
manera de facilitar el cambio y la reeestructuracidn de las ideas de los alumnos,

Sin entrar en aspectos propios de la metodologia diddctica si parece
conveniente eshozaralgunas orientaciones sobre qué tipode actividades, organizadas
en unidades dididcticas, pueden ser mis dtiles a la hora de provocar ¢l paso de uno
a otro nivel en la elaboracidn del concepto de ecosistema, progresidn que puede
secuenciarse a lo largo de los diferentes cielos de la Ensefanza Secundaria,

De acuerdo con lo expuesto en relacion con los contenidos conviene
distinguir tres momentos diferentes en el tratamiento del concepto de ecosistema,

= Mamento 1. Aproximacion descripriva al ecosistema (descripcion de
elementos v de relaciones sencillas).

El paso de la concepeidn del medio como lugar (frecuente en alumnos de
Ensenianza Primaria) a la del medio como suma de partes (concepeidn aditiva) se ve
facilitado por actividades de descripeidn y andlisis de los elementos presentes en
nuestro: entome: inventarios de elementos, agrupamiento de los elementos en
categorias, elaboracion de taxonomias cada ver mis complejas, diferenciacién de lo
vive v lo no vivo, descripeion de relaciones muy sencillas, ete.

De igual forma, el reconocimients del medio como fuente de recursos
requiere de actividades centradas en el valor de uso gque tienen esos elementos del
medio: estudio de la alimentacidn humana, estudio de la obtencidn de materiales
para la construccidn o para la fabricacion de maguinas, estudio de distintas formas
de energia y de su uso, v, en general, todas aquellas actividades que se refieran a la
produccion y el consumo humanos,

La construccion de la idea del ecosistema como conjunto de relaciones
simples se ve facilitada por el estudio de ciertas relaciones ecoldgicas (predacion,




soporie, cobijo, defensa...), por el esiudio de poblaciones (sobre todo, distribucion
espacial, variaciones en el nimero de individuos, etc.) v por el esiudio de las
respuesiasque tienen Jos seres vivos adeterminados factores del medio (germinacidon
y desarrollo de plantas, respuesta de animales a luz, humedad, eic.). Es conveniente
utilizar no s6lo el contacto directo con el medio socionatural sine también el estudio
del comportamiento de animales y plantas en el laboratorio, el uso de videos y
diapositivas vy de juegos de simulacion. También es el momento de introducir
experiencias de laboratorio en las que se trabajen procesos fisiolégicos sencillos en
el nivel de organismo.

Este momento debe trabajarse en los diferentes ciclos de la Secundaria
como un punto de partida, aungue sea en el ciclo 12-14 donde encuentre su meiximo
desarrollo.

- Momenio 2. Estudio de ecosistemas desde una perspectiva «simples.

El estudio del ccosistema como sistema se puede realizar a partir de
estudios de campo, aungue en un primer momento conviene trabajar con sistemas
mis accesibles que permiten una visidn relativamente simplificadora de la realidad:
selares urbanos abandonados, huerto escolar, acuarios-lerrarios, ete. Asi, se puede
analizar lo gue sucede, a lo largo del tiempo, en un acuario en el gue hemos puesto
agua y fango de una charca. Los alumnos explicitarian primero qué creen que va a
pasar, para luego hacer un seguimiento de wdos los cambios que aparecen en el
acuario; modificaciones en el medio [isico, aparicidn de componentes vivos,
establecimientode relaciones ecoldgicas, eic. Dicho seguimiento se podria completar
con actividades de visionado de videos referidos a interacciones concretas, juegos
de simulacién de dindmica de poblaciones, consultas bibliogrificas sobre aspectos
observados en ¢l acuario, eic., actividades, todas ellas, dirigidas a aportar informa-
cidn nueva que se contrasta con las ideas de los alumnos.

Esta aproximacion «sencilla» al ecosistema puede ser muy apropiada para
¢l periodo 14- 16, aunque ya en esle perfodo se puede intentar una aproximacion mds
compleja,

- Momento 3. Aproximacion al conocimiento de ecosistemas desde una
perspectiva mds «complefas.

El trabajo del momento 2 nos permite la elaboracion de una idea de sistema
que, aungue incompleta, puede facilitar la aproximacion «compleja» a la realidad,
con el estudio de ecosistemas tipicos como una charca, un rio, un bosque, una playa,
la ciudad, ete. Actividades bidsicas para esta aproximacion son, aparte del trabajo de
campao, el andlisis de material audiovisual que muestre lo gue hay de comin en la
organizacion y el funcionamiento de distintos ecosistemas; el uso de juegos de
simulacidn referidos a la intervencidn humana en un territorio conereto, en los gue
los alumnos tengan protagonismo a la hora de fijar las reglas del juego v los procesos
subyacentes a las mismas; o el trabajo sobre problemuiticas ambientales que, por su




propia naturaleza (efecto invernadero, lluvias dcidas, deforestacion, destruccion de
la capa de ozono, desertizacidn, etc.) obligan a un acercamiento mis global e
integrado a la dindmica de la biosfera.

Aungue la aproximacion «scompleja» puede intentarse en ciclos anteriores,
es en ¢l 16-18 donde debe ser una meta de referencia bdsica.

En los ejemplos de centros de interés v de bloques de actividades, que
vamos a desarrollar a continuacidn, se hard referencia a estos distintos momentos en
el tratamiento de la idea de ecosistema,

8.1.3. «Construyendo» una charca

La «construccidne de una «charca=, a apartir de un acuoario, constituye un
centro de interés de gran potencialidad para acercar al alumno a la idea de
ecosistema, en relacidn con lo que hemos llamado momento 2 (estudio «sencillos
del ecosistema). El desarrollo que presentamos seria adecuado para el ciclo 14-16.
En concreto puede servir para trabajar contenidos como los siguientes:

- Qué tipo de relaciones se dan entre los seres vivos y como son dichas
relaciones.

- Qué relaciones hay entre los seres vivos y las cosas no vivas y como son
dichas relaciones.

- 5i los componentes de la naturaleza estin organizados de alguna manera
¥ qué tienen que ver las relaciones antes indicadas con esa organizacion.

- Qué actuacion deben tener los seres humanos con respecto a  dichas
relaciones: ; mantener lo que hay o cambiarlo de alguna manera?

Aungue habria muy diversas maneras de plantear el trabajo con los
acuarios, proponemos, a modo de ejemplo, la siguiente secuencia de actividades:

1", Preparacion de wna salida al campe para recoger muesiras gque permi-
tan «montars luego la charca. Ello supone la elaboracidn, por los grupos de trabajo,
de una lista de las cosas que esperan encontrar y de los matenales que habria que
levar, asi como la realizacion de una puesta en comin de toda la clase sobre qué
habria que observar (a partir de lo que se diga se elaborari el guitn de trabajo de la
excursion por parte del profesor) y sobre qué materiales seria necesario levar. Con
esta actividad se puede conseguir extender el campo de motivaciones de los
alumnos, asi como fomentar el que comiencen a aportar sus ideas ¥ opiniones
(aproximacion y verificacién de lo gue sabemos acerca de sus concepeiones) sobre
los elementos y relaciones presentes en el medio «naturals y las empiecen a
contrastar,







También puede la actividad ayudar a que se planteen ellos mismos algunas
preguntas que, mejor definidas luego en clase y debatidas, pudieran constituir una
primera aproximacion a los problemas de trabajo relativos al ecosistema. Conviene
que todo lo que digan quede bien sistematizado, pues serd un material que haya que
contrastar Pﬂﬁlfﬁﬂmﬂ nie.

La preparacién de la salida debe comemplar la localizacion en el mapa de
la zona de estudio v la elaboracidon de un guidn sencillo de observaciones v de un
croguis o fragmento de plano ampliado, que el profesor, asimismo, entregaria.

2*_ Eluboracion de un pfan de trabajo sobre como sconstruirs una charea,
I que conlleva un rabajo de grupo sobre qué elementos y relaciones se tienen gue
dar en su «charcas; también sobre qué cosas conviene recolectar en el campo para
wconstruirs la charca y sobre la manera de montar, con todo ello, el acuario-terrario.
Una puesta en comiin de toda la clase sobre esos aspectos ayudard a sistematizar las
ideas, con aportaciones del profesor que «mejorens las propuestas efectuadas. De
nuevo se trata de que asuman la problemdtica a trabajar al intentar resolver el
problema de comeo conseguir gue un acuario funcione como una charea. Todo lo que
digan constituye un material apropiado para el conocimiento de sus concepciones.
También es importante que desde un primer momento los alumnos se sientan
protagonistas en la propia planificacion del wrabajo.

3 Desarvollo de las actividades relacienadas con fa salida al campe v con
el mentaje de la «<charcas en los acearies. Dicho desarrollo comprende la visita a
una charca, ya preparada, en los dias anteriores, para la recoleccion de materiales
para los acuarios y para la observacion de sus caracteristicas, asi comao la preparacion
de los acuarios para que «funcionens como charca, con utilizacién de lo recolectado
en la salida al campo. Esas actividades deben ir acompanadas del imtercambio v
organizaciin de las informaciones obtenidas en la visita, lo que se realizard en
pequenos Zrupos.

Asimismo, los grupos se plantearin varios problemas o cuestiones que
consideren de gran interés para estudiar en relacion con su «charcas. De la puesta
en comun de las conclusiones iniciales sobre lo gue se ha observado y del debate
sobre las mismas, debe seguirse el plunteamiento, por parte de los grupos v por parte
del profesor de los prablemas o cuestiones gue se consideren mds interesantes para
trabajar en relacién con la charea.

4% Observacion de lo gue sucede en los acnarios v realizacion de
actividades complementarias, que ayuden a profundizar en los problemas plantea-
dos en las actividades iniciales y en los que van surgiendo en la observacion de lo
gue sucede en el acuario: trabajo con un material andiovisual que permita un estudio
muis detallado de algunos de los fendmenos encontrados en la actividad del acuario
ylectura de documentos y comentario de los mismos. En todo caso, sc lrataria, con
la posible intervencidn del profesor, de ir recogiendo ideas sobre la emdtica que
ayuden a una generalizacion de la misma.




5* En las actividades anteriores hemos trabajado especialmente aspectos
relacionados con una aproximacion «simple» al ecosistema, A partir de las conclu-
siones oblenidas se podria iniciar un nuwevo «ciclor de investigacidn, en el que se
intentaria ¢l estudio de ecosistemas praximos, para ver, yaen general, cdmo son y
como funcionan los ecosistemnas que constituyen nuestro entorno. Para ello serfa
necesano, ¢l replanteamiento, en cada uno de los grupos, de los problemas inicial-
mente planteados, generalizindolos a otros medios diferentes al estudiado, asi como
la realizacion de una salida de trabajo a un solar urbano abandonado, a un bosque o
a una charca o lago cercanos, con un guidn de trabajo que ayude a la observacidon,
Como final de laactividad, se intentaria obtener ideas claras respectoa los problemas
que se han reformulado.

8.1.4. Investigando en el huerto escolar

El trabajo con el huerto escolar es un recurso muy apropiado para los tres
momentos antes resefiados, aungue en lo que sigue nos centraremos bdsicamente en
el ciclo 12-14.

En relacidn con la temidtica del huerto escolar no vamos a insistir en los
aspectos de contenidos sinoque la utilizaremos paracjemplificar algunas cuestiones
relativas a aspectos merodoldgicos, como son, sobre todo, ¢l planteamiento v
reformulacidn progresiva de los problemas v 1a forma de elaborar las hipotesis en
el aula {puede revisarse, al respecto, lo dicho en el apartado 6 sobre «Orientaciones
metodoldgicass). Como en el caso de la charca, se trata de poner en marcha un
proceso de investigacion del alumno a partir de unos problemas que se generan en
la realizacion de actividades de exploracidén del entorno inmediato.

La puesta en marcha de un huerto escolar origina un conjunto de tarcas que
constituyen, en un primer momento, una oportunidad para que ¢l alumno tome
contacto con la realidad, permitiendo ampliar su campo de motivacidn y facilitando
el planteamiento de problemas. En un segundo momento, v de acuerdo con las
decisiones adoptadas en relacién con el conocimiento escolar pertinente, se plantea
el trabajo de investigar los problemas derivados del contacto con ¢l huerto,

Se propone un huerto escolar peculiar, pues junto a una parcela cultivada,
donde se simulan las labores propias del agricultor, se delimita una parcela que se
deja sin cultivar, con la intencidn de que en ella aparezca espontineamente la
vegetacion herbdcea caracteristica del lugar. Ello permite no sdlo observar los
procesos que se dan en la parcela cultivada sino, ademds, lo que ocurre en la parcela
no cultivada, posibilitindose asi la comparacién continua entre la «actividad
natural» y la realizada por el hombre. El trabajo v la observacidn en ambas parcelas
generan muiltiples situaciones nuevas (problemas) para los alumnos. Sin pretender
un inventario exhaustivo de esos problemas, en la figura 10 mostramos algunos de
los miéds representativos.




PROBLEMAS RELATIVOS A LAS PLANTAS EN GENERAL

£ Cémo son las semillas y como se produce su germinacion?

2Por qué germina una semilla y de ella sale una planta?

LEstd viva la semilla?

£ 0Qué necesita una planta para crecer ¥ desarrollarse?

+De dinde vienen las semillas?

sAparecen plantas no cultivadas en la parcela cultivada? ;Por qué?
. o Tienen igual resistencia a las enfermedades las plantas de ambas
parcelas? ;Y a la falta de agua?

EPo i o ot

Sk

PROBLEMAS RELATIVOS A LAS PLANTAS NO CULTIVADAS

8. ;Qué tipo de plantas aparecen en la parcela no cultivada?
9, ;En qué cantidad aparece cada tipo?
10, ;Como se distribuyen?
11. ;Cambian con el tiempo los tipos de plantas presentes en la
parcela no cultivada?
12. ;Por qué se producen esos cambios?
13. ;e donde proceden las plantas no cultivadas?

PROBLEMAS RELATIVOS A LAACCION HUMANA

14. ;Qué trabajos hay que realizar para cultivar plantas?

15, ;Qué criterios se tendrian en cuenta en la seleccion de plantas a
cultivar?

16. ;Dinde y en qué momento se sembrarian esas planias?

17. ;Cémo preparar ¢l terreno en la parcela cultivada?

18. ;(ué recursos son necesarios para mantener el huerto?

19. ;Caomo puede evitarse la interferencia de plantas espontincas v
de los animales en ¢l desarrollo de las plantas cultivadas?

20. ;e sucede cuando se eliminan esas plantas espontaneas que
aparecen en ¢l huerto? ;Y cudndo se las deja?

21. ;Cul es el balance econdmico del huerto? ;Es rentable en
comparacion con los precios del mercado?

22, 0ué semejanzas v gqué diferencias se encuentran al comparar lo
sucedido en el huerto con lo que sucede realmente en el medio rural?
L0Qué piensas de la actividad agricola después de la experiencia del
huertn?

Figura 10, Ejemplos de problemas gencrados en fas actividades del hoerto esealur,



Esos problemas hacen referencia o una serie de comenidos: conceptuales
(lamo de Ciencias Sociales como de Ciencias de la Natraleza), procedimentales
(habilidades v destrezas relacionadas con I tecnologia agricola, métodos de
observacion, estrategias de clasificacion, ete. ) y actitudinales (valoracion de los usos
que el hombre hace del medio, respeto por los equilibrios naturales, ete.).

De entre las distintas temédticas que se pueden  desarrollar a partir del
trabajo en el huerto nos vamos a centrar, como ejemplificacion, en problemas v
contenidos relacionados con el cultive de fas plantas del hoerto, Resulta evidente
que i los alumnos les puede Namar la atencidn la forma enque aparece y se desarrolla
la vegelacion, lo gue posibilita el planteamicnto de problemas como los siguientes:

- Como se produce la perminacion de las sen
i

10

= Por qué zerminan las semillas? (ndmerno 2 de Ja Nigzara 10).
i =

- (Estin vivas las semillas? (ndmero 3 de la figura 1),

= (Qué necesitan las plantas para crecer y desarrollarse? (ndmero 4 de la

figura [0).

Has? {ndmero | de la figura

El profesor debe prever el posible desarrollo de las investigaciones corres-
pondientes a esos problemas, elaborando tramas de contenidos referidas a dichos
temas. Enlafigura 11 se presenta una trama centrada en los contenidos conce pluales
referidos a las plantas del huero.

Aungue, en total, s¢ plantean cuatro problemas, los tres primeros pueden
ARCUPArSE ¢ una misma investigacion, mientras gue el cuarto requiere un proceso
independiente. Los problemas 2, 3 v 4 no suelen quedar bien definidos de entrada,
por lo gue deben reformularse alo largo de L investigacion, en la medida en que se
recstructuran los propias concepeiones de los alumnos.

Asi. en el problema 2 el alumno no suele considerar gue el hecho de la
germinacion es una interaccion en la que participan el programa genético de la
cspecie v los fuctores del medio, atribuyendo, desde una perspectiva de causalidad
lineal. a los factores del medio la produceidn de la germingcion. Ello determina que
¢l problema se tenga gue reformular, como yaveremos, alo largode lainvestigacion.

Dy Forma parecida, enel problema 3, dado gque el alumnoasocia « vidas con
actividad manifiesta, suele wener dificuliad para catalogar un material (la semilla)
que pasa de estar mactivo a activo a lo largo de la mvestigacion. Asimismo, ¢l
problema d ambién es susceptible de reformulacion., en tanto en cuanto la infonma-
cion generada en ¢l esiudio del crecimicento de las plantas focaliza la tenuitica en la
nutricion vegetal v, dentro de ésta, en el papel de la folosintesis.

Estos argumentos podrian hacernos pensar que la dindmica propia del
proveso investigativo conduce a una dispersion tanto de los objetos de estudio como
de los contenidos con ellos relacionados, dificultindose, por anto, la consecucidn
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Figura 1. Trama concepinal relativa al esindie de las planias del huerie eseolar.

de los objetivos propucstos. Sinembargo, ello no tiene por qué ocurrir si el profesor
orienta la interaccidn entre las informaciones manejadas y la propia relormulacion
de los problemas, mediante la utilizacion de reamas de contemidos que pueden ga-
rantizar. por vias diferentes, la adquisicion de unos mismaos conceplos, destrezas
actitudes,

Desde que se inicia el proceso de investigacidon cntran on jucgo las
concepeiones de los alumnos respecto a la temdtica planteada, siendo necesario, por
tanto, contemplar, desde el principio, estrategias de exploracion y de explicitacion
de dichas concepeiones. En un primer momento interesa que s¢ manifiesten las



concepeiones individuales, empleando para ello distintas wenicas: en el caso del
problema | se puede proponer, por ejemplo, a los alumnos que dibujen una historieta
referida al pacimiento v desarrollo de una nueva planta a partir de una semilla; en
el caso del problema 2 se les puede pedir que, en la misma historieta, indiguen qué
factores intervienen en la germinacién, afadiendo un breve comentario sobre los
mismos; en relacion con ¢l problema 3 se pregunta si estd o no viva la semilla,
pidi¢ndose una argumentacion a su respuesta; por dltimo, en el 4 se les podria pasar
un cuestionario con preguntas referidas a la nutricidn vegetal.

Aungue en un principio la informacion obienida sea muy diversa y poco
coherente, un estudio mids detallado permiie elaborar algunos modelos bisicos que
puedan ser adoptados por la clase como hipatesis a contrastar posteriormente, A
traveés del trabajo en grupo y de la intervencion del profesor se pueden concretar unos
criterios que agrupen las diversas concepeiones detectadas en unos pocos modelos
generales (hipétesis). En cualquier caso cada alumno deberd hacer suya alguna de
las opeiones propuestas, asumiéndola como guia de su trabajo posterior,

Asi, por ejemplo, en el caso del problema |, posibles criterios para
sistematizar las concepeiones de los alumnos podrian ser: el lugar de la semilla por
donde salen los apéndices (surgen de un mismo punto o de polos opuestos), la
homogeneidad o heterogeneidad de los materiales que constituyen la semilla, ¢l
nimero de apéndices, la direccion en que éstos crecen, ete, Estos crilerios, y otros
referidos a los demis problemas, junto con los modelos que pueden elaborarse a
partir de ellos, se recogen en la figura 12,

A partir de las hipdtesis mis frecuentes, que dan respuestas i los problemas
planteados, se planifican unas estrategias de contrastacion, es decir, se propicia,
mediante diversas actividades, la interaceion entre las diferentes informaciones
puestas en juego. Por la indole de la temdtica trabajada se puede plantear un
iratamiento «experimentals de la misma, por lo que, conjuntamente, el profesor y
lows alummnos pueden disefiar un proceso de investigacion relativo a los problemas |,
2 3y otro referido al problema 4. En el primer diseno se realizaria la germinacion
de semillas en distintas condiciones, comprobdndose el papel de las diferentes
variables que intervienen en el fendmeno v describiéndose el proceso de la
germinacion. En el segundo diseno, las plintulas procedentes de la germinacion de
las semillas se colocarian en macetas con distintas condiciones experimentales,

Es importante recordar como a traveés de las interacciones entre las ideas de
los alummnos, los datos experimentales, las aportaciones del profesor, las informa-
ciones procedentes de libros y documentos diversos, cte. se va produciendo la
reformulacion, continua, de los problemas v de las hipdtesis contempladas,

Asi, por ggemplo, en el case del problema 1, si los alumnos han trabajado
con alubias o garbanzos, suclen aceplar ripidamente, ante la evidencia experimen-
tal, kv veracidad de la hip&tesis «as de la figura 12, rechazando las demis hipdtesis,
De esta Forma dicha hipdtesis tiende a convertirse en un modelo general sobre la
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PROBLEMA 1

PROBLEMA 2

HIPOTESIS A Son los factores ambientales los que producen la germi-
naciin (varias hipotesis derivadas, segin se combinen la luz, el
agua, el suelo, ete.)

HIPOTESIS B: Es la interaceion entre los Factores ambientales v el pro-
grama genético la que produce la germinacidn.

PROBLEMA 3
HIPOTESIS A: No viva,

HIPOTESIS B: Un tipo especial de vida (“latente”, "aletargada, “en poten-
cia”...).

PROBLEMA 4

HIPOTESIS A:
= Las plantas realizan la fotosintesis durante el dia v respiran so-
lo por la noche.
* La folosiniesis es como una respiracion por el dia.
* Las rajces son ¢l drgano encargado de la nutricion.
* [Las plantas toman todoe su alimento del suelo.
* Las plantas pueden tomar por sus raices estiéreol, mantillo o
r.

HIPOTESIS B:
* LLas plantas sélo toman por las raices agua y sales minerales.
* Las plantas s¢ alimentan de las sustancias orgianicas que ellas
mismis fabrican en la fotosinlesis.
= ILas plantas se alimentan del aire.

Figura 12: Sistematizacion de la informacidn obtenida a partic de lay concepeiones de los
alumwos en forma de “niodelos” o "hipotesis de trabajo’,




germinacion de semillas. Es en esie momenio cuando ¢l profesor puede introducir
el principio de que teda hipdtesis es una verdad relativa, vilida mientras nuevos
datos no la cuestionen, Para ello puede proponer a los alumnos que hagan gernminar
semillas de trige o de mafz, que. para sorpresa de agquéllos, no responden a la
hipdtesis «ae y siala «be (ver figura 12),

Dre igual manera, la mayor parte de los alumnos, después de rabajar ¢l
problema 2. quedan satisfechos conel enunciado «la germinacian se debe solumente
a L presencia de aguae, tras comprobar que el resto de los factores ambientales no
inciden de forma determinante en la germinacion. De nuevo el profesor puede
introducir una informacion nueva que cuestione o complemente dicha hipdtesis,
aceptada por la generalidad de los alumnos, preguntando, por ejemplo, que. si la
germinacion solo se debe ala presencia de agua, por gué no germinan una piedra o
un trozoe de madera que estén mojados. Esta sencilla pregunta «hace cacr en la
cuentas de gue la propia naturaleza de la semilla es tambidn un factor causal de la
germinacian, yaque lasemilla «sabes cudndo y como debe germinar, Ademis, esie
seria un punto de parlida apropiado para plantedr nuevos problemas {;qué hay en la
semilla para que ésta actie de esa manera?, jde donde le viene a la semilla la
informacion que necesita para actuar asi?, ete.) relacionados con el programa
genélico de la especie (la herencia), la adapiacion, la reproduceion sexual, ele.

En cuanto o b edaboracion de conclusiones, solo insistir en la idea de que
el alumno debe relacionar los resultados obtenidos a lo largo de todo ¢l proceso de
investigacion con las hipdtesis inicialmente asumidas, ya que esa comparacion es la
gue puede permitir la reestructuracion de sus concepeiones y garantizar i construe-
cion de nueve conocimiento. La elaboracion v presentacion de una memoria del
trabiajo realizado., la resolucidn de problemas de aplicacidn, ¢l comentario de unas
diapositivas o de un video sobre el e, I sintesis de las ideas mancjadas en forma
de mural, ete. son algunas de las posibles actividades que facilitan la reflexion sobre
¢l cambio de Lis propias concepeiones, ;

8.2, Aproximacion a la Educacion Ambiental desde las Ciencias
Sociales: el estudio del medio urbano

Desarrollamos esta cjemplificacion como otra modalidad de abordar la
E.A desde un drea conereta, en este caso desde la de Ciencias Sociales, A partir de
I presentade agui existirian posibilidades de establecer coordinacion con olras
darcas y de profundizar con mayor coherencia en comtenidos ambientales, que
podreian delinirse mids adecuadamente a partir del trabajo con los contenidos agui
manejadios,

Lu cjemplificacion gue se deseribe podria ser utilizada en ambos ciclos de
L etapa de Ensenanza Secundana Obligatoria (12-16 mios). El objeto de estudio
clegido (la vidaen laciudad) y los contenidos concepluales que conforman kmayaor




parte de latrama bédsica la hacen mis adecuada para el primer ciclo -preleribleimente
en su segundo afio-, si bien un posible centramiento en el enfoque de tratamiento de
de la ciudad como sociosistema (atendiendo. por cjemplo. mids a asuntos como los
usos del suelo. el papel de los agentes urbanos, ¢l fendmeno de la especulacion y su
encuadre en el sistema socioecondmico, ele.) permilirian una mejor adecuacion al
segundo ciclo.

8.2.1. El medio urbano como conocimiento escolar

Si lomamos como marco de un proyecto de trabajo de E.A, ¢l Area de
Ciencias Sociales, las relerencias de caricter cientilico para realizar [a propucsia de
contenidos procederin, fundamentalmenie, de las disciplings gque integran dicha
drea, especialmente de la Geogralia, pero se deben iener, asimismo, cn cuenta, las
ideas de los alumnos acerca de lo urbano y, sobre wdo, la perspectiva de las
problemiticas ambientales que se pueden generar en ¢l medio urbano,

a) Marce de referencia y posibilidades de trabajo

Asumimos, usi, comomarco de referencia laconcepeion del sconocimicnio
escolars que s¢ ha venido exponiendo en apartados anteriores, en la gque se
integrarian conceptos, procedimientos y actitudes, seleccionados, organizados y

formulados a un nivel adecuade para poder ser trabajados como contenidos en ¢l
proceso de enseianza-aprendizaje,

Desde esta contextualizacion podriamos delimitar una gran variedad de
centros de interds o objetos de estudio encuadrados en el medio urbano, en relacion
con tapicos como la vida cotidiana en el barrio, la vivienda y el emomo, el consumo
de energinen la ciudad, el transporte v su relacion con la vida de los ciudadanos, la
contaminacionen el mundo urbano, las relaciones ciudad-campo, «<la naturaleszas en
la ciudad, ete. Nosotros hemos centrado la ejemplificaciin en uno de los posibles
ohjetos de estudio: L vidaen la ciudad. Mantenemos la pretension de integrar, asi,
aspectos referidos a la organizacion y Tuncionamicento de la ciudad con otros mis
directamente relacionados con la vida de los ciudadanos v, concretamente, con la
calidad de esa vida.

Paraorganizar el conocimientoescolar con el que se vaatrabajarutilizamos
cormno relerente bisico -segin lo expuesto en el apartado 5- el concepto de «medios,
tounando come hipdtesis de trabajo la evolucion en la construccion de la idea de
medio gque es presumible que ocurraen nuestros alumnos, Asi, aungue consideremos
como meta deseable unaconcepcidn sistémica del medio{larealidad comosistema),
habria que ser conscientes de que la aproximacion que los alumnos realizan o este
conceplo pasa anles por fases mais elementales. De hecho, con alumnos
preadolescentes trabajare mos, bdsicamente, en una concepcion «aditivae del medio
urhano, intentando propiciar el progreso hacia una concepeion nis sistémica, Con
alzunos alumnos, al comienzo de laetapit, es probable, incluso, que tuviéramos que




desenvolvernos en una concepeion del medio como «lugars, como «armoniis o
COMO «recursos (momentos sprecientificoss de dicha evolucidn).

b} Las concepciones de los alumnos sobre el medio urbano

Desde la perspectiva del conocimiento ordinario que, presumiblemente,
mangjan los alumnos en relacion con ¢l medio urbano, podemos lener en cuenta
algunas conclusiones, derivadas de publicaciones existentes y de experiencias
realizadas,

En general, las concepeiones de preadolescentes v adolescentes acerca de
aspectos relacionados con lo urbano muesiran, en principio, los rasgos gencrales
sefialados para las concepeiones y especificamente para las concepeiones relativas
i lo social, destacando, sobre todo, la resistencia de dichas concepeiones al cambio,
asi coma la integracion y asuncidn por parte del sujeto de contradicciones que serian
evidentes para un observador externo,

Las distintas gradaciones en que aparecen reflejadas las concepeiones
acerca de conceptos relacionados con lo urbano responden, asimismo, a los rasgos
de la evolucion global del conocimiento acercade lo social, tal como lo han recogido
y divulgado diversos autores: de la yuxtaposicion de elementos a la integracion, de
la centracion en lo personal a la descentracion y socializacion, de lo concreto y
simple a lo complejo y sistémico, de la atencidn a lo superficial a la valoracion de
lo relevante, de lo estitico a lo dindmico... De una forma mes concreta, en relacion
con la nocion de causalidad en los fendmenos sociales, se manifiesta el predominio
de la intencionalidad frente a la explicacion propiamente cansal,

Quizds la dificultad genérica mis relevante en los preadolescentes v
adolescentes es i de comprender los sistemas sociales -y la ciudad puede contemplarse
comi Llal- como algo complejo v dindmico, en coherencia con la hipdtesis de
evolucionen laconstruceion del concepto de medioexpuestaenel apartado 5. Y ello
ha de tener importantes implicaciones diddcticas.

Atendiendo, de forma mis especifica, a algunos de los conceplos que
entrardn en juego en la propuesia de conocimiento escolar acerca de la ciudad,
podemos decir que, en general, la concepeidn de cquipamicnto urbano se presenta
organizada en tormo a aquellos cjemplos de cquipamicntos o servicios que resultan
mids visibles o «llamativoss para ¢l ciudadano. No parcee existir una concepeion
completa (oda la diversidad de equipamientos ) ni sistémica {fexistencia de relacio-
nes jerirgquicas entre tpos de equipamientos) m vinculada a la ocupacidn de suelo
urbano (leniendo en cuenta que la ocupacian de suelo se reparte, bdsicamente, entre
el dedicado a wodo tipo de equipamientos y ¢l dedicado a uso residencial ).

Se suelen establecer pocas relaciones entre dotacidn de equipamicntos y
calidad de vida, de forma gque ambos conceptos son vistos y analizados como
paralelos, no como interaccionantes, Posiblemente ¢l concepto de equipamiento




resulta al adolescente algo mis frio y racional, mientras que el de calidad de vida se
le manifiesta a traviés de algunas grandes opeiones o modelos, a veces centrados en
vagas idealizaciones (aire libre, no contaminacién, no estar «apifadoss en la
ciudad...).

Es frecuente, asimismo, que aparezca una concepeidn, general, de barrio
y de ciudad como entidades «cualitativamentes muy similares: la diferencia
Tundamental serfa sélo de escala. Asi, el barmo es como una ciudad «en pequeios
y laciudad es como un barrio «en grandes. No se aprecia ladiferencia cualitativa gue
supong la ciudad como sorganizacions o sestructuras no simplemente mayor gue
un barrio, sino como algo con propiedades caracleristicas emergentes.

En relacién con la concepeidn genérica de ciudad hay que hacer notar, por
otra parie, que la idea de centralidad se mancja como algo relevante. Ex también
frecuente que los barrios conocidos por los alumnos -y, ante todo, ¢l propio barrio-
se omen como referencia basica para opinar sobre todo tipo de asumtos relacionados
con laciudad, quedando patente agui el infujo de las vinculaciones afectivas. De ahi
el interés didictico de trabajar con ejemplos conocidos por los alumnos, que, en ¢l
momento oportuno, habrin de ser contrastados con otros casos de estudio.

Resulia de gran interés obtener informacidn acerca de como conciben los
alumnos la existencia de una relacion de proporcionalidad, en la ciudad, entre el
espacio que se destina a viviendas y el dedicado a equipamicntos y servicios
necesarios para ¢l desarrollo de la vida ciudadana, Puede diagnosticarse que,
bidsicamente, dicha concepeidn se halla poco desarrollada, Esto puede relacionarse
con la idea de que no existe una concepeion de la competencia por el suclo en la
ciudad, o, si existe, suele ser analizada en términos de pugna intencional (entre
agentes spersonaless ), no de ponderacidin y proporcidn de espacio dedicado a uso
residencial o a uso de equipamicntos,

En relacion con esta temidtica se puede precisar, también, que, en gencral,
no se aprecia una concepeiin de la planificacién urbana, ni en lo que se refiere a su
dimension globalizadora (politica para el conjunto de la ciudad y en conexidn con
el espacio en que se sitda la ciudad) ni en lo que se refiere a los agentes que
intervendrian en la misma ni tampoco en cuanto a la planificacion y distribucidn de
los equipamientos necesarios para el conjumto de la ciudad, En este sentido. también
suele existir una concepeidn ingenua (y. en parte. fatalista) acerca de la capacidad
de los ciudadanos para intervenir en las decisiones referidas a los asumos urbanos:
con frecuencia se piensaque o bien stodoes posible silos ciudadanos se unens o bien
«no se puede hacer nada porgue los que mandan lo deciden wdos, concepeion gue
implica una determinada idea, asimismo, ingenua, del gobiemo de la civdad.

En gencral, tampoco s¢ da wna concepeién coherente v global de la
dindmica socioecondmica en la ciudad v, por lo tanto, dificilmente exisie una
concepeidn minimamente elaborada acerca de determinados conceplos como, por
ejemplo, especulacidn, precio del suelo o usos del suclo con respecto o los gue se da




mds bien una aproximacién a partir de opiniones wpicas que los alumnos estn
acostumbrados a escuchar.

Todos estos rasgos de las concepeiones de los alumnos los ubicarian en un
estadio, genérico, de evolucion en la construccion de la idea de medio urbano gue
podriamos considerar «de cardcter aditivos.

¢) Las tramas de conocinmiento exscolar deseable

Desde el marco de referencia de las diversas disciplinas que rabajan el
medio urbano podriamos omar como fuente para la elaboracion de conocimiento
escolar las aportaciones de la Geogratla Urbana, de la Sociologia., la Antropologia,
el Urbanismo, la Ecologia, la Psicologia Ambiental, la Historia... Seguramente no
serfa posible realizar ahora un andlisis mds en detalle de wdas esas posibles
aportaciones, pero, en todo caso, parece evidente el peso que en este planteamiento
tiene la Geografia,

Teniendo, pues. en cuenta esos referentes cientificos y los referentes antes
citados de las concepeiones de los alumnos establecemos unas determinadas trmmas
o cuadros de referencia de contenidos de trabajo, que constituirian ¢l conocimiento
escolar deseable para esta ejemplificacion. De hecho podemos delimitar, analiti-
camente, lipos de contenidos que, en la prictica, se hallan intimamente relacionados:
los conceptuales, los procedimentales y los actitudinales vy comportamentales.
Desarrollamos mds en detalle la trama de conceptos, incluyendo en los comentarios
sobre niveles de formulacion de los mismos algunas referencias a conexiones con
los aspectos actitudinales v procedimentales,

Asi, como trama de concepios bdsicos de esia ejemplificacion contem-
plamos los siguientes (gura 13).

Cada uno de estos conceptos tiene diversidad de relaciones con los demiis,
que pueden expresarse de manera griafica a través de posibles lineas de conexidn en
L trami. Siendo mochas y variadas las posibilidades de conexion, es conveniente
gueel profesorexplicite estas relaciones y definacon claridad cudles quiere enfatizar
para gue marquen el trtamiento de contenidos de la ejemplificacion, Asi, por
ejemplo, en nuestro enfogue concreto, nes parcee impornante destacar algunas
posibles conexiones, como las que siguen,

Considerames de interés relacionar todos los conceptos con calidad de
vida, pero especialmente viviendas y equipamientos; estos dos conceplos -cuya
plasmacion puede verse en los diversos barrios de la ciudad- guardan relacion con
el de impactos sobre el medio, a través de ideas como la de densidad de construc-
ciones, La wdea de planificacion debe relacionarse, asimismo, con viviendas vy
equipamientos (que van apareciendo, asi, como dos conceplos centrales), pero es
inseparable del concepio de desigualdad, que toda planilicacion intenta corregir,
peroque, al mismo tiempo, lambién genera. Los agentes urbanos estédn, por lo demils,
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detris de cualquier proceso social que se quiera analizar en la ciudad y que tiene su
reflejo en los distintos wsos del suelo que la planificacidn establece (pero que no
stempre se respetan). Si ese andlisis noquiere hacerse desde una perspectivaestdtica,
hemos de comemplar la ciudad en funcionamicnto, a través del trabajo con ¢l
concepto de flujos,

d) Niveles de formulaciin de los conceptos

Paor otra parte, atendiendo a cada uno de los conceptos que consideremos
héisicos, debemos establecer unas orientaciones gue nos ayuden o definie el nivel de
formulacion en el que creemos que podria trabajarse ese conceplo: dicho en otros
términos, debemos delimitar el wrabajo con ese conceplo como conocimiento
escolar. Asi, por ejemplo, se podria hacer con los conceptos citados,

Con respectoa vivienda, las concepeiones existentes revelan que es general
laconviceion de sunecesidad comoalgo «vitials, asi comocierntosesgo individualista
asoCiado aun determinado modelode vida: lavivienda como alzo comodo y previsto
para cada familiz, no tanto para una colectividad. Este concepto estd muy cargado
de valores, por su directa relacion con los mensajes del sistema vigente acerci de «lo
gue debe seruna vivienda confortable y deseable socialmentes, Por ello habrd que
trabajar ¢n establecer contradicciones con respecto a estercotipos sociales muy
asumidos, Encste sentido, conviene también manejar informaciones sobre diversisdad
de tipos de viviendas.,




Con respecto a barrios, conviene recordar lo dicho mis arriba en relacion
con las concepeiones (frecuenties) de ciudad vy de barrio como dos entidades
simplemenie de magnitud diferente (sin establecer diferencias cualitativas). Llegar
a ung concepeidn de ciudad como algo cualitativamente diferente de la suma de sus
apartes» (de sus barrios, por ¢emplo) implica cierta comprension de lo gue son
sistemas y subsistemas, lo cual es un objetivo tal ver lejano para preadolescentes,
Pero podemos aproximarnos a ello poniendo el énfasis en el andlisis de procesos
peculiares del barrio con respecto a la civdad (v viceversa) y estableciendo
contrastes v cambios de 6ptica segin laescala de los fendmenos que se analicen. Ello
es tarea lenta, que debe desarrollarse a lo largo del conjunto de las actividades.

Es presumiblemente mes ficil la aproximacion al concepto de barrio desde
lo socioldgico (como conjunto de personas v grupos sociales de unas caracteristicas
determinadas) -lo que, por lo demds, facilitaria el trabajo con actitudes y compor-
tamientos civicos- y desde lo morfolégico (paisaje urbano diferente), siendo
deseable trabajar, ademds, los aspectos histdricos v funcionales, asi como, sobre
todo, las relaciones entre todas esas dimensiones, lo que le darfa al barrio su entidad
diferencial,

Con respecto a equipamienios, s¢ suelen dar ciertos sesgos que centran,
emblemadticamente, la idea de equipamicnto en algunos determinados, como las
zonas verdes o los hospitales. Por ello habria que trabajar en la asuncién de la idea
de diversidad de equipamientos, de la interrelacion entre los mismos y de su
conexion con lo gque consideramos infraestruciura.

Resulta mas Ficil la aproximacidn aequipamiento desde L idea mds global
de eservicios piblicoss. Asi, aungue, en los primeros momentos equipamientos v
servicios piblicos pueden considerarse equivalentes (y manejarse indistintamente ),
convendria ir delimitando el caricter de relacion con la ocupacion de «suelo
pliblicos gue ticne el equipamicnto, por lo que, por ejemplo, las decisiones acerca
de su planificacion son mis complejas gue cuando se establece un servicio pablico
gue especilicamente no ocupe suelo (por ejemplo un servicio de informacidn al
consumidor o una nueva linea de autobuses). Ello no guiere decir que no se trabaje
la idea. mds genérica, de gue los equipamientos forman parle, en general, del
conjunto de servicios pablicos urbanos,

Parecidas consideraciones pueden haverse en relacion con «infracstruciu-
rae, como redes de servicios, previos habitualmente a la construccion de edificios
y de equipamientos y situados, por lo general, bajo el nivel del suelo.

En relacion con lo comentado acerca de las ideas de «barmios y sciudads,
también ocurre con los equipamientos que dificilmente se maneja la idea de niveles
diferentes y jerarquias de equipamientos (para la ciudad. para una zona, para un
barrio concreto... ), aspecto que habrd gue trabajar especilicamente.




Interesa. por lo demis -como mis arriba se indicd-, vincular el trabajo de
la idea de equipamientos con los valores desde los que se concibe un determinado
madelo de calidad de vida,

Con respecto a wsos del swelo, al menos, debemos tener en cuenta la difi-
cultad de los alumnos para «concebirs ¢l suelo como «suelo urbanos v para
desvincularlo de las construcciones; por lo tanto es presumible que los diferentes
usos del suelo urbano (y las funciones asociadas a los mismos) hayan de ser
trabajados, en principio, a partir de manifestaciones de «actividades econémicas»
predominantes en una zona, para pasar, poco a poco, a analizar la <logicas existente
en esa distribucion de actividades, lo que da lugar a que podamos hablar de que un
drea de la cindad tiene determinadas «funcioness, Ello ha de ser relacionado con 1a
planificacion (y las normativas de la administracion), pero, sobre todo, con la
actuaciin de los diversos agentes urbanos v, en Gllimo érmino (a lo que habria que
llegar como deseable), con la dindimica del libre mercado. Por ello este conceplo
estaria muy ligado a los de planificacion v agentes urbanos, presentdindose, en
principio, como un concepto bastante amplio y complejo.

En relacion con este concepto, sobre todo -aungue también con los
anteriormente nombrados-, interesa trabajar procedimientos especilicos de lectura
de planos y de manejo de representaciones grificas, en general.

Con respecto a planificacidn, es un conceplo relativamente alejado de Jas
expericncias de los adolescentes, quienes, en odo caso, entrevén, de manera
ambigua, ciertas responsabilidades en el tema por parte del alcalde, del ayuntamien-
o, ete., pero con un fuerte componente de intencionalidad en lus atribuciones
causales. En todo caso, ademds, resulta dificil la relacién de la actividad planifica-
dora (con connolaciones, sobre todo, de sgobiernos) con otras ideas claves, como
la escasex del suelo urbano v los intereses de los diversos agentes urbanos (ver lo
dicho en relacidn con «usos del suclo=). Probablemente resultard mis ficil partir de
concepeiones de planificacion que se manifiestan en aspectos visibles del paisaje de
la ciudad, como nuevas vias, nuevos parques, ele,, para pasar, posteriormente, a la
contemplacidn de la relacion con el suelo urbano y sus usos, de los componentes
politicos y de las implicaciones de intereses de agentes urbanos que actian en ¢l
contexto del mercado,

Presumiblemente, actividades que conjuguen el andlisis de dutos de
planificacion con la toma de decisiones desde diferentes perspectivas (cultivando la
empatia) favorecerian la comprensiin de los aspectos mds complejos de la
planificacion: asi. por ejemplo. jucgos de simulacidn.

Con respecto a agentes wrbanes, habria que tener en cuenta lo dicho para
susosdel suelos y «planilicaciins, destacando, especialmente. el caricter intencional
que se atribuye a la causalidad por parte de los adolescentes. Por lo demis, tampoco
es Ficil que seconciban los «agentess como un subistema global, sino mds bien como
elementos dispersos, por Lo gue hubria que trabajar el establecimiento de relaciones




entre ellos, pomiendo el énlasis en las actividades gue desarrollan, posteriormente en
los intereses que les mueven v, por fin, en las funciones que cumiplen en el sistema
urbano.

Con respecto a eafidad de vida, ante wdo, tener en cuenta que es un
conceplo muy vinculado, también, a sistemas de valores, par lo que nos interesa
trabajar en el contraste de modelos que conciben de vna w otra forma esa calidad de
vida, superando o la concepeidn mitica y arcadsta del desarrollo social como
«lrastorno de la armonia primigenia» como también la creencia ingenua en el
aprogreso indefinido benelaciors. Los estudios de concepeiones nos revelaban, al
respecio, un importanie confusionismo de raszos y frecuenies contradiceiones entre
las opciones que los alumpos hacian, seguramente por la mezcla entre los mensajes
del sistema establecido v las idealizaciones propias de la preadolescencia y la
adolescencia, Quizds sea importanie, entonces, panir de andlisis de casos, para
trabajar, a continuacion, las relaciones entre elementos de un determinado modelo
de calidad de vida, y Hegar a definir con coherencia un modelo gue resulle descable.

En relacion con este conceplo se pueden trabajar los aspectos mis
cspecilicamente ambicntales de esta ejemplificacion, como son la estrecha vineu-
lucion entre los elementos del sistema urbano, las implicaciones de determinadas
decisiones en la dindmica ambiental, la responsabilidad personal de los ciudadanos
en los diversos aspectos del funcionamiento de la ciudad, la solidaridad universal en
cuanto al uso y consumo de determinados recursos escasos o agotables, et

Tpacios selwe el medio es otro de los conceptos clave para trabajar la
dimensidn ambiental. Por ello habrid de ir siendo tratado en paralelo con muchos
olros presentes en Latran: usos del suelo, vivienda, equipamientos, planificacion.....
intentande ver las implicaciones que las diversas actuaciones en la ciudad (en
especial, las actuaciones de los agentes urbanos) tienen si se las considers coma
simpactos. Asimismo, es interesante amalizar las relaciones entre los impactos y s
calidad de vida existente en la cindad.

Una comprension correcta de este concepio obliga, por tanio, a manejarlo
dentrmovde unaconcepeion sistémicadel medio, segin Lvcual el cambioen determinados
aspectos o clementos se halla interrelacionado con todos los demis, produciendo
una evolucion determinada del conjunto del sistema, En todo caso, se podria
cmpezar, al menos, trabajando la idea de impacto como sconsecuencias o areper-
cusione, miis o menos concreta, de las decisiones (politicas, de planificacion, de
expansion, ele.) gue se oman con respecto a la ciudad.

Conrespectoafufos de mate vie v energia, lenemos poca informacion sobre
concepeiones, pere s evidente gue o5 un conce pto inteligible, asimismo, dentro de
una concepeion sistémica. Por ello, en la medida en que se atienda a relaciones enire
clementos urbanos, al cardeter dindmico de esas relaciones y se superen enfogues
estiticos y deseriptivistas nos estaremos aproximando a una formulacidn deseable
de este concepto, Se podria partir, en todo caso, de andlisis de aspectos mis visibles,




coma serian las manifestaciones de los fujos en los transportes urbanos o en las
dharias entrada v salida de alimentos y desechos urbanos.

Con respecto a desigialded, es un conceplo de prolundas raices en deter-
minadas Geogralias (comao la radical) v en la Sociologia. Resalta dificil trabajarlo
con alumnos de estas edades siono se refleja en aspectos bastante concrelos, comao
las viviendas o determinados servicios publicos... o en el tipo de grupos sociales gue
el alumno spercibes que viven enun bamio. Pero habria gque legara relacionarlo con
diferencias sociales por barrios, con fendencias al agrupamicoto social (v a la
segregacion) en o ciudad segin determinados espacios y, asimismo, con las
diferencias en lacalidad de vida: al fin y al cabo, la desigualdad se termina rellejando
enque «unos viven mejor que otros en la misma ciudads, perspectiva que cs biisica
en esta ejemplificacion. En todo caso, es inevitable, al trabajar este conceplo,
relacionarlo, también con opciones ideoldgicas y de valores.

Recapitular, finalmente, algunas ideas acerca del caricter bdsico de los
contenidos procedimentales v actitudinales en las propucstas ambientales. Asi, en
estagjemplificacion se comemplarian determinadas destrezas, Wenicas v estrategias
de conocimiento que se relacionan directamente con ¢l trabajo sobre lo urbano,
coma, por ejemplo, tenicas de observacion, toma de datos y anidlisis de diversas
fuentes de informacion sobre la ciudad, destrezas en la lectura de diapositivas,
planos. mapas y representaciones grificas, estrategias para el desempeno  de
diversos papeles en una simulacion, e, Y en cuanto a actitudes v valores,
consideramos especialmente relacionados con lo urbano algunos como los siguientes:
la actitud eritica, la solidaridad, la empatia, la participacion ciudadana, el inerés
por la conservacion del patrimonio natural y culiural.

8.2.2. Orientaciones para ¢l estudio del medio urbano

En cuanto al plimtemniento melodoldgics para desarrollar esta
gjemplificacion, remitimos al efogue de metodologia basada en el tratimiento de
problemas, tal como se ha caracterizado en el apartado 6 de este documento.

a) Los problemas gue pueden extructurar el trabajo

En coherencia con las pautas de este tipo de metodologii, se puede prever,
en esta cjemplificacion, rabajar una serie de cuestiones o problemics que, desde el
punto de vista didictico, podrian estructurar el desarrollo de la misma, problemas
que, en cualguier caso, habrian de definirse v coneretarse més en el curso de las
actividades de aula. Asi, partimos de la siguiente trama (que habria gue relacionar
con las trmmas de conocimiento escolar previstas) (ligura 14).

Dre entre Tas cuestiones o problemas de trabajo que hemos previsto hay uno
que podemos considerar central, por responder especilicamente al enlogue de la
unidiad: «; Qué ventajas y qué dificultades tiene la vidaen laciudad?». Al plantearse




JDONDE ¥ COMO OBTENEMOS || COMO SE DRGANIZA LA JOUE HACEMOS
LO NECESARID PARA VIVIR? VIDA EN LA CIUDAD? CON LOS RESIDUOS?

\ JOUE VENTAIAS Y QUE
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Figura 14, Trama de problemas para of estudio de «La vida en la cindad =,

ast -si se evitael simplismo en su tratamiento- puede goiar todo el trabajo v darle a
la investigacion sobre scomo se desarrolla la vida en la ciudads una dimension mids
priciica y relacionada con lacalidad de vida de los ciudadanos, puesto que obligaria
acgue los alumnos, al final del proceso, se uvieran gue pronunciar, realizando una
villoracion sobre sen gué medida y por qué creen gue la vida en su ciudad tiene
determinadas ventajas y determinadas dificultades o problemass,

Al ser el problema central. éste debe relacionarse y conectarse con lodos
Lo denis, Asi, L calidad de vida general en la ciudad depende, en gran medida, del
propio stuncionamicnio de la ciudad», tema al que se refieren los problemas de la
franja superior de la trama (ver figura 14), plantcado tanto de una manera mis
genceral (o Como se organiza la vida en la ciudad?») como, mis especificamente,
con referencia al abastecimiento (< Dénde v cdmo obtenemos o necesarnio para
vivir en la cindad?) v al problema de los residuos («; Qué hacemos con los
residues?s), ’

«; Comuo se vive en los distimos barrios de la ciudad s Heva ol anilisis de
la calidad de vida al dmbito de las desigualdades, trabajando, asimismo, con la idea
de distribucion en un espacio: es indudable que segin la zona de la ciudad (barrio
o irea mids amplia) en que se viva la calidad de vida puede ser difereme, en relacion
con aspectos sociologicos, con la distancia al centro urbano, con la disponibilidad
de cquipamientos, cte. Por fin. la cuestion «; Como se vive en otras ciudades™s
pucde aportar una perspectiva de relativizacion y contraste en relacion con el
problema central. Ello ayudari, presumiblemente, a valorar de forma mis cormecta
comao es la vida en la propia cludad.

b} Sugerencias sobre actividades
En cuanmto g las aetividodes que se desarrollarian en esta ejemplificacion se

podrian ofrecer diversas posibilidades, estableciendo secuencias diferentes, segin
loss planteamicntos del profesor, las expectativas de los alumnos, las disponibilida-






des de medios, ¢l contexto del centro, etc. De hecho proponemos, a titulo de
sugerencias, algunas posibles actividades que creemos de cierta polencialidad para
trabajar ¢l enfoque definido en la ejemplificacion. En todo caso creemos necesario
que en cada unade las actividades que se disefien se expresen los siguientes aspectos:

- El sentide y prop6sito de tal actividad en si misma v su encuadre en el
contexto de la secuencia de actividades, recordando, en todo caso, que en cada
actividad -o grupo de actividades- habrd de estar presente, en dltimo término, esta
cuestidn: «;qué aportan las informaciones que aqui hemos obtenido a la resolucidn
de los problemas que estamos estudiando en la ejemplificacion s,

- El desarraflo, propiamente dicho, de la actividad, con indicacion de los
recursoxs v medios diddeticos necesarios, asi como de la remporalizaciin,

- Los contenidos (concepluales, procedimentales, actitudinales) que se
trabajarian. prioritariamenie, en esa actividad, con indicacion del nivel de profun-
didad en que podrian ser abordados,

- Las ewvientaciones para desarvollar fa actividad -tleniendo en cuenta como
guia bisica las pautas metodoldgicas generales-, tanto para los alumnos como para
el profesor. Estas orientaciones deberian incluir desde contextualizaciones mads
generales y estrategias de ensefanza deseables hasta sugerencias mas concretas ¢
indicaciones detalladas sobre la realizacion de la actividad: trabajo individual o en
arupos, forma de manejar determinados materiales, precauciones del profesor
acerca de algunos sesgos, ete.

Segin lo dicho, y a titulo de ejemplo y de estimulo para el diseio de
actividades posibles, recogemaos agui algunas, que caracterizamos brevemenie,

1*. Secuencia de actividades imiciales.

Estas actividades iniciales deben permitir: proporcionar unas  primeras
informaciones a los alumnos, tanto sobre los contenidos de la ejemplificacion como
sobre el sistema de trabajo; aproximamos a las concepeiones de dichos alumnos:
faciliar el plameamiento de los problemas  bdsicos -previstos- para trabajar.

El desarrollo podria nuclearse en tormo a una sahda -precedida y seguida
de actividades complementarias en el aula- de toma de contacto con lo urbano, con
unos objetivos bien delimitados, sobre diversas «temdticass, que faciliten el
contraste de deas previas y el planteamiento de las problematicas de trabajo.

2 Un dfia en la vida de un peatiin.
La intencion bidsica de esta actividad seria favorecer la adopeion de una

perspectivade la vida diania en la ciudad, con sus ventajas y sus inconvenientes. En
ese sentido, el asumir, intencionalmente, la posicion y papel de un peatdn., que vaa




pie por diversos sitios de la ciudad, no como paseante, sino como alguien gue ha de
trasladarse necesariamente de un lugar a otro, puede ayudar a adoptar una perspec-
tiva mis reflexiva sobre las dificultades diarias de la vida en la ciudad, La actividad
debe propiciar la reflexidn sobre posibles soluciones a algunas de las dificultades
reales detectadas, de forma que el alumno se vaya involucrando en la toma de
decisiones y asumiendo una actitud ciudadana participativa.

Laactividad se puede desarrollar mediante larealizacion de redacciones (o
mediante otro mecanismo de expresidn) por pane de los alumnos, una seleccion de
las cuales puede ser leida, posteriormente, sistematizindose las conclusiones en una
PIJIL‘&I'J €n I;,'HITII:II].

3% El problemu de encontrar wiva vivienda adeciada,

Se pretende mediante esta actividad que los alumnos tomen contacio y se
desenvuelvan en relacion con uno de los problemas bésicos de la vida en la ciudad:
buscar vivienda, arrendarla, cambiar de vivienda... Este problema se lo plantean
poco los adolescentes, pues es un tema mds propio de los adultos, pero, precisamenie
por eso, resulia muy educativo que como futures ciudadanos lo aborden y se
trabajen, de manera empdtica, los puntos de vista de compradores v vendedores. Y
hacerlo o través de este tipo de actividad resulta asequible para los alumnos de esta
edad.

Por lo demis, en relacion con el andlisis y bdsqueda de vivienda pueden
abordarse cuestiones relacionadas con el barrio y con las diversas dreas de la cindad,
de forma que puede ser una actividad que permita el manejo de gran cantidad de
contenidos e ir aportando respuestas a varios de los problemas de trabajo de la
unidad, desarrollando el sentido eritico y participativo, asi como planteando un
aspecto bidsico de la calidad de vida en la ciudad.

Se puede desarrollar la actividad mediante una especie de simulacién en la
que los alumnos realizan papeles de compradores y de vendedores de viviendas,
realizindose un andlisis de las caracteristicas de las mismas atendiendo a eriterios
relacionados con lacalidad de vida en lacindad. Una puesta en comin final intentarsd
establecer conclusiones acerca de los tipos, caracteristicas y relacidn con la calidad
de vida de las viviendas en la ciudad segin los diferentes barrios, atendiendo,
asimismao, a la desigualdad social existente en ¢l medio urbano.

4*, Los eguipamientos urbanos,

Silaactividad anterior se centraba en uno de los aspectos bidsicos de la vida
en la ciudad, como es eresidirs, v, por lo tanto, en la vivienda como lugar de
residencia de Fas personas y necesidad vital bdsica, esta actividad puede atender a
otra gran dimension bdsica de la vida en la ciudad: los servicios urbanos en general;
es decir, no se puede vivir en una ciudad en la gque dnicamente haya conjuntos de
viviendas: hace falta una infraestructura para gue puedan existir las propias vivien-




das v las redes de calles v, ademds. hacen falta unos equipamientos para cubrir
necesidudes bidsicas de los ciudadanos. Asi, mientras la necesidad bisica de
aresidirs s¢ cubre con la vivienda, las de abastecerse, disfruiar ¢ incluso (en parte)
trabajar se apoya en los equipamicntos.

Desde otra perspectiva, podemos decir también gue el conjunto del suelo
urbano «se ocupas o bien con dreas de viviendas o bien con equipamientos; por lo
cual el equilibrio entre ambos es una de las claves para comprender como funciona
la ciudad y para detectar v analizar problemas ambientales en el medio urbano.

El desarrolle de la actividad puede realizarse mediante algdn tipo de
diaporamaque ofrezca una informacion basica sobre infraestruciura y equipamientos
o bien planteando cuestiones que puedan ser trabajadas a través de instrumentos
informdticos, como puede ser el caso del juego denominado «Simeitys, a través del
cual, por gjiemplo, se puede desarrollar el equipamicento de una ciudad, atendiendo,
equilibradamente, a la inversion de unos fondos disponibles. Al hilo del uso de estos
recursos ¢l profesor podria clarificar y comentar conceptos hisicos directamente
implicados en la actividad,

5 La ciudead cambia,

Habiende atendido, especialmente, en la actividad anterior a aspectos
relevantes del funcionamiento de la ciudad, la presente actividad deberia comple-
memtar la comprension de dicho funcionamiento, contextualizindolo en el tiempo:
la ciudad cambia continuamente vy su dindmica sélo se llega a comprender en
profundidad si se supera la pura descripcion sinerdnica y se aborda en su dimension
diacronica (génesis de la situacion actwal v tendencias que se aprecian). Esta
perspectiva -que considera a la ciudad como un sistema y que. por tanto, llegaria a
profundizaren el concepio, antes eshozado, de los flujos de materia y energia- puede
ser compleja para los alumnos de esta edad, pero podria ser trabajada a partir de las
manifestaciones externas de los cambios, para irse preguntando por las causas de los
mismos y por la ldgica gue tiene su desarrollo, intentando Hegar o apreciar ¢l
«equilibrios -que se va «restableciendos continuamente- en el medio urbano.

Puede estar especialmente indicado en esta setividad ¢l tritamiento mis en
profundidad de los posibles impactos ambientales, en relacion con los cambios
urbanos, v sus conexiones con la calidad de vida en la ciudad.

El desarrallo de esta actividad se puede realizar mediante la proyeccion y
comentario de una serie de diapositivas seleccionadus en relacién con esta lensitica,
loque podria completarse con el trabajo sobre planos v con unas leciuris asimismao
seleccionadas sobre momentos bdsicos de evolucidn histérica de la cindad en que se
vive, atendiendo, en todo caso, a las ventajas ¢ inconvenientes de la vida urbana en
esos diversos momentos.




&', Fl presupuesio de la cindad,

Esta actividad pretende desarrollar la empatia, la capacidad de relativizar
y el sentido critico de los alumnos en relacion con lo que es la dindmica de
funcionamiento y el propio gobierno de la ciudad, Se vuelven a poner ahora en juego
contenidos ya mancjados (y algunos nuevos), desde la perspectiva de la toma de
decisiones y de la intervencidn, intentando desarrollar la conciencia ciudadana y la
capacidad de participar en los asuntos urbanos,

El centriv de la actividad puede ser el planteamiento y desarrollo de un
Juegn de simulacidn sobre la elaboracion del presupuesto municipal de la ciudad en
que se vive, a partir de unas condiciones determinadas gue se dan a los alumnos,

T Efaboracion de conclusiones.

Seuan cuales fueren las actividades antes desarrolladas -es evidente, por
cjemplo, la conveniencia de realizar un determinade recorrido por las dreas mis
representativas de laciudad, centrando las observaciones y el andlisisen problemaiticas
concretas- debe de preverse alguna actividad o conjunto de actividades que, al final
del proceso, cumplan la funcion de ayudar a sistematizar las informaciones oblenidas
v a terminar de claborar respuestas razonadas a los problemas que se hayan
sinvestigados en la cjemplificacion, intentando, en todo caso, gue esa oblencion de
conclusiones sea. al mismo liempo, punto de partida para el planteamiento de nuevas
problemiticas de trabajo. Es conveniente, en todo caso, realizar recapitulaciones
parciales a lo largo del desarrollo de la secuencia de actividades.

En cuanto al planteamiento de eveluacicn de esta ejemplificacion nos re-
mitimos al marco de referencia gue se estableciden el apartado 7 de este documento.

8.3. Aproximacion a la Educacién Ambiental desde la
problemética ambiental: el estudio de la contaminacion

8.3.1. La contaminacion como conocimiento escolar

La contaminacion, como objeto de estudio o thpico escolar, debe referirse,
de forma coherente con lo ya expuesto (ver especialmente lo dicho en apartado 5),
tante a unos determinados conceplos cientificos como a cierlas concepciones
presentes en el conocimiento comun y, por tanto, en ¢l pensamiento del alumno de
Ensenanza Secundaria, De ahi que ¢l alumne deba trabajar la temidtica de la
contaminacion integrando, en forma de saber escolar, ambas perspectivas. A partir
de sus vivencias y experiencias cotidianas se Facilitaria, mediame las actividades
escolares, una progresiva aproximacion a planteamientos cientificos ¢ ideoldgicos
que permitan una mejor comprension, sensibilizacion y actuacion respecto a la




problemdtica de la comtaminacion, Esta aproximacidn podria desarrollarse en
diferentes momentos de la Ensefanza Secundaria, aungue en lo que sigue nos
centraremos bdsicamente en el ciclo 14-16.

a) La contaminaciin en el conocimiento cotidiano

El conocimiento comin aporta al estudio de la contaminacion unos
determinados estereotipos sociales: la concepcidn de la contaminacion como humo,
polvo,aire viciado, agua maloliente, basuras, enfermedades. dificultad para respirar
o para beher, ete, Estas concepeiones estarin presentes en las ideas que los alumnos
manifiestan sobre el tema. Se corresponden, por otra parte. con una perspectiva
antropocéntrica, en la que el medio contaminado seria un medio en el que no se
pueden ya dar los usos tradicionales de los seres humanos: el aire no sirve para
respirar, ¢l agua no se puede emplear para beber o bafarse, el suelo no puede ser
cultivado, ete,

Ademis, estas nociones conllevan un componente afectivo, el rechazo que
la contaminacion provoca, ¥ se identifican con un conjunto de valores que tipifican
la contaminacion como alge malo v perjudicial, pero, en gran medida, inevitable.
Desde esa apreciacion pesimista v fatalista de las posibilidades que tienen los
cindadanos de influirenla problematica ambiental se consideraria lacontaminacion
como un «mal necesarios consustancial a nuestra forma de vida. También, de forma
minoritaria, aparccen plantcamicntos alternativos a esos valores, ligados a ideolo-
gias ccologistas, que suelen corresponderse con una concepeion amiticas o
«sacrahizadas, de cardcter precientifico,  segin  la referencia realizada en el
apartado 5.

b) La contaminacion en el conocimiento cientifico

Por otra parte, ¢l conocimiento cientifico aporta al estudio de la contami-
nacion un conjunte de conceptos que se organizan en dos posibles maneras de
entender el tema, gque se corresponden con las concepeiones aditiva y sistémica del
medio mencionadas también en el eitado apantado 5. Desde la perspectiva aditiva se
hace mis hincapid en lo descriptivo. Asf, se analizan los tipos de contaminacidn, los
diferentes agentes contaminantes. su origen y sus formas de actuacion, las conse-
cuencias de la contaminacion, ele. Dentro de esta perspectiva se pueden integrar
tanto conceplos bioldgicos (indicadores de la contaminacion, efectos sobre los
procesos de los seres vivos, ele. ) como lsico-guimicos (composicion quimicade los
agenles conlaminanies, reacciones quimicas que se producen, procesos termodingd-
micos, ele. ). geoldgicos (cambios del clima, incidencia sobre los procesos atmosfié-
ricos... ) o sociales (implicaciones para la poblacién humana, relacion entre conta-
minacion y actividad humana, etc.).

Desde la perspectiva sistémica la contaminacion se estudia en relacion con
las interacciones que configuran los sistemas socionaturales, desarrollindose laidea
de la comaminaciin como modificacion de los ciclos de la biosfera (cambios en la




circulacion y en el almacenamiento de los materiales) asociada a unas determinadas
relaciones humanidad-medio.

Dicha dea supone una concepeidn global y no antropocénirica del tema,
gue implica a una gran variedad de conceptos: interaccion seres vivos-medio
abiduico (los seres vivos dependen de sus intercambios con el medio abidtico para
vivir, pero a su ver modifican, con ese intercambio, su composicion) y conceplos
asoctados (lotosintesis, respiracion); evolucion de esa imeraccidn con el tiempo,
entendiéndola como una relacion dindmica, sin estados ptimos prefijados, en la
que, por ejemplo, se puede pasar de un planeta sin oxigeno habitado por seres
anaerobios hasta un plancta con oxigeno habitado por seres aerobios: relacion seres
humanos-hiosfera, sobre wdo en lo que se refiere 2 la interaccidn entre determinadas
formas de organizacion social v de relacion cientifico-téenica con el medio, ligadas
aunas ciertas ideologias, v a los cambios en el medio debidos ala actividad humana:
incremento pavlatine de gases como el anhidrido carbdnico v los dxidos de
nitrdgeno y azulfre v disminucion del ozono, alteraciones en el ciclo del carbono
producidas por la incorporacion masiva a la atmdsfera de anhidrido carbdnico
procedente de lacombustidn de combustibles tosiles {petrdleo, carbdin ), agotamiento
y destruccion de suclos, regresion en ecosistemas acudiicos v lerresires, elc,

Todaesa diversidad conceptual requiere, para su tratamiento en la escuela,
de unandlisis apropiado en el que se delimite una cierta jerarquia conceptual v unos
progresivos niveles de formulacion de esos conceptos. Al respecto habria que
distinguir entre conceptos de maver potencialidad estructurante para organizar ese
campo conceptual (la comaminacidn como cambio en la circulacion global de la
materia que se produce a través de las interacciones que configuran los eco-socio-
sistemas), conceptos de menor potencialidad estructirrante (lipos de contaminacion
o de agentes contaminanies, reacciones gquimicas implicadas en la contaminacidn,
consecuencias de la contaminacion para la salud humana o para la supervivencia de
otros seres vivos, relacion de la contaminacién con el uso de tecnologias «durass y
de tecnologias «blandas», ele. )y daros gue avudan a caracterizar diclos conceptos
(eomposiciin del aire. cantidad de contaminantes en distintos medios v en distintas
zonas del planeta, ete.). El establecimiento de las refaciones entre esos diferentes
conceplos permite. a su vez, la elaboracion de tramas concepluales que posibilitan
distintos itinerarios didicticos. En la figura 15 s¢ ofrece una posible trama de
contenidos referida a la contaminacion aimosférica.

¢) El paso de lo cotidiano a lo cientifico v del fatalismo a la participacion
critica

Pero la consideracidon, desde el conocimiento escolar, del campo concep-
tual que nos aporta la ciencia implica buscar las conexiones entre dichao conocimiento
clentifice v el pensamiento cenidiane. Tal conocimiento escolar debe tener en cuenia,
por tanto, como debe ser una aproximacion progresiva desde lus formulaciones
cotidianas a las cientificas, que integre los componentes alectivos ¢ ideoldgicos
propios de esta problemdtica ambiental. Dicha aproximacion progresiva se corres-




ponde con los distintos niveles de formulacidn de los contenidos. Comao ejemplo,
indicamos una posible progresion, para el caso concreto de la contaminacion
atmosférica, con dos niveles de formulacion representativos de una aproximacion
aradual al conocimiento cientifico v a una opeidn ideoldgica aliernativa en relacion
con la emitica de la contaminacion (ver hgura 16). El paso de un nivel a otro
contempla las pautas ya resefadas en el apartado 5 de este documento.

8.3.2. Orientaciones para el estudio de la contaminacion

Desde una perspectiva diddctica de investigacion del alumno interesa
trabajar ¢l W6pico como un centro de interés del que se derivan diversos problemas,
susceplibles, todos ellos, de generar un proceso de investigacion,

a) Posibles problemas para trabajar la contaminaciin
Como ejemplos de problemas sefialamos los siguientes:
1) Relativos al reconocimienio de la contaminacién:

- JQué significa que el aire o el agua estin contaminados?

- JQué es lo que contamina al aire o el agua?

- ; Estid contaminado el aire en w ciudad? ; En qué lo notas?

- ;. Se puede conmtaminar el aire de distintas maneras?

- /Cdmo se podria saber si hay mucha o poca contaminacion?
- ¢ Estin miis contaminados unos lugares que otros?

- Eiec.

2) Relatives a las causas de la comaminacion:

= . De dinde proviene la contaminacion? ; Qué la produce?
= . Con gué actividades humanas tiene relacion?
i q
« i Por qué hay mis conmtaminacidn en unos sitios gque en olros?
- Elc.

3) Relativos a las consecuencias de la contaminacion:

- i Es perjudicial la contaminacion? ; Qué electos liene en los seres
humanos? ; Par qué?

- (Puede perjudicar a los animales? ;y a las plantas? [y a los
edificios? ; Como?.

- i Podria provocar una catistrofe planetaria?

- Eic.
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ESTADIO DE INTEGRACION |

* Predominio del componente * pensamiento antropocéntrice” i relaclin ecoldghea
definida segin criterios de uso o en funclin de valores humanos).

= Uniclo o bo anterior, imio del " tapice social moralizante” (la contaminacion
e "mala v perju b B

= Predominio de lo “evidente a nivel conceptual”,

| ES REAL LO QUE ES EVIDENTE |
1

Iy et
* EL AIRE MO ES MATERIA (MO SE VE) EL PASD DEL CO, DEL AIRE
= LAS PLANTAS NO PUEDEN ALIMENTAR- [—% A LOS SERES VIVOS NO ES
SE DE ALGO QUE MO ES MATERIA EVIDENTE

* "RESPIRAMOS AIRE" FERO N0 SE SABE
QUE SE HACE CON EL {DESCONOUCEN

COMBUSTION)
EL PASO DEL CO2 DE LOS SERES VI
VOSAL AIRENO ESEVIDENTE =~ —— ELAICUO DELC ¥ LA INTERAC.
ENTIENDE
* LA CONTAMINACION "ES MALA” l
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LA IDEA DE ALTERACION DEL
* LA COMBUSTION DE LA GASOLINA e e e e
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* PREOCUPACION POR EL TEMA: TOPICOS DE RECHAZO
* INTERVENCION: DECIDEN OTROS, REALIDAD INEVITABLE

ESTADIO DE INTEGRACION 2

* Progresivo alejumiento de las "' relaciones evidentes™ v de bos "criterios antro-
pocentrices”,

= Desarrollo de "generalizaciones™ respecto de la interacelén vida-aire (humano-
aire =+ vidu-nire).

* Pensamiento basado en abstracciones (ciclo del C, ecosistema, desequilibrio,
ele.) —* contaminacion como alteracion del ciclo ded C.

» Separacion enire el arpumento dentifico (un momento mds en la interacciin
atmosfiéra-biosfera) y el argumento ético (necesidad de *conservar' una
determinada forma de interacciin ).

+ Progresiva asuncion de la problematica como problema o reolver por los
cludadanes, planteamientos participativos ¥ de acciin politica.

Figura 16, Dos niveles posibles de formulacidn en relacidn con la contaminacicn,




4) Relativos a su tratamiento v solucion:

= (Quiénes son los responsables del problema?

= ;Quiénes deben intervenir en su solucion?

= (Qué soluciones existen?

- ;Podrias i hacer algo para colaborar en su solucion?
= Elc.

Todos estos problemas pueden ser trabajados en los diferentes ciclos de la
Ensefanza Secundaria, aungue una aproximacion mds sistémica a los mismos seria
mis apropiada para los ciclos 14-16 v 16-18, siendo el enfoque descriptive mds
propio del 12-14.

b)) Ejemplos de actividades

El trmamiento de los problemas citados comporta una ciena metodologia
didictica basada en la investigacion del alumno y el tener un apropiado banco de
actividades. En cuanto a las actividades posibles, como sugerencias proponemos
las siguientes:

a) Actividades de estudio empivico de la contaminacion, en condiciones de
campaooencondiciones de laboratorio. En todocasodichas experiencias deben tener
momentos de andlisis en el laboratorio de las muestras womadas, Cuando se trabaja
la contaminacion del aire es dificil el estudio directo de los contaminantes. tanto por
la NMuetuacion temporal de sus concentraciones comao por los medios téenicos gue se
requieren. Sies mis fheil estodiar sus efectos en los objetos v en los seres vivos
(densidad de particulas sélidas depositadas, presenciao ausenciade seres vivos gue,
como los liguenes, funcionan como indicadores de la contaminacion, grado de
corrosion de las piedras de los monumentos, ¢le. ).

En el caso de la contaminacion del agua s¢ pueden analizar diversos
factores indicadores del grado de contaminacion: color, olor, wrbidez, presenciade
espuma yio animales mueros en lasuperficic, manchas de grasa, cic. Paraun estudio
miis en profundidad se pucden considerar otros factores como la emperatura, ¢l pH.
la concentracion de materia orgdnica, ¢l tiempo que tardan en desaparecer las
burbujas producidas por agitacién o la presencia de determinados seres vivos
indicadores de contaminacion, asi como realizar andlisis quimicos que sirvan para
detectar la existencia y concentracion de posibles sustancias contaminanies,

Incluso se pueden ssimulars en el laboratorio siluaciones de contamina-
cidn sometiendo a un cierto medio a diferentes condiciones de aircacion, tempera-
turi. duminacion o sustancias que se anaden (abonos, pesticidas, detergentes, aguas
de desagiies, ete.). También es imeresante ¢l estudio de desechos vertidos directa-
mente al suelo (basureros, lugares de concentracion de domingueros, playas...).
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b Actividades basadas en el trabajo con material audiovisnal, Estas ac-
tividades deben ser complementarias de los estudios empiricos o documentales que
los alumnos realizan, lo que supone elaborar los propios materiales o adaptar
materiales ya existentes a las necesidades coneretas de cada investigacion.

c) Actividades dirigidas a oblener informacian de personas, organismes
aficiales v asociaciones de todo tipo. Los datos obtenidos pueden referirse a la
propia contaminacion {cantidad de abonos y pesticidas que se utilizan, dosis letales
de determinados contaminantes, legislacion existente y grado de aplicacion de la
misma, presencia y concentracion de los contaminantes globalmente y por zonas,
consecuencias en la salud humana o en otros seres vivos, medios anticontaminantes
utilizados, campanas de concienciacion realizadas, ete.). a las concepeiones gue la
gente tiene sobre la misma (encuestas de opinidn, tratamiento que recibe el lemaen
los medios de comunicacidn) o a factores que influven en la aparicidn de la
contaminacion (situacion geogrifica del lugar, condiciones climdticas de la zona,
distribucidn v densidad de los locos conlaminanies, eic. ).

d} Juegos de simulacion en los que los alumnos analizan determinados
supucstos pricticos, gue se han elaborado a partir de datos tomados de situaciones
reales. Enlos juegos es bdsico el gue los alumnos no actien mecdnicamenie, sino gue
deben ir comprendiendo cdmo las reglas del jucgo mantienen una correspondencia
con las relaciones existentes en la realidad.
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9.1. Combinar modelo tedrico y experiencia priactica

Cuando nos proponemos cambiar nuestra prictica profesional, como
docenles, abordando innovaciones que se plasman en proyectos de trabajo concrelos
{como puede ser el caso de un proyecto de E.AL), es frecuente que adoptemos una
cierta tendencia, simplificadora, a considerar que los cambios que vamos a realizar
oson «globales y radicales» o no son, verdaderamente, cambios, cayendo asi en una
especie de mitificacion del modelo «ledricos que pretendemos aplicar.

Sin embargo, como ya se anunciaba en el apanado introductorio de este
documento, «esia especie de maximalismo puede llegar a convertirse en el peor
enemigo del cambios, pues el plantear modificaciones demasiado ambiciosas, con
respecio a lo que habitualmente venimos haciendo, puede constituir un blogueo,
debidoa las dificultades pricticas y a nuestra carencia de una seguridad y preparacion
adecuadas.

Pero, por otra parte, también seria absurdo caer en una supravaloracidn de
nuestra «prictica habituals, convirtiendo, en este caso, la realidad rutinaria en la
tinica alternativa posible.

Seguramente, una manera adecuada de abordar un proyecto de E.A. -al
nivel al que sea posible hacerlo- requiere combinar dos procesos, diferentes pero
relacionados: por un lade, definirmos un modelo tedrico de referencia, que pueda
orientarmnos, lo que iria directamente ligado al disefio del proyecto de E A, que
vayamos a poner en prictica; por otro, desarrollar y sacar partido al proceso de
construccion practica de nuestro «saber hacers profesional. Nuestro proyecto y
nuestro modelo seguramente irin por delante de nuestra prictica, y, por eso, podrin
orientarla; pero también nuestra propia prictica nos deberd obligar a modificar y
adecuar nuestro proyecto, de forma que esta relacion entre planteamicnto tedrico y
desarrollo pricuco podri convertirse en auléntico motor de nuestro perfeccionamicnto
profesional. Lo dichonos remite, por lo demis, a las diversas posibilidades de lectura
¥ uso de este documento gque se mostraban en la «Introduccions.

Sepln esto, pues, un nuevo proyecto no tene por gué ser absolutamente
diferente y contrario a lo gue veniamos haciendo, sino gue. en muchas ocasiones,
serd conveniente gque partamos, con verdadero realismo, de nuestras posibilidades




y formas de actuar en la prictica profesional para legar a plantear un proyecto de
trabajo de E.A. realisia y que tenga posibilidades de ir evolucionando, mediante la
evaluacidn gue podamos hacer del mismo. Asi el provecto se convierle en una
especie de «hipotesis de trabajo» que orienta nuestras tareas de planificacion e
intervencion y que, a través de la evaluacion, se va conflirmando o modificando, y,
siempre, reformulando.

Uin proyecio de E.A. concebide como hipdtesis debe tener, por tanto, en
cuenta nuestros propdsitos y nuestro modelo de referencia descable, pero también
los condicionantes contextuales y personales en gque nos desenvolvemos
profesionalmente. S6lo asi podremos asegurar que «los cambios en nuestra forma
de pensar incidan en nuestra forma de actuar y gue los cambios reales en nuestra
forma de actuar también influyan y mantengan viva nuestra forma de pensars.

9.2, Una concepeion alternativa del desarrollo profesional

Los supuestos cilados remiten, inevitablemente, a una determinada con-
cepeion de la formacion del profesor v del desarrolle profesional, a la que hemos
hecho anteriormente referencia al analizar la evaluacidon y que podemaos considerar
comoalternativacon respecton los modelos convencionales vigentes. Estaconcepeion
del desarrolle profesional basado en o investigacion se guiaria por una serie de
principios bisicos orientadores (ver mis ampliamente Gareia y Porldn, 1990), que
convendria no perder de vista -y utilizar comao instrumentos de reflexidn- a la hora
de plantearnos el trabajo en un proyecio de ELAC

- Bl principio de respero a fa diversidad en fa formacion de los profesores:
no todos los profesores pueden hacer 1o mismo ni toedos tenen las mismas
expectativas v necesidades de formacion,

- Bl prineipior de anitemonnia v de anitoorgamnizacian profesional: el profesor
debe asumir su propio proceso de perfeccionamiento, ligado a sus expectativas v a
su trabajo real, pero al mismo tempo se deberia ie consolidando una cierta red
(eonstituida, porejemplo, poreguipos de profesores ) de intercambio profesional gue
prosibilite el imtercambio v la profundizaciin tante en aspecio deoldgicos como
clentilico-1éenicos.

- El prinecigrir constructivista acerca de come se genera v desarealla ef
cemtacimiento profesienal: ¢l conocimiento profesional significativo se va generan-
do a partir del planteamiento y trabajo sobre problemas existentes en la realidad
cducativa, cuestionandeo las concepeiones de los profesores al respecto v alimentan-
do el proceso con laaportacion de informaciones adecuadas, de forma gue el propio
profesor termine por ir elaborando respuestas a esos problemas y plantedndose
nuevos problemas signiflicativos,




9.3. Sugerencias sobre posibilidades de trabajo

Desde estos presupuestos generales podemos plantearnos diversas formas
de afrontar un proyveciode E.A. en nuestro centro, En este sentido podemos proponer
una cierta gradacion orientadora acerca de las posibilidades existentes, teniendo en
cuenta gue estas propuestas podrian recibirenfoques diferentes v que, en la priciica,
no existen fronteras muy diferenciadas entre algunas de ellas, siendo determinante
la actitud del profesor al respecto y el elegir una linea clara (aungue sea lenta) de
traubajo cn E.A.

. Una primera posibilidad seria realizar una secuencia de actividecdes
cemeretas v bien delimitaday relacionadas conla EA. o bien haceruso de un recurso
relacionade con fa EA. aungue sea de manera puntual y sin gue ello suponga un
replantcamiente global de la programacion o proyecto de trabajo que estemos
desarrollando habilualmente.

Eneste sentido puede proyectarse la realizacion de unacampana determinada
en el aula o en el centro en relacidn con la mejora de la calidad ambiental (limpicea
del centro, reciclaje de papel o vidrios, plantacidn de drboles, concienciacion acerca
del medio ambiente proximo... ). También podria prepararse una actividad concreta
relacionada con alguna de las unidades de trabajo del curso, aungue no guarde total
coherencia con la metodologia o el upo de contemidos propios de dicha unidad (un
iinerano snaturals o un recorrido por determinadas partes de L ciodad: una visita
auna instalacion de interés, como puede ser una industria, una depuradora de aguas,
ete. ). Asimismo, se puede provectar la estancia con alumnos en algdn centro o
instalacion (de las muchas existentes) en donde se puedan trabajar con lacilidad
aspectos ambientales, etc., ete. Hay que ener en cuenta gue todo esto no ha de
hacerse siempre desde nuestra aula sino gue podria organizarse por parte del centro,
a partir de la asuncion de una cierta dimensidn ambiental en el plan de centro.

Se puede sacar partido a estas actividades profundizando en el amilisis de
los contenidos aambientaless que se trabajen, clarficando las posibles relaciones
con los contenidos que trabajamos en nuesira programacion habitsal, leyvendo y
recogiendo nuevas informaciones complementarias relacionadas con dicha activi-
dacl, en una linea de profundizacion sobre determinados aspectos que nos resullen
mids motivadores, animando a los alumnos a que organicen alguna actividad simalar
de forma autdnoma, redisenando la actividad para aplicarla, mejorada, en una
siguientle ocasion...

2. Onra posibilidad consistiria en -partiendo de Fa asuncion del proposito
estable de trabajar desde una perspectiva de E.A-intentar mn reenfogue de algma
ol tencans lens aiieleide s gue constituven i programacion convencional de nuestra
drea o mteria, dotando a los contenidos wradicionales de una dimension mis
definidgmente ambiental ¢ intemando una metodologia meds acorde con los supuesios
ambicntales. Para ello deberiamos wmar como referencia las orientaciones gue se




sugieren en ¢l apartado 8 de este documento para trabajar la E.A. desde las diversas
direas.

Asi, por ejemplo, en el Area de Ciencias Sociales. podria trabajarse la
ciudad, la industria o el campo definiendo objetos de estudio con mayor potencia-
lidad de tratamiento ambiental de la que tienen los planteamientos «temiticoss o
sacadémicoss de dichos contenidos; asi puede hacerse con objetos de estudio como
los problemas de la vida urbana, ¢l impacto de las instalaciones industriales sobre
la vida de las poblaciones proximas, la desaparicion de los modos de vida tradicio-
nales en el mundo rural, ete. O bien, en Educacidon Fisica se podria realizar un
provecio de trabajo que intentara relacionar la actividad fisica con el entorno
proximo, real, de los alumnos; o en Tecnologia analizar posibles impactos
contaminanies vinculados al uso de aparatos domésticos convencionales, ete.

Siguiendo una estrategia parecida al caso anterior, podemos progresar en
nuestros plantcamientos de E AL si nos detencmos en el andlisis de los contenidos
especiflicos de cardcter ambiental mangjados en nuestras propuestas, si intentamos
definir atros objetos de estudio o centros de interds similares a los trabajados, si
reformulamos los proyectos a partir del seguimiento y evaluacion de sus resultados,
si tratamos de establecer conexiones con tratamientos paralelos de esos Wpicos por
parte de otrds dreas o materias con las que podamos establecer un trabajo coordina-
do...

3. Unatercera posibilidad puede ser una variante de la anterior: extaflecer
wn provecto de trabajo coordinado entre dos o mds dreas o materias, a partir de la
definicidn de un objeto de estudio que permita la coordinacion de disciplinas o la
interdisciplinariedad y garantizando una, previa, perspectiva ambiental desde las
dreas implicadas, asi como evitando la simple yuxtaposicién o superposicion en el
tratamiento de contenidos.

Asi se pueden trabajar muchos objetos de estudio que se pueden situar en
las intersecciones de contenidos de diversas dreas, como, por ejemplo, el agua. los
alimentos, la energia, el clima. la problemdtica poblacidn-recursos, ete. Ello no
obligaria, por lo demids, wmpoco a un replanteamiento total de las programaciones
en las diversas materias, sino que podria buscarse la organizacién v coordinacion
adecuada para que la realizacion de este tipo de proyecto no forzara a los profesores
implicados a involucrarse mds de lo gue realmente puedan hacerlo.

También en este caso -como en los anteriores- podria facilitarse 1o reali-
zacion de este tipo de proyectos si en los planes de centro se recogen supuesios que
permitan el apoyo de los mismos,

Esta via de trabajo une a las ventajas citadas en las anteriores las de la
construccion de un equipo de trabajo entre profesores, lo que tiene no s6lo
repercusiones en la organizacion escolar v en el aprendizaje, mis coherente, de los
alumnos sino también en el contrasie v enriquecimiento de ideas de los profesores,




que se ven obligados a asumir perspectivas de andlisis procedentes de diversos
campos cientificos, favoreciéndose asi el proceso de explicitacidn v asuncidn de
grandes conceptos «puenter o estructuradores que podrian ir ayudando a dotar de
mayor coherencia a las propuestas de trabajo en E.A., tal como se ha planteado en
elapartado 5 de este documento y puede verse en las ejemplificaciones (apartado 8),

4. La posibilidad deseable, aunque mis dificultosa para desarrollar ade-
cuadamente, seria la realizacidn de wun provecto global de trabajo en EA., que
contemplara una propuesta integrada de contenidos como «conocimicnto escolar de
cardcter ambientals, que siga unas pautas metodoldgicas basadas en ¢l trabajo en
tomo a problemas de tipo socioambiental y que garantice un seguimiento del
proyecto desde la perspectiva de una evaluacidn basada en la investigacion.

En otras palabras, se trataria de trabajar, pausadamente, pero con metas
claras y secuenciadas en el marco que se ha intentado delimitar a lo largo de este
documento. Pero no se olvide que no hay caminos dnicos y que, si somos coherentes
con el principio de respeto a la diversidad en el desarrollo profesional, hemos de
admitir que puede haber avances y retrocesos e itinerarios no previstos en el trabajo
en E.A.

Intentemos garantizar, al menos, la asuncion de un propdsito claro de
caracter ambicntal, la definicion de un camino o linea, en donde queden bien
delimitados los pasos mis inmediatos, la formacion de un cierto equipo de trabajo
o de imtercambio de experiencias, la reflexidn sobre lo que se hace (alimentada con
algunas lecturas) y la reformulacion de nuestros proyectos desde una perspectiva
winvestigadoras.
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