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Resumen:

Este articulo cuestiona la posibilidad de construir una didictica especifica para la
Educacién Ambiental, basada en un modelo de ensefianza estructurado en la perspectiva
constructivista, compleja y perspectivas criticas. El argumento se fundamenta en el andlisis
la tradicion de las practicas de la Educacion Ambiental; el predominio de un absolutismo
epistemoldgico en el campo de la Educacion Ambiental; las caracteristicas de los
profesionales que trabajan en las estrategias de educacion, tanto las relacionadas con las
ciencias del medio ambiente y el campo de la educacidn; y las practicas de la educacion
ambiental, a menudo condicionados a fuertes dependencias institucionales.
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Resumo:

O presente artigo trata de problematizar a possibilidade de constru¢do de uma diddtica
especifica para Educagdo Ambiental, com base em um modelo didético estruturado com
base em perspectivas construtivistas, complexas e criticas. A argumentacdo toma como
base a tradicdo das praticas de Educacdo Ambiental; o predominio de um absolutismo
epistemoldgico no campo da Educagdo Ambiental; as caracteristicas dos profissionais que
atuam nas estratégias de Educacdo, tanto daqueles que relacionados as Ciéncias
Ambientais como do campo da Educacdo; e as préticas de educativo-ambientais muitas
vezes condicionadas a fortes dependéncias institucionais.

Palavras-chave: Didética, Complexidade, Construtivismo, Educacio Ambiental.

Abstract:

This article problematize the possibility of building a specific didactic for Environmental
Education, based on a didactic model structured by the constructivist, complex and critical
perspectives. The arguments builds on the traditions of the practice of environmental
education; the predominance of an epistemological absolutism in the field of
environmental education; the characteristics of professionals working in environmental
education strategies, both those related to Environmental Sciences as those from the field
of education; and, finally, the practices of educational-environmental often conditioned to
institutional strong dependencies.

Keywords: Didactics, Complexity, Constructivism, Environmental Education.

1. Ademas de posible, necesaria

Actualmente proliferan innumerables acciones de Educacion Ambiental (E.A.), que
en gran medida repiten los esquemas desarrollados por la E.A. de los afios setenta y
ochenta del pasado siglo. Evidentemente hay cambios en los modelos (entre los “tedricos”
es cada vez mds popular una E.A. centrada en la capacitacion para la accién, mds que en la
descripcion de la naturaleza o de los problemas ambientales) pero las précticas siguen
siendo muy semejantes.

El cambio cuantitativo que se ho producido en nimero de actuaciones, personas

implicadas, recursos econémicos, etc. no ha supuesto un cambio cualitativo en cuanto a la
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eficacia de los aprendizajes. Y en gran medida es asi porque se sigue infravalorando el
ambito didactico, de forma que los profesionales que trabajan en EA siguen actuando
“artesanalmente”, sin un modelo didactico explicito que guie la intervencidn, mediador
entre los fundamentos tedricos y las actuaciones concretas. Sin tal modelo las practicas son
incoherentes, y ademds no se puede reflexionar sobre ellas y reformularlas. De ahi el
activismo predominante: se hacen actividades porque si, sin que se tenga muy claro el

sentido de lo que se hace, su eficacia en cuanto al aprendizaje, si progresamos o no, etc.

En E.A. tenemos, por una parte, un conjunto de elaboraciones tedricas, que
configuran un panorama diverso y disperso de perspectivas que fundamentan la accion, y
por otra, actuaciones concretas, sin que exista ese ambito didactico intermedio que vincule
los fundamentos con la accion. Se opta por una E.A. ideolégicamente comprometida,
interdisciplinar y sistémica, y luego somos incapaces de entender cémo aprenden las
personas y, por tanto, como podemos facilitar el cambio que consideramos deseable.

Sin teorias pricticas podemos caer en dos reduccionismos antagénicos: bien
sobrevaloramos la experiencia -por estar demasiado distantes las teorias- y educamos sin
un marco tedrico de referencia, bien trasladamos directamente los planteamientos tedricos
a la acciéon menospreciando la practica. De ahi, la necesidad de contar con un espacio
didéctico, que integre, destile, traduzca, el marco tedrico de referencia en pautas para la
intervencion. Los modelos didacticos son practicos, en cuanto que proveen instrumentos
para la accion educativa, pero también son tedricos, ya que en este espacio se sitdan las
teorias para la accion: sobre el conocimiento de los aprendices y sobre el conocimiento
profesional, sobre la consideracion sistémica de los contextos educativos, sobre los
procesos de construccion.

Ya en el afio 1989 indicaba, en las Actas del Il Congreso Estatal de Educacion
Ambiental, la necesidad de considerar el dmbito didactico en la practica de la Educacién
Ambiental. También otros autores (por ejemplo, CATALAN Y CATANY, 1996) han
sefalado que sin tal modelo no hay un marco tedrico en el que situar la reflexiéon que se
hace sobre la propia préctica, lo que dificulta sobremanera su evaluacion y, por tanto, el
desarrollo profesional de los educadores ambientales. Mds recientemente se ha comenzado
a incorporar a la E.A. los logros tedricos de campos como el de la Didictica de las
Ciencias. Sin embargo, y a pesar de estas aportaciones, la mayoria de los profesionales
relacionados con la E.A. siguen infravalorando lo didactico. Para comprender esta

“resistencia” al cambio habria que tener en cuenta diversas razones:



El tradicional “peso” de lo ambiental en E.A., de forma que su
desarrollo ha estado siempre mas vinculado a la evolucion de los
problemas ambientales y de la respuesta social a los mismos que
a la evolucion de los modelos educativos. Si analizamos las
practicas mds comunes en E.A. nos encontramos con una enorme
confusidn respecto a los modelos educativos que orientan el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Es significativo que en los documentos de
E.A. encontremos una situacion tan cadtica en cuanto a qué significa
educar, pues dicho término se asocia a aspectos tan dispares como:
informar, persuadir, sensibilizar, conocer, divulgar, concienciar,
comunicar, informar, formar, capacitar, educar, participar,
investigar, evaluar, ensefiar, desarrollar, etc., sin que esté nada claro
a qué modelos de aprendizaje nos referimos en cada caso (GARCIA,

2000).

El predominio, en el campo de la E.A., del absolutismo
epistemoldgico. No se ve la necesidad de lo didictico, tal es la
fuerza de las verdades proambientales que se pretenden transmitir
(Para qué necesitamos un trabajo didactico que ayuden a interactuar
con los demds si la bondad de nuestro mensaje es tan evidente?
Muchos educadores ambientales creen en verdades absolutas y
acabadas que, de una u otra manera, mediante la experiencia, la
informacién o la persuasion, los participantes en las actividades de
E.A. hacen suyas. Pero los contenidos de la E.A. no son verdades
absolutas sobre el medio y los problemas socio-ambientales, que
tengamos que imponer o que se tengan que ‘“‘descubrir’, sino
verdades relativas, que hay que construir y negociar
democraticamente, lo que exige emplear instrumentos didacticos
para tratar las ideas de los aprendices y las dificultades de

aprendizaje a ellas ascociadas.

Los propios profesionales de la E.A. proceden tradicionalmente (la
situacién comienza a cambiar ahora) del campo de las ciencias

ambientales y no de las educativas. Su perfil suele ser el de un
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monitor o profesor que cuenta, para su actuaciéon con una cierta
formacion en ciencias ambientales (por lo menos en una ciencia
relacionada con el medio), nula formacion didactica y muy
buena voluntad, que se guia mas por la intuicion y por las
rutinas propias de la cultura caracteristica del contexto en el que
desarrolla sus actividades (un equipamiento ambiental, la
escuela, una institucion dedicada a la gestion...) que por un
marco de referencia teérico bien organizado y bien asumido.
Presentan un conocimiento profesional,“artesanal” y poco
estructurado, de forma que se yuxtaponen, sin integrarse, sus
conocimientos académicos, su experiencia y su manera de ver el
mundo, lo que lleva, en muchos casos, a que el educador programe
las actividades de forma aditiva, sin un hilo conductor claro, en la
mds pura tradicion activista. En todo caso, lo mads comun es su
incapacidad para reconocer sus carencias didacticas, lo que dificulta

aun mas su desarrollo profesional.

= La prictica de la E.A. estd muy condicionada por sus fuertes
dependencias institucionales, instituciones en las que predomina
un modelo de intervencion tecnoldgico basado en la eficiencia, en
la obtencion de logros inmediatos y facilmente medibles. En
muchos casos, la capacitacion para la accién se entiende como el
aprendizaje de conductas muy concretas, sin que se propicie un
cambio radical del pensamiento y la conducta de las personas, que

requiere, a su vez, de un enfoque constructivista de la educacion.

2. ;Qué aprendizaje?

La infravaloracion de lo didactico se corresponde con un modelo
asociacionista de los aprendizajes, asumido tacitamente por los educadores
ambientales y explicito en muchos documentos institucionales (GARCIA, 2004a). Para
muchos educadores ambientales, la modificaciéon de las ideas y de las conductas se

consigue bien informando adecuadamente, transmitiendo, sin mas, las “verdades”
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proambientales, bien haciendo innumerables actividades para que asi, sin mds, los
participantes “descubran” tales verdades. En ambos caso se interviene como si no hubiera,
en las personas que aprenden, concepciones resistentes al cambio, que requieren de un
tratamiento diddctico mucho mds elaborado. Incluso, se da la paradoja de educadores que
rechazan la concepcidn positivista del mundo en su manera de entender el tratamiento de
los problemas ambientales -se sitdan en la sostenibilidad, en el pensamiento ecolégico, en
la pedagogia critica, o en la perspectiva compleja- pero son positivistas respecto al modelo

de aprendizaje -adoptan modelos psicoeducativos de corte conductista-.

Cuando analizamos experiencias y materiales de E.A. apreciamos que apenas se
consideran las dificultades existentes para el cambio de pensamientos y conductas. Lo
relevante es conseguir resultados rapidos y tangibles, modificar las conductas y
adiestrar a las personas en rutinas proambientales, sin tocar la “caja negra” (lo que
“hay” en la mente de los sujetos). También, en la evaluacién de programas de E.A. se
contemplan todo tipo de indicadores cuantitativos faciles de observar y medir (cantidad de
participantes, de actividades, de horas de reuniones, de grupos de trabajo, de centros
educativos implicados...) pero apenas hay indicadores cualitativos relacionados con los
procesos de construccion de conocimientos y conductas (tanto en los destinatarios de las

actividades como en los propios educadores ambientales).

3. {Qué contenidos?

Las carencias diddcticas de la E.A. son muy patentes en el caso de la formulacion
de los contenidos. Aunque hay un interés por el tratamiento de temas ambientales, no
hay un estudio riguroso de los contenidos implicados, que considere dimensiones
como la organizacion del conocimiento (redes, jerarquias), los posibles niveles de
formulacion de los mismos o la integracion de los diferentes tipos de contenidos
(conceptuales, procedimentales, actitudinales, valores, acciéon). Tampoco suele haber
un analisis de las posibles dificultades de aprendizaje asociadas a las ideas existentes
en el conocimiento cotidiano en relacion con algunos de esos contenidos. Lo mas
comun en las programaciones de E.A. es pasar de una simple enumeracion de objetivos y/o
contenidos a las actividades, sin un andlisis serio de lo que significa y supone trabajar un
determinado tema ambiental, desde el punto de vista de la significatividad del

conocimiento. Ademds nos encontramos con dos posibles reduccionismos: bien se
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sobrevaloran los contenidos conceptuales, bien los valores y conductas; obviando que en
E.A. es necesario un desarrollo integral de la persona que contemple el aprendizaje de

conceptos, procedimientos, valores, actitudes y conductas concretas.

4. Los modelos didacticos en Educaciéon Ambiental

Los modelos diddcticos son constructos teorico-practicos, pues, por una parte,
describen la realidad educativa en la que se va a intervenir, mediante teorias para la
accion que recogen e integran los fundamentos tedricos -teorias sobre el conocimiento,
sobre la consideracion sistémica de los contextos educativos, sobre los procesos de
construccién-, y por otra, plantean instrumentos, normas y pautas concretas para la
intervencion, desde formas de presentar y organizar los contenidos como las tramas de
contenidos, los dmbitos de investigacion o las hipotesis de progresion, hasta determinadas
estrategias de enseflanza (GARCfA PEREZ, 2000A; PORLAN, 1993A).

La didactica se entiende aqui como el conocimiento sobre cdmo unas personas (los
educadores) pueden ayudar a otras (los aprendices) a construir un conocimiento personal y
colectivamente significativo (PORLAN, 1993a y 1993b). Desde ese entendimiento, la
didéctica posee unos problemas propios y puede manejar unos conceptos que, aunque estén
relacionados con otros campos del saber, no son un conjunto de ideas prestadas, sino que
adquieren su propia légica y organizacién (GARCIA PEREZ Y PORLAN, 2000). Para
Garcia Pérez (2000a), un modelo didactico es una construccion especificamente didédctica
y, por lo tanto, constituye un tipo de conocimiento con una elaboracién y con una légica
ciertamente peculiar. En efecto, la naturaleza de los problemas diddcticos, su componente
interdisciplinar, su dimension prdctica y el cardcter intencional, teleologico y de
intervencion social que poseen, dotan a la diddctica de un estatus epistemologico
diferenciado |[...], en la interseccion de las tradiciones prdcticas (componente empirico de
la diddctica), las orientaciones curriculares (componente prescriptivo) y las aportaciones
de teorias e ideologias mds generales (fundamentos de la diddctica); este discurso
propiamente didactico resulta irrenunciable en el ambito educativo si se pretende una
elaboracion expresa de un conocimiento especifico de los procesos de enseiianza-
aprendizaje que evite el sesgo reduccionista y simplificador que cada disciplina
fundamentante, por su cardcter parcial, tiende a aportar (PORLAN, 1993a, p. 175).

Por tanto, el conocimiento diddctico interpreta con claves propias esos otros
conocimientos que se generan en los procesos educativos: el conocimiento asociado a los

contenidos educativos y el conocimiento profesional (GARCIA, 1998; PORLAN Y
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RIVERO, 1998). Para ello resulta indispensable superar la perspectiva reduccionista y
adoptar una perspectiva de comprension mds compleja de los fendmenos educativos, lo
que requiere, a su vez, un punto de vista que relacione, de manera interactiva, el
pensamiento del educador con el de las personas que aprenden y que tenga en cuenta que la
educaciéon no produce aprendizajes en situaciones espontaneas, sino que es un fenémeno
con cardcter evaluativo, intencional y teleoldgico. Asi, pues, habria que abordar el andlisis
de la construccién del conocimiento en la situacién educativa y de la construccién del
conocimiento profesional por parte de los educadores desde una teoria mds compleja e
integradora que describa la multidimensionalidad de los contextos educativos, la naturaleza
del conocimiento presente en los mismos y los principios favorecedores de su cambio y
evolucién (PORLAN, 1993a).

Los modelos didacticos permiten abordar (de manera simplificada, como cualquier
modelo) la complejidad de la realidad educativa, al tiempo que ayudan a proponer
procedimientos de intervencién en la misma y a fundamentar, por tanto, lineas de
investigacion educativa y de formacion de los educadores al respecto. Dicho en término
sencillos, el modelo didictico es un instrumento que facilita el andlisis de la realidad

educativa con vistas a su transformacién (GARCIA PEREZ, 2000a).

Estos planteamientos, para el caso de la E.A., determinan (GARCfA, 2004a):

- La reivindicacién de un ambito did4ctico especifico y peculiar, diferente al marco tedrico
de referencia y a las practicas concretas, dada la poca tradicion existente al respecto.

- El rechazo, por tanto, a la mera aplicacion de una determinada perspectiva tedrica, de una
cierta disciplina, o de la traslacion simple de conclusiones elaboradas, en otro nivel, por
disciplinas que le pueden servir de fundamento o referente, como la Pedagogia, la
Psicologia o determinas ciencias ambientales.

- La necesidad de elaborar una teoria del conocimiento educativo adaptada al caso de la
E.A., dado que en en este campo sélo se suelen desarrollar, en sus programas y proyectos
de intervencion, dos elementos curriculares, los objetivos que se persiguen (declaraciones
por lo general vagas y muy generales) y las estrategias para conseguirlos, obviando la gran
relevancia del "qué ensefiar", que parece ya dado, bien en los contenidos de la ecologia,
bien en los problemas ambientales, bien en las listas de valores proambientales.

- La interconexién del conocimiento que se genera en cada contexto educativo con la

reflexion sobre el conocimiento profesional, aspectos tradicionalmente disociados en E.A.
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En ese sentido, no bastaria con destacar el papel "mediacional" del educador -lo que ya se
ha hecho con bastante frecuencia en la investigacion pedagdgica-, sino considerar de
manera integrada el curriculo del aprendiz y el curriculo del educador, es decir, plantear las
propuestas curriculares "a través de" las caracteristicas y posibilidades -en definitiva del
nivel de desarrollo profesional- de determinados educadores, que son los que las van a

desarrollar.

Desde esta perspectiva, el conocimiento generado desde la reflexion didactica, se
debe plasmar en un proyecto de intervencién, que ponga en relacioén la practica con la
teoria a través de los educadores que experimenten dicho proyecto. En torno al proyecto se
puede definir, por tanto, un “campo” de reflexion y de actuacion delimitado por los tres
conocidos vértices: la experimentacion curricular, el desarrollo profesional y la
investigacion educativa (PORLAN, 1993a).

(Qué modelos didacticos estan presentes en el ambito de la E.A.? En la descripcién
que sigue, resumiré algunas de las ideas presentadas en un trabajo anterior (GARCIA,

2004a).

5. El modelo didactico tradicional

En este modelo la actividad educativa se focaliza en la transmision del
conocimiento. El conocimiento cientifico o determinados valores culturales se proponen
como el unico referente epistemoldgico para el “qué ensenar”. El caso tipico, en E.A., seria
el del educador ambientalista que informa, sin mds, sobre el medio y sobre los problemas
ambientales.

Si en un itinerario de naturaleza el experto se limita a ir describiendo lo que ve, esta
considerando, ingenuamente, que los que le siguen tienen su mismo marco tedrico de
referencia, que perciben la realidad igual que él. Su concepcién del aprendizaje es aditiva:
las mentes de los destinatarios son como sacos a llenar de datos, sin que importen sus
intereses ni sus ideas sobre el mundo. En este modelo no se toman en consideracion las
concepciones de las personas que aprenden, por lo que resulta muy dificil salvar la enorme
distancia que suele haber entre el conocimiento conceptual, actitudinal y procedimental
que el educador ambiental considera deseable y el conocimiento presente en los

participantes en las actividades de E.A.
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Respecto a la manera de educar, no se suelen contemplar especificamente unos
principios metodoldgicos sino que se parte de la conviccidon de que basta con un buen
dominio, por parte del educador, de los conocimientos disciplinares de referencia y/o de
los valores ambientales a transmitir; el método se limita, entonces, a una exposicion, lo
mads ordenada y clara posible, de "lo que hay que ensefiar", con apoyo (distinto segin los
casos) en determinados recursos didacticos. Aunque no se suele decir explicitamente, cae
por su propio peso que se trata de un aprendizaje pasivo, en el que se espera que las ideas

que estan en la mente del educador se transfieran tal cual a la mente del aprendiz.

La caracteristica fundamental, pues, de este modelo didictico tradicional es su
obsesion por los contenidos a transmitir, entendidos por lo general como meras
"informaciones" mds que como conceptos y teorias. En tal modelo no hay casi posibilidad
de desarrollar los objetivos y contenidos de la E.A. Esta aparece como un tema puntual, o
como una simple actividad anecdética (una salida al campo, una campana divulgativa de

concienciacion, la celebracion del dia del medio ambiente, etc.).

6. El modelo tecnologico

La “tecnologizacion” de la E.A. se vincula a un modelo asociacionista del
aprendizaje en el que se pretende la adquisicion, por parte del ciudadano, de rutinas y
habitos de conducta proambientales concretos, como la manera mds adecuada de
participacion en la resolucion de los problemas ambientales, sin que exista una visién mds
global de los problemas, que permita una aproximacién autébnoma Yy critica, tanto
individual como colectiva, a los mismos. Se trata de formar ciudadanos con “buenas
conductas”, pero, eso si, obedientes y dependientes de las instrucciones de gestores y
expertos, de forma que participen en la gestion del medio mas como consumidores de
normas que como agentes activos del cambio social.

La clave en este modelo es la parcelacion y simplificacion de los problemas, y el
entrenamiento en destrezas y competencias concretas, sin que se fomente la capacidad
de resolver problemas complejos que exigen a los participantes en actividades de E.A.
cambios més profundos de sus concepciones y actitudes.

Ejemplo prototipico serian aquellos planes de accién, elaborados en algunas
ecoescuelas y agendas 21 escolares, que buscan, esencialmente, cambiar alguna conducta
concreta de los destinatarios: reducir el consumo energético o de agua en el hogar,

separarar las basuras, etc. mediante el desarrollo de los hdbitos y conductas rutinarias
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correspondientes. Se trata, en definitiva, de propuestas educativas, de corte positivista y
ambientalista obsesionadas por "la eficiencia" (ver, entre otras, las de HUNGERFORD Y
BEN PEYTON, 1992; WILKE, BEN PEYTON Y HUNGERFORD, 1994).

Hay que reconocer, como sefialan Porldn y Rivero (1998), que este modelo
didictico supone un avance, con respecto al modelo tradicional, pues hay cambios de
fondo, aunque sean limitados e incompletos, visibles en aspectos (que hay que interpretar
desde la "ilusion eficientista") como los siguientes: se incorpora la idea de programacion
como un instrumento profesional imprescindible; se hace mas explicito lo que se pretende
conseguir (los objetivos), sin dejar que quede como mero implicito; se “modernizan” los
contenidos educativos; se reivindica la idea del caracter “activo” del aprendizaje; se
pretende una evaluacion “objetiva” (imparcial, basada en datos), incorporando cierta
"medicion" de procesos (cuestionarios iniciales y finales, por ejemplo).

De todas formas, aunque si es verdad que el aprendizaje es mds activo, pues
interesa una mayor implicacion de las personas, se trata de un protagonismo relativo, pues
la idea es mds imponer unos conocimientos proambientales que facilitar un lento y gradual
proceso de construccion, ya que se sigue compartiendo, con el modelo tradicional, un
absolutismo epistemoldgico de fondo, segun el cual hay una “verdad” que ha de ser

aprendida.

7. El activismo que no cesa

Ao tras afio, las actuaciones de E.A. que se presentan en jornadas y en materiales
de todo tipo presentan un mismo patrén, el activismo; de forma que podriamos decir que
éste es el modelo mas caracteristico de la practica de la E.A, a pesar de las propuestas
renovadoras actuales de los “tedricos”.

En este modelo se sobrevalora el valor de la experiencia, en detrimento de un
adecuado ajuste entre la préactica educativa y las caracteristicas de los aprendices. Se
supone que las personas, si estdn suficientemente motivadas para la exploraciéon de su
medio, son capaces, por si mismas, de descubrir las verdades que ya estdn en la realidad
que observan. Esta creencia no es mds que una nueva reformulacién més compleja del
modelo "saco a llenar o mente como papel en blanco sobre el que escribir”, pues el sujeto
se limita a registrar las informaciones "descubiertas" en la realidad, sin someterlas a ningin
tipo de modificacion, pero eso si, contando con su interés y su “protagonismo” en el

aprendizaje.

14



(Qué protagonismo? Cuando un nifio recicla papel en un taller de E.A. siguiendo
unas determinadas pautas de la monitora ;qué estd ocurriendo en su mente? Cuando un
grupo de adolescentes emplean una serie de fichas para analizar diversos indicadores de
contaminacién en el gua de un rio jen que piensan? El protagonismo del aprendiz se
reduce a su implicacion en las tareas de observacion de la naturaleza o de descripcion de
los problemas ambientales. Se le pide que sea “activo”, que haga cosas practicas, que
manipule los elementos de la realidad, que realice conductas rutinarias y automaticas, pero
no se le pide que piense. Predomina, en definitiva, el impulso sobre la reflexion, el trabajo
con destrezas sobre el trabajo cognitivo y el debate ideolégico. Asi, por ejemplo, en
innumerables talleres ambientales, itinerarios de naturaleza, huertos escolares, y
actuaciones similares, encontramos a los participantes afanados en realizar multiples
actividades, pero sin tener muy claro el por qué de lo que hacen, y sin apenas movilizar sus
ideas al respecto.

Lo caracteristico del planteamiento es que el foco estd en el contacto con el medio,
no en los procesos cognitivos de los aprendices. El centramiento en la experiencia lleva a
la sobrevaloracion de determinados recursos didacticos: uso casi exclusivo del trabajo
“manipulativo” (talleres de experiencia, trabajo de laboratorio o de campo), en detrimento
de otros recursos como los juegos de simulacién, que posibilitan la elaboraciéon de modelos
para la comprensién e intervencion en sistemas complejos, o los debates y puestas en
comun, que facilitan la construccion conjunta del conocimiento. En todos estos casos, el
tratamiento de los problemas ambientales se desvincula de las caracteristicas psicoldgicas
de los aprendices. Asi, por ejemplo, se trabaja el reciclaje del papel mas como un problema
instrumental -técnicas de reciclaje- y como la imposicion de buenas conductas, que como
un problema socio-ambiental -como evitar el despilfarro de recursos, causas del
consumismo, etc.- que hay que construir entre todos los participantes.

Pero el contacto con el medio, sin més, no garantiza el aprendizaje. Por ejemplo, la
observacion espontdnea. Supongamos que un educador le indica a un grupo de
participantes en una actividad de E.A. que observen durante un tiempo lo que ocurre en
una charca, para luego elaborar el concepto “ecosistema” o para decidir si estd o no
contaminada. Evidentemente, la persona que estd sentada ante la charca (o ante un
contexto cualquiera) tiene dos problemas: por una parte un problema de actitud, actia con
la expectativa de que hay que hacer la tarea encomendada, sin mds implicacion personal y
sin entender el sentido de dicha tarea; por otra, un problema conceptual, como analizar

una situacién con sentido sin tener un marco tedrico de referencia que posibilite interpretar
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lo que esta ocurriendo. Es decir, la observacion sin mds no va a garantizar, en absoluto, un
proceso constructivo, ya que no se tiene asumido para qué hacer eso, con qué fin, cudl es el
problema (salvo que el problema sea cémo contentar al educador), ni qué ideas se
movilizan.

Para el educador la observacion no es arbitraria, pues el problema estd implicito
(qué caracteristicas tiene el ecosistema charca en particular y todos los ecosistemas en
general, cudles son los indicadores de contaminacién). El cuenta con un referente tedrico
que le da una idea de lo que hay que buscar. Pero esto no es asf para los participantes, que
no tienen los conocimientos necesarios para dar sentido a la observacion.

El problema del sentido es el problema central, dado que las personas estidn
acostumbradas a que las respuestas ya estdn dadas de antemano, y que solo deben
preocuparse por repetirlas tal cual en los momentos adecuados. Han aprendido que el
mundo de la educacién es un mundo de certidumbres, de verdades cerradas y absolutas. Un
mundo sin novedad, sin enigmas que resolver, sin problemas “de verdad” que haya que
investigar. No estdn habituadas a pensar por si mismas, a movilizar sus ideas para buscar
una respuesta que no es evidente a priori.

Desde esta perspectiva, el activismo supone un simulacro de aprendizaje
significativo (GARCIA Y CANO, 2006): se responden las preguntas sin apenas
elaboracion de las respuestas, se pasa continuamente de una tarea a otra sin momentos de
reflexion, se manifiestan hipétesis sin que esté muy claro el por qué se hace o se hace todo
deprisa, como si lo importante fuera “cubrir el expediente” de que se ha realizado la tarea
propuesta. Como no hay un protagonismo real de los alumnos éstos pueden responder a
las preguntas como si de adivinar un juego se tratara (CUBERO, 2001, p. 16). Aunque el
activismo se presenta, a veces, como una educacion “constructivista”, pues se proponen
metodologias activas y se consideran las ideas previas de los participantes, como no hay
reflexion, cuestionamientos, conflictos cognitivos, podriamos hablar de un constructivismo
simplificado (GARCfA Y CUBERO, 1993; GARCIA, 2004a).

El activismo supone un descubrimiento, concepcién que supone la existencia de una
verdad dada de antemano -la “verdad” del profesor o la “verdad” oculta en las cosas-. Sin embargo,
construir conocimiento es mds inventar o crear que descubrir. La novedad supone invencién y
creatividad por parte del aprendiz. La persona que trabaja el problema ha de ir mds alli de los
habitos, las rutinas y los cddigos usuales. Tiene que establecer nuevas relaciones, cuestionar sus
ideas y reorganizar su interpretacién de la realidad. En este sentido el conflicto, las crisis, suponen

orden y organizacién: el desequilibrio lleva, inevitablemente, a nuevas formas de equilibrio, en un
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proceso de continua reorganizacion.

El protagonismo es real cuando las personas se “liberan” de estereotipos y verdades
absolutas, y son capaces de crear, de inventar una respuesta que no existe de antemano y
que, por lo tanto, no se puede encontrar sin mds. Y no es facil romper con la pasividad y la
dependencia sino es haciendo hincapié en la actividad mental y en la interaccién social, en
el continuo contraste de ideas entre todos los participantes y con otras fuentes de
informacion, en el desarrollo de su autonomia y de su espiritu critico. También tienen que
aprender a comunicarse, a ponerse en el lugar del otro, a interpretar significados, a buscar
el origen de los hechos, a ver como se crea socialmente una determinada manera de ver la
realidad, a reconocer los intereses en conflicto, a entender, en definitiva, la relatividad del
conocimiento.

El modelo activista comparte con los dos modelos anteriormente caracterizados
tanto el enfoque asociacionista del aprendizaje como una epistemologia -eso si, implicita-
absolutista. Por una parte, se trata de un enfoque del aprendizaje asociacionista: se aprende
de forma aditiva y no por reorganizacién. Hay un inductivismo ingenuo, con creencias del
tipo: la mera observacion de la realidad, la manipulacién sin més de las cosas, produce el
conocimiento. No se valora el hecho de que no hay conocimiento significativo si no hay
implicacion efectiva de los sistemas de ideas de las personas que aprenden, si estos
sistemas no se movilizan y cuestionan -lo que requiere reflexién, contraste de ideas,
argumentacion, elaboracion y comprobacién de hipoétesis, tener claro el problema que se
trabaja, etc.-. Por otra, participa de la creencia en verdades absolutas y acabadas -que en
este caso estdn en el medio- que, de una u otra manera, hay que conocer. Hay una “verdad”
dada de antemano: los participantes que realizan un itinerario por el campo “descubren” el
concepto de ecosistema -que estaba ahi, en la realidad, para ser descubierto-, las personas
que estdn en un taller de reciclado de papel realizando multiples actividades manipulativas
“descubren” que es necesario el ahorro de los recursos, los asistentes a un audiovisual en
un centro de interpretacion ‘“comprenden” lo imprescindible que es una adecuada
conservacion del medio. En todos estos casos la “verdad” no se construye por los
participantes, no es una respuesta relativa que se elabora mediante la negociacion
democratica del conocimiento, sino que hay una “verdad” absoluta, que es la que hay que
aprender -la “verdad” que esta en la naturaleza, en la experiencia de reciclaje o en el

contenido que pretende transmitir el audiovisual-.

8. Un modelo didactico basado en las perspectivas constructivista, compleja y critica

17



El ambito de la E.A. se caracteriza por la diversidad de préicticas y de perspectivas
tedricas implicadas. Pero esa diversidad no debe estar refiida con la elaboracion de marcos
tedricos de referencia vélidos para organizar la accién. De ahi la necesidad de contar con
un modelo de E.A. no reduccionista e integrador.

(Qué significa, en esta propuesta, la integracion de formas de pensamiento tan
diferentes como la pedagogia critica, la epistemologia de la complejidad, el pensamiento
ecoldgico o el constructivismo? Se trata de cruzar sus aportaciones, no para construir una
“ciencia unificada”, sino para definir un conjunto de principios teorico-practicos (el
modelo diddctico, tal como lo he definido anteriormente) que articulen la intervencién
educativa, principios que estardn presentes en cualquier decisiéon de intervencion que se
tome.

Hay que incorporar todos los puntos de vista posibles, pero no directamente en la
préctica, sino en un plano intermedio, el plano de los modelos didacticos. Modelos que son
practicos, en cuanto que proveen instrumentos para la accion educativa, pero que también
son tedricos, ya que en este espacio se sitian las teorias para la accion: sobre el
conocimiento de los aprendices y sobre el conocimiento profesional, sobre la consideracion
sistémica de los contextos educativos, sobre los procesos de construccion.

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

La perspectiva compleja aporta principios como los siguientes (para mds detalle,
ver GARCIA, 1995, 1998, 2004a y 2004b):

1. El caracter de cosmovision, es decir, se trata de una cierta manera de
aproximarnos a las cosas y de contemplar el mundo, de una de actitud indagadora que
renuncia a la simplificacién; que se sitda en un espacio fronterizo entre las distintas
ciencias, entre éstas y la filosofia, y entre todas ellas y la politica; que se basa en ideas
como las de complementariedad o recurrencia o en la utilizaciébn de conceptos
metadisciplinares; y que supera el enfoque sistémico tradicional, al incorporar nuevos

conocimientos acerca de los procesos irreversibles y no lineales, los sistemas cadticos, la
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ecologia, etc. Plantea un cambio en nuestra forma de comprender el universo, una
reorganizacion del saber y una nueva manera de dirigir la indagacién sobre nuestro
entorno, con la continua busqueda de las articulaciones e interdependencias entre los
conocimientos. No se pretende, por tanto, “descubrir” las verdades que la realidad
“encierra”, sino adoptar un principio metodolégico, una nueva forma de enfrentar y tratar
los problemas socioambientales.

2. Una actitud antirreduccionista y relativizadora, que huye del dogmatismo y del
uso de recetas simplificadoras, que admite la existencia de incertidumbres, paradojas y
contradicciones. La respuesta a unos problemas socioambientales que son complejos,
cambiantes, paraddjicos, ambiguos, llenos de incertidumbre y de imprecision, requiere de
una educacidon que asuma la complementariedad, que esté abierta al cambio, a la
negociacion, al cruce e integracion de diferentes perspectivas. Se trata de un
planteamiento relativista que resalta el papel que desempefia el conocedor en todo
conocimiento, pues éste es quién construye su mundo, en un proceso de construccion
siempre abierto e inacabado.

3. El rechazo a la fragmentacion del saber y a la separacion entre los dmbitos de
pensamiento y accién que configuran a la persona (cognitivo, afectivo, actitudinal,
procedimental), a la incomunicacion entre lo cognitivo y nuestros sentimientos y afectos, al
divorcio entre los conocimientos socialmente organizados y las experiencias cotidianas, a
la contraposicién entre conocimiento generalista y conocimiento especializado, a la
pretendida neutralidad ideoldgica del conocimiento académico; sobre todo, dando
relevancia a lo que Selby (1996) denomina como dimension vital (el cambio de la propia
persona, el enriquecimiento y descubrimiento de uno mismo). En concreto, se propone
superar la especializacion y la dicotomia entre los expertos que planifican y los novatos

’

que “consumen’’, apostando por un ciudadano autdbnomo, capacitado para la accién y para
la participacién en la gestion del medio y de su propia vida.

4. La comprension del mundo como una configuracion sistémica, que pone mas el
acento en el cardcter organizador de las interacciones que en la descripcion de los
elementos componentes de la realidad, y que, frente a los planteamientos reduccionistas
que tienden a explicar las propiedades de unos sistemas por las de otros, resalta la
aparicion de cualidades nuevas (emergencias) en cualquier sistema. El mundo se entiende
asf como un sistema de sistemas, como una organizacion a la vez fisica, bioldgica y social.

Los elementos componentes de la realidad se explican como partes de sistemas 0 como

sistemas en si mismos, estando todo en funcién de todo, de manera que cualquier ente no
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podrad ser visto de forma aislada, sino a través de su posicién y de su funcién en la
organizacion del conjunto. En la relacién entre el todo y las partes, el todo no se puede
entender como una adicién de componentes sino como una integracion en la que aparecen
emergencias y restricciones. Ademds, ell todo, de alguna manera, estd inscrito en cada
parte (al modo como en el holograma cada punto contiene la casi totalidad de la
informacion del objeto que representa). En ese sentido, cualquier fenémeno podré
analizarse y entenderse teniendo en cuenta su ubicacién en relacion con el micro, meso y

macrocosmeos.

5. La causalidad compleja, que rompe con el principio de causalidad lineal, y que
se refiere a otras formas de causalidad como el bucle recurrente (la causa actia sobre el
efecto y el efecto sobre la causa, los productos y los efectos son ellos mismos productores
y causantes de lo que los produce) o la idea de auto-organizacién (determinados sistemas
tienen la capacidad de evolucionar y mantener su organizacion relativamente estable en el
cambio, de autoproducirse a si mismos).

6. La nocion de complementariedad, basada en el principio dialogico, que une dos
nociones que se excluyen mutuamente, pero que son indisociables en una misma realidad,
es decir, permite asumir la inseparabilidad de unas nociones contradictorias para concebir
un mismo fendmeno. Concretamente, la dialdgica entre el orden, el desorden y la
organizacion, estd constantemente en accion en los mundos fisico, bioldgico y humano. Se
trata de entender el mundo mds como interaccién que como antagonismo y oposicion, de
buscar la complementariedad entre lo natural y lo social; entre la razén y el sentimiento;
entre la ciencia y la ideologia y entre unas ciencias y otras; entre la responsabilidad
individual y la colectiva; entre lo local y lo global, etc.

7. Maéas concretamente, la complementariedad entre la comprension de los
problemas, la toma de conciencia y la accion, asi como la interdependencia entre el
cambio social y el cambio individual (evolucién conjunta del desarrollo de la persona y del
desarrollo social) configuran una idea compleja de como debe ser nuestra intervencion en
relacion con los problemas socioambientales. Desde esta perspectiva, seria reduccionista
pensar que hasta que no cambie la sociedad no van a cambiar las personas (y su reciproca)
o que se puede actuar sin reflexion.

8. El cambio como coevolucion, en aquellos sistemas en los que la auto-
organizacién de unos va asociada a la auto-organizacién de otros (por ejemplo, la

coevolucién entre los seres vivos y los ecosistemas o entre los ecosistemas y los

20



sociosistemas), de forma que hay autonomia en la medida en que también hay
dependencia. En concreto, esta dialéctica autonomia-dependencia es clave a la hora de
entender el lugar de los seres humanos en la biosfera y de desarrollar una actitud critica
ante los efectos destructores que tiene la vision simplificadora para las relaciones entre los
humanos y entre éstos y el medio. No tiene sentido hablar de independencia de los
humanos o de la explotacién sin limites del medio pues, como demuestra la crisis
ambiental actual, no somos auténomos del mundo, estamos inmersos, queramos o no, en la
red de relaciones que configura nuestro planeta. Somos ecodependientes 'y

coevolucionamos -evolucionamos conjuntamente- como especie junto con toda la biosfera.

En cuanto a la perspectiva constructivista (GARCIA, 2004a y GARCIA Y CANO,
2006) -y aunque hay una gran diversidad de interpretaciones sobre qué cosa es el
constructivismo- resulta relevante, sobre todo para el ambito educativo, definir un conjunto
de rasgos o dimensiones comunes a los distintos planteamientos constructivistas. Los
diferentes constructivismos tienen en comun tres argumentos o fundamentos generales:
una epistemologia relativista, una concepcion de la persona como agente activo y una
interpretacion de la construccidn del conocimiento como un proceso interactivo y situado
en un contexto cultural e histérico (CUBERO, 2005). Estos tres fundamentos permiten
plantear un conjunto de principios o dimensiones utiles para la intervencion educativa, que
inciden en las decisiones did4cticas.

El primer principio se refiere al cardcter abierto, procesual, relativo y evolutivo del
conocimiento. Evidentemente, para facilitar un cambio como el que nos propone la E.A.,
no podemos limitarnos a informar, persuadir y convencer, sino que tendremos que
complementar estas estrategias con otras de corte constructivista, que supongan una vision
mas relativista y plural del conocimiento -que supone comprender las perspectivas de los
otros-, con situaciones de aprendizaje en las que haya contraste de ideas y negociacién
democratica del conocimiento, situaciones poco frecuentes en la practica de la E.A., donde
predominan las verdades absolutas y la imposicion de las formas “correctas” de relacion
con el medio.

Los restantes principios tienen que ver con la naturaleza del proceso de
construccién del conocimiento. Segun estos principios, los participantes en las actividades
de E.A. serian agentes activos del aprendizaje, dando sentido, significado, a lo que hacen
en dichas actividades. No se trataria de “descubrir” las verdades que la realidad “encierra”

sino de inventar, de crear un mundo, pues cuando la persona reorganiza sus ideas en una
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situacion de aprendizaje construye un conocimiento que siempre es, para €l, algo nuevo. El
proceso de conocer es un proceso de reorganizacion, en el que cualquier contenido no se
incorpora tal cual, sino que se integra, en el sistema de ideas preexistente, mediante una
doble transformacién: cambia el contenido -lo que estd en la mente del educador nunca
estard igual en la mente del aprendiz pues sus sistemas de ideas son el resultado de
historias experienciales diferentes-, y cambia el sistema en su conjunto, que ha de
reestructurarse para incorporar el nuevo contenido. Esta reorganizacién podrd ser mas o
menos acusada (cambios fuertes o débiles) segiin sean las caracteristicas del contenido
nuevo (no exige el mismo cambio aprender a clasificar los residuos domésticos que
entender la relacion entre produccion de basura y consumo).

El grado de reorganizacion depende también del contexto de construccion y de la
funcionalidad de los aprendizajes. No es 1o mismo construir un determinado significado sin
referencias a la prictica cotidiana, que construirlo asociado a dicha préctica. No es lo
mismo construir un determinado significado asocidndolo a un contexto de adquisicién muy
concreto, que construirlo en relacion con diferentes contextos (transferencia del significado
de unos contextos a otros). Evidentemente, cuanto mayor sea la conexion entre lo viejo y
lo nuevo, cuanto mayor sea el grado de generalizacidn, la reorganizacién es también
mayor. De ahi, el interés por crear situaciones de aprendizaje que movilicen el conjunto de
las creencias de la persona, y que tengan afinidad y continuidad con su experiencia

cotidiana (CUBERO, 2001 y 2005).
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El proceso de construccion del conocimiento debe tener un cardcter social, en un

doble sentido: se aprende en la interaccion social y lo que se aprende estd determinado

socialmente. Las personas realizan una construccion conjunta del conocimiento,

negociando los significados, cooperando en dicha construccion. Como sefiala Cubero
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(2001 y 2005), los significados no son algo dado, sino que se construyen, estdn conectados
a las intenciones de las personas y al contexto en el que se realiza la actividad. Se trata de
una interaccién: la construccidon de conocimiento es un proceso situado en un determinado
contexto cultural e histérico, contexto que también es generado en dicha construccion. La
construcciéon del conocimiento es, a la vez, un proceso individual y social, se produce
simultdneamente en ambos planos. De ahi la importancia de incorporar a las actuaciones de
E.A. pautas metodoldgicas como el trabajo cooperativo, la reflexién conjunta, el debate y
la puesta en comun; la comunicacién, la argumentacién y el contraste de las ideas; la
negociacion de los significados y la busqueda del consenso, compartiendo perspectivas y
toma de decisiones.

Al tratarse de procesos educativos, la construccion debe estar orientada por un
educador que ajusta su intervencion, en todo momento, a la evolucién de las concepciones
de los participantes. El aprendiz se hace auténomo a medida que el control pasa,
progresivamente, desde el experto al novato, de forma que para un contenido concreto y en
una situacion concreta, la persona que aprende consigue finalmente resolver de manera
autonoma las tareas propuestas. En ultimo término, el aprendiz aprende a regular su propio
proceso de aprendizaje, desarrollando la capacidad de reflexionar sobre sus propios
conocimientos y sobre cdmo los estd cambiando (metaconocimiento).

La idea de protagonismo activo y de construccion conjunta de significados supone
interaccion, por lo que debemos considerar tanto la intervencion del experto como la del
aprendiz en la creacion del conocimiento: siendo importante el papel del educador en la
regulacién del proceso, también hay que contar con el protagonismo de los aprendices. Es
decir, en una situacion de aprendizaje acorde con estos planteamientos constructivistas se
puede, y debe, poner en entredicho y no asumir por las buenas la autoridad del experto, e
incluso, en la interaccion, modificar la estructura de participacion fomentada por éste
(CUBERO, 2005).

De estos planteamientos se sigue que, en el tratamiento de un problema socio-
ambiental, el educador ambiental debe evitar dar las respuestas, ayudando a los
participantes a desarrollar sus capacidades para que sean ellos los que lo resuelvan.

Estos principios ofrecen un marco tedrico de referencia idéneo para la E.A. (Garcia,
2004), y determinan una determinada manera de entenderla:

1. En cuanto a las relaciones entre la E.A. y otros dmbitos de la educacion, habria que
procurar la complementariedad entre lo general y lo especifico, integrando

enfoques, evitando las fusiones apresuradas y simplificadoras de los diversos
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campos “transversales” en uno solo, llamese Educacion Global, Educacion para el
Desarrollo Sostenible o Educacién en Valores. En concreto, constrefiir la diversidad
actual en una educacién en valores, tendencia muy de moda en determinados
medios institucionales, llevaria inevitablemente a un empobrecimiento de la
educacion. Falta mucho debate tedrico y faltan experiencias bien contrastadas como
para que ya sea posible hablar s6lo de una “educacion” comun.
También, dentro del propio campo de la E.A., habria que buscar Ia
complementariedad, la interacccidn, y el cruce de perspectivas, sin olvidar que la
confusién y variedad de enfoques, de practicantes, de destinatarios, de contextos,
puede entenderse como desorden -que genera caos y retraso en el desarrollo de la
E.A. al no existir un marco de referencia minimamente consensuado que sirva de
base para la revision de las teorias y de las practicas- o como diversidad
enriquecedora -que impide el inmovilismo y la aparicion de “reinos de taifas”
corporativos-. Como sefiala Gutiérrez (2002) , los intentos de definir una E.A. més
cerrada no son otra cosa que una aproximacion positivista a la E.A.
La integracion de formas de pensamiento tan diferentes como la pedagogia critica,
la epistemologia de la complejidad, el pensamiento ecolégico o el constructivismo,
debe concretarse en un modelo diddctico, que articule la prictica educativa y que
estd presente en cualquier decision de intervencidn que se tome.
En dicho modelo, las tres perspectivas fundamentantes se cruzan a la hora de
definir el para qué de la E.A. Supone una determinada concepcién de la cultura
escolar, de la funcién social de la escuela, teniendo como objetivo educativo bésico
lo que he denominado como enriquecimiento del conocimiento cotidiano
(GARCIA, 1998 y 2004a). Se pretende facilitar la aproximacién a una vision mds
compleja y critica del mundo, superadora de algunas de las limitaciones propias
del conocimiento cotidiano, capacitando a las personas para participar
adecuadamente en la gestién de los problemas sociales y ambientales, evitando la
reproduccién de la cultura predominante, y promoviendo una reconstruccion
critica del pensamiento cotidiano que apueste por el cambio social Es decir, la
transicion desde un pensamiento simple hacia otro complejo, transiciéon que hay
que entenderla como un proceso de cambio hacia:

* Una perspectiva mas sistémica del mundo, superadora de la vision

aditiva de la realidad y de las formas de actuacién y de pensamiento

basadas en el centramiento en lo préximo y evidente, en la
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causalidad mecénica y lineal, en las dicotomias y los antagonismos,
en la idea estdtica y rigida del orden y del cambio.

* Una mayor capacidad para ir mds alld de lo funcional y concreto,
para el descentramiento y la adopcion de diferentes perspectivas, a
la hora de interpretar la realidad y de intervenir en la misma.

* Un mayor control y organizacién del propio conocimiento, de su
produccién y de su aplicacion a la resoluciéon de problemas
complejos y abiertos, superdndose, por una parte, la dependencia de
la cultura hegemoénica y de sus valores caracteristicos (con el
desarrollo de actitudes de tolerancia, solidaridad, cooperacion, etc.)
y, por otra, la sumision a los dictados del experto (técnicos,
politicos).

5. También el cruce de las tres perspectivas debe estar presente en la formulacion de
los contenidos de la E.A. Siendo la E.A. un dmbito en que convergen muy
diversas visiones tedricas, el pensamiento positivista y simplificador predominante
en nuestra sociedad determina una tendencia, siempre presente en la corta historia
de la E.A., a entenderla desde una Unica perspectiva, sea ésta la ecologia, la
pedagogia critica o la ética ambientalista. Y el reduccionismo siempre supone una
vision parcial del cambio del conocimiento y la actuacion de las personas. Sin
embargo, una vision compleja facilitaria un cambio en la manera global de entender
y de actuar en el mundo, cambio que requiere la integracion diddctica de diferentes
perspectivas para propiciar la transicién desde una concepcién simple del mundo a
una concepcion compleja del mismo. Los contenidos de la E.A. deben ser un medio
para promover una cultura alternativa al modelo social dominante. Una cultura que
integre, de forma equilibrada, la concepcion sistémica del medio, la ética ambiental
y la capacidad de resolver los problemas socio-ambientales. Una cultura que tenga
en cuenta tanto las aportaciones de las ciencias -de las ciencias de la naturaleza y de
las de las ciencias sociales- como los aspectos ideoldgicos y afectivos. En
Educaciéon Ambiental no sélo hay que desarrollar determinados habitos
proambientales, sino que, sobre todo, hay que propiciar un cambio radical del
pensamiento y la conducta de las personas. Se trata de capacitar a las personas para
la accidn, de prepararlas para el tratamiento de unos problemas -los problemas
socioambientales-, que son diversos, abiertos y complejos. El cruce de las criticas

al mecanicismo, provenientes de la perspectiva critica y de la compleja, con el
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relativismo constructivista, lleva al planteamiento de formas de organizacidn y
secuenciacion del conocimiento basadas en el principio de construccién abierta,
flexible y progresiva de los contenidos educativos. No hay verdades absolutas sobre
el medio que tengamos que imponer, sino verdades relativas, que hay que construir
y negociar democraticamente. Los contenidos de la Educacién Ambiental han de
considerarse, pues, como un conocimiento abierto, procesual, relativo y evolutivo
(GARCIA, 2006). A su vez, éste principio -ya diddctico- lleva a instrumentos
curriculares como son las hipdtesis de progresion (GARCfA, 1997, 1998, 1999,
2003 y 2004a)-que posibiliten la construccién gradual del conocimiento
presentando distintos niveles de complejidad para cada uno de los contenidos
considerados- y la programacion de diversidad de itinerarios diddcticos. Incluso
aportan nociones metadisciplinares (GARCIA, 1998 y 2004a) que pueden tener el
papel de nociones estructurantes de los diferentes campos de conocimiento e
incluso funcionar como principios diddcticos que articulan la intervencién. Estas
nociones metadisciplinares serian asi los nudos principales de las tramas de
contenidos -otro instrumento curricular- en las que se organiza el conocimiento.
También ayuda a caracterizar e interpretar las aportaciones del conocimiento
cotidiano, y més concretamente, las explicaciones que dan los aprendices. Asi, es
posible comprender mejor las dificultades de aprendizaje que aparecen cuando
dichas explicaciones interaccionan con otras informaciones presentes en la
situacién educativa. Podemos entender qué supuestos epistemoldgicos, qué
patrones de razonamiento y qué estereotipos sociales determinan esas dificultades.
La vision aditiva del medio, la causalidad simple o la concepcién estatica del
mundo son obstéculos que se entienden mejor si se analizan desde las perspectivas
critica y compleja. La caracterizacion de estas dificultades de aprendizaje permite,
por otra parte, determinar el grado de complejidad en el que deben ser formulados
los contenidos para que puedan ser aprendidos, es decir, la elaboracién de las ya
citadas hipotesis de progresion.

Las tres perspectivas son esenciales a la hora de caracterizar el proceso de
construccion, con principios didacticos fundamentales como los de investigacion
(para mas detalle, ver GARCIA, 2002 y 2004a), que supone organizar la
metodologia de trabajo en torno al tratamiento, por parte de los aprendices, de
problemas significativos y funcionales; o el de interacciéon (para mas detalle ver

GARCIA, 2001 y 2004b). Se trata propiciar el cruce e intercambio de argumentos,
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la negociacién de los significados entre todos, la creacién de un clima de
interaccion social que facilite la reflexion y el contraste de las ideas. Sobre todo,
hay que procurar evitar que el tratamiento de problemas socio-ambientales se
convierta en otro simulacro mds de los que se viven habitualmente en las
situaciones de aprendizaje mds o menos reglado. De nuevo se trata del sentido de
las actividades que se hacen. Si les proponemos a los participantes en una actividad
de E.A. que investiguen sobre la contaminacién del agua o sobre el uso que hacen
de la misma en sus casas ;qué interpretan que deben hacer? ;qué sentido tiene para
ellos el tratamiento de esos problemas? ;donde esperan encontrar la respuesta a los
mismos? ;qué papel se adjudican en la bisqueda de esa respuesta?;qué actitud
tienen sobre sus posibilidades de conocer de manera autbnoma, qué instrumentos

intelectuales, qué epistemologia ponen en juego ante esa tarea?
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