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Principales tendencias y modelos de la
Educacion Ambiental en el sistema escolar

M2 Carmen Gonzéalez Mufioz (*)

La finalidad de este trabajo es presentar los origenes y plantea-
mientos basicos con que surgié y ha ido desarrollandose la Educacién
Ambiental, su conceptualizacion actual y las caracteristicas con que se
configura en el sistema educativo. Se analizan también las condiciones
necesarias para que esta Educacion pueda integrarse en la escuelay en
las diferentes etapas educativas y los modelos con que tal integracién se
ha producido y se esta produciendo en los distintos paises.

Estudio especial merece la opcién sobre cuya mayor pertinencia
parece existir amplio consenso: la «ambientalizacion» del curriculo y la
transversalidad, analizdndose las caracteristicas de un disefio curricular
de esta indole.

1. Origenesyplanteamientos basicos deunanuevaconcep-
cion educativa: la Educacion Ambiental

La Educaciéon Ambiental ha recorrido un corto -a algunos podria
parecer demasiado largo- pero intenso camino desde que los afios finales
de la década de los sesenta y principios de los setenta significasen el
comienzo de su difusion y su posterior consolidacion. La evocadora fecha

(*) M2 Carmen Gonzalez Mufioz es doctora en Geografia e Historia y Master en
Educacién Ambiental. Ha desempefiado diversos puestos de responsabilidad en el Ministerio
de Educacion y Ciencia de Espafia relacionados con la renovacion pedagdgica y la Educacion
Ambiental. En la actualidad es inspectora de Educacién y coordinadora del Equipo Técnico del
Programa de la OEIl «La Educacién Ambiental en Iberoamérica en el Nivel Medio».

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N° 11 (1996), pags. 13-74



Monogréfico

de 1968, que podriamos utilizar como punto de arranque (si es que una
idea puede tener un punto de arranque determinado) es, seguramente,
algo mas que una coincidencia (Novo, 1994)*; los aires de cambio que
soplaban desde el mayo francés lo hacen, al parecer, también en esta
direccién.

El «nacimiento» comienza frecuentemente con un claro tinte
conservacionista e impulsado por la creciente conciencia del deterioro del
medio; las experiencias pioneras se relacionan con itinerarios y activida-
des en la naturaleza, salidas al campo etc., impulsadas por grupos de
maestros y profesores innovadores e inquietos que, en distintos paises,
conseguiran respaldo institucional, creandose organismos, como el in-
glés «Council for Environmental Education» (1968), que intenta coordinar
tal pluralidad de actividades.

La gravedad de los problemas ambientales obliga también, en los
circulos académicos mas conscientes, a replantear el papel de la ciencia
ante ella; distintas materias reivindican su tradicién ecolégica o sus
aportaciones al respecto. Es incluso antes de estas fechas cuando el
ilustre gedgrafo espafiol don Manuel de Teran, recogiendo toda una
tradicidn proveniente no sélo de la ciencia geografica sino de las ense-
flanzas de la Institucion Libre de Ensefianza, escribia un esclarecedor
articulo cuyo titulo es todo un manifiesto al respecto: «Una ética de
conservacion del paisaje» (1966). En él se esbozaba el nuevo clima, la
nueva actitud en relacion con la naturaleza y con la Educaciéon (Gonzalez
Mufioz, 1991).

Los origenes de esta nueva actitud se encuentran, pues, en la
amplia crisis ecoldgica, en las repercusiones sociales que planteay en la
necesidad de dar respuesta desde diversos frentes, entre ellos el que
aqui nos ocupa, el campo de la Educacion y de los sistemas escolares.

Todo esto se produce, ademas, en momentos -las décadas de
referencia- en que los sistemas educativos se encuentran también acu-
ciados por la urgencia de reformas que los hagan mas aptos para
responder a los desafios sociales, culturales, econémicos y profesiona-
les que se le presentan desde diversas instancias.

Pero el desarrollo de la Educacion Ambiental en el sistema educa-
tivo sélo serd posible si este sistema es capaz de adaptarse a sus
necesidades y si ella, a su vez, consigue obligarlo a un profundo cambio
gue replantee desde los fines hasta los contenidos y metodologia de sus
ensefianzas; interaccién creadora que redefina, enfin, el tipo de persona
gue queremos formar y los escenarios futuros que deseamos para la
humanidad.
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En todo caso, y como consecuencia de una génesis y una evolucién
a la que enseguida nos acercaremos con algun detalle, la Educacion
Ambiental -la cual de aqui en adelante denominaremos E.A.- se presenta
hoy con un cuerpo soélido de objetivos y principios y con unos contenidos
y una metodologia que le son propios. Y al mismo tiempo son ya
numerosos los sistemas educativos de distintos paises que la han
integrado en su seno con distintas férmulas.

1.1. El cambio de enfoque: de objetivos didacticos a criterios
ecolbgicos

Importa sefalar, en primer lugar, que todas estas inquietudes en
favor del medio pronto se concretaran en la aparicion de una nueva
concepcion educativa en relacién con su estudio; una concepcion educa-
tiva con raices antiguas pero que crece y se desarrolla ante la acuciante
necesidad de poner freno al deterioro medioambiental y de dar respuesta,
también desde la Educacion, a una problemética que empieza entonces
a ser vislumbrada por politicos y técnicos y a tener su reflejo en la calle.

Existia desde antiguo una larga tradicion del uso del medio como
instrumento didactico y un deseo explicito de educar en la naturaleza.
Esta se considera como una fuente de conocimientos y de formacion para
los nifios. Asi, para Rousseau (1712-1778), por citar algun autor represen-
tativo, «la naturaleza es nuestro primer maestro»; para Freinet «la
ensefianza de las ciencias tendria que basarse exclusivamente en la
observacion y la experiencia infantiles en el mismo medio» (1973). En
Espafia baste recordar la Institucién Libre de Ensefianza y la obra de
Giner de los Rios.

En nuestros dias, no obstante, lo que va a aparecer es una nueva
visién pedagdgica: no bastaconensefiar desde lanaturaleza utilizando-
lacomo recurso educativo, hay que educar parael medio ambiente, hay
gue presentar y aprender conductas correctas hacia el entorno, no solo
conocerlo. Se trata de un nuevo entendimiento de las relaciones del ser
humano con el entorno: la concepcion de la naturaleza no como una
fuente inagotable de recursos a huestro servicio sino como un ecosistema
fragil que tiene sus propias exigencias que hay que respetar en nuestro
propio interés. Se pasa asi de objetivos psicolégicos y didacticos a
criterios de tipo ecoldgico.

Como escribe Novo (1988) (a quien seguimos en este apartado), «El
medio, entonces, comienza a ser denominado ‘medio ambiente’ en un
proceso de enriguecimiento semantico que interpretamos como muy
clarificador. La naturaleza ya no solo esté ahi, pasiva para que el hombre
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se sirva de ellay la utilice; ya no es solamente un ‘medio’ para satisfacer
las necesidades humanas. La naturaleza es, a la vez, ‘ambiente’ del
hombre, aquello que le rodeay le permite vivir, aquello que condiciona la
existencia misma de la humanidad, incluso su supervivencia. Este ‘am-
biente’ tiene en si mismo sus reglas, presenta un funcionamiento sistémico,
unas exigencias y es, en definitiva, el espacio de accién-reaccién en el
gue los hombres pueden avanzar, no ‘a costa de' los demas elementos del
sistema, sino en interaccion dinamica con ellos» (p. 34).

Naturalmente este cambio en el enfoque educativo y el nuevo
interés por la ensefianza del medio, ahora «ambiente», viene originado
por la ya aludida necesidad de detener el deterioro ambiental y por la
conveniencia de que la Educacién colabore decisivamente a ello. Los
afios finales de ladécada de los sesentay principios de los setenta- segun
ya se ha indicado- marcan el comienzo de esta nueva concepcion
educativa, que se asienta en latradicion ya existente y en los avances de
la investigacién psicopedagdgica para buscar una nueva Educacién.

En Europa, el Reino Unido, Escandinavia, Francia... seran pioneros
enun movimiento que, puesto en practicaen la escuela por el profesorado
con muy diversas experiencias y reclamado por €l, alcanza rapidamente
un reflejo institucional, tanto a nivel nacional como internacional. En
Iberoamérica estas inquietudes buscaran también muy tempranamente
su traduccion al sistema educativo. En los distintos paises se crean
materiales y guias, se nombran coordinadores, se dan instrucciones
oficiales... Pero también las grandes instituciones internacionales van a
ocuparse de ellay aimpulsarla. Veamos los principales momentos de una
estrategia que nos permitira acercarnos, quiza mas facilmente, al con-
cepto y caracteristicas de la E.A.

1.2. Mas de veinticinco afos de historia

Una serie de jalones, en efecto, marcan el interés de las distintas
organizaciones internacionales por el desarrollode laE.A. Algunas de las
mas significativas se indican en el Cuadro n° 1 (Gonzalez Mufioz, 1995).

Principales jalones de unaintensa estrategiainternacional

Previamente a las fechas que en el cuadro se citan, ya la Unesco
habia realizado estudios sobre el medio ambiente en la escuela en 1948
y en 1968. Por estas Ultimas fechas se sitGan diversas reuniones sobre
el temay algunas decisiones que demuestran el sentimiento colectivo al
respecto. Asi, por ejemplo, se crea en el Reino Unido el ya citado Council
for Environmental Education (Consejo para la Educacién Ambiental)
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CUADRO N° 1

ANTECEDENTES

CREACION DEL PROGRAMA M.A.B. 1971

CONFERENCIA ONU SOBRE MEDIO AMBIENTE HUMANO
ESTOCOLMO 1972
Recomendacion 96 Principio 19

COLOQUIO DE AIX-EN-PROVENCE 1972
Propuesta de definicién de "Medio ambiente"

CREACION PROGRAMA AMBIENTAL PNUMA. ONU 1974

CREACION PROGRAMA INTERNACIONAL E.A. PIEA 1975

EVOLUCION Y DESARROLLO

SEMINARIO DE BELGRADO 1975: Carta de Belgrado

CONFERENCIA DE TBILISI 1977: Principios y Directrices

CONGRESO DE MOSCU 1987: Plan actuaciéon década 1990

CONFERENCIA DE RiO DE JANEIRO 1992: Medio Ambiente
y Desarrollo. ONU.

como consecuencia de las reuniones previas para la preparacion del Afio
Europeo de la Conservacion (1970). Y en este organismo la E.A. se
concibe yano como unadisciplina sino con un tratamiento interdisciplinar.

Otros ejemplos ilustran esta temprana concepcion pedagégica. Por
las mismas fechas, en Suecia se iniciaba una revisién de programas
escolares donde también se consideraba que lo ambiental debia ser un
aspecto importante de las distintas disciplinas y un punto de enlace entre
ellas. Francia, con una amplia tradicion didactica en el trabajo en el
entorno, se incorpora también rapidamente a estas corrientes, evolucio-
nando hacia un enfoque ecolégico.

Muy pronto se concibe, pues, la E.A. no como una nueva disciplina,
sino como una progresiva integracion de la cuestion ambiental en todo el
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curriculo, de acuerdo con las concepciones noérdicas, que la veian como
una «dimension». Se enfoca el medio ambiente tanto en sus aspectos
fisicos como sociales, culturales, econémicos etc. Se recomienda tam-
bién que el estudio del medio empiece en el entorno inmediato.

Con estos antecedentes, la declaracion de principios de la primera
reunion para la creacién del programa MAB (Man and Biosphere) habla
ya de «llevar a cabo un programa interdisciplinario de investigacion que
atribuya especial importancia al método ecolégico en el estudio de las
relaciones entre elhombre y el medio» y se considera que el proyecto esta
centrado, entre otros, «en las actividades de ensefianza e informacion
sobre esos problemas» (Unesco, 1971). El ambicioso proyecto incluye
preparacion de material basico, libros y medios auxiliares y formacion de
especialistas.

Poco después la reunién de expertos de Founex (Suiza, 4/12 junio
971), como reflexién preparatoria de la Conferencia de las Naciones
Unidas sobre el Medio Humano, sugiere la necesidad de un érgano
central que impulse y coordine las actividades de Educacién
medioambiental en el nivel internacional

Latrascendente Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio
Humano (Estocolmo, 5/6 junio 1972) hace hincapié en el recurso a la
Educacién como base de la politica ambiental, ahora con la fuerza de
unas directrices internacionales. Los principios que en ella se definen son
claros al respecto:

«Esindispensable unalabor de Educacién en cuestiones ambienta-
les, dirigida tanto a las generaciones jovenes como a los adultos y que
preste la debida atencién al sector de poblacién menos privilegiado, para
ensanchar las bases de una opinién publica bien informada y de una
conducta de los individuos, de las empresas y de las colectividades,
inspirada en el sentido de su responsabilidad en cuanto a la protecciony
mejoramiento del medio en toda su dimensiéon humana» (Principio 19).

Tras estareunion, en octubre de 1972y bajo organizacién francesa,
el coloquio internacional de Aix-en-Provence sobre «Enseignement et
Environnement» desarrolla los elementos ya enunciados en anteriores
reuniones de expertos, como la promovida por la Unesco (1970) en
Carson City (Canada), y propone una definicién de medio ambiente.

En resumen, la década de los setenta va a permitir, ademas de
precisar el concepto de E.A. como una dimensién y no como una
asignatura masy sus aspectos interdisciplinares, ampliar el concepto de
medio ambiente, hasta ahora muy asociado al medio natural, incorpo-
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rando los aspectos sociales. Aportacion también de la década sera el
planteamiento de la E.A. como un movimiento ético, incorporando estos
decisivos aspectos a los ya resaltados de tipo social o econémico y
avanzando desde el simple conservacionismo a algo mucho mas complejo.

Enlo organizativo, lacreacion en1973 del PNUMA como instrumento
de coordinacién entre organismos nacionales e internacionales dara un
nuevo impulso ala E.A. Ademas, las recomendaciones de la Conferencia
de Estocolmo se traduciran, en el marco de la actividad de esta Institu-
cion, en un Programa Internacional de Educacion Ambiental (PIEA) en
1975. En enero de ese afio se aprueba el primer proyecto trienal con la
finalidad de definir claramente los objetivos de la E.A.: investigar e
intercambiar informacion, promover la elaboracién y evaluacién de mate-
riales, planes de estudio, formar personal y proporcionar asistencia
técnica a los Estados miembros.

En este marco se celebrara en Belgrado un Seminario Internacional
de Educacion Ambiental (13/22 octubre 1975) que puede considerarse la
plataforma de lanzamiento del programa internacional de E.A. Alli se
adopt6 por consenso la denominada «Carta de Belgrado», que fija metas
y objetivos y que empieza a delimitar su ambito y contenidos.

Lasrealizaciones de esta primera etapa del PIEA se examinaron, en
1977, en la muy importante primera Conferencia Intergubernamental de
Educacion Ambiental de Thilisi (Georgia, antigua URSS), estableciéndose
pautas de actuacién y prioridades para el futuro. La declaracion y
recomendaciones de la Conferencia se convirtieron en referencia indis-
pensable para los organismos y personas interesados por la E.A.

Los diez afios que transcurren entre Thilisi y el Congreso de Moscu
(1987) son trascendentales parala E.A., que de una vaga aspiracion pasa
a convertirse en un cuerpo teérico solido y dotado de una estrategia
rigurosa y con caracter institucional. En el medio se sitlla un camulo de
actuaciones e iniciativas entre las que destaca, en 1982 y en el marco del
PIEA, la Reunion Internacional de expertos de Paris. Su informe es muy
rico en sugerencias.

La revisién de todas estas politicas y el disefio de un plan de
actuacion para la década de 1990 fue realizado en el Congreso de Moscu
de agosto de 1987 (17/21) con participacién de 110 paises del mundo. Sus
trabajos se organizan en torno a los elementos decisivos de la E.A.:
informacion, investigacién y experimentacién de contenidos y métodos,
formacion de personal y cooperacién regional e internacional, todo ello
concebido como un todo y no como acciones aisladas.
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La década de los ochenta, en que se producen estas aportaciones,
coincide con el agravamiento y generalizacién de la crisis ambiental y con
el correlativo incremento de la preocupacion al respecto. Su caracter
global se hace mas evidente, enfatizandose al tiempo las cuestiones
relacionadas con la desigualdad mundial y con los desequilibrios norte-
sur. LaE.A.respondera a estos desafios acentuando el caracter sistémico
de sus planteamientos, sefialando la importancia de las interrelaciones
entre los problemas, y, por tanto, asentando alin mas su caracter de
dimensién y no de asignatura.

Algunas escalas regionales

Todos estos planteamientos internacionales tienen también su re-
flejo en escalas mas concretas. Los ambitos iberoamericano y europeo
pueden ilustrar un tipo de desarrollo y de aplicacion de estos principios a
cargo de diferentes instituciones y paises.

En Europa, son varios los organismos que se van a ocupar de la
E.A., entre ellos el Consejo de Europa y la Comunidad Econémica,
aungue su accioén, inicialmente, se centre en medidas protectoras contra
la polucién o los problemas de deterioro ambiental.

El tema esta ausente de las Resoluciones del Consejo de Europa
sobre aire (1964) y agua (1968) pero se ve ya reflejado en la relativa a
suelos en 1972, y, posteriormente, en otras. Dicho Organismo ha realiza-
do también acciones en torno a afios clave para el medio ambiente, como
lofue 1995, y ha organizadoy organiza seminarios para profesores (1982,
1987, 1991).

Por lo demas, la actuacion de la CE, a la que Espafia pertenece
desde 1986, tiene unatrayectoria similar. El Tratado de Roma (1957), que
la crea, no tratd directamente el tema, si bien servird de base para
establecer normas comunes de proteccién de los consumidores, de
traslado de productos peligrosos, etc. Sera la Conferencia de Ministros
(Bonn, octubre 1972) la que, en el marco del espiritu de Estocolmo,
establece los principios de la politica de medio ambiente y su implicaciéon
educativa. En 1973 (D.O. n° C l12 de 20-12-73) se fija el primer programa
de accién (1973-77), adoptandose otros programas en fechas sucesivas
(1978-83, 1983-1987).

La accién preferente se ha situado en el desarrollo de una serie de
centros pilotos que experimentan técnicas pedagégicas, asi como en la
elaboracién de material innovador. Este interés por experimentar con
redes de centros pilotos encuentra su correlato en el interesante progra-
ma de la OCDE/ENSI «Accidn de la escuela en favor del medio» (1986-
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1994), al que se adscribieron treinta paises, entre ellos EE.UU., Japény
Australia, y centros de Educacion primaria y de secundaria. En su fase
actual (1995-96), el proyecto se consagra a laformacion del profesorado.

Importantes han sido también las medidas para facilitar el intercam-
bio y la coordinacion regional e internacional. Las actividades del medio
ambiente fueronincluidas en los proyectos de la Comunidad como el YES
(Juventud para Europa, encuentros entre jévenes europeos); el ARION
(visitas de estudio para especialistas en Educacion); el ERASMUS (de
ambito universitario), programa COMETT (que afecta también a las
empresas, etc.), recientemente fundidos todos ellos en el programa
SOCRATES (1995).

El Acta Unica Europea de 1987 confirmd las competencias comunita-
rias en materia de medio ambiente, iniciAndose un cuarto programa entre
1987 y 1992. El Comité de Educacion se encargd de supervisar la
ejecucion del programa, presentando informes periédicos. En esta etapa,
la Resolucion del Consejo y de los Ministros de Educacion sobre la
Educacién en materia de Medio Ambiente de 24 de mayo de 1988 ordena
ya la puesta en practica de una serie de medidas por los Estados
miembros, incluyendo los elementos esenciales de la estrategia de
Moscl. Fomentar la introduccion de la E.A. en todos los sectores de la
ensefianza, incorporando en ellos los objetivos esenciales y promoviendo
las actividades pertinentes, y formar especialistas, son algunas de estas
medidas.

El Tratado de la Unién Europea (Maastricht, Paises Bajos, 1992),
gue hallegado a considerarse el segundo tratado fundacional de ésta, es
importante al aludir ya a la promociéon de un desarrollo sostenible,
principio que debera seguirse en el quinto programa de accién, estable-
cido a partir de 1993 y que insiste en la necesidad de la E.A.

En consonancia con estas actuaciones y con la declaracion del
Consejo Europeo de Dublinde 1990y el informe del Comité de Educacion,
el Consejo de Ministros de Educacion de la CE aprob6, en su reunion de
Luxemburgo de junio de 1992, una serie de recomendaciones para la
mejorade laE.A. entodos los frentes, reforzandose «lo mas rdpidamente
posible en todos los niveles educativos». El Consejo consideré que se ha
avanzado notablemente en estos aspectos y emplazdé al Comité de
Educacién, integrado por expertos de los entonces doce paises miem-
bros, a que informen periddicamente sobre el estado de la cuestién. La
Resolucién de 1 de febrero de 1993 da fuerza a estas decisiones.

Segun el texto aprobado, «la educacion medioambiental deberia
tener una perspectiva interdisciplinar y ser un vehiculo importante para
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vincular a los centros de ensefianza con la comunidad de la que forman
parte y hacer a alumnos y estudiantes mas conscientes de los proble-
mas ambientales locales y de la diversidad y particularidades de su
region».

La respuesta de Espafia se produce en estas coordenadas y se
centraentres grandes tipos de actuaciones de caracter politico, administra-
tivo y curricular. ElI cumplimiento de las directrices internacionales y la
adecuacion de la estrategia educativa a Espafia va a traducirse en la
actuacién coordinada de la Comision Espafiola de Cooperacién con la
Unesco, la Direccién General del Medio Ambiente (MOPU), el Ministerio
de Educaciony Cienciay el Instituto Nacional para la Conservacién de la
Naturaleza (ICONA), que convocaran el Seminario de Educaciéon Am-
biental en el Sistema Educativo (hoviembre-diciembre, 1988, Las Navas
del Marqués, Avila), que venia precedido de otras reuniones de técnicos
y expertos (Sitges, 1983; Valsain, 1987) y que fueron continuadas por
otras a nivel central y autonémico.

Los problemas de gestion han hecho también necesaria una res-
puesta organizativa en las distintas administraciones. El desarrollo en la
Ultima década de organismos que, con caracter publico o privado, actian
a nivel local, provincial, autonémico o nacional, ha sido continuo. Véase,
por ejemplo, como ampliacidn de estas notas a Blas, P. y otros (1991) o
los informes sobre Educacion Ambiental, situacién espafiolay estrategia
internacional en las «Monografias de la Direccion General de Medio
Ambiente».

Introducir la E.A. através de la reforma del curriculo sera la tercera
e importante tarea que se ha plasmado en la Ley de Educacion de 1990
y los posteriores decretos de curriculo para todas las etapas del sistema
educativo, que se encuentran citados en las referencias legales que
aparecen al final de este articulo.

Sirvan estos datos parailustrar un proceso que, en otros continentes
y paises, sin duda ha conocido y puede conocer otros enfoques y
evoluciones mas adaptados a la tradicién y a la realidad social propia.
Conforme escribe Sabina Daudi eninforme al Consejo de Europa (Pakistan,
1991), una revisién europea del problema no es suficiente (es manifies-
tamente insuficiente, podriamos afiadir), ya que, si bien los fundamentos
de la E.A. son idénticos en el resto del mundo, desde otros continentes y
otras regiones se puede poner mayor énfasis sobre los problemas de los
modelos de desarrollo y de sus desigualdades y un andlisis de las
distintas responsabilidades, lo que aporta, sin duda, una sensibilidad
distinta ante los problemas actuales.
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Es este el caso de Iberoamérica, con unaya largatradicion en E.A.
y con planteamientos de un enorme interés local y universal. La pronta y
generalizada conciencia de su necesidad se ha anticipadoincluso aalguna
de las trascendentales reuniones internacionales citadas mas arriba.

La creacion en 1975 del ya aludido Programa Internacional de
Educacién Unesco/PNUMA, con el proposito de promover la E.A. en
todos los niveles de la Educacion, tiene también sus repercusiones en
este ambito.

Pero ademas, y previa a Thilisi (1977), se celebraba en Peru, en
marzo de 1976, el Taller Subregional de Educacién Ambiental de Chosica,
al que asisten representantes de Cuba, Panama, Perd y Venezuela y
observadores de Argentina, Brasil y Uruguay. El nlcleo central de la
reunion se situd, precisamente, en la Educacion secundaria, al objeto de
intercambiar experiencias, elaborar una guia metodolégica y preparar un
plan de evaluacion. Los asistentes insistieron, ademas, lo que resulta atn
mas trascendente, enlainadecuacion de los modelos de crecimientoy de
consumo de los llamados paises desarrollados para resolver los proble-
mas ambientales iberoamericanos, y enla necesidad de otro concepto de
desarrollo, al que puede contribuir destacadamente la E.A.

Las estrategias para introducir la E.A. en el sistema educativo -se
veiayaentonces- pasaban por modificaciones en la estructura curricular,
asighando espacio horario para el desarrollo de procedimientos y
metodologias a través de actividades interdisciplinares adecuadas y
buscando un nuevo enfoque para las distintas materias.

La propuesta de otras acciones al respecto se concretd poco
después, como preparacion de la reunién de Thilisi, en la Reunién
Regional de Expertos en E.A. de América Latinay el Caribe, que organizé
la Unesco del 24 al 30 de noviembre de 1976, en Bogota (Colombia). En
ella siguié tomando cuerpo la conciencia de la necesidad imperiosa de un
nuevo orden econdmico internacional que evite la creciente brecha
abierta entre paises desarrollados y en desarrollo.

La idea fuerza que mas arriba se recalcaba en otras reuniones- la
E.A. no consiste, sin mas, en la inclusion de una asignatura nueva en los
ya sobrecargados curriculos ni de una serie de temas repartidos en ellas-
es otro leit motiv de las conclusiones de la Reunién. La oportunidad que
para su inclusién en los sistemas brindan las reformas educativas, no
pasa tampoco desapercibida. Las extremadamente actuales conclusio-
nes que se obtuvieron o la serie de estrategias que se disefiaron y que el
lector interesado encontrard en abundante bibliografia (Pardo, 1993),
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podrian perfectamente, casi veinte afios después, ser adoptadas, quiza
con la sola sustitucion del concepto de «ecodesarrollo» por el de «desa-
rrollo sostenible».

La creacion por estas fechas del CIFCA (Centro Internacional de
Formacion en Ciencias Ambientales) con el apoyo del PNUMA y del
gobierno espafiol, dot6 a Iberoamérica de un auténtico foro de coopera-
cion en este campo, que se tradujo en la convocatoria, hasta 1983, de
numerosas reuniones tanto en diversos paises iberoamericanos como en
Espafia. La creacion de la Red de Formacion Ambiental para América
Latina y el Caribe (1982), con centro de coordinacién en la Oficina
Regional del PNUMA, ha originado un fuerte intercambio de conocimien-
tos, métodos y técnicas. Sus trabajos se tradujeron pronto en reuniones
como las de México (1977), Costa Rica (1979), Caracas (1981), Managua
(1982) o0 en seminarios como el Primer Seminario sobre Universidad y
Medio Ambiente en América Latina y el Caribe, celebrado en Bogota, en
1985. Sobre este mismo tema se han celebrado otras reuniones en
Brasilia (1986), Belém (1987) y Cuiaba (1989).

Otro jalén iberoamericano importante lo ha constituido el Seminario
Latinoamericano de E.A. de Caracas (Venezuela), celebrado en 1981 (22
a 27 de noviembre), que no en balde tenia lugar en un pais que venia
haciendo destacados esfuerzos en pro de una auténtica «Estrategia
Nacional en Educaciéon y Formacién Ambiental» para los afios noventa y
para su inclusién en el curriculo. El sentido interdisciplinar de esta
inclusién vuelve a ser puesto de relieve, lo mismo que el posible papel de
coordinador de esfuerzos que significa, en el area, la actuaciéon de
Unesco y de las ONGs.

Larelacién de eventos de este tipo seriainacabable, pero cabe citar,
al menos, la reunién de Montevideo (1978) sobre moédulos para la
ensefianza de las ciencias, en la que el medio ambiente era el eje
integrador, o las de La Habana (1979) y Argentina (1988).

Desde luego, la traduccién de todos estos esfuerzos no es similar
entre los distintos paises. En Venezuela, ya en el periodo 1986/87 se
produce laincorporacién de la E.A. alos planes de estudio de preescolar
y Educacién bésica, al tiempo que el Ministerio del Ambiente y de los
Recursos Renovables (1977) y el Ministerio de Educacion se esfuerzan
eninvestigary apoyar estas actividades. Prueba de este interésy de esta
vitalidad «<ambientalizadora» venezolana es la muy reciente organizacion
en Caracas de la | Conferencia Mundial de Educacién Ambiental (25-30
julio, 1995), promovida porla O.E.A. dentro del Proyecto Multinacional de
Educacién Media y Superior (PROMESUP), segun acuerdo de este
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Organismo en reunion habida en Argentina en junio de 1994. Entre otros
temas, se ha trabajado en ella sobre los aspectos curriculares en la
Educacién Ambiental formal.

En otros paises, como pueda ser Bolivia, el protagonismo recaeréa
preferentemente en las ONGs; otros se veran agrupados por diversas
instituciones o convenios, asi el Convenio Andrés Bello, que incluye a
ocho paises, entre ellos Espafia, o la Universidad Andina Simén Bolivar,
la Fundacion Natura, en Ecuador, etc. Existen por doquier interesantes
practicas de Educacién no formal o que relacionan ambas, por ejemplo en
Colombia el proyecto del Colegio Verde de Villa de Leyva (desde 1986).

Otros paises, como Panama, Brasil o Chile, presencian diversos
intentos de incorporar la E.A. al sistema educativo mediante proyectos
pilotos o creacion de comisiones ad hoc. El reciente taller para la
elaboraciéon de un Programa de E.A. en Educacién general basica y
ensefianza media, con la participacién de la CEPAL (Comisién Econémi-
ca para América Latina) ha dado ya fruto en el disefio de un programa de
E.A. para incorporar esta dimensién a la Educacién general basica y
ensefianza media de Chile.

Panama, cuya evoluciéon en E.A. ha sido objeto de algln reciente
estudio (1994), ha incorporado la E.A. a la politica de desarrollo como
consecuencia de la reunion de Rio, al tiempo que experimenta con un
bachillerato medioambiental en la provincia de Chiriqui.

De la misma manera, Argentina se siente inquieta por los problemas
ambientales ya desde los afios cincuenta, incorporandose normas pro-
tectoras a la legislacion y creandose en 1973 la Secretaria de Estado de
Proteccién del Medio Ambiente. La transferencia de los servicios educa-
tivos secundarios, en 1992, a las distintas jurisdicciones, hara que sean
ellas quienes apliguen, en el marco de la actual reforma educativa, los
principios necesarios para la introduccion de la E.A. en la escuela, sobre
lo cual existen numerosas experiencias.

En México, donde el reciente Congreso Iberoamericano de Educa-
cion Ambiental, celebrado en Guadalajara en noviembre de 1992, ha
hecho balance de muchos de los logros de las ultimas décadas en los
paises iberoamericanos (véase «Educacion Ambiental y Universidad»,
1993), y en el contexto de la planificacién de la reforma del nivel medio
superior, existen en la actualidad interesantes propuestas para la inclu-
sion de la E.A. en el bachillerato.

Son otros muchos, sin duda, los datos y los eventos que podrian
citarse. A los anteriores podemos afiadir la Reunién de Expertos de Gijén
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(Espafia), 24-26 abril de 1995, con la que se inici6 el proyecto de la OEI
«La Educacién Ambiental en Iberoamérica en el Nivel Medio», importante
actividad que esta dando ya sus frutos.

Una Educacion para el desarrollo sostenible

Los afios finales de la década de los ochenta y la primera mitad de
los noventa son afios en que la E.A. entra en relacion y se vincula con el
desarrollo sostenible, hasta tal punto que, en la actualidad, dificilmente se
concibe sin esta connotacion.

El concepto de desarrollo sostenible se concreta en los trabajos de
la Comision Brundtland (Comision Mundial del Medio Ambiente y del
Desarrollo, 1983), constituida a instancias de las NU, que coordinara la
Primera Ministra noruega que le da nhombre, Gro Harlem Brundtland, tan
activa también en la reciente conferencia sobre poblacién de El Cairo
(1995). Los trabajos que la comision de expertos itinerante realizan
durante varios afios plantean las causas de los problemas ambientales,
y no solo las consecuencias, relacionandolas con la economia mundial y
con los modelos de desarrollo; su famoso libro «Nuestro futuro comuan»
(1987), que realiza propuestas de futuro, avanza sobre el concepto de
«ecodesarrollo» para definir el de «desarrollo sostenible» como aquel
gue satisface las necesidades de las actuales generaciones sin compro-
meter las de las futuras, atendiendo al equilibrio social y ecolégico y
prioritariamente a las necesidades de los mas pobres.

Afadamos que, en fechas cercanas al trabajo de la Comision
Brundtland, lareunién de Moscu avanzaba en esta misma linea e insistia
en lainutilidad de una E.A. que no haga énfasis sobre estas realidades y
gue no alcance a todos los colectivos sociales. Los conceptos de nece-
sidades, limitaciones, capacidad de carga, descentralizacién, equidad,
participacion y otros, empiezan a generalizarse en la E.A.

La Conferencia Mundial de las NU de Rio de Janeiro (3-14 junio,
1992), conocida como Cumbre de la Tierrao Cumbre de Rio, alaque han
asistido 178 paises durante doce dias y que ha reunido a méas de cien
jefes de Estado o gobierno, es jaldon importante de la serie de reuniones
internacionales a la que venimos refiriéndonos y en la consolidacion de
la relacién desarrollo sostenible-E.A. y en la difusién de estas y otras
aportaciones de la E.A.

La E.A. después de Rio de Janeiro

Pocas veces un acontecimiento de este tipo ha despertado mas
expectaciony, alavez, mas frustracién. Pero al margen de otros posibles
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logros, tales como el Tratado de la Biodiversidad, el Documento sobre
Cambios Climaticos, la Declaracion de los Bosques y la Declaracion de
Rio sobre Medio Ambiente y Desarrollo, que deberan traducirse en
acciones medioambientales concretas, el Plan de Accion 21 (la Agenda
21), donde se concretan los compromisos derivados de la Cumbre, ha
dedicado un capitulo a la E.A., puesta en relaciéon con el desarrollo
sostenible.

En el documento se considera que la E.A. es indispensable parala
modificacién de actitudes y para desarrollar comportamientos compatibles
con un desarrollo sostenible, y, por ello, debe ser introducida en todos los
niveles escolares, reexaminando los programas escolares y los métodos
de Educacion y aprovechando, para ello, la experiencia de las ONGs.

Pero, ademas, la reunién de Rio concit6 en su torno toda una serie
de convocatorias y seminarios de ONGs, como el Global Forum, que han
resaltado de nuevo laimportancia de la E.A. como estrategia basica para
laurgente adopcionindividual y colectiva de nuevas actitudes y comporta-
mientos ambientales.

Esta conferencia paralela en su declaraciéon de principios (Tratado
de Educacién Ambiental para Sociedades Sustentables y Responsabili-
dad Global) afirma que la E.A.:

«...es un proceso de aprendizaje permanente, basado en el respeto
atodaslas formas de vida... tal educacion afirmavalores y acciones que
contribuyen a la transformacion humanay social y a la preservacion
ecologica. Ellaestimulalaformacién de sociedades socialmente justas
y ecolégicamente equilibradas, que conserven entre si unarelacion de
interdependencia y diversidad».

El Tratado, que marca un importante jalén en la E.A., insiste en la
necesidad de responsabilidad individual y colectiva, en el pensamiento
critico einnovador y en la vision interdisciplinar que caracterizaalaE.A.,
asicomoenlaconciencia ética que debe suscitar. Y, quiza como novedad
explicita mas importante, la define como una Educacién que:

«"no es neutra" sino ideoldgica. Es un acto politico, basado en
valores para la transformacién social».

Métodos y contenidos son también abordados en esta declaracién
gue significa, sin duda, un ensanchamiento de laE.A, y asi se afirma que:

«La E.A. debe tratar las cuestiones globales criticas, sus causas e
interrelaciones en una perspectiva sistémica, en su contexto social e
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historico. Aspectos primordiales para su desarrollo y su medio ambiente
tales como poblacién, paz, derechos humanos, democracia, salud,
hambre, degradacién de la flora y la fauna deben ser abordados de
esta manera».

Debe capacitar a las personas a trabajar conflictos y a integrar
conocimientos, aptitudes, valores, actitudes y acciones, buscando la
transformacién de habitos consumistas y conductas ambientales inade-
cuadas. Es una Educacién para el cambio.

Los afios posteriores a Rio, en los que estamos, permitiran ver de
gué manera avanza la necesaria alfabetizacion medioambiental que en
sus declaraciones se reclama. La Conferencia ha dado ocasion de insistir
y completar los planteamientos de reuniones anteriores que habian
dotado ya a la E.A. de una serie de objetivos, contenidos y métodos. Lo
gue si parece ya claro es que las aportaciones de Rio son substanciales
tanto por lo que significan sus aportaciones directas cuanto por lo que
conllevan de consolidacion y difusion de la idea de desarrollo sostenible
ligado a la E.A., idea que no ha dejado de crecer desde entonces.

2. En fin, ¢qué es laE.A.?

Si bien seguramente han quedado ya implicitos al desarrollar su
evolucion, es hora de concretar los planteamientos basicos en torno alos
cualesla E. A. havenido configurandose en el proceso descrito hasta aqui.

2.1. Un proceso permanente

Interesa, en primer lugar, recordar algunas de las definiciones y
principios aparecidos en ese proceso por el que acabamos de circular.
Por ejemplo la del Congreso de Moscu (1987):

«La E.A. se concibe como un proceso permanente en el que los
individuosy la colectividad cobran conciencia de sumedioy adquierenlos
conocimientos, los valores, las competencias, la experienciay la voluntad
capaces de hacerlos actuar individual y colectivamente para resolver los
problemas actuales y futuros del medio ambiente» (Il, 12).

Queda aqui, pues, claro que se trata de un proceso que afecta a la
persona no solo en la etapa de la Educacion formal, que tiene una clara
inclinacién hacia lo actitudinal y comportamental, pero que debe basarse
en la adquisicion de una serie de conocimientos y competencias que
algunos afios antes el seminario de Belgrado (1975) estructuraba asi:
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Conciencia: Ayudar a las personas y a los grupos sociales a que
adquieran mayor sensibilidad y conciencia del medio ambiente en
general y de los problemas conexos.

Conocimientos: Ayudar a las personas y a los grupos sociales a
adquirir una comprensién basica del medio ambiente en su totali-
dad, de los problemas conexos y de la presencia y funcion de la
humanidad en él, lo que entrafia una responsabilidad critica.

Actitudes: Ayudar alas personasy alos grupos sociales a adquirir
valores sociales y un profundo interés por el medio ambiente, que
los impulse a participar activamente en su protecciéon y mejo-
ramiento.

Aptitudes: Ayudar alas personasy alos grupos sociales a adquirir
las aptitudes necesarias para resolver problemas ambientales.

Capacidad de evaluacion: Ayudar a las personas y a los grupos
sociales a evaluar las medidas y los programas de Educacién
Ambiental en funcién de los factores ecoldgicos, politicos, econo-
micos, sociales, estéticos y educacionales.

Participacion: Ayudar alas personasy alos grupos sociales a que
desarrollen su sentido de responsabilidad y a que tomen concien-
ciade laurgente necesidad de prestar atencion alos problemas del
medio ambiente, para asegurar que se adopten medidas adecua-
das al respecto.

La Conferencia Intergubernamental de Thilisi ratificé todos estos
objetivos con la salvedad del sexto y ultimo sobre participacion.

Conforme se ve, y segun se indicaba anteriormente, no se trata ya
tan solo de considerar la naturaleza como un recurso educativo, de usar
el medio para proporcionar informacién geografica, cientifica, etc., es
decir, de ensefiar desde la naturaleza, sino de educar para la naturaleza,
para afrontar correctamente los grandes problemas de la relacién huma-
na con el medio, de educar sobre el papel del ser humano en la biosfera.
Es, segun escribiamos en epigrafe anterior, el paso de objetivos didac-
ticos a criterios ecoldgicos.

Pero es también, ahora mismo, una E.A. centrada en el desarrollo
sostenible y en la transformacion de los modelos econdmicos; una E.A.
gue no se sitda sélo en el mundo escolar, sino que se refiere también a
la Educacion de adultos, de gestores, de politicos, de mujeres; que
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entiende el conocimiento como construccion social. Y que, para contribuir
a estos cambios, cuenta con un instrumental innovador que abarca lo
conceptual, pero también lo metodolégico y actitudinal.

Se sitGa asi la E.A. en las corrientes de Educacidn abierta, que van
mas alla de la Educacidn formal e institucional, para dirigirse a toda la
poblacién. Su ambito de contenidos es muy extenso, referida como estéa
alasrelaciones naturaleza-sociedad y ala solucién de los problemas que
plantea. Por estas razones, es clara su vocaciéon de formar expertos y
especialistas, no solo docentes, en el campo de la Educacién no formal
e informal: animadores juveniles, gestores, orientadores de consumo, etc.

Su reciente proceso de ampliacion conceptual y tematica la ha
llevado a ponderar el papel de la cultura de los pueblos, la revitalizacion
deloindigenay el vital papel de la mujer. En lo metodolégico, laE.A. lucha
contra el academicismo rigorista y la ensefianza libresca y propone una
ensefianza viva y activa orientada al entorno, pero no desea caer en el
activismo ni en la «entornitis», hipertrofia de ambas innovaciones; denun-
cia la degradacion del medio, pero quiere evitar el catastrofismo y lo que
algunos han llamado «ecopesimismo», buscando alternativas a la situa-
cion actual. Debe obviar también el reduccionismo explicativo o la
adscripcion dogmatica y acritica a determinados planteamientos.

Definamosla de nuevo (Novo, 1986) ahora como:

«El proceso que consiste en acercar a las personas a una compren-
sién global del medio ambiente (como un sistema de relaciones multiples)
para elucidar valores y desarrollar actitudes y aptitudes que les permitan
adoptar una posicion critica y participativa respecto de las cuestiones
relacionadas con la conservacion y correcta utilizacién de los recursos y
la calidad de vida.»

2.2. Unainnovacion conceptual, metodolégica y actitudinal

Centrandonos ahora en el &mbito escolar, el objetivo de la E.A. se
concreta en dotar al alumnado de las experiencias de aprendizaje que le
permitan comprender las relaciones de los seres humanos con el medio,
la dindmica y consecuencias de esta interaccion, promoviendo la partici-
pacion activa y solidaria en la busqueda de soluciones a los problemas
planteados.

Este objetivo, para ser alcanzado, debe partir de unos principios y
adoptar unos contenidos y unos métodos que le son propios. La E.A. no
se aviene, conforme mas arriba se escribia, con determinados enfoques
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de la ensefianza ni con ciertos métodos tradicionales. Necesita un marco
educativo distinto donde poder crecer y no ser ahogada.

La recomendacién nimero 2 de la Conferencia de Thilisi y el apartado
| de laresolucion de la CEE pueden servirnos para resumir las ideas basicas
gue la inspiran, las cuales (véase, por ejemplo Blas y otros, 1991, o Novo,
1992) serianlainclusion de aspectos fisico-naturales, pero también econémi-
cos, politicos, técnicos, historicos, morales y estéticos, asi como el enfoque
interdisciplinar, la comprension de la complejidad, el sentido critico, la
responsabilidad individual y colectiva en la salvaguarda del patrimonio
comun de lahumanidady en laresolucion de los problemas ambientales.

Todas estas ideas estan fuertemente recorridas por principios
éticos que, a su vez, necesitan para su traduccion al aula de una fuerte
innovacion conceptual y metodolégica.

Resulta interesante al respecto la exposicién de Novo (1988) que
aqui seguimos. En primer lugar, la EA. es un movimiento ético;
responde a la necesidad detectada de que el ser humano encuentre una
nueva ética, una forma méas «ecolégica» de analizar la realidad
globalmente, e incluso una nueva estética.

Implica, pues, la necesidad de cambiar la actuacién en el entorno y
de que el ser humano se vea a si mismo como parte integrante de él. El
ser humano influye en su entorno pero a su vez el ambiente condiciona
la vida humana. Debe desprenderse de una visibn demasiado
antropocéntrica, de ese antropocentrismo fuerte a que se refiere Martin
Sosa en su obra (1990) y avanzar hacia otra de tipo biocéntrico.

Para ello sera necesario indagar, con rigor y ecuanimidad, sobre la
génesis de los problemas ambientales: observar, reflexionar, investigar...

Otra idea basica debe ser la de la finitud de los recursos, el
conocimiento de los recursos renovables y no renovables, y, en relaciéon
con ello, la busqueda de la mas justa redistribucion y de la solidaridad.
Esta solidaridad, otro principio basico, que habra de ser sincrénica pero
también diacrénica, nos hace responsables, como seres historicos, de la
herencia dejada a las generaciones futuras.

La mentalidad planetaria, que nos hace sentirnos miembros de
una gigantesca aldea o tripulantes de la «nave espacial», completa estos
principios esenciales.

Principios que deben traducirse en valores. La E.A., en efecto,
debe, desde una lectura reflexiva y critica de la naturaleza, del entorno,
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conseguir el desarrollo en el alumnado de su propio sistema de valores.
Para ello los conocimientos y la informacién son necesarios pero no
suficientes.

Por estarazon la E.A., al ser basicamente una cuestion actitudinal,
se enfrenta a uno de los mas dificiles problemas didacticos: ¢cémo se
«aprenden» los valores? ¢,como se cambia de actitud? Ya que no se trata
de adoctrinar, de imponer los valores, sino de situar a alumnas y alumnos
en condiciones de reflexionar y descubrir un sistema propio y adecuado.

Nos encontramos aqui ante una exigencia que implica directa y
fuertemente alos contenidos y metodologia, ya que ello no podra hacerse
con un determinado tipo de ensefianza tradicional que atienda solo a la
via del entendimiento sin acudir a la experiencia vital (hechos no solo
conocidos sino experimentados e integrados). Y esto lleva a una metodo-
logia que ha de ser problematizadoray activa, como en seguida veremos.

Pero necesita también una innovacién conceptual que aporte y
clarifique aspectos claves. Son conceptos entre los que figuran el con-
cepto global del medio ambiente, que incluye aspectos naturales y
socioculturales; la nocion de ecosistema como agrupacion de biotopo y
biocenosis y visto como un nivel de organizacién;la concepcién sistémica
del entorno; el uso de los parametros espacio-temporales, los conceptos
de energia, de evoluciéon, de cambio y equilibrio, mutacion,
autoorganizacion y autorrenovacion, etc., todos los cuales deben ser
asumidos por la E.A.

Se trata de conceptos complejos que permiten ver la magnitud del
empefo, si bien en ellos caben diversos niveles de acercamiento en
funcion de la edad.

La E.A. trabaja toda una serie de grandes conceptos integradores
del pensamiento, entre los que destacan los de espacio, de tiempo (en
sus componentes biolégicos, histéricos y geolégicos), los de ser vivo, de
sociedad, de causalidad, etc.

El enfoque y el concepto de sistema es para ella esencial, su estruc-
tura y funcionamiento, los conceptos de emergencia y realimentacién o las
nociones de complejidad y de desarrollo sostenible. El enfoque sistémico es,
hay que recalcarlo, una caracteristica metodolégica béasica de la E.A.

Y en tercer lugar, conforme ya se anunciaba, se necesita una
auténtica revolucion metodolégica. Se trata de abrir la escuela a la
vida, al entorno, gran potencial de informacion que hay que interpretar y
no solo «recibir». No interesan a la E.A. los mensajes acabados, el saber
hecho, sino el planteamiento de problemas y la busqueda de soluciones
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con una vision sistémica de la realidad estudiada desde muy distintos
puntos de vista.

Todo ello nos conduce alainterdisciplinariedad, a latransdisci-
plinariedad y alos métodos activos y participativos. Es decir, a conseguir
la cooperacion de todas las disciplinas en esta ensefianza, buscando los
principios basicos que permitan el tratamiento de los temas ambientales
desde cualquier disciplina, y convirtiendo a alumnas y alumnos en
agentes de su propio aprendizaje; lo que va a significar el cambio del
papel del profesorado, que de poseery transmitir el conocimiento pasa a
gestionar el aprendizaje de alumnos y alumnas.

Y si bien las fronteras no son siempre nitidas ni los enunciados
tedricos de los diversos autores inequivocos, conviene establecer la
distincion entre inter y transdisciplinariedad. Asi nos referimos a la
primera cuando diversas disciplinas contribuyen al tratamiento de un
tema o a la resolucién de un problema aportando sus propios esquemas
conceptuales y metodologicos, mientras que lo haremos a la segunda, a
la transdisciplinariedad o interdisciplinariedad sistémica, cuando el con-
tacto entre las diversas disciplinas se produce en el contexto de un mismo
paradigma, de un mismo método de investigacién, en cierto modo de una
misma «visién del mundo» (Bottomore, 1983, en Novo, 1992).

Se empareja asila E.A. con aquellos movimientos que, desde otras
Opticas, las necesidades de alumnas y alumnos, la renovacién metodolo-
gica, lademocratizacion de la escuela... vienen defendiendo estos princi-
pios desde hace tiempo. Para ella también resultan vitales. Y se relaciona
claramente con la asuncién de los conceptos vistos y el cambio de actitudes
y comportamientos. En efecto, los valores pueden recibirse, pero no
aplicarse; pueden comprenderse, pero no adoptarse en la vida diaria.

Se trata, pues, de una metodologia a la que convienen las técnicas
de investigacion-accion y de resolucion de problemas, que requiere el
trabajo de campo, el contacto con el entorno... y que funciona mejor con
técnicas como lade proyectos, los ejercicios de simulacion, el juego, etc.,
buscando siempre facilitar la toma de decisiones.

Todo esto se traduce, una vez mas, en que la E.A. no puede estar
desempefiada solo por una nueva asignatura creada al efecto, al menos
en los niveles preuniversitarios, sino que se concibe como una dimensién
gue debe ser atendida desde todas, que debe impregnar el curriculo,
proporcionandole objetivos y enfoques nuevos. Una dimensién cuya
génesis, desarrollo y caracteristicas se presentan, a modo de visién
esquematica de lo hasta aqui escrito y relacionado con lo que aln se
escribira, en el mapa conceptual del Cuadro N° 2.
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CUADRO N° 2

EDUCACION AMBIENTAL

| | |
relacionada con exige significa

CRISIS
ECOLOGICA
| |

se potencia a través de se concibe como

NUEVO ENTENDIMIENTO
RELACIONES

SER HUMANO-ENTORNO

NUEVA VISION
PEDAGOGICA

ORGANISMOS Y
REUNIONES
INTERNACIONALES

CONCIENCIA, CONOCI-
MIENTO, ACTITUDES,
APTITUDES, PARTICI-
PACION, CAPACIDAD
DE EVALUACION

EXPERIENCIAS
ESCOLARES

se define como necesita

UN MARCO EDUCATIVO
DISTINTO

caracterizado por

TEMA NUEVOS INNOVACION INNOVACION
TRANSVERSAL / { PRINCIPIOS | \ ' cONCEPTUAL METODOL OGICA
ETICOS
DIMENSION Y NO FIN ANTROPRO- CONCEPCION INTERDISCIPLI-
ASIGNATURA CENTRISMO SISTEMICA NARIEDAD
| | |
MENTALIDAD PARAMETROS PLANTEAMIENTO
PLANETARIA ESPACIO/TIEMPO DE PRO|BLEMAS
[ |
RESPONSABILIDAD NOCION DE METODOS
IMPREGNA TODO EL  INDIV/COLECTIVA ECOSISTEMA ACTIVOS
CURRICULO | | |
SOLIDARIDAD CONCEPTOS CLAVE: APRENDER A
SINCR/DIACRONICA ENERGIA, CAMBIO, APRENDER

‘ COMPLEJDAD... ‘
|
|
Busca
|

CAMBIO DE ACTITUDES Y COMPORTAMIENTO
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Bastantes de estas caracteristicas estan siendo llevadas a los
distintos sistemas educativos con el hombre a veces de temas trans-
versales, caso del curriculo francés y espafiol. No obstante no es la Ginica
posibilidad, si bien sea la mas «ortodoxa» y también la mas dificil, ya que
nos introduce en el peliagudo mundo de la coordinacién y la
interdisciplinariedad.

3. La necesidad de un marco educativo distinto

Ahora bien, la integracién en el sistema educativo de todos estos
enfoques plantea determinados retos y determinadas condiciones. Su
importancia esta fuera de dudas, como lo esta la trascendencia de las
funciones que la escuela sigue desempefiando en las sociedades actua-
les: la formacion de la ciudadania para su participacion en la vida social
y politica, para la toma de decisiones, para su entrada en el mundo del
trabajo, etc. Pero el consenso sobre codmo se alcanzan mejor estos
objetivos dista de estar conseguido, salvo, si acaso, en la necesidad de
gue su accion alcance a toda la poblacion en el contexto de una
Educacion béasica generalizada.

La inclusién de la E.A. tropieza con dificultades derivadas de la
propia esencia del sistema. Como escribe Laszlo (1990) y hemos sefia-
lado ya en otras ocasiones (Gonzéalez Mufioz, 1995):

«Las instituciones actuales estan impregnadas de concepciones
anacronicas del mundo y del lugar del hombre en ese mundo. Se
fragmentan a lo largo de las fallas de la subcultura natural cientifico-
técnicas, social-cientifico-politicas y artistico-espiritual-religiosas. Estas
divisiones, las mismas que entre las ciencias duras y las humanidades,
se han vuelto ahora obsoletas y peligrosas».

Impiden ver las cosas en una perspectiva integral, y por ello insiste
este autor en que:

«Lo que nuestro mundo necesita no es un sistema educativo
orientado hacia el mantenimiento del statu quo ni torres de marfil de
aprendizaje especializado, sino ambientes educativos flexibles y funcio-
nales donde la gente joven y vieja pueda entrar en contacto con concep-
tos e ideas relevantes para su presente y para su futuro» (p. 80).

Lo que se necesita es un cambio fundamental en la manera en que
pensamos acerca de nosotros mismos, nuestro medio, nuestras socieda-
des y nuestro futuro; un cambio basico en los valores y creencias que
guian nuestro pensamiento y nuestra accion; un cambio que nos permita
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adquirir una visién holistica, general de las cosas, integral, y un
planteamiento ético y responsable.

La Educacion, como sefala Laszlo, tiene en ello una influencia
privilegiada, ya que, imposibilitada de transmitirlo todo, selecciona y su
seleccion adquiere asi un énfasis muy singular:

«Si para conocer las cosas las separamos, si sobrevaloramos la
especializacion, si somos irresponsables respecto de las generaciones
futuras, sinos consideramos diferentes y en algiin modo, mejor que otras
naciones, si nos pensamos separados de la naturaleza y por encima de
ella...».

Sitodo ello y mas no se cambia en el sistema educativo, este tendréa
una seria responsabilidad. La Educacion, pues, debe liberarse de sus
estrechos puntos de vista, poner al dia su retraso en relacion con el
conocimiento producido por los mas importantes cientificos, artistas y
humanistas de nuestra épocay unir sus fuerzas con otras instituciones en
la construccién de una época nueva, mas humana y soportable. La
cuestion es si podra y sabra hacerlo.

Como escribe Delval (1990):

«Hoy estariamos en condiciones de tener un sistema educativo
distinto. Lo que sabemos acerca del desarrollo del nifio y la formacién de
conocimientos seria el fundamento sobre el que edificar esa escuela,
atendiendo a las necesidades de los que aprenden. Pero los fines de la
Educacién no son los mismos para todos ni tampoco son los que se
suelen mencionar. Las fuerzas que se oponen a cambiar la Educacion son
muy poderosas y, lo que es peor, estan en nosotros mismos. No en vano
nos han formado en la escuela para reproducir el orden social».

En efecto, las fuerzas mas conservadoras ven con preocupacion
cualquier cambio y por ello proponen una vuelta al pasado, atribuyendo
los males del sistema a haber perdido sus tradiciones y préacticas educa-
tivas largamente experimentadas, pero consustanciales con una socie-
dad que ya no es la de hoy. Algunas de estas propuestas se adornan con
un lenguaje progresista, peroignoran lo que ha cambiado el estudio de los
procesos de aprendizaje y la misma sociedad.

El sistema establecido actia siempre como un sistema de realimen-
tacion negativa, tiende a mantenerse. Pero puede haber fluctuaciones,
nuevos movimientos que surgen de otros niveles y alguno de estos
extenderse con rapidez suficiente como para que el sistema no pueda
eliminarlos. Son, entre otras acciones significativas, los movimientos por
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el bienestar social, los movimientos ecologistas, los pacifistas, etc.
Cuando el sistema en su conjunto esta suficientemente afectado por la
crisis como para ser vulnerable, estos movimientos alternativos tienen
posibilidades de reemplazar al sistema (Laszlo, p. 169).

Existen, pues, esperanzas de cambio y posibilidades para la inte-
gracion de la E.A. en el sistema educativo.

3.1. Las condiciones para la integracion

Lo escrito hasta aqui nos da una idea de las condiciones para que
la E.A. pueda prosperar en el sistema educativo, de los cambios que son
necesarios; integracion que viene siendo intentada en muchos paises y
sistemas educativos con diversas férmulas y éxito dificil de evaluar, pero
gue, en muchos casos, es previsible suponer que sera escaso. Y ello
dadoquelaE.A., parano serahogada en él, necesita cambios substancia-
les en el sistema, requiere determinadas condiciones.

Se trataria asi de un sistema educativo que incluya innovaciones
conceptuales, metodolégicas y actitudinales, pero también estructurales
y organizativas; que permita los enfoques interdisciplinares; que facilite
un planteamiento global de objetivos y contenidos; que acerque a la
comprension de la complejidad y a la visién planetaria. Un sistema
educativo que busque en los educandos el sentido critico, la responsa-
bilidad individual y colectiva, la solidaridad y la asuncién de principios
éticos. Un sistema educativo- segln escribiamos antes- que no atienda
solo al entendimiento sino también a la experiencia vital, a los hechos y
conceptos experimentados e integrados, no solo comprendidos.

Y, para ello, parece precisa la modificacion de contenidos y méto-
dos, contenidos, en este caso ambientales, que afectan a todas las
materias transversalmente, y que incluyen conceptos, procedimientos y
actitudes (el saber, el saber hacery el saber ser), metodologias abiertas,
participativas y problematizadoras. Se requiere, en resumen, un nuevo
lenguaje educativo y unos aprendizajes diferentes, que exigen la coopera-
cidn de todas las disciplinas, el trabajo en equipo, la formacién del
profesorado, etc.

Pero que exigen también, y quiza prioritariamente, lo que se olvida
las mas de las veces, cambios estructurales y organizativos que permitan
la integracion de la escuela en el entorno, que entiendan esta como un
sistema o un subsistema abierto en interaccién con su medio, sin el que
no puede comprenderse (Puig, 1986), y con el que intercambia materia,
energia e informacidén, en el que existen flujos de entrada y salida; un
sistema complejo que no puede entenderse de otro modo.
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La E.A., coherente con el enfoque sistémico, requiere también una
concepcion sistémica del mundo educativo, un proyecto planteado desde
una vision global, que considere que se trata de un sistema abierto, en el
gue el todo es mas que la suma de las partes, en el que es mas explicativo
el conocimiento de las interrelaciones que el analisis de los distintos
elementos, en el que se busca un enfoque interdisciplinar y en el que se
valora la estructura y funcionamiento y se tienen en cuenta sus aspectos
dinamicos y evolutivos y la realimentacion del sistema. En el que se tiene
en cuenta, en fin, su complejidad.

Setrataderealizar en el sistema cambios estructurales, curriculares
y organizativos que faciliten la descentralizacién y la flexibilidad del
curriculo necesaria para adaptarse al entorno y dar respuesta a sus
inquietudes.

Es, en resumen, necesario un marco y un estilo educativo nuevo y
distinto, cuyos origenes, necesidades, caracteristicas e interrelaciones
presenta el mapa conceptual del Cuadro N° 3.

3.2. Oportunidad y riesgo de las reformas educativas

La presencia por doquier de reformas de los sistemas educativos
puede proporcionar una oportunidad para poner en préactica todo lo
anterior, conforme, de hecho, est4 ocurriendo en distintos paises. Las
reformas proporcionan la oportunidad de repensar la Educacién, de
coordinar esfuerzos, de disefiar de una manera global, no a retazos
conforme ha sido habitual, todo el sistema y todas sus etapas y niveles
en un planteamiento coherente y progresivo y de incluir en ellas los
principios de la E.A.

No dejan, sin embargo, de tener riesgos: los derivados de un
proceso impuesto desde arriba o, en el caso que nos ocupa, los de la
esclerotizacion de la E.A, el de su transformacién en formulas y recetas,
el de su traduccién en unidades didacticas ad hoc o en simples itinerarios
«ecolégicos». Han sido, en efecto, las reformas educativas, bastantes
veces, ocasiones perdidas, con el resultado de una fuerte frustracion.

Las oportunidades de lainclusion de la E.A. alo largo de un proceso
de reforma son, no obstante, considerables, y parece preciso aprove-
charlas. Asi, y ya que cualquier reforma que merezca este nombre debe
nacer o intentar dar respuesta a necesidades sociales, resulta claro que
la omnipresencia de la degradacién ambiental y la necesidad de empren-
der acciones que la detengan y que mejoren la calidad de vida, es hoy un
factor social importante. La inclusién de la E.A. viene también impulsada
por la presién que las distintas instituciones y organismos internaciona-

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N° 11 (1996), pags. 13-74



Monogréfico

CUADRO N° 3

CAMBIO
EDUCATIVO

se debe a

CRISIS
ECOLOGICA

ACCIONES
INTERNACIONALES

se elaboran

CAMBIOS
ESTRUCTURALES
Y ORGANIZATIVOS

SISTEMA
ABIERTO Y
FLEXIBLE

FLUCTUACIONES
ADECUADAS

DEL CAMBIO INNOVACION
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les, en sus recomendaciones, resoluciones o mandatos imperativos,
segun el caso, realizan a los paises miembros.

Los momentos de cambio que significan un nuevo disefio del
curriculo dan ocasién, ademas, para que se oiga la voz y se aprovechen
las experiencias de un numeroso profesorado innovador que, desde
afios, viene practicando la E.A. y que ahora tiene la ocasion de verla
reflejada en el curriculo; se trata de que, donde la llevaban a la practica
«contra él» o0, al menos «sin él», lo hagan ahora «a favor de él» y «en él».

Dan también ocasién las reformas de coordinar esfuerzos, de poner
en comun los recursos y los apoyos externos con que la E.A. escolar
puede contar, no pocas veces, abundantes pero dispersos y
descoordinados, cuando no desconocidos.

Pero hay que contar también con los obstaculos: los derivados de la
resistencia al cambio de todos los agentes educativos, de la inercia
institucional y organizativa de la administracion, de la falta de formacion,
de estimulos o de tiempo del profesorado, de la falta de concienciaciéon
ambiental «practica» en familias y alumnado, de la ensefianza entendida
como simple transmisién de conocimientos, etc.

Son todos obstaculos de gran calibre, que pueden combinarse con
otros riesgos no menos importantes y que hay que tener en cuenta, como
lo son frecuentemente los planteamientos, oficiales o particulares, exce-
sivamente ambiciosos y precipitados, la actuacién agresiva o dogmatica,
los proyectos poco flexibles y no graduados en el tiempo o mal evalua-
dos... y lo que todo esto suele conllevar: el desanimo ante lo que se
considera «falta de éxito»; las actuaciones del profesorado y los compor-
tamientos del alumnado no cambian de la manera que habian creido los
ingenuos y entusiastas protagonistas de lainnovacion, pronto desencan-
tados y escépticos.

Significa todo ello que el cambio educativo y, en nuestro caso la
introducciénde la E.A., es un asunto arduo para el que dificilmente caben
recetas ni formulas generalizables, y en torno al cual no esta demas
conocer qué es lo que se esta haciendo en distintas partes, qué modelos
se presentan, qué posibilidades existen. Siempre, desde luego, que no
los entendamos como recetas transferibles, sino como lineas de trabajo
0 sugerencias adaptables a los distintos contextos.

3.3. Diversos modelos para una misma finalidad

Porgue, ¢,como integrar los planteamientos propios de la E.A. en un
sistema educativo y en un curriculo? Ya que, incluso, sihemos aceptado
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laidea de latransversalidad, puede que no resulte claro lo que esto significa
en la estructura y disefio del curriculo, o que las opciones sean varias.

Parece dificil, en el momento actual, que la administracién constru-
ya un plan de estudios o que la escuela disefie un proyecto curricular que
no atienda a estos aspectos. Es muy frecuente que centros y profesorado
integren en su trabajo, de un modo u otro, distintas actividades
medioambientales, y ello desde la necesidad detectada y asumida por
ellos mismos o incluso ante la presion externa. Cuatro opciones son
posibles ante esta necesidad, segun, no sin cierto sentido del humor,
definia un reciente articulo (Pérezi Torras, 1992) que ahora comentamos.

Seria, en primer lugar, la mas sencilla o al menos la menos compro-
metida, «prescindir del tema», en unos casos simplemente ignorandolo;
en otros, so pretexto de su dificultad o incluso de su caracter «ideoldgicox».

La segunda y tercera opcion tienen su denominador comdn en la
actividad, cuando no en el «activismo». Seria, la segunda, la adscripcién
al «activismo ecoldgico» mas o menos desenfrenado, con la participacion
en campafias de recogida de papel, de limpieza, reforestacion, etc.;
consistiria la tercera en apuntarse a la «movida ambiental», incorpo-
randose, de forma mas o menos irregular y sin mayor toma de posicién
previa, al generalmente variado conjunto de actividades institucionales o
privadas de granjas-escuelas, parques naturales, etc., con laidea de que
vale mas algo que nada.

Naturalmente, la cuarta opcion es la Gnica que entra en los términos
gue aqui consideramos: «ambientalizar el curriculo», plantear de forma
global la actitud y el trabajo frente al problema. Esto podra ser hecho por
la propia escuela, utilizando el grado de libertad que para ello le conceda
la administracion respectiva, pero evidentemente sera mas facil si ella ha
tomado ya medidas al respecto. Y, en este caso, ¢,coOmo?

Si analizamos el tema a través de realidades concretas, utilizando
diversos sistemas educativos y reduciéndolos a modelos, nos encontra-
Mos con que se aprecian diversos tipos de acercamientos.

Tratamiento disciplinar versus tratamiento interdisciplinar

Dos grandes grupos de posibilidades marco, que internamente
conocen, a su vez, diversas modalidades y grados, se abren ante
nosotros: los que se enuncian en el titulo de este apartado. En el primer
caso la E.A. puede descansar y ser objeto de una disciplina especifica o
impartirse, de modo multidisciplinar, por medio de las disciplinas escola-
res ya existentes, a veces modificadas al efecto.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N° 11 (1996), pags. 13-74



Monogréfico

En el segundo, la E.A. se sitGa en el marco de una ensefianza
interdisciplinar o transdisciplinar, esto es, aquella que implica la moviliza-
cion de los conocimientos de las distintas disciplinas para tratar cuestio-
nes medioambientales globalizadoras (como el aire, el agua, el ruido...),
0 poner en practica ocasional o sistematicamente proyectos interdisciplina-
res orientados a la accién, o atender ambos aspectos.

Este esquema suele corresponder también con la evolucion en el
tiempo de la E.A. Asi, el estudio de los problemas ambientales en el
cuadro de las diferentes disciplinas es lo propio de una primera etapa,
generalmente orientada a la ecologia, mientras que la puesta en relaciéon
de estas materias para analizar y resolver problemas acostumbra a
situarse en una segunda etapa. La interdisciplinariedad y, mas aun,
transdisciplinariedad o lo que, segun en seguida veremos, se ha dado en
llamar transversalidad, suele esperar a la oportunidad de una reforma
educativa que la permita, desde una construccion total del curriculo.

Las distintas modalidades a que todo ello da lugar en el tiempo
aparecen definidas en algunos documentos: asi, en el informe que la
comunidad flamenca de Bélgica hacia recientemente para un estudio de
la UE. Para sus autores, alaluz de la experiencia belga, las modalidades
de integracion de la E.A. en las practicas escolares de la ensefianza
secundaria se estructuran en cuatro niveles que van desde uno primero,
gue se produce en el marco de los programas de estudio de las modali-
dades y materias ya existentes, a un cuarto nivel en el que se produce la
relaciony coordinacion con iniciativas externas a la escuela, pasando por
el segundo, en el que se procura cierta integracién entrelazando horizon-
talmente los objetivos, y el tercer nivel, que se produciria por medio de la
ensefianza de proyectos a través de los cuales los propios alumnos y
alumnas profundizan en los temas.

Pero, con una visién mas general de otros sistemas educativos e
intentando referirlos a modelos, parece mas completo y quiza claro
distinguir cinco posibilidades de integracion de la E.A. en el sistema
educativo. Serian estas:

1. Tratamiento disciplinar. La E.A. como disciplina especifica.

2. Tratamiento multidisciplinar. Aspectos medioambientales incor-
porados aisladamente en diversas materias (generalmente de
Ciencias Naturales), mas o menos coordinadas.

3. Tratamiento interdisciplinar. La E.A. presente en todas las disci-
plinas, que la atienden desde sus propios esquemas conceptua-
les y metodoldgicos.
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4. Tratamiento transdisciplinar. La E.A. impregna todo el curriculo
de las distintas etapas desde los objetivos hasta los contenidos,
en el contexto del paradigma ambiental.

5. Tratamiento mixto. En alguno de los anteriores modelos, se
refuerza el curriculo de E.A. mediante alguna asignatura, general-
mente optativa.

El tratamiento o modelo sefalado en primer lugar acostumbra a
tener un enfoque ecoldgico, el estudio del medio se sitla en la asignatura
de Ciencias Naturales o, incluso, especificamente, en una de Ecologia o
de titulacion afin. En todo caso no se trata, exclusivamente, del primer
paso de una evolucién hacia la interdisciplinariedad, aunque, en efecto,
lo habitual es que los aspectos medioambientales hayan estado situados
en algunas materias como parte constituyente de su naturaleza, asi las
Ciencias Naturales o la Geografia, sino de una tendencia que rebrota con
frecuencia, ahora con formato de asignhatura nueva, a veces optativa.

No son pocos los docentes que creen ver en ella una posibilidad mas
real que la interdisciplinar, seguin ponian de manifiesto no hace mucho en
una reunién internacional algunos grupos de profesores (Consejo de
Europa, Donaueschingen, Alemania, 1991) procedentes de Alemania,
Polonia, Suecia, Dinamarca, Reino Unido y Espafa. Se trata de una
tentacion recurrente, y bien conocida por los reformadores espafioles
gue, a veces oculta, ademas o en lugar de planteamientos teéricos, el
deseo de «librarse de tal carga», situando la E.A. bajo la responsabilidad
exclusiva de una materia y de un solo departamento.

El tratamiento o modelo multidisciplinar -cercano al anterior- suele
aparecer favorecido por los propios centros o profesorado o, incluso, por
instancias oficiales, facilitando la administracién la entrada en los diver-
sos programas de las asignaturas de aspectos medioambientales y
proponiendo sistemas de coordinacion o proporcionando posibles ejem-
plos de trabajo.

El paso a un modelo interdisciplinar puede producirse gradual e
insensiblemente, a partir del anterior tratamiento, o mediante una accién
oficial definida, de modo que las diversas materias, «ambientalizadas»
internamente, contribuyan a la interpretacion de la problemética ambien-
taloalaresolucién de un problema, aunque desde sus propios esquemas
conceptuales y metodoldgicos.

Las fronteras entre este modelo y el que hemos llamado transdisci-
plinar no son siempre nitidas; propiamente caracterizado, puede este
definirse como una presencia de la E.A. en todos los niveles y en todos
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los dominios del conocimiento, de modo que todos estén impregnados por
esta perspectiva y relacionados entre si. Se disefia y se actla dentro de
un mismo paradigma y se atiende a todos los componentes del sistema
educativo. Esto significa también un analisis del contexto escolar y una
atencidn importante a su estructura y funcionamiento. Los objetivos son
comunes y graduados, y los contenidos se ambientalizan en todas las
materias y buscan los isomorfismos conceptuales y linglisticos que
permitan ir mas alla de la simple yuxtaposicion de conocimientos.

Es en esta concepcion «pura» que el modelo se adecta mejor a lo
gue se ha dado en llamar, en importantes documentos internacionales y
en determinados sistemas educativos, ensefianzas o temas transversa-
les. La transversalidad en el curriculo se presenta, en efecto, como el
modelo «ortodoxo» 0, al menos, el defendido por muy diversas instancias
internacionalesy el que parece mas coherente con las caracteristicas de
la E.A.; en la practica no se encuentra muy difundido, al necesitar una
construccion completa de un sistema educativo y una voluntad decidida
de hacerlo, oportunidad y asuncion de su necesidad que no se ha dado
en la actualidad en muchos de ellos.

Por otro lado y a la hora de llevarlo a la préactica en el curriculo,
volveremos a encontrar los problemas conceptuales fronterizos a que
aludiamos mas arriba. Y asi la distincién tedrica entre inter y
transdisciplinariedad no siempre se acomodara con la practica curricular
y didactica; de esta manera, los themes transversaux del antiguo curriculo
francés mas pareceran situarse en el tercer y aiin en el segundo tratamien-
to, interdisciplinar y multidisciplinar, definidos en nuestra clasificacion,

La concepcion de la transversalidad aqui definida corresponde
mejor con la que encontraremos en el reciente curriculo espafiol, que va
mas alla de los temas que puedan incluirse en las distintas materias y que
se refiere al para qué de la Educacién y a la formacion integral que esta
debe proporcionar. De este modo la transversalidad no soélo sefala
aquellos contenidos educativos que se consideran necesarios, sino que
se ocupa fundamentalmente del sentido y de la intencidén que a través de
estos aprendizajes quieren conseguirse; se trata asi de una auténtica
Educacion en valores, un modelo ético que debe ser promovido por toda
la institucion educativa y por el conjunto del curriculo.

El caracter transversal afecta, pues, a las asignaturas, pero las
desborda, refiriéndolas a objetivos y actividades mas generales. En ellas
los temas y problemas definidos requieren de la colaboracién de las
distintas disciplinas y deben tratarse complementariay no paralelamente,
pero, a su vez, la transversalidad impregna todos los planteamientos,
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organizacion y actividades del centro educativo. No se trata solo de, a
través de la colaboracion interdisciplinar de las distintas materias, llegar
a conocer mejor como funciona el medio; la transversalidad apunta al
desarrollo integral de la persona, asumiendo el sistema educativo una
perspectiva éticay unavision del mundo solidaria y responsable respecto
a él, una dimensién que dé sentido a estos conocimientos y permita
entender y actuar en relacién con su problematica.

En todo caso, este modelo o tratamiento transversal parece hoy
compatible con la existencia de sistemas mixtos. En ellos, la voluntad de
«impregnar» todo el curriculo se combina con la presencia de alguna o
algunas materias, obligatorias u optativas, de apoyo a la E.A. o al
conocimiento del medio en todas o en alguna de las etapas; es este el
caso, por ejemplo, del actual curriculo espafiol.

Los ejemplos, extraidos de paises de la UE que propondremaos en
seguida, daranideade los limites, a veces difusos, de estos modelos que,
como tales, son representaciones esquematicas de una realidad; en la
practica, y sobre todo en la del aula, resultan mucho mas complejos y
menos rigidos.

El método de proyectos

En los modelos dos, tres y cuatro, pero muy especificamente en los
dos dltimos, el método de proyectos adquiere una gran relevancia y
constituye, en bastantes paises, la manera privilegiada de tratar las
grandes cuestiones ambientales.

Al caracter integrador de la E.A. conviene muy bien el trabajo sobre
proyectos globalizados, que permiten a las distintas materias transitar por
determinados problemas sin necesidad de recargar sus contenidos, sino
de tratarlos de otro modo, de aplicar conocimientos y destrezas y de
dirigirlos a la solucién de problemas y a la accion. De ahi que en algunos
paises se les denomine incluso «proyectos de accibn medioambientales»,
gue analizan problemas reales y concretos del medioambiente y buscan
estrategias de accion y solucién.

Se trata de una estrategia que puede incluso acentuar la transver-
salidad, haciendo girar el curriculo entorno a estas y otras cuestiones, en
vez de en torno a las asignaturas clasicas. Existen ejemplos en algunos
paises como Escocia de curriculos o de areas dentro de él, asi concebi-
dos. Pero, en la generalidad, se trata mas de una estrategia de
microensefianza -adecuada para ser adoptada por centros y profesorado
en uso de su autonomia y en su propio proyecto curricular- que de
macroensefianza y de disefo oficial.
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Se trata también de un método muy querido por diversas institucio-
nes internacionales, que han visto en él una buena manera de realizar
proyectos conjuntos de coordinacion medioambiental entre diversos
paisesy escuelas. No enbalde, por ejemplo, el Consejo de Europa (1991)
patrocina en la actualidad diversos y ambiciosos proyectos intereuro-
peos, que trabajan a la vez la E.A. y la dimension europea de la
Educacién. Son algunos de estos el «Proyecto del Mar Béltico», que
incluye centros de Suecia, Dinamarca, Polonia, Estonia, Letonia, Lituania,
Finlandia, Alemania, la Federacién Rusa y algunos paises de la antigua
URSS; el «Proyecto de Conservacion y Desarrollo de Regiones Poco
Pobladas», iniciado con establecimientos docentes del norte de Escocia
y que se ha extendido a otros de comunidades rurales de los Pirineos
espafioles y de la region calabresa del Aspromonte (Italia); el «Proyecto
Noruega-Hertforshire», que estudia las lluvias acidas y las concentracio-
nes de ozono en los paises de esta zona y en los del Este de Europa.

Se conciben también estos proyectos, que elaboran materiales y
textos, como un eficaz sistema de formacién del profesorado, que se
acostumbra asi al tratamiento de la problematica ambiental en un contex-
to internacional y con una visién global. Es este el caso del Proyecto ITE
de formacion conjunta de futuros profesores y profesoras de ensefianza
secundaria que se centra en el problemadel agua, y que en 1988 ha iniciado
un programa de investigacién en el Centro de Sonnenberg (Harz, Alema-
nia) y posteriormente ha trabajado en Berlin y en Kristianstad (Suecia).

La seccién de WWF (Fondo Mundial para la Naturaleza) del Reino
Unido ha contribuido mucho a todos estos proyectos, elaborando mate-
riales didacticos multidisciplinares para Educacién secundaria, con mé-
todos muy centrados en los valores y dirigidos a la accién. Y resultaria
posible rastrear la existencia de otros proyectos internacionales, asi
como de una multitud de proyectos nacionales o procedentes de diversas
escuelas, no pocas veces relacionados o realizados a instancias o con el
patrocinio de instituciones externas a ellas. Otra linea de accion, relacio-
nada con estas, es la creacién de bancos de datos para facilitar la
elaboracién de estos proyectos.

3.4. Cambiar la estructura, innovar en organizacion, modificar el
escenario

No pocas reformas educativas pretenden cambiar las practicas
escolares con acciones parciales o que han afectado basicamente a los
contenidos o alos métodos didacticos. A ellas es aplicable la primera ley
de Forrester (de un editorial del New York Times, citado en «La primera
revolucion mundial. Informe del Club de Roma», 1991):
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«En todo sistema complejo, el ataque, por inteligente que parezca,
a un solo elemento o sintoma conduce generalmente a un deterioro del
sistema como un todo».

Y en este «ataque» -en todaintervencioén en el sistema- tienen papel
relevante las cuestiones estructurales y de organizacion. Resulta claro
gue las reformas tienen pocas posibilidades sino se habilitan medios para
remediar las disfuncionalidades del sistema educativo en formacion del
profesorado, en investigacion pedagogica, en flexibilidad y agilizacién de
la dotacién de centros... Los cambios curriculares que se introducen en
sumayoria son exdgenos, no tienen el soporte de unatradicién arraigada.
No es aventurado pensar que, si ho se afianzan con medidas adecuadas,
y entre ellas ocupan lugar importante las estructurales y organizativas,
pronto quedaran en nada. Unaley y unos decretos o incluso unos buenos
materiales pedagdgicos, no bastan para cambiar un sistema educativo ni
para introducir la E.A. en ellos.

No es seguramente posible conservar casi en su totalidad la estruc-
tura del sistema educativo y, al mismo tiempo, pretender que funcione de
modo diferente. La hipétesis de que manteniendo la estructuray cambian-
do el funcionamiento pueden conseguirse las metas, es vulnerable. Si el
esquema basico es el mismo, alumnas y alumnos pasan casi toda su
jornadaen centrosinadecuados, la plantilla de profesoresy profesoras no
sufre modificaciones, se mantienen idénticas relaciones jerarquicas, las
mismas asignaturas, horarios y vacaciones, el mismo tipo de examenes
internos y externos, el sistema aula/grupo, etc., dificilmente podra espe-
rarse que algo cambie.

Naturalmente, cambiar la estructura y la organizaciéon provoca
fuertes tensiones; es incluso posible que tal cambio resulte inviable al
menos de golpe. La ensefianza, tal como la entienden la mayoria de las
personas, tiende a asegurar la reproduccion de las pautas existentes (y
esto se extrapola facilmente a la estructura del sistema educativo). Una
familia quiere correr pocos riesgos cuando se trata del futuro de sus hijas
e hijos. La administracion, asimismo, tiene una gran inercia y tiende a
minimizar los cambios. Todo esto puede hacer pensar que lo mas préactico
es la moderacion.

Sin embargo, se trata de cambios importantisimos, sobre todo
desde la oOptica de la E.A. Un curriculo puede estar perfectamente
«ambientalizado»; un profesor puede salir convencido de las ventajas de
suinclusiény de las innovaciones que conlleva tras analizarlo o después
de unas jornadas de reciclaje, pero, al encontrarse dia a dia con la misma
estructuray con las mismas dificultades organizativas, corre el riesgo de
regresar a la antigua rutina con la que habia conseguido manejarse en el
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sistema. Si, por ejemplo, el horario del centro o la reaccién del equipo
directivo o de sus propios compafieros y compafieras (o aun los padres
y madres) le dificultan salir fuera del aula, lo méas probable es que acabe
por renunciar a las actividades en el entorno.

De ahi que, por citar solo algunos ejemplos, la flexibilizacién de los
curriculos, la potenciacién de la autonomia de los centros publicos,
convertidos en gestores de sus recursos econémicos y pedagdégicos, la
reestructuracion de lared de centros, si es necesaria, y de las dotaciones
de material, etc., la organizacién de horarios flexibles que posibiliten el
contacto con el entorno, la apertura de espacios interdisciplinares, etc.,
desempefien destacado papel.

No se puede tampoco, a la hora de integrar la E.A. en el sistema
educativo, olvidar el escenario en que se produce la Educacion, los
propios centros, su espacio fisico, las aulas, su acondicionamiento; en fin,
su disefio inicial y su grado de conservacion/degradacion y el de su
entorno. Y, sin embargo, este es un aspecto raramente tratado en las
propuestas ambientalizadoras del curriculo.

En efecto, los centros son el escenario de la Educacién y, como
tales, tienen gran potencialidad formativa o deformativa. Transmiten,
ademas, una determinada imagen del tipo de aprendizaje que se requie-
re; a unos determinados principios pedagoégicos corresponde una deter-
minada respuesta arquitecténica. La clase activa sera muy dificil en aulas
unidireccionales, donde resulta complicado trabajar en grupos. Pero,
ademas, en el caso de la E.A., ,como hacerla compatible con centros
abandonados, clases sucias, entornos llenos de basura, o con el uso
abusivo de la fotocopiadora y consiguiente gasto de papel sin reciclar, o
de luz o calefaccién?

También aqui estariamos en condiciones de mejorar sensiblemente
estos escenarios, incluso sin excesivo gasto. Y en ello confluirian temas
transversales como la E.A., pero también otros como la Educacién para
la salud, para el consumo, para la calidad de vida, en suma. El bienestar
en el puesto de trabajo, como en el puesto escolar, dependen de manera
esencial de los materiales utilizados, del tipo de construccién, de la
proporciéon y organizacién espacial, su exposicidon e iluminacion, su
acustica... Las repercusiones sobre el medio ambiente de un gasto
energético inadecuado son importantes.

La escuela -y ahora se trata de su edificio- es en si importante para

la formacion medioambiental, razén por la cual hay que prestar una
atencion muy especial a la optimizacién de todos sus elementos, si es
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posible ya desde su construccion en edificios nuevos, y siempre, en
todos, con una utilizacién ecolégicamente racional.

Estas palabras, que proceden en versién libre, de las expresadas
por el ingeniero austriaco Peter Gattermann en unas jornadas técnicas
sobre utilizacidon racional de los recursos energéticos y conservacion de
centros docentes (Madrid, Ministerio de Educacion y Ciencia/lnstituto
para la Diversificaciéon y Ahorro de la Energia, 6/7 mayo, 1993), ponen de
relieve todo lo que queda por hacer al respecto. Las experiencias alli
relatadas, de utilizacion de energia solar, de orientacién, de empleo de
determinados materiales, etc., y los resultados obtenidos, sefialan otra
linea de accion, aparentemente menos espectacular que el brillante
discurso del desarrollo sostenible o la bien construida unidad didactica
sobre el deterioro de la selva amazénica, pero que precisamente busca
hacer edificios que sean la viva imagen del primero y presentar un
deterioro mucho mas cercano, en cuya conservaciéon todos y todas
pueden intervenir.

Una de las misiones de una escuela asi, en un contexto de E.A., es
la de preparar alas generaciones que laocupany alas venideras paralos
retos que se le plantean, entre ellos la propia configuracién de su entorno,
un entorno que proteja el medio ambiente, que ahorre energia, que
atienda a los aspectos estéticos e higiénicos. Pero, para ello, necesita la
normativa adecuada y el interés de todos, profesorado, alumnado y
familias, que integren estos aspectos en los proyectos educativos de los
centros.

3.5. La situacion en algunos paises: el caso de la UE

Algunos ejemplos de la situacion real que hoy se da en determina-
dos paises permitiran ver la traduccion practica de estos modelos teori-
cos; nos referimos ahora a paises pertenecientes a la Unién Europea o
al &mbito europeo.

Las declaraciones teéricas de los paises miembros de la UE no
dejan dudas sobre la impertinencia de centrar o situar la E.A. en una
disciplina ad hoc y en la conveniencia de que se le haga frente
transversalmente, aunque, en la practica, la realidad pueda ser bastante
diferente. Se trata de una serie de cuestiones polivalentes que deben
constituir principios y puntos comunes paratodas las disciplinas tradicio-
nales. Se necesita un acercamiento global, sistémico e interdisciplinar.

El analisis de los curriculos y de los informes oficiales permite
apreciar la variedad de modelos existentes, desde los mas integrados
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hasta los que prefieren apoyarse en disciplinas especificas, combinar
ambas posibilidades o acentuar la importancia del método de proyectos.
La cuestién varia también en funcion de que el plan de estudios haya sido
o no reformado recientemente; cuando esto no se ha producido, se
pueden sugerir oficialmente, como es el caso de la Bélgica franc6fona,
«relecturas ambientalizadoras» de los programas o, dentro de un progra-
ma marco, proporcionar ejemplos de proyectos integradores.

Ya hemos visto cémo los paises nérdicos, Suecia y Noruega sobre
todo, han sido pioneros de la integracion transversal de la E.A. en el
curriculo, desde las reformas de los afios setenta. Por lo demas, si bien
la integracién total no sea la ténica, existen excepciones parciales
notables. Asi en Escocia, en la Educacién primaria, figuran, entre las
materias o areas existentes (inglés, matematicas, instruccién moral y
religiosa) unos «estudios medioambientales», que globalizan estos
acercamientos con los sociales. En Educacion secundaria, la cuestion se
integra en el area de «Ciencias Sociales y Medioambientales». También
en Irlanda la reformay decreto de 1989 establecio, entre los seis ambitos
de estudio, uno de «Medioambiente y Sociedad».

Setrata, engeneral, de areas integradas en torno al medio ambiente
y pensadas para la Educacién primaria. Asi, en Luxemburgo, aparece un
ambito llamado «Despertar a las Ciencias», que incluye también la
Educacién para la salud, y en la Bélgica flamenca uno de «Apertura al
mundo», que incluye sociedad, espacio y medioambiente, que se comple-
ta, en secundaria, con una opcion complementaria de «Ecologia».

Los Paises Bajos ofrecen uno de los ejemplos mas acabados de
integracion en todas las materias de todos los niveles, lo mismo que
Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda. El curriculo de Austria trata el medio
ambiente como materia interdisciplinar desde 1979. Pero seguramente
es el reciente curriculo de Espafia (1991) el que representa mas cumpli-
damente las caracteristicas de un curriculo disefiado ex-novo atendiendo
globalmente a las necesidades de la E.A.

En otros paises la integracion es parcial, asi en Grecia, donde se
han introducido aspectos medioambientales sélo en algunas asignhaturas,
disefidndose también objetivos y temas nuevos, sobre todo en las
materias cientificas. Es solo un cierto grado de transversalidad.

La multidisciplinariedad, combinada con los métodos de proyectos
y el refuerzo por medio de materias optativas, es quiza el modelo méas
frecuente. Asi, en Dinamarca es posible ofrecer en 8° y 10° afios una
materia optativa de esta indole. Laley de 1975 habia integrado ya la E.A.
en todas las materias y, desde entonces, se practica «una prudente
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multidisciplinariedad», pensando que es muy dificil conseguir proyectos
en torno a todas o muchas disciplinas y que es mas facil hacerlo en torno
a una, la biologia, por ejemplo, que suele colaborar con geografia, fisica
y quimica, historia, sociologia y danés. Se abordan temas como el agua,
los bosques, la capa de ozono...

En el verano de 1992 se reformé la Folkeskole o Educacion basica
obligatoria, sin cambios estructurales, acentuando la flexibilidad curricular,
la diversificaciéon y el apoyo disciplinar a la E.A. Asi, desde primer curso,
se ofrece una nueva asignatura de «Naturaleza y Tecnologia».

En Francia, algunos colegios experimentales imparten también una
ensefianza especifica de ecologia; y, con posterioridad a la Reunién de
Rio de Janeiro, se han producido varios intentos de disefiar una disciplina
de referencia.

También la reforma habida en Portugal en 1992 ofrece una materia
de «Desarrollo personal» que refuerza la dimension transdisciplinar de
los nuevos programas, e incluye Educacion sanitaria, del consumidor,
sexual, derechos humanos, Educacidn estética y Educacién ecolégica.
Existe ademas un «espacio-escuela» no disciplinar en el tiempo escolar
gue permite realizar proyectos interdisciplinares que eligen libremente las
escuelas

La presencia de materias optativas es bastante general, asi también
en Alemania, donde existe, bajo la denominacién de Schulandheim, una
disciplina dedicada a proyectos y actividades sobre el terreno. El método
de proyectos, segln se ve, tiene muchos partidarios. El profesorado de
diversos paises empieza a organizarse en torno a proyectos varios, las
escuelas organizan al efecto semanas ecolégicas o «<semanas verdes»,
gue en la Bélgica francéfona se promueven oficialmente, pero, desde
hace ya afios, entendidas como una manifestacién complementaria y
gue, en ningn modo, puede sustituir a la accién diaria.

La presencia de la preocupacion y de los valores ambientales es
también evidente de modo muy generalizado en una materia como
«Educacion Civica» que, con este u otro nombre, forma parte de la
mayoria de los paises de la UE.

Mas alla de este &mbito, todo un grupo de paises europeos, los del
centro y este del continente, efectlian en la actualidad considerables
reformas educativas. También en ellos se aprecia un gran interés por la
E.A., en algunos casos repitiendo, al parecer, los pasos que en otros
paises se han dado, aunque a veces acentuados por tragedias recientes;
asi, los planes de algunos paises desgajados de la URSS, como por
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ejemplo Ucrania, e incluso la propia ley reformadora insisten, de modo
especial, en la «Educacion ecoldgica» y recuerdan en sus textos el
accidente de Chernobil.

Pero la E.A., entendida como un proyecto generalizado a todo un
curriculo y dentro de un paradigma ambiental y relacionado con el
desarrollo sostenible, dentro de un disefio transversal, es un proyecto
muy reciente, que, por tanto, sélo han tenido o tendran ocasion de aplicar
las reformas educativas que también lo sean. Hasta ahora el acercamien-
to prioritario al medio ambiente ha sido de tipo informativo y en «retazos».
El Consejo de Europa estima (1991) que el 70% de la carga ambiental de
los paises a él adscritos se sitlla en cursos de Biologia o de Geografiay
se centra en aspectos de degradacion del entorno. No obstante, existen
experiencias globales de «xambientalizacion» del curriculo, asi la espafio-
la, que pueden servirnos para analizar sus caracteristicas.

4, La transversalidad en el curriculo: una estrategia de
«inmersion»

Analizada la situacién y planteados ya los distintos modelos, algu-
nos no excluyentes, interesa preguntarnos por las estrategias de su
puesta en practica. ¢Existen algunos presupuestos basicos, algunos
denominadores comunes o determinadas orientaciones sobre la manera
de «ambientalizar» un curriculo en un modelo transversal?

La diversidad es una caracteristica propiamente ambiental y cual-
quier estrategia que quisiese llevar este hombre no podria pretender
proporcionar recetas. No obstante, parece que hay principios que convie-
nen a la E.A. mas que otros y que existen acciones que facilitan esos
principios. Y existen también distintos planos: el del curriculo oficial y el
de la accién pedagdgica en la escuela. Nos referimos aqui al primeroy a
aquellas estrategias que permiten a unos disefiadores de curriculo
«ambientalizarlo».

Se trata, en primer lugar, de un planteamiento que debe ser global
y afectar coherentemente a todo el sistema educativo, pero, en segundo
lugar, de un planteamiento que no puede ser cerrado, que no puede
acabarse en el curriculo oficial, sino que debe permitir y aun propiciar la
toma de decisiones de los restantes agentes educativos, centros, profe-
sorado, alumnos y alumnas y, quiza antes, de las distintas jurisdicciones
autonémicas o municipales. Los curriculos deben ser el marco que
permita y potencie sus actuaciones, no que las cierre o las determine
completamente.
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Pero, sefialado esto, se trata de una estrategia que, no en balde,
hemos denominado «de inmersién» y que pretende impregnar todo el
disefio curricular de contenidos medioambientales, entendidos estos
como conceptos, como procedimientos y como actitudes y valores. Pero
gue también tiene en cuenta que, conforme nos indican hoy las mas
recientes teorias del aprendizaje, son muchos los factores que influyen
en lo que aprenden alumnas y alumnos, que no todos dependen del
curriculo, que no siempre estos aprendizajes se producen en la escuela,
sino fuera de ella.

De ahi el interés ya sefialado en estudiar paralelamente los aspec-
tos estructurales y de organizacion, de sefalar la importancia del marco
fisico que corresponde a un curriculo ambientalizado, de que la escuela
sea un espacio ecoldégicamente viable, y de coordinar esfuerzos con
instituciones y organismos externos a ella. El curriculo es un instrumento
mas, si bien muy importante, a veces sobre todo por lo que tiene de
«banderin» de enganche para las restantes acciones.

4.1. Un modelo en cascada: de la ley al aula

En los paises que recientemente han «ambientalizado» total o
parcialmente el curriculo o que han empezado a hacerlo, sobre todo
cuando esto se produce en el contexto de una reforma total y profunda del
sistema educativo (cuando no, evidentemente, ha de actuarse mediante
retoques y parches), no pocas veces coincidente con reformas politicas
y redaccion de nuevas leyes fundamentales o Constituciones, se puede
apreciar un modelo que podria denominarse de «cascadax.

En efecto, la Ley Fundamental del pais se interesa por primera vez
-0 ya lo habia hecho con anterioridad pero sin que ello hubiese tenido
repercusiones operativas en Educacién, a veces si en la normativa de
otros campos-, por el medio ambiente y por el derecho de la ciudadania
a disfrutar de un medio saludable y a su deber de conservarlo. Los
ejemplos pueden ser numerosos y notenemos que ir lejos para encontrar-
los. Citemos, por el simple hecho de tenerla mas a mano a la hora de
escribir estas lineas- aunque también por su caracter temprano-, el titulo
Il de Derechos y Deberes individuales y sociales, capitulo 7°, Régimen
ecolégico, y los articulos 114, 115, 116 y 117 de la Constitucion de la
Republica de Panama que data de 1972.

Sera, no obstante, lo decisivo, que estas intenciones se traduzcan
en mandatos y planteamientos operativos en una ley de Educacién o, si
no es el caso de un cambio de tal entidad, en la actuacién de alguna
institucion creada al efecto. El retraso, a veces, entre ambos momentos,
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es notable. Ya que hemos elegido Panama, la Oficina de Educacion
Ambiental, encargada de atender los anteriores preceptos, se crea en
1990 (lo que no quiere decir que no existan en el entreacto otras
acciones).

En Espafia, la reciente reforma del sistema educativo, iniciada en
1983, ha dado la oportunidad de incluir en él la E.A., desarrollando el ya
antiguo precepto constitucional de 1978 dedicado a la «proteccién del
medio ambiente» (articulo 45). De esta manera, trece afios después, la
Ley Organica de Educacion (LOGSE, 1991) en su titulo preliminar incluye
«la formacioén en el respeto y defensa del medio ambiente» como uno de
los fines de la Educacion.

A partir de ahi y respondiendo a tal mandato, todos los decretos de
ensefianzas minimasy de curriculo incluirdn aspectos ambientales. Esta
incorporacion seréa definida, en efecto, por el real decreto regulador del
curriculo (Boletin Oficial del Estado, BOE, 13-1X-1991) como ensefianza
transversal junto con otras dimensiones:

«El caracter integral del curriculo significa también que a él se
incorporan elementos educativos basicos que han de integrarse en las
distintas areas y que la sociedad demanda, tales como la educacién para
la paz, paralasalud, para la igualdad entre los sexos, educacion ambien-
tal, educacion sexual, educacion del consumidor y educacion vial».

En ese momento y a diferencia de las actuaciones que, por razones
coyunturales, son parciales, la presencia del medio ambiente seréa conti-
nua en los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion de todas las
etapas, areas y materias. Aunque su concrecion final, en el aula, seré
diversa, dada la apertura o flexibilidad con que suelen presentarse estos
curriculos reformados.

Undisefio curricular que quiera «xambientalizarse» necesita estable-
cerlosfines de esa E.A., definir sumarco tedrico, teniendo en cuenta sus
necesidades, concretar este marco en objetivos, contenidos y métodos,
todo ello considerando y partiendo del contexto en que se va a implantar,
planificando estrategias y fases para esa implantacién y acordando
sistemas de evaluacion.

4.2. ¢Existen algunos principios basicos?

Pero esta inclusion, si no obedece a algin planteamiento teérico
previo, puede consistir simplemente en un «esparcir» datos y conoci-
mientos ambientales por las distintas asignaturas, lo que, en ese caso,
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acaba centrandose en aquellas en que el «medio» tiene una presencia
mas evidente: las materias de Ciencias Naturales y de Geografia. Sin
embargo, hemos visto mas arriba que la E. A. tiene unos principios que
le son propios y que un curriculo que se quiera ambiental deberéa recoger
€n menor o mayor manera.

De ahi la importancia de los presupuestos en que se base el
curriculo, ya que, de este modo, facilitaran o haran inviable la integracién.
En este sentido, y sin descender al detalle técnico o formal de las distintas
teorias curriculares, si parece que determinados presupuestos educati-
VoS resultan convenientes para la E.A.

Setrata, engeneral, de un curriculo abierto o, al menos, flexible, que
permita proyectos adaptados al entorno educativo. El grado de apertura
variara, segun las realidades y posibilidades de cada pais, pero, eviden-
temente, un curriculo cerrado y fuertemente prescriptivo dificilmente
podra cumplir la necesidad de la E.A. de dar respuesta a los problemas
del entorno. Otras caracteristicas y principios de fondo lo acompafian.

Entre ellos figuran, en primer lugar, lacomprension de laensefianza
como cambio, que busca modificar los esquemas de conocimiento,
conociendo el punto de partida y construyendo a partir de lo ya edificado;
una ensefianza que requiere, por tanto, partir del nivel de desarrollo de
alumnas y alumnos y construir aprendizajes significativos, primando la
comprension sobre el aprendizaje mecanicoy potenciando el aprendizaje
auténomo, mediante una intensa actividad mental (que no activismo).

Se trata, asimismo, de laconcepcién social del aprendizaje, que
aleja la ensefianza de una esclerotizada concepcion academicista, que
se interesa por los problemas sociales, se preocupa por las situaciones
préximas a los intereses y las realidades medioambientales de alumnos
y alumnas, que practica una metodologia problematica dirigida a la toma
de decisiones y a la accion.

Es también una ensefianza fuertemente interesada por las actitu-
desylosvaloresyporlos cambios enlos comportamientos sociales. Los
contenidos siguen interesandose, desde luego, por los conceptos y por
los procedimientos de trabajo -el «saber» y el «saber hacer»-, pero no
olvidan nunca las actitudes y los comportamientos, los aspectos del
«saber ser».

Asimismo, es una ensefianza orientada a la interdisciplinariedad y
a enfatizar la importancia de las interrelaciones y del caracter sistémico
de la realidad. Y esta orientacién debera traducirse tanto en el caracter
holistico del propio curriculo, que no se disefiara «a retazos», cuanto en
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losisomorfismos de las asignaturas o la potenciacion, enlo metodologico,
del trabajo en grupo, que propicie la interaccién como sistema de
aprendizaje.

Se trata también de acentuar la concepcién de la ensefianza
como proceso, lo que lleva a cambiar, entre otros, el concepto de la
evaluacion, que de calificacion pasa a verdadera evaluacion, y de sélo
sumativa pasa a formativa y procesual, convirtiéndose en un elemento
inseparable del resto del proceso educativo y no en su culminacién o
sancion.

En este contexto, el papel del profesorado y del alumnado es
entendido de manera diferente. Puesto que el saber no se presenta
tampoco como algo cerrado, sino como algo «en construccion», resulta
posible al alumno participar en él, reconstruirlo en vez de simplemente
absorberlo, y al profesor dirigir este proceso, en lugar de limitarse a
transmitirlo. Los cambios de rol y de actividad son importantes.

Desde luego se trata de un nuevo modo de entender el proceso de
ensefianzay aprendizaje, que responde a un cierto consenso emergente
sobre como se accede al conocimiento, que, a veces, se ha llamado
constructivismo y que siempre que no lo entendamos como una teoria
cerrada o como unaférmula magistral, proporcionara interesantes pautas
para una E.A. adecuada.

Se trata, pues, de disponer de un marco general, de una serie de
grandes principios educativos o conjunto de valores y principios que
desciendenencadenadesde la Constituciénalaley organicay al curriculo.

4.3. Repercusiones en los elementos del curriculo

Dentro de una vision sistémica como la que parece convenir a la
E.A., todos los elementos del curriculo se sienten concernidos por la
«ambientalizacion» y ello sea cual sea el formato con que estén disefia-
dos. Hemos visto que se precisa la cooperacion de todas las disciplinas,
por lo que todas deben tener algunos referentes comunes, sean estos
finalidades u objetivos generales -del sistema educativo, de las respec-
tivas etapas- o especificos de las distintas areas o materias, o0 ambos.

Se trata de objetivos que deberan estar graduados en las respecti-
vas etapas educativas y niveles de maduracién de los alumnos y las
alumnasy que no sera preciso sean muchos ni pretenciosos, sino claros,
y que remitan a la comprensién del funcionamiento del medio, los
procedimientos para su analisis y las actitudes y los valores deseables.
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Algunos ejemplos, procedentes del reciente curriculo espafiol
-aquel que la autora conoce mas a fondo- serviran para ilustrar este
formato y sus interrelaciones. La gradacién de objetivos de las distintas
etapas educativas que puede observarse en el Cuadro N° 4 incluye las
capacidades mas basicas de «observar y explorar» el entorno inmediato
e «identificar» algunas de sus caracteristicas e interrelaciones mas
evidentes, en la etapa de Educacién infantil, y pasa a las mas complejas
de «comprender y establecer» relaciones en el entorno y «contribuir» a
su defensa, en la etapa de primaria.

CUADRO N° 4
OBJETIVOS DE LAS DISTINTAS ETAPAS

INFANTIL

Observar y explorar el entorno inmediato con una actitud de curiosidad y
cuidado, identificando las caracteristicas y propiedades mas significativas
de los elementos que lo conforman y algunas de las interrelaciones que
se establezcan entre ellos.

PRIMARIA

Comprender y establecer relaciones entre hechos y fendmenos del
entorno natural y social y contribuir activamente, en lo posible, a la
defensa, conservacion y mejora del medio ambiente.

SECUNDARIA OBLIGATORIA

Analizar los mecanismos basicos que rigen el funcionamiento del medio
fisico, valorar las repercusiones que sobre él tienen las actividades
humanas y contribuir activamente a la defensa, conservacion y mejora del
mismo como elemento determinante de la calidad de vida.

Conocer y valorar el desarrollo cientifico y tecnoldgico, sus aplicaciones e
incidencia en su medio fisico y social.

BACHILLERATO

Participar de forma solidaria en el desarrollo y mejora de su entorno
social.

Analizar y valorar criticamente las realidades del mundo contemporaneo y
los antecedentes y factores que confluyen en él.
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La etapa de secundaria obligatoria es ya momento de «analizar
mecanismos basicos», de «valorar» repercusiones y de «contribuir»
activamente a su mejora, asi como de «conocer y valorar» el desarrollo
y las implicaciones de la ciencia y de la técnica, lo que permitira profun-
dizar en estos objetivos en el nivel postobligatorio.

El modelo en cascada detallara estos objetivos en el campo especi-
fico de las diversas asignaturas, dando asi ocasion a estas de profundi-
zar, desde su campo conceptual, en la problematica ambiental. Algunos
ejemplos, como los que se ofrecen en los Cuadros Nos. 5y 6, ya en
materias de bachillerato, permiten ilustrar estos aspectos.

CUADRO N°5

UNA ASIGNATURA DE BACHILLERATO
Economia

OBJETIVOS GENERALES

1. Identificar los mecanismosy valores basicos del sistema de
economia de mercado, analizando las semejanzas y diferencias
con los de otos sistemas, y formarse un juicio personal y razonado
al respecto.

2. Manifestar interés y curiosidad por conocer y analizar con
sentido critico y solidario los grandes problemas econémicos
actuales: las desigualdades econdémicas entre los pueblos, el
crecimiento demografico desequilibrado, la sobreexplotacién de
los recursos y la degradacién del medio ambiente.

7. Analizar y valorar criticamente las repercusiones del
crecimiento econémico sobre el medio ambienteyla calidad de
vida de las personas.

8. Mantener una actitud critica ante las necesidades creadas
através de las técnicas abusivas de consumoy ante sus efectos
sobre la autonomia y calidad de vida de las personas.

REAL DECRETO 1179/1992 de 2 de octubre sobre curriculo de bachillerato (BOE 21
de octubre).
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CUADRO N° 6

UNA MATERIA OPTATIVA DE BACHILLERATO
Ciencia, Tecnologia y Sociedad

La finalidad central de la materia Ciencia, Tecnologia y
Sociedad consiste en proporcionar a los estudiantes una ocasién
para relacionar conocimientos procedentes de campos acadé-
micos habitualmente separados, un escenario para reflexionar
sobre los fendmenos sociales y las condiciones de la existencia
humanadesde la perspectivade la CienciaylaTécnica, asi como para
analizar las dimensiones sociales del desarrollo tecnolégico.

Es, pues, unamateria con unaclaravocaciéninterdisciplinar
integradora y abierta al tratamiento de cuestiones -el medio
ambiente, los modelos de desarrollo econémico y social, la
responsabilidad politica y las formas de control social, etc.-,
gue no estan claramente instalados en una disciplina académica
concreta, pero que tienen un papel decisivo en la vida social.

RESOLUCION de 29 de diciembre de 1992 sobre optativas de bachillerato (BOE 29
de enero de 1993).

Lo que todo ello signifique en el disefio de los contenidos es praolijo,
pero tiene como denominador comun la inclusién de aspectos ambienta-
les entodas las areas y materias, no sélo en las tradicionales de Ciencias
de la Naturaleza o Geografia, la busqueda de contenidos relevantes y
funcionales, y la interrelacion entre ellos; véase al respecto la muestra
gue ofrece el Cuadro N° 7. Es también frecuente la presencia de ejes
conceptuales, que proponen la consideraciéon del medio ambiente como
un sistema diversoy complejoy de interacciones multiples, en el que han
de analizarse los fendmenos fisicos, biolégicos, humanos, sociales y
politicos; del concepto de cambio, con sus procesos de adaptacion e
innovacién, equilibrio y desequilibrio; la relacion desarrollo y medio
ambiente, considerada en los curriculos mas recientes ya como «desa-
rrollo sostenible» (frente a simple crecimiento econémico); la dialéctica
recursos renovables-recursos no renovables; la energia; el papel de la
cienciay delatécnica; las desigualdadesy las relaciones norte-sur... son
ejes frecuentemente propuestos como guias.

Labusqueda de conceptos e isomorfismos que iluminen las distintas
areas y materias parece también cuestién relevante. Conceptos como
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CUADRO N° 7
UN EJEMPLO DE CONTENIDOS

SECUNDARIA OBLIGATORIA: AREA DE CIENCIAS SOCIALES
1. Medio Ambiente y Conocimiento Geografico

2. El Medio Ambiente y su conservacion

Conceptos

* El Planeta Tierra: sus rasgos fisicos fundamentales.

* Principales medios naturales en Espafia, Europay el Planeta como
resultado de las interacciones entre clima, relieve, aguas y vegeta-
cion. Riesgos y catastrofes naturales.

* Los paisajes geograficos como resultado de la interaccién entre el
medio y los seres humanos. El papel modificador de éstos, los
problemas de degradacién del medio y medidas correctoras. La
diversidad y riqueza de paisajes en Espafia.

* Los recursos renovables y no renovables del Planeta y su explota-
cion por los seres humanos.

Procedimientos

 Explicaciéon multicausal:

- Explicacion de las interacciones entre el medio y la accién
humana que se dan en manifestaciones y procesos geograficos como
la degradacion y contaminacion del medio...

- Integrar en una perspectiva global del estudio geogréfico los
distintos andlisis sectoriales (fisicos, demogréficos, econémicos, cul-
turales, etc.).

Actitudes

* Tomade conciencia de los grandes problemas a los que se enfrenta
la vida humana sobre la Tierra: la degradacion del medio ambiente y
la sobreexplotacién de los recursos, el crecimiento demografico
desequilibrado, las desigualdades econémicas entre los pueblos, etc.

* Valoracion del medio natural como recurso y elemento importante en
la calidad de vida de los grupos humanos, y disposiciéon favorable a su
conservacion y defensa.
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medio ambiente, sistema, ecosistema, orden/desorden, cambio/equili-
brio, adaptacién/innovacion, evolucion/secuencia/mutacién, realimenta-
cion, autoorganizacién/autorrenovacion, flujo/ciclo, interaccién, comple-
jidad, seres vivos, energia/entropia, poblacion/recursos, renovable/no
renovable, dependencia/autosuficiencia, produccién/consumo, crecimien-
to/desarrollo/desarrollo sostenible, nivel de vida/calidad de vida, cualita-
tivo/cuantitativo, norte/sur, centralizado/descentralizado, espacio/tiem-
po, diacronia/sincronia, escalas macro, meso y micro, riesgo ambiental,
impacto ambiental/dafio ambiental/coste ambiental, ética ambiental/mo-
ral ambiental, responsabilidad social/individual... y otros, se presentan
como relevantes.

Los valores de responsabilidad social y accion individual, el énfasis
en los aspectos éticos, la implicacion personal, la solidaridad sincrénica
y diacronica, el respeto y la valoracion de la diversidad son, asimismo,
aspectos a tener en cuenta.

En resumen, se trata de poner el énfasis en las actitudes, en el
cambio de comportamiento y en las acciones positivas que busquen la
mejora del medio en general y del problema de que se trate en particular.
Véase una muestra de este despliegue en el Cuadro N° 8, que recoge las
actitudes promovidas en un area de la etapa de primaria del reciente
curriculo espafiol.

La evaluacion debe ser coherente con estos principios y se carac-
terizara por no separarse del proceso de ensefianza, del que es una de
las caras. Y habra de enfrentarse con la dificil cuestién de evaluar y
valorar no solo conceptos y procedimientos sino también actitudes. El
Cuadro N° 9 ilustra algunos de sus aspectos a través de ejemplos de
criterios de evaluacion.

4.4. Implicacionesy enfoques didacticos

En los actuales curriculos recientemente reformados se aprecia un
gran interés y un considerable incremento de las orientaciones
metodoldgicas con que, aun sin caracter prescriptivo, los distintos minis-
terios de educacion pretenden ayudar al profesorado de las diversas
etapas educativas (Gonzalez Mufioz, 1995). Los curriculos «ambientali-
zados» tienen un interés afadido al respecto, dado lo esencial de la
metodologia para el éxito de una E. A. que merezca tal nombre.

Ya se ha aludido anteriormente a la difusién por diversos organis-
mos 0 ministerios de orientaciones y métodos para la realizacién de
proyectos, si bien se trataba de modelos de curriculos en los que la E.A.
se entiende de modo multidisciplinar.
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CUADRO N° 8
UN EJEMPLO DE CONTENIDOS EN EDUCACION PRIMARIA

Actitudes en el area de conocimiento del medio natural,
social y cultural*

 Sensibilidad y respeto por la conservacién del paisaje.

 Valoracion de ladiversidad y riqueza de los paisajes del territorio
espariol.

» Valoracién del agua como un bien precioso y escaso y uso
responsable de la misma.

» Respeto por los animales y plantas.

» Responsabilidad en las tareas de mantenimiento y cuidado de
animales y plantas en el aula y en el entorno escolar.

» Cuidado en el uso de los materiales atendiendo a criterios de
economia, eficacia y seguridad.

* Sensibilidad y respeto por las costumbres y modos de vida de
poblaciones distintas a la propia.

» Valoracion de la influencia del desarrollo tecnolégico en las
condiciones de vida y en el trabajo.

« Actitud critica ante la promocién del consumo masivo de produc-
tos mediante la publicidad y ante la imagen que del hombre y la
mujer ofrece.

» Responsabilidad en el ejercicio de los derechos y de los deberes
gue corresponden como miembro del grupo (en la familia, en la
clase, en la escuela, en la calle, en el grupo de iguales, etc.).

» Reconocimiento del valor y funcién colectiva del trabajo domés-
tico.

» Actitud critica ante las informaciones recibidas a través de los
distintos medios de comunicacion.

» Respeto por el patrimonio cultural y natural de la comunidad e
interés por su mantenimiento y recuperacion.

(*) Algunas de las actitudes propuestas en los distintos ndcleos de contenidos.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N° 11 (1996), pags. 13-74




Monogréfico

CUADRO N°9

ALGUNOS EJEMPLOS DE CRITERIOS DE EVALUACION

Secundaria Obligatoria

TECNOLOGIA

Describir las razones que hacen necesario un objeto o servicio tecno-
I6gico cotidiano y valorar los efectos positivos y negativos de su fabrica-
cion, uso y desecho sobre el medio ambiente y el bienestar de las
personas.

llustrar con ejemplos los efectos econdmicos, sociales y medioam-
bientales de la fabricacion, uso y desecho de una determinada aplica-
cién de la tecnologia, valorando sus ventajas e inconvenientes

CIENCIAS DE LA NATURALEZA

Determinar con ayuda de indicadores o datos bibliograficos la existencia
de fendmenos de contaminacion, desertizacion, disminucién del ozono,
agotamiento de recursos, extincion de especies, indicando y justificando
algunas alternativas para promover un uso mas racional de la natu-
raleza.

En el caso de curriculos «ambientalizados», se proponen también
principios metodolégicos preferentes y adecuados a la E.A., como pue-
den ser la visién global de los temas, que deben situarse en una
perspectiva sistémica, el tratamiento interdisciplinar, el conocimiento de
los preconceptos de alumnas y alumnos, la metodologia activay participati-
vay las estrategias de indagacién y de resolucién de problemas. Se trata
de estrategias metodoldgicas hoy muy compartidas también desde otras
Opticas que no son exclusivamente ambientales, por lo que no resultara
dificil su asuncién cuando se trate de entrar en estos planteamientos.

Los denominadores comunes de estos enfoques, en su traduccién
didactica, podrian resumirse en una metodologia problematica y
problematizadora, que plantee problemas concretos y ambientalmente
relevantes y lo haga a través de fuentes diversas (mapas, textos,
graficos...). Una metodologia en la que se seleccionen y traten adecuada-
mente los conceptos y procedimientos mas aptos para el problemade que
setrate, incluyendo aquellos que, procedentes de otras ciencias que lade
referencia, sean Utiles al trabajo emprendido. Y en la que el problema se
sitde en el tiempo y se identifique y analice a diversas escalas (macro,
meso y micro), es decir, que sitle el problema en el espacioy en el tiempo.
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Se relacionara el tema con el entorno, para implicar y sensibilizar al
alumnado ante él, pero sin olvidar la visién planetaria propia de la E.A.

Interesara en este tratamiento analizar los mecanismos fundamen-
tales y las interrelaciones miltiples del proceso que sea, poniendo el
énfasis en la accion antrépica, en los efectos -positivos y negativos- de la
accion humana. Y se buscara siempre la implicacién en sus consecuencias,
latoma de decisiones, la capacidad para la accién y el disefio de soluciones.

La importancia de la preparacién de una ciudadania responsable
paralatoma de decisiones aparece hoy enfatizada en no pocas propuestas
gue intentan definir las aptitudes intelectuales precisas para ello, las cuales
seria conveniente trabajar en la E.A. Resultan altamente ilustrativas de esta
tendencia, si bien no hayamos tenido ocasion de verlas reflejadas en ninguin
curriculo u orientaciones didacticas hasta el momento, las contenidas en
alguna de las publicaciones previas y preparatorias de la Reunion de Rio.

Setrataria, segun ellas, de once aptitudes, facilmente reversibles en
indicaciones metodologicas, que pasan por analizar la realidad, esto es,
estudiar por si mismos los problemas y utilizar diferentes fuentes de
informacion; permanecer abiertos a diferentes interpretaciones; evitar las
generalizaciones excesivas y huir de los estereotipos; matizar las des-
cripciones y evitar los términos extremos; sopesar diferentes puntos de
vista, dado que nuestras imagenes pueden no coincidir con otras; fechar
los acontecimientos, lo que significa identificar los cambios en lainforma-
cion a lo largo del tiempo; pensar politicamente, esto es, acostumbrarse
a soluciones y compromisos negociados entre las diferentes partes;
verificar los contextos, es decir, situar la informacién en su contexto
geografico, cultural y medio ambiental; buscar interconexiones y aplicar
enfoques interdisciplinares; sopesar el cortoy largo plazo, lo que significa
pensar y asegurar el presente y el futuro; por dltimo, pero no lo Gltimo,
priorizar la accion cooperativa, mediante la solidaridad y la cooperacion
para un desarrollo sostenible.

Todo un programa metodoldgico, sin duda muy adecuado para la
E.A. 0, m&s aln, para la Educacion simplemente, aunque quiza con
mayuscula.

Como resumen de todas estas estragegias «<ambientalizadoras» del
curriculo parece claro que, en ellas, la E.A. se integra desde los textos
legales mas elevados de la piramide juridica -la Constitucion, las leyes de
Educacion, a veces con categoria de organicas como es el caso espafiol-,
hasta todos los decretos o normativa sobre curriculo de todas las etapas
y, en ellos, tanto en los presupuestos educativos y metodolégicos como
en la totalidad de las areas y materias que contengan.
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El transito del curriculo al aula puede quedar garantizado también
por la presencia o exigencia legal de los proyectos educativos o curriculares
de los propios centros docentes; figuras en las que aqui no entraremos
ya, que adoptan diversos nombres en los paises que existen, y que
resultan, no obstante, de gran utilidad para que las escuelas desarrollen,
adapteny concreten las propuestas oficiales a su singularidad, situaciéon
y necesidades ambientales. En la voluntad y capacidad de centros,
profesorado y alumnado para disefiar y llevar a la practica estos proyec-
tosreside la parte mas sustancial del éxitode laE. A., que de ninglin modo
se soluciona con el simple disefio de un curriculo mas o menos perfecto.

La distancia que separa la teoria de la practica puede transitarse
mediante estos instrumentos intermedios y flexibles pero, en todo caso,
esta distancia nunca deberia ser excesiva; sera mejor partir de plantea-
mientos modestos que de otros brillantes pero tan ajenos a las practicas
habituales que resulten inasequibles para la mayoria del profesorado,
cuya preparacion resultara siempre definitiva.

5. A modo de conclusion: ¢qué podemos hacer?

La E.A. no parte en ningn modo de cero en el sistema educativo ni
su introduccion inicial se debe fundamentalmente a una accién politica 'y
administrativa ajena a la escuela. En ella existian, desde antiguo, un
nimero importante de maestras y maestros, profesoras y profesores,
familias y alumnado, que, con o sin teoria explicita y con métodos
diversos, llevaban tiempo poniéndola en practicay alos que, por tanto, las
reformas curriculares en este sentido no les aporta una novedad absolu-
ta. Son estas personas campo abonado para el crecimiento de los nuevos
planteamientos, pero para otros muchos se trata de cuestiones nuevas e
incdmodas, cuando no sospechosas. Es dificil conseguir su cambio de
actitudes, pero, sobre todo, es dificil conseguir el cambio profundo que se
necesita en el sistema educativo y al que nos hemos referido.

No es suficiente, y seria el fracaso de la E.A., que se limite a
actividades inconexas mas o menos brillantes o que se refugie en salidas
y visitas a granjas-escuela, campos de trabajo, etc. Su crecimiento esta
ligado al cambio educativo general al que ella a su vez puede contribuir
destacadamente.

5.1. Estrategias para el cambio
Por ello cabria preguntarnos cuales son las posibilidades de crecer

dentro del sistema de las innovaciones planteadas hasta aqui, cuales son
las estrategias que habra que utilizar y las resistencias esperables.
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Plantear esta cuestion a fondo seria tanto como enfrentarnos a una
cuestion ardua, el cambio, respondiendo a la pregunta ¢cémo puede
producirse o conseguirse el cambio en un sistema?y ¢ qué ocurre cuando
se intentaintroducir en €l una dimension nueva? Se trata de una cuestion
en ningln modo irrelevante, sobre todo cuando las personas que se
enfrentan a la introduccion de la E.A. en el curriculo lo hacen desde la
responsabilidad oficial en el disefio y posterior ejecucion y difusién. Nos
acercaremaos, pues, brevemente a esta cuestion, reiterando lo que hemos
escrito en otras ocasiones (Gonzalez Mufioz, 1995).

Las ciencias de la Educacidn analizan estas cuestiones desde los
paradigmas interpretativos mas usuales en los que se sitlan las refor-
mas, distinguiendo perspectivas o estrategias ya clasicas, asi la tecnol6-
gica, la politicay la cultural, las cuales responden por cierto bastante bien
alaevolucidn cronolégica desde la segunda mitad de nuestro sigloy alas
politicas que hoy se aplican.

Lateoria de los sistemas, la teoria matematica de la informacién, la
cibernética... permiten interpretar la Educacién y el cambio bajo otra
Optica. Ambas pueden ayudarnos aimaginar el futuro. Y en ambos casos
partiendo de que lainnovaciény el desarrollo en Educacién no son nunca
lineales sino siempre interactivos y que en ella intervienen muchas
variables; que no existe una Educacién absolutamente regida por objeti-
vos ni por planificaciones, por acertadas que sean, ya que ninguna puede
adecuar a sus deseos todas las perturbaciones azarosas e inesperadas
gue provocan reacciones imprevistas.

Para conocer las posibilidades de éxito de unainnovacién (Skilbeck,
1988) habria que plantearse y contestar a preguntas como ¢ de qué tipo
son los aprendizajes del alumnado que se pretenden cambiar o fomentar
con lainnovacion? ¢ qué lugar ocupan estos aprendizajes en la escala de
prioridades de las autoridades (y de la sociedad) y qué esfuerzos se estan
haciendo para influir al respecto?

Hemos entrado ya en parte en estas cuestiones. Nos faltaria insistir
en el dltimo punto y valorar qué perspectivas tiene la innovacién de
conseguir elapoyoy lacomprensién de los profesionales de la Educacion
y de la opinién publica.

Laculturade laescuela es una culturamuy consolidada al menos en
comparacion con otros sectores; no es sorprendente que se resista a las
presiones en favor del cambio, sobre todo si proceden del exterior.
Cuando el cambio no es endégeno suelen producirse resistencias y
aparecer disfunciones, con el consecuente malestar social. Las innova-
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ciones no apoyadas por pautas existentes suelen requerir un esfuerzo
prolongado para mantenerlas.

¢,Coémo llevar al sistema educativo lainnovacién? ¢,con qué medios?
¢aquéritmo? Sobre ello hay division de opiniones entre los especialistas,
segun su ideologiay la perspectiva en que se sitien. Pero en esencia las
referencias teéricas y practicas de las reformas educativas puestas en
marcha recientemente se resumen en un modelo tecnolégico, un
modelo politico y un modelo cultural, todas claramente reconocibles
por quien haya seguido las politicas escolares incluso desde fuera. Se
trata de paradigmas «morales» o de accion que, sobre todo en la década
de los setenta, han sido el contexto de referencia parala actuacién oficial,
aunque con predominio de la primera (House, 1988).

Mediados los sesenta, tras una etapa previa preinnovadora o de
innovacion académica en la que el protagonismo y la autoridad de las
innovaciones educativas recaia en especialistas generalmente universita-
rios, y en la que los contenidos eran controlados por las editoriales a
través de los libros de texto (de claro reflejo y permanencia en Espafia,
por ejemplo), va a predominar especialmente en los paises anglosajones
un enfoque mas tecnoldégico y menos intuitivo, que arranca ya de la
década anterior. Se consider6 entonces que se alcanzaba el progresoy
la innovacion de un modo racional introduciendo nuevas y mejores
técnicas en la escuela: métodos especificos de formacion, buenos mate-
riales que permitieran al alumnado aprender mejor, etc., supuesto que los
profesores, tras la investigacion a cargo de los expertos, los ponian en
préactica.

La técnica sustituye asi al conocimiento implicito del profesorado,
gue se convierte en un consumidor pasivo al final de una cadena. Es la
innovacion aislada en si misma, convertida en tecnologia agresiva e
impuesta autoritariamente.

Cuestionado este enfoque en los afios setenta, tras dos décadas de
predominio, sin embargo no ha sido desbhancado del todo y sobre todo no
lo ha sido la mentalidad que subyace, la busqueda del producto, del éxito.
Asi hoy se renueva en EE.UU. y en la Gran Bretafia thatcheriana y
posthatcheriana con los programas de rendimiento de cuentas, pruebas
normalizadas, etc. Es un modelo, en resumen, centro-periferia.

En él son los tecnécratas los que tedricamente ejercen el control,
pero en larealidad el profesor se haresistido siempre a esto. No bastaba
con desarrollar tecnologia sino que ademas habia que inducir o forzar al
profesorado a utilizarla. Empieza asi el interés por medidas de «rendicién
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de cuentas» profesionales, al tiempo que se desarrollan otras perspecti-
vas y otros paradigmas.

Una estrategia politica, por el contrario, se centra en los intereses
de los grupos participantes en la reforma, sabiendo que el éxito depende-
ra del nivel de motivacién de los individuos para incorporarse a la
novedad. Lainnovacion es vista como objeto de conflictos y compromisos
entre distintos grupos: profesorado, familias, alumnado, administracién...,
y, a diferencia del supuesto consenso o valores comunes sobreentendi-
dos en la perspectiva tecnoldgica, se considera que cada grupo tiene sus
propias metas e intereses, a menudo contrapuestos. La cooperacion es
problematica y no automatica, ha de ser resultado de la negociacién y el
compromiso.

Se supone que para que la innovacién tenga éxito debe existir un
grupo entre el profesorado que la defienda y promueva, lo que probable-
mente a su vez originard un grupo contrario a ella. Se trata de un caso de
competencia y cooperacién, en el que se da entrada a las familias y a la
comunidad. Asimismo, la perspectiva politica se ocupa y explica las
interacciones entre administracién central, o federal y local o autonémica,
con las que también hay que negociar. La innovacién se centra por tanto
en su contexto. Su ética es contractual. Su preocupacion fundamental
son los intereses de las personas, a las que hay que tener en cuenta,
averiguar en qué les afecta la innovacion.

Una estrategia cultural tendré en cuenta los valores del profesora-
do y considerard en qué medida la innovacién es congruente con la
cultura de la escuela. No es una orientacion nueva sino que tiene raices
antiguas (la escuela adiestra en unas orientaciones culturales), pero se
ha revitalizado para explicar los cambios recientes.

Se considera alos distintos agentes escolares -profesorado, padres
y madres, alumnado, tecndcratas- como otras tantas culturas o subculturas.
Una innovacion elaborada fuera, al difundirse entre el profesorado,
entrara a formar parte de otra cultura, con normas y valores distintos, y
se interpretara de manera diferente.

El proceso de innovacion se concibe como la interaccién de culturas
diversas. Se entiende que la cultura del profesor es diferente a la de los
restantes agentes que intentan modificarla. En esta perspectiva entran
enfoques antropoldgicos y ecolégicos, de ecologia cultural. Teoricos
como Goodlad (1975) defienden la idea de la escuela como comunidad
ecolégica y proporcionan un modelo evolutivo, en vez de un modelo
centro-periferia, ya que la nocién de evolucién capta la importancia del
cambio mucho mejor que el de implantacion.
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Su ética esrelativista. Se considera que es mucho mas largo el periodo
de consolidacion del cambio y que no hay estrategias claras (a menos que
la cultura més fuerte se imponga por su poder). La accion es incierta y
procede por tanteo, ya que no es posible predecir las consecuencias.

En el conjunto de estos paradigmas se pasa asi de la innovacion
aislada (paradigma tecnoldgico), alainnovacion en su contexto (paradig-
ma politico) y, por Gltimo, al contexto como tal (paradigma cultural).

Hoy ninguno de ellos se considera completo y una estrategia
general acostumbra a ser mixta y a atender a las tres perspectivas. La
primera investigara e invertird un presupuesto adecuado, la segunda
negociard un acuerdo y distribuira costes y beneficios, la tercera hallara
métodos a largo plazo para modificar la cultura del profesorado, por
ejemplo, adiestrandolo a investigar en el aula.

Las tres perspectivas son categorias puras en las que ningln teérico
o politico encaja del todo. No son excluyentes y su mayor o menor
relevancia cambia con las condiciones sociales. Amenudo hay que tomar
decisiones que entran en conflicto, al situarse en una perspectiva, conlas
otras dos. Hay que analizar la situacion desde diferentes perspectivas;
las peores decisiones se toman cuando no se tienen en cuenta los puntos
de vista ajenos.

Vistos estos modelos desde las estrategias de difusién, son
reconocibles: modelo periferia-periferia, en el que la administracién se
limita a difundir los planes mas interesantes creados por los propios
centros docentes; el centro-periferia, en el que la administracion disefia
un plany lo difunde a los centros; y un tercer modelo periferia-centro, en
el que la administracién recoge modelos gestados fuera de ella.

El primer sistema es, en cualquier caso, un sistema lento, requiere
un minimo de tradicion pedagogicainnovadora, gran cantidad de coordina-
cién y buena infraestructura para la comunicacion. El centro-periferia,
gue puede ser de implantacién gradual, revisable y susceptible de
modificaciones, quizéa evita los riesgos anteriores pero tiene otros. Re-
guiere un alto grado de informacién y una buena comunicacién. Hay que
evitar distorsiones en el disefio original y garantizar la realimentacién del
equipo central. Existe un peligro serio de limitacion de iniciativas y
experiencias y de empobrecimiento de la tradicion educativa (aun dejan-
do libertad).

El modelo periferia-centro requiere también un buen nivel pedag6-
gico e innovador en los centros del pais o en parte de ellos. Se presta
mejor a innovaciones parciales que a curriculos globales.
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Todos estos modelos tienen en comn la pretension de hacer mas
facil la introduccién de la innovacion en la escuela. Pero todos ellos
necesitan el acuerdo de los agentes educativos, en especial del profeso-
rado, que, sobre todo en modelos como el tecnolégico, no se ha mostrado
muy proclive a ello. Frente a la concepcién de la ensefianza como
tecnologia, que se basa en principios y conocimientos explicitos y se
aprende como instrucciéon formal, muchos profesoresy profesoras ven la
ensefianza como arte, basada en la experiencia, en el conocimiento
tacito, que exige un proceso de aprendizaje. De ahi laidea muy extendida
de que este arte solo es susceptible de mejora en la medida en que se
ayude y perfeccione al «artesano».

Muchos reformadores, en cambio, la mayoria quiza, tienden a ver la
Educacién como una tecnologia, con un contenido y unas técnicas
especificables que hay que descubrir. Concebirla como un arte supone un
cambio lento y controlable desde dentro; concebirla como una técnica
pretende un cambio mas rapido y procedente del exterior; el profesorado
solo es responsable de la implantacién de técnicas decididas por otras
personas.

Las estrategias politicas y culturales se sitlian en posiciones inter-
medias y que intentan comprender otras variables.

¢, Qué sistema es mas eficaz a largo plazo? El profesorado acepta
quiza mas facilmente las sugerencias de los colegas que las de la
administracién. La innovacién tiene mas probabilidades de afianzarse
cuando hay un convencimiento generalizado de que es buena. El modelo
periferia-periferia ofrece mas garantias en este sentido porque las in-
novaciones parciales que surgen son respuestas espontaneas a necesida-
des sentidas en el ambiente en que surgen. No necesitan justificacion ya
gue lanecesidad mismallas reclama. Lasinnovaciones que vienen del centro
no responden necesariamente a todas las necesidades del aqui y ahora.

El modelo centro-periferia puede ser bueno para comenzar, sobre
todo cuando no existe en el profesorado muchos nucleos con tradicién
innovadora sélida, pero es muy discutible que sea el mas adecuado si
cambian las circunstancias y se llega a un ambiente en el que abunden
las preocupaciones pedagdgicas y la investigacién en el aula.

Se cuestiona ademas su validez en el futuro por varias razones:
porque puede crearse una dependencia excesiva de laadministracién (un
modelo inicialmente abierto que se esclerotiza y perpetda), porque el
proceso de difusibn es muy lento y costoso, necesitado de mdltiples
apoyos, etc. Paramuchos, enresumen, no es conveniente que lareforma
aparezca totalmente como obra de la administracion.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N° 11 (1996), pags. 13-74



Monogréfico

Y junto con esto hay que tener en cuenta los grandes problemas de
diseminacién de las experiencias. Profesoras y profesores mantienen en
muchos campos su derecho a elegir; sélo se puede atraer su atenciény
«motivarles» a atender la innovacion. Tampoco es facil medir el éxito, no
hay para ello criterios claros, de tipo comercial, por ejemplo. ¢ Cuando se
alcanza el éxito? Solo disponemos de indicadores cualitativos vagos o de
pruebas anecddticas.

En todo caso es claro que existe una dificultad intrinseca para
establecer relaciones causales entre la accién y la mejora. Los cambios
en el aprendizaje de alumnos y alumnas pueden llevar varios afios
después de aplicarse los programas de mejora, mientras que a los
distintos organismos y agentes se les exige demostrar constantemente
su eficacia.

Cuando se introducen en un sistema novedades impuestas de algun
modo, no exigidas por el cuerpo social o parte significativa de él, suele
producirse una interpretacion y reformulacion de las pautas nuevas en
funcion de las antiguas; se «acomoda» lainnovacién molestay se lavacia
de su significado original. Se ha cambiado en la apariencia, se sigue igual
en el fondo. He aqui el riesgo de las reformas, especialmente de las
externas a la escuela.

No deberia ser este el destino de la E.A. Se trata de una necesidad
sentida desde muy distintos sectores dentro y fuera de ella, y cuenta ya
con una tradicién importante. Es muy probable que buena parte del
profesorado esté bien dispuesta. Un curriculo correctamente disefiado
podria proporcionarle el marco para su trabajo, pero, para que este sea
eficaz, resultara imprescindible considerar otro aspecto de la cuestion.

5.2. Un capitulo esencial: la formacion del profesorado

Capitulo esencial de cualquier estrategia de introduccion de la E.A.
en el sistema educativo es la formacién del profesorado, entendida tanto
como preparacién inicial que como formacién continua. Se trata de una
cuestion sobre la que se han pronunciado también reiteradamente los
distintos organismos e instituciones internacionales a que antes se ha
hecho referencia.

Asunto que por si solo requeriria un trabajo especifico, no es objeto
de este articulo, centrado en el curriculo, ocuparse ahora de él. Pero la
formacion que el profesorado deba recibir, sus contenidos, su enfoque,
dependeran substancialmente del tipo de curriculo en que vaya a actuar,
de como se conciba, en el caso que nos ocupa, la E.A. Sera distinta,
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tendra matices diferentes, si va a trabajar como un francotirador, ya que
el curriculo no le ofrece un marco ambiental, de si lo va a hacer en un
curriculo multidisciplinar o inter o trasdisciplinar o si debe centrarse enun
método de proyectos.

Por esta razon, y aunque pueda trabajarse en paralelo, resulta
prudente pensar primero las grandes lineas de la E.A. que se desea, el
marco general del curriculo. Poridéntico motivo no nos extenderemos en
otros aspectos de interés como pueden ser las fuentes de informacién
medioambiental o los materiales y recursos didacticos.

Por ello, este epigrafe s6lo ocupa un lugar en el indice de este
trabajo, pero no lo llena de contenido. Da testimonio de la trascendental
importancia del tema y presenta constancia simbdlica de la necesidad de
tratarlo con profundidad, y de relacionar las conclusiones curriculares que se
planteen con las caracteristicas que deberatener unaformacion coherente.

Deja también constancia de que la formacion en E.A. del profesora-
do plantea un fuerte reto y ofrece caracteristicas que la diferencia de las
formaciones profesionales generalmente al uso. El profesorado va a
necesitar una formacién multiple que por una parte le procure modelos,
estrategias y recursos para una didactica ambiental, y por otra le acos-
tumbre a integrarlos en unavisién sistémica, al tiempo que le actualice en
los conceptos, factores y problemas que conforman el funcionamiento del
medio y la problematica ambiental. Y se trata de una formacién que
incluye, desde luego, conceptos, pero que se extiende ampliamente en
procedimientos y, muy en especial, en actitudes y valores.

Para terminar, reproducimos algunas recientes recomendaciones
realizadas por la Universidad Europea de Verano de Educacién Ambien-
taly Formacion (Toulouse, Francia, 11 a 17 de septiembre de 1994), entre
las cuales pueden encontrarse las siguientes:

» «A fin de alcanzar estas finalidades {las propias de la E.A.}, se
imponen innovacionesy cambios, tanto en el contexto de la escuelacomo
en el de la formacién del profesorado».

» «A nivel de los programas y de las estructuras educativas, es
importante el desarrollo de la autonomia, el trabajo de grupo, la
interdisciplinariedad, las investigaciones (en particular sobre el terreno),
el dominio de la informacion, la elaboracion y la movilizacion de compe-
tencias y saberes, y la apertura de la escuela».

» «A nivel de las competencias del profesorado y de la administra-
cion (directores, inspectores, decisores...) se debe valorar su creatividad
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y formarles en la pedagogia de proyectos, en la cooperacion y en la
evaluacion».

* «<Ademas se recomienda a las instancias europeas correspondien-
tes sostener eficazmente innovaciones que:

- promuevan una diversificacién de enfoques, métodos y acciones
utilizados en la clase de forma cooperativa y/o con la intervencion
de colaboradores y recursos externos.

- permitan a los/las ensefiantes adquirir las competencias necesa-
rias para gestionar los cambios suscitados y establecer estrate-
gias interactivas de innovacion y evaluacion.

- prevean los recursos necesarios para reforzar las redes europeas
de formacioén de ensefiantes activos en el ambito de la E.A”.

Mas adelante se definen las siguientes necesidades y acciones:

«1. Es necesario concebir una politica sistémica de formacién
permanente que articule formacién inicial y continua a nivel nacional.

2. Es necesario poner en practica a nivel nacional y comunitario:

- Investigaciones pedagoégicas

- Redes de innovacion y de informacion (escuelas, centros ecolégi-
cos, institutos de formacion, universidades de verano)

- Centros de excelencia para evaluary difundir las préacticas eficaces
existentes.

3. Es necesario animar a los formadores, directores de estableci-
mientos escolares y decisores politicos a nivel local y nacional y a nivel
comunitario, a participar en este programa de cambio sostenido».

Referencias legales

Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo. Madrid. MEC, 1989.

Disefio Curricular Base. Educacién Primaria. Disefio Curricular Base. Educacion
Secundaria Obligatoria. Ejemplificaciones del Disefio Curricular Base.
Madrid. MEC, 1989.

Ley organica de ordenacién general del sistema educativo (LOGSE). Madrid. MEC.
Centro de publicaciones, 1990. BOE.3-X-1990.
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Monogréfico

REAL DECRETO 1006/1991 de 14 de junio (BOE dia 26) sobre Ensefianzas minimas de
Educacion Primaria.

REAL DECRETO 1007/1991 de 14 de junio (BOE dia 26) sobre Ensefianzas minimas de
Educaciéon Secundaria Obligatoria.

REAL DECRETO 1330/1991 de 6 de septiembre (BOE dia 7) sobre aspectos basicos de
Educacién Infantil.

REAL DECRETO 1333/1991 de 6 de septiembre (BOE dia 9) sobre curriculo de Educacién
Infantil.

REAL DECRETO 1344/1991 de 6 de septiembre (BOE dia 13) sobre curriculo de
Educacion Primaria.

REAL DECRETO 1345/1991 de 6 de septiembre (BOE, dia 13) sobre curriculo de
Educaciéon Secundaria Obligatoria.

REAL DECRETO 1700/1991 de 29 de noviembre (BOE, dia 2 de diciembre) sobre
estructura del Bachillerato.

REAL DECRETO 1178/1992 de 2 de octubre (BOE, 21 de octubre) sobre ensefianzas
minimas de Bachillerato.

REAL DECRETO 1179/1992 de 2 de octubre (BOE, 21 de octubre) sobre curriculo de
Bachillerato.

Nota

(1) Las citas o referencias remiten a la bibliografia que cierra la seccién monografica
de este numero.
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