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'‘Capacitar para la accion' necesita de la existencia de grupos sociales que actu-
en vy que desarrollen ambientes emocionalmente estimulantes. El desarrolio de la
capacidad de actuar de los estudiantes aparece de su inmersian en ambientes
que ponen en practica lo que predican. Si la escuela gquiere intervenir en una ca-
pacitacidn para la accion gue promueva cambios, ha de transformarse en un gru-
PO que actue generando emociones positivas en sus componentes.

¢Qué comporta “capacitar para la
accion” en el marco de la escuela?

Neus Sanmarti™
Rosa M. Pujol™

El concepto de accidn asociado a la educa-
¢i6n ambiental no es nuevo (Sanmartf, 1996).
Se introdujo contraponiéndolo a la visién de
aprendizaje de contenidos aplicada en mu-
chos ‘itinerarios’ de la naturaleza y actividades
afines, en las que solo se pretendia sensibilizar
y dar informacién.

Pero ha sido Breiting (1997) quien ha teo-
rizado la idea de capacitacidn para la accidn,
situdndola en el centro de la actividad educa-
tiva y asocidndola al paso de una visién de
educacion ambiental reproductora del punto
de vista dominante socialmente a otra que
implica un cambio de paradigma. El interés
de su formulacion estd en entender que edu-
car ambientalmente implica desarrollar capa-
cidades que posibiliten incidir consciente-
mente en la toma de decisiones individuales y
colectivas, teniendo como marco las ‘reglas de
juego’ de las sociedades democriticas. Estas
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capacidades las concreta y relaciona con el
pensamiento critico, la reflexién y la partici-
pacién.

La finalidad es que a partir de esta capaci-
tacion los jévenes (y los adultos) reconozcan
que hay posibilidad de actuar, que pueden in-
fluir en los cambios v, consecuentemente, que
tengan deseos de actuar e iniciativa. En su in-
vestigacién ha encontrado que la covariacién
entre estas competencias asociadas a la accién
son significativas (Breiting y Mongensen,
1999).

Esta finalidad es coherente con los resulta-
dos de investigaciones sobre las ideas de los
alumnos alrededor de las causas de los proble-
mas ambientales y de las soluciones posibles.
Buena parte de ellos se declaran “innatistas”
(Cunill y otros, 1992) y consideran que la es-
pecie humana se caracteriza por el individua-
lismo y por la bisqueda del provecho perso-
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nal, por lo que es imposible cambiar lo que es
‘genético’. En sus reflexiones dicen que su
accién no tendrfa ningtin efecto, por lo que no
vale la pena ni intentarlo,

Riechmann (1999) sefiala también las in-
consistencias, disonancias y bloqueos que se
dan ante la crisis ambiental, que conllevan la
tendencia a atenuar lo negativo, a amar lo inevi-
table. En situaciones que son a la vez negativas e
inevitables, las personas se defienden adecuan-
do sus actitudes, creencias y juicios a minimizar
cognitivamente lo negativo de la situacién. Se
convencen a si mismas de que “la cosa no estd
tan mal, después de todo”.

Podriamos pensar que para incrementar las
probabilidades de cambio serfa sélo necesario
promover experiencias de acciones que den re-
sultados. Pero ello no es tan ficil, tanto porque
es dificil constatar resultados que muchas veces
son a largo plazo, como porque los cambios no
son la consecuencia de procesos tan racionales.
De hecho los valores y (los contravalores) aso-
ciados a la capacidad de actuar criticamente se
aprenden mas porque se ‘atrapan’ como resulta-
do de ser miembro de un grupo social que los
proclama, los argumenta (persuade) y los pone
en préctica (Camps, 1998) que no porque se re-
conozcan las ventajas reales de los nuevos pun-
tos de vista. Este ‘atrapar’ y el consecuente com-
promiso dependen en buena parte de que la
persona se sienta aceptada y valorada por el
grupo, ya que en caso contrario tenderd a diver-
gir o a aislarse.

‘Capacitar para la accién’ necesita pues de la
existencia de grupos sociales que ‘actien’ que en-
cuentren placer en ello y que desarrollen am-
bientes emocionalmente estimulantes. En un es-
tudio realizado acerca de las percepciones am-
bientales de estudiantes de 12 a 16 afios se com-
probé que [a distribucién de las opiniones expre-
sadas era muy semejante en todos los centros a
pesar de la diversidad social y de que en algunas
de ellas se aplicaban programas de educacién
ambiental. Pero en una clase de una escuela se
dieran resultados muy distintos. Al preguntar al
profesorado las posibles razones de este hecho,
dijeron que en aquella clase habia una chica con
ideas ‘ecologistas’ y que era una lider muy bien
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valorada por los comparieros (Maymé, 1994).
Nos encontramos pues que la variable importan-
te en relacién a la accion era el grupo y el lideraz-
go ejercido por una de sus componentes,

Por lo tanto, si una escuela quiere incidir en
una capacitacién para la accién que promueva
cambios, en primer lugar tiene que transfor-
marse en un grupo que actde y que lo haga ge-
nerando emociones positivas en sus compo-
nentes. Por eso son tan importantes las pro-
puestas orientadas a la ambientalizacién de los
centros educalivos, entendiendo este concepto
como la transformacién de su organizacién, de
sus contenidos y de las relaciones entre las per-
sonas que forman parte de ellos, de forma que
sean coherentes con los planteamientos que se
valoran como importantes desde modelos basa-
dos en la sostenibilidad critica de las actuacio-
nes (Pujol 1998, 2001; Sanmarti, 2000).

El desarrollo de la capacidad de actuar no es
consecuencia de la realizacién de actividades
puntuales sino de la inmersién de los alumnos
en ambientes que ponen en préctica lo que pre-
dican. Es toda la comunidad educativa la que
identifica problemas y genera propuestas, que
las analiza y valora, que toma decisiones y las
aplica, es decir, que aprende. El deseo de actuar
en un determinado sentido es fundamental-
mente el resultado de la interaccion social que
se produce al compartir sentimientos y emocio-
nes en el marco de un grupo.

En la accidn, la dicotomia entre una cambio
individual o cambio institucional no tiene de-
masiado sentido porque no existe uno sin el
otro. No hay duda que organizar una protesta
por alglin tema o enviar cartas al alcalde puede
ser un ejemplo de accién de interés, pero en el
contexto escolar puede ser mas revolucionario,
por ejemplo, capacitar para actuar divirtiéndose
de forma distinta que yendo a comer a una
hamburgueseria o pasando el fin de semana
consumiendo en un centro comercial. La EA
compromete a toda la escuela, a su organizacion
y funcionamiento y a sus miembros individual-
mente. Afecta al curriculo explicito y al oculto.
Se fundamenta en el pensamiento divergente, en
la creatividad, en la bisqueda de nuevas formas
de trabajo colectivo y no en la rutina,
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No es de extrafiar que cuando las escuelas
empiezan a actuar ambientalmente, organizn-
dose como colectivos de escuelas verdes u otros,
las administraciones publicas empiezan a preo-
cuparse y a limitar dicha actuacién. Mientras se
limitan a la separacién y recogida de residuos o
a la reutilizacién del papel, no hay problema.
Pero cuando se comprometen en plataformas
como las del ‘cambio de la cultura del agua’ o se
lucha por cambios en los edificios u otros, em-
plezan a ser cuestionadas.

La escuela, un grupo social con unas
caracteristicas y finalidades especificas

La escuela se diferencia de otros grupos so-
ciales en dos aspectos importantes:

a) La no voluntariedad: No se escoge ir 0 no
ir a la escuela, cosa que no sucede en grupos de
tiempo libre o ecologistas. En ellos los partici-
pantes asisten voluntariamente lo que presupo-
ne que ya hay un comparticién inicial de pun-
tos de vista. Y si una persona no se ‘adapta), deja
de participar en sus actividades. En cambio la
asistencia a la escuela es obligatoria, con lo que
las reglas de juego son muy distintas.

La escuela recoge la diversidad y la plurali-
dad de la sociedad y en ella conviven subgrupos
con ideologias y précticas distintas. En la escue-
la es pues ‘normal’ que se den visiones y aplica-
ciones distintas de sostenibilidad y, en general,
de valores como la equidad, la solidaridad o la
responsabilidad, Esta diversidad es la que se de-
be aprovechar para el desarrollo de valores co-
munes y para la toma de conciencia y el respeto
a la pluralidad de opciones que no entran en
contradiccién con estos valores comunes (Ma-
yer, 1998; Sanmart{ y Tarin, 2000). Aprender a
actuar junto con otras personas que pueden te-
ner puntos de vista distintos es algo que carac-
teriza a la institucion escuela, especialmente a la
escuela publica. Ante dicha diversidad, cada
persona y cada grupo ha de encontrar caminos
de actuacién que deberfan pasar no tanto por
su afirmacién frente a los deméds como por el
reconocimiento de aspectos comunes. Es decir,
no se trata de ser mds ‘bueno’ que los otros sino

de que, aprovechando lo bueno de cada uno,
conseguir que el grupo y la institucién encuen-
tren caminos de actuacién coherentes, en los
que todos sus componentes se ‘sientan bien’
Respetar todas las opiniones no implica no
discutir ni poner en duda algunos puntos de
vista, ni poner limites a determinadas practicas,
ni que un centro educativo se privilegien deter-
minadas acciones frente a otras (Benejam,
1998). De aqui la importancia de que la escuela
se organice como grupo social que pretende ac-
tuar coherentemente en funcién de unas deter-
minadas opciones y de que posibilite que los
alumnos (y el profesorado y personal no docen-
te) puedan vivir practicas propias del grupo. En
la capacitacién para la accidon puede ser més im-
portante promover la institucionalizacién de
practicas de trabajo cooperativo o de democra-
cia en la escuela que discutir acerca de las causas
y consecuencias de la lluvia dcida. En situacio-
nes de incertidumbre se tiende a hacer como los
demds y de ahi el poder de los buenos ejemplos.
b} Pero la escuela tiene ademds como obje-
tivo especifico promover la construccion de co-
nocimientos culturales que den sentido a los
hechos. Asociada a cada actuacion y argumen-
tacién hay implicitos unos modelos tedricos. La
escuela es uno de los pocos espacios donde es-
tos modelos se pueden hacer explicitos, analizar
su coherencia, comparar con otros posibles, etc.
Por ejemplo, una persona que se manifiesta
en contra del papel reciclado da argumentos co-
mo que la mejor manera de conservar los bos-
ques es que sus propietarios obtengan alguna ga-
nancia de ellos transformando la madera en pas-
ta de papel; o que las aguas residuales producidas
al reciclar papel tienen un grado de contamina-
cién muy alto debido a las tintas que contienen;
o que el papel reciclado tiene un feo color gris;
etc. En cambio, una persona partidaria de su uso
argumenta que es importante no consumir ma-
terias primas innecesariamente, que es necesario
considerar el impacto ambiental —en consumo
energético y de materiales— de todo el ciclo del
papel, aduce la belleza del gris en el Guernica de
Picasso, etc. Una y otra dan pues argumentos
cientificos, econ6émicos, estéticos, etc., tras los
cuales subyacen distintos modelos explicativos,
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Desde el punto de vista del conocimiento
cultural actual nos podemos preguntar si son
igualmente vélidos todos los tipos de argu-
mentos o si hay una ‘ciencia’ que valide unas
ideas en comparacién a otras. Pero como es
sabido el estudio de los problemas ambientales
forma parte de la ciencia ‘frontera’, y no del
ntcleo duro que retine a las afirmaciones muy
consensuadas (Duschl, 1997). Actualmente no
se puede afirmar con absoluta certeza si hay
un cambio climético provocado por el consu-
mo de combustibles fésiles o el posible impac-
to de los alimentos transgénicos. Si todo es
opinable, que conocimiento puede aportar la
escuela? ;S6lo la duda? ;S6lo los supuestos
ideolégicos?

Una posible respuesta a estas preguntas esta
en promover la construccion de modelos de ana-
lisis de la realidad lo mas generales posibles, a
partir de los conceptos metadisciplinares (Garcia,
1998). Por ejemplo, si se analizan los argumentos
‘cientificos’ aportados por personas que defien-
den el cambio y las que no, muchas veces com-
probaremos que las primeras piensan en ciclos
de materia y flujos de energia globales, o de dis-
tribucién del trabajo a largo plazo, mientras que
los que no se apoyan en aspectos muy parciales,
como una contaminacién local, la aparicién de
algiin subproblema, la desaparicién inmediata (o
no obtencién) de puestos de trabajo, etc.

El reto estd en que los modelos que se cons-
truyan posibiliten el planteamiento de buenas
preguntas, mas que de respuestas correctas, y
que sean globales mds que relacionadas con as-
pectos concretos o soluciones parciales. Por
ejemplo, ante el programado trasvase de aguas
entre cuencas, una buena pregunta es:

“Dentro de 60 afios, ;de dénde sacaremos la
energia para bombear el agua de los trasvases o para
mover las turbinas que aporten oxigeno a nuestras
depuradoras?. La participacién miés relevante de la
ciencia deberia ser la que proviene de reconocer la
complejidad —lo cual ayuda a plantear correctamen-
te las nuevas preguntas— al mismo tiempo que reco-
nocer humildemente nuestras limitaciones” (Ma-
nuel Poch, en ‘La Vanguardia’ 1-1-2001)

El conocimiento a construir en la escuela
es distinto del que se podria asociar a ‘estar in-
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formado’ Tampoco es el que se relaciona con
dar respuesta a cada uno de los problemas am-
bientales actuales. Mds bien, ademds de apren-
der a plantear las buenas preguntas, ha de pro-
mover reconocer qué informacidn es necesario
buscar y cémo interpretarla. Los “modelos” o
marcos teéricos han de tener esta funcién y
posibilitar que los alumnos transfieran formas
de explicar de un contexto o problema a otro
(Mila y Sanmarti, 1999) y sepan tomar deci-
siones distintas en funcién del espacio y el
tiempo.

La escuela pues no puede educar ambiental-
mente sin promover al mismo tiempo la cons-
truccién de modelos explicativos que, en el caso
de la EA, son interdisciplinares, complejos e in-
cluyen la incertidumbre. En esto se diferencia
de otras actuaciones educativas como las ‘cam-
pafas’. En ellas la tnica finalidad es cambiar
conductas a corto plazo, y actuar segtin lo pre-
visto por otros, mientras que en la escuela se
pretende educar para que las personas puedan
ser capaces de actuar tomando decisiones auté-
nomamente, ahora y en el futuro.

Capacitar para la accién implica aprender a
jugar el juego de la vida.

En el articulo de referencia se discute la me-
téfora de “poco a la sirve a la persona que se es-
td ahogando que un observador se dé cuenta de
lo que esta ocurriendo si no es capaz de interve-
nir para solucionar el problema” a partir de pre-
guntarse “;de qué sirve sacarlo del agua si casi
de inmediato vuelve a caer?”.

Pero si pensamos bien la vida consiste en ju-
gar este juego, con muchas partidas cuyo resul-
tado estd por decidir. Como es sabido, un juego
es un producto de la civilizacion que se caracte-
riza por una combinacién de reglas y de azar, y
que da lugar a unos resultados no predecibles.
Nunca estaremos seguros de no volver a caer al
agua, por lo que en este juego las personas han
de saber utilizar todas sus capacidades tanto pa-
ra afirmarse como jugadoras como para no aca-
bar siendo un juguete en manos del azar (Alves,
1998). Ello implica aprender a jugar los diferen-
tes subjuegos que la humanidad ha creado, el de
la ciencia, del lenguaje, de la democracia, de la
musica... Cada subjuego nos da una posibili-
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dad de poner en funcionamiento unas estrate-
gias para actuar.

No es fécil aprender a jugar este gran juego,
pero es funcién de la escuela intentarlo. En una
sociedad democratica, la educacién deberfa te-
ner mas como finalidad capacitar a las personas
para tomar decisiones de forma auténoma, fun-
damentada y responsable que no para reprodu-
cir consignas. Pero no hay duda que en este jue-
go hay jugadores que acttian con otras reglas y
también se ha de aprender a jugar con ellos y
contra ellos.
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SUMMARY

‘Empowering for action' needs the existence of social groups that act and develop
emotionally stimulating environments. The development of students’ ahility to act ap-
pears though their immersion in environments that put into practice what they pro-
claim. If school wants to intervene in an empowerment for action that promotes
changes, it must be transformed into a group that acts generating positive emotions
in its components.

RESUME

‘Préparer pour 'action’ nécessite I'existence de groups sociaux gqui actent et déve-
loppent environnemeants émotionneallement stimulants. Le developpement de la ca-
pacité des étudiants pour acter apparalt de leur immersion en environnements qui
posent en pratigue ce qu'ils proclament. Si 'école veut intervenir dans une capacita-
tion pour I'action gui promeuve les changes, elle doit se transformer en un group
gui acte générant emotions positives en ses composants,



