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RESUMEN.,

Mediante el andlisis de un cierto niimero de topicos de uso frecuente y extendido en el dmbito de la
E.A., el presente articulo pretende poner de manifiesto la existencia, en este dmbito, de un imporiante
curriculum oculto, la falta de un modelo tedrico explicito v la ausencia de opciones definidas respecto a
la innovacion educativa. Propone como allernativa, una revalorizacion del pensamiento del profesor,
un desarrollo curricular centrado en los modelos criticos o sociocriticos como dmbitos privilegiados para
una renovacion del debale teGrico sobre la E.A., debate que, en tiltima instancia, se sitiia entre los polos
educacion-sociedad (Escolarizacion-Estado) y teoria y préctica.

A modo de Introduccion

Al término de un reciente articulo,
Fernando Parra (1990) se preguntaba:

“ ; Al acufar el término de «Educacién
Ambiental para arropar cosas muy dis-
tintas que ya existian- los movimientos
de renovacion pedagdgica, la educa-
cién civica, la contrapublicidad, la ética
con la naturaleza, etc.- no habremos
creado un ecléctico cajon de sastre, si-
milar al de la posmodernidad, donde
todo vale menos el rigor ?

La pregunta parece contener en si mis-
ma la respuesta, una respuesta que el au-
tor pretende dulcificar al encerrarla dentro
de una pregunta: ; Es la EA. un cajon de
sastre repleto de actividades y propuestas
carentes del rigor y de la racionalidad ne-
cesaria v exigible a toda experiencia edu-
cativa? Si la respuesta es positiva, quiza
haya llegado el momento de una necesaria

clarificacion epistemoldgica que nos per-
mita abandonar los caminos trillados de
las rutinas vacias y de las declaraciones
huecas que llenan, en el momento presen-
te, buen nimero de productos tedricos y
pricticos que se encuadran bajo esta de-
nominacion.

Una situacién que ya ha sido denun-
ciada por numerosos autores que han
puesto de manifiesto, no solo la ausencia
de obras de sintesis (Herreros, 1990), sino
la insuficiente reflexi6n, integracién y co-
ordinacién de las actividades y experien-
cias educativas de inspiracion medioam-
biental desarrolladas hasta el momento
presente (Bernildez, 1989); (Terradas,
1989).

Una situacién a la que puede aplicarse
la dura pero leal critica que Rozada (1989),
hizo de los movimientos y actividades de
renovacion pedagogica, al senalar que :

“ Un amplisimo sector de'las mismas
solo son progresistas en cuanto al dis-
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curso de los fines, lo cual queda muy
bien y, sobre todo, es un ejercicio ¢d-
modo, pero ya no lo son tanto en lo
que se refiere a su dedicacion al esfuer-
zo tedrico y prictico que requiere el
desarrollo de alternativas rigurosas ca-
paces de afrontar racionalmente una si-
tuacién como la actual...” ‘

En esta crisis de la E.A. podemos iden-
tificar una doble causa ligada a su propia
configuracion educativa y ambiental, Si se
admite que la educacién ambiental se de-
sarrolla a partir de la preocupacién de
ciertos grupos sociales por los problemas
de la contaminacion y de la conservacion
de la naturaleza (Terradas, 1979), parece
l6gico admitir que ésta se verd afectada
por los conflictos y las crisis politicas e
ideologicas del movimiento ecologista. Un
movimiento ecologista que hoy se debate
entre el fundamentalismo (de tendencias
sectarias y misticas ) y el “ despotismo ver-
de ilustrado” (Recio, 1990).

En lo que concierne el aspecto educati-
vo, el tradicional alejamiento del movi-
miento ecologista del debate educativo, ha
anclado sus propuestas en un fuerte es-
quematismo formal de caracteristicas idea-
listas-esencialistas (Lerena, 1980) muy dis-
tanciado de la riqueza de las controversias
contempordneas sobre los modelos educa-
tivos v el desarrollo curricular.

Esta doble entrada configura el marco
tedrico y prictico en que la E.A, debe en-
contrar no s6lo sus fundamentos sino las
estrategias para una accidn efectiva y una
investigacion rigurosa.

Topicos y lugares comunes: El falso
dilema Ambientalistas/Pedagogistas

Desde la poco afortunada definicién de
J. Terradas de que la E.A. se compone de
un sustantivo y de un adjetivo, y de que

segln se haga énfasis en uno u otro de los
epitetos se obtendrin resultados distintos
y se moverdn propdsitos diferentes, quizd
no haya articulo o estudio que renuncie a
plantear esta pretendida oposicién entre
las tendencias ambientalistas y pedagogis-
tas de la EA. En opinién de estos autores
(Terradas, 1979) (Parra, 1990), la tenden-
cia pedagogista se caracteriza por una uti-
lizacion del medio ambiente como pretex-
to para el desarrollo de formas de ense-
flanza mids activas; es la E.A. “en el me-
dio”, Mientras que las corrientes ambienta-
listas pretenderfan, fundamentalmente, una
modificacién de los comportamientos v las
conductas lesivas para el medio ambiente;
es la EA. “para el medio”. Junto a estas
caracterizaciones se sefiala el deficiente
conocimiento y delimitacion del objeto
-entorno-, que manifiestan los pedagogis-
tas, v el desconocimiento de las mis ele-
mentales técnicas pedagbgicas existente
entre los ambientalistas.

Esta doble caracterizacién, intuitiva y
superficial, presenta numerosas inexactitu-
des que invalidan su pretension sistemati-
zadora. Entre las principales objeciones se-
fialaremos que:

1.- No es posible separar las acciones
educativas de las fuentes curriculares.

* Hablar de accién educativa o, mis ge-
néricamente, hablar de educacién, im-
plica considerar las bases valorativas, y
las circustancias ético-politicas de la le-
gitimidad de nuestras acciones ( y deci-
siones). (Peters, 1968, Huebner, 1966;
Angulo, 1989).

2.- La pretendida oposicién “en-para el
medio” es, no sélo incorrecta, sino superfi-
cial, ya que se sitGan en niveles referencia-
les diferentes. En cada una de las preten-
didas opciones caben dos posicionamien-
tos bisicos, “dentro-fuera” y “a favor-en
contra”, que pueden ser combinados en
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todas sus formas para obtener resultados
distintos.

3.- ; Ensefianza mds activa? ; Pero qué
tipo de actividad? El empleo recurrente de
conceptos inconcretos y poco explicitos
no sirve de gran ayuda para mejorar el de-
bate teérico y prictico sobre la E.A.

4.- La concepci6én que los sectores am-
bientalistas tienen de la educacién, como
disciplina capaz de proveer de técnicas
eficaces que garanticen el cumplimiento
de los objetivos propuestos, revela una
opcion implicita de base conductual y
planteamiento tecnicista incongruente con
un planteamiento critico o sociocritico de
la actividad de ensefiar.

“ Si estamos convencidos de que la
educacion es una empresa moral, en-
tonces necesitamos ideales que guien
nuestras acciones... Pero no actuamos
para alcanzar ideales, obramos con
arreglo a ellos” (Reid, 1983). “ Los fines
educativos por su cualidad ética no
pueden ser tratados como objetivos o
productos finales en relacion a los me-
_dios adoptados” (Peter, 1968, 1973).

La superacion y el abandono de las
simplificaciones analizadas exigen situar la
E.A. en el marco de una doble clarifica-
cidn: epistemologica y sociopolitica.
Siguiendo los planteamientos expuestos
por Rozada (1989), podemos identificar en
lo epistemoldgico dos tendencias situadas

entre el cientificismo y el anticientificismo; -

v en lo sociopolitico los posicionamientos
comprendidos entre el funcionalismo y el
voluntarismo.

Cientifismo y anticientifismo en E.A.

Aunque utilizado en sentido negativo y
critico (Barnes, 1987), cientificista resulta
ser el que tiene una concepcién mitica de

la ciencia (Quintanilla, 1979) y una visién
dogmitica de la racionalidad tecnolbgica,
al considerar el conocimiento cientifico co-
mo seguro, definitivo y completo
(Quintanilla, 1980).

Cientificistas en E.A, serfan todos aque-
llos con una visidén tecnicista de la activi-
dad de ensefiar, al argumentar que la edu-
cacion es solamente un medio para la con-
secucion de resultados especificos en el
aprendizaje (Tyler, 1949). Su preocupacion
se centra en el disefio y construccion de
propuestas curriculares cerradas, con un
marcado hincapié en los métodos y conte-
nidos necesarios para conseguir los objeti-
vos conductuales programados (modifica-
cién de comportamientos lesivos para el
medic ambiente). Tienen una opinidén ne-
gativa del pensamienio del profesor, ne-
gindole la preparacion y capacitacién ne-
cesaria para el desarrollo de las activida-
des propuestas, por lo que diferencian, de
forma tajante, el trabajo de los expertos,
que planifican los proyectos de E.A., de
quien los va a ajecutar.

Estin mis preocupados por la ciencia
de los medios (aplicacion de técnicas pe-
dagogicas y estrategias diddcticas rigurosa-
mente planificadas) que por la conciencia
de los fines, sobre los cuales no parece
existir ningn tipo de duda o posibilidad
de debate y discusion, en lo que parece
ser una nueva versién del dogmatismo de
izquierdas mds cldsico, aderezado por una
sabia dosis de doctrina cientifica (Cafial, y
otros, 1986; Recio, 1990).

Aquellos que presentan una vision mas
ladica, artistica y relacional de la prictica
educativa ambiental pueden ser integrados
en la tendencia que hemos denominado
anticientificista. Al concebir su trabajo des-
de una 6ptica humanizadora aparecen mis

* preocupados por el desarrollo de las inte-

racciones afectivas entre las personas y de
éstas con la naturaleza. Buscan crear situa-
ciones de aprendizaje en las cuales los
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alumnos experimenten nuevas sensacio-
nes, estableciendo con el entorno una
nueva relaciéon “personal” de solidaridad,
no dominadora ni destructiva. Su interés
reside en generar “situaciones” en las cua-
les se provocard un cambio actitudinal in-
dividual o colectivo de los alumnos impli-
cados en ella.

El énfasis en reivindicar la primacia de
la actividad practica y su modelizacién de
la actividad educativa como repertorio de

principios y recomendaciones para una
" formacién que establezca unas nuevas re-
laciones hombre-medio le confieren una
especificidad diferenciada de los cientifis-
tas.

La resistencia a sistematizar los resulta-
dos de sus experiencias y pricticas educa-
tivas, ha generado numerosas ciiticas.

“ No debe de confundirse la esponta-
neidad creativa al margen de progra-
mas ¢ instituciones oficiales con una
alegre incompetencia “ (Terradas,
1989).

Funcionalismo y voluntarismo en E.A.

La segunda caracterizacién propuesta
se sitia en el plano ideolégico-politico en-
tre los polos que han sido definidos como
funcionalismo y voluntarismo (Rozada,
1989).

La prictica totalidad de las propuestas
y programas actualmente desarrolladas en
E.A. pueden ser caracterizadas dentro del
ambito del voluntarismo. Los voluntaristas
serian aquellos que tienden a sobrevalorar
la capacidad de la ensefianza instituciona-
lizada como mecanismo de transformacion
social para la consecuciéon de la “sociedad
ecologica”.

“ Su intervencion la entienden como
una misién trascendental en la que el

norte es cambiar la sociedad y el cami-
no para ello pasa por la educacién *
(Rozada, 1989).

Su mayor preocupacion por los fines
que por los medios convierte al voluntaris-
mo en un aspecto complementario del an-
ticientificismo, al definir una misma actitud
educativa.

Esta actitud de “herramienta para el
cambio”, defendida inicialmente por un
amplio nGmero de profesores, monitores y
activistas ambientales, ante el repetido fra-
caso de querer cambiar la sociedad cam-
biando la conciencia de los individuos, ha
sufrido una transformacién hacia posicio-
nes mas funcionalistas, mediante la peti-
cién de practicas mds cientificas, rigurosas
y contrastadas.

Adn cuando el voluntarismo conlleva
en su formulacién una fuerte critica social,
es sustancialmente funcionalista al contri-
buir a sostener el discurso liberal sobre la
educacién como cambio social. A esta ha
contribuido el profundo desconocimiento
que buena parte del movimiento ecologis-
ta tiene de la reflexion critica elaborada,
sobre la educacion, en los Gltimos afios.

Escolarizacion y educacion ambiental

La integracién plena de la E.A. en el
sistema escolar plantea un reto a causa de
las resistencias de todo tipo que la obsta-
culizan (Bernidldez, 1989). Esta circustan-
cla queda confirmada al observar las listas
de asistentes a algunos de los encuentros
de E.A. celebrados durante los dltimos
anos (Valsain, 1987; Murcia, 1989; etc.),
donde se pone de manifiesto la escasa
participacion del profesorado pertene-
ciente a cualquiera de los distintos niveles
educativos.

Por tanto, parece obvio que la EA. se
ha establecido como un sistema adosado
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al de la escolarizacion, ofreciendo activida-
des que, aunque se consideran de un alto
valor formativo, estin muy desconectadas
de la rutina de la educacién convencional
(Bernildez, 1989). En consecuencia, puede
afirmarse que las actividades emanadas del
ambito de la E.A. no sélo no se han inte-
grado, sino que no han sido capaces de
modificar los curricula escolares, estando
caracterizadas por un activismo puntual,
desconexién del debate educativo v un
cierto confusionismo en lo ideolégico.

Aunque de forma implicita u oculta, la
escuela posee una cultura propia, entre
cuyos parametros se desarrollo la prictica
de ensenar. Este plan cultural de la escuela
es lo que recibe el nombre de curriculum
(Gimeno, 1989). Es este plan cultural el
marco que define la actividad educativa de
los distintos elementos implicados en la
escuela.

Introducir la EA. en la escuela supone
sustituir la cultura del sistema, elemento
esencial en el proceso de socializacién, por
una nueva cultura emergente que pode-
mos denominar ambientalista o ecologista.
No podri existir una nueva educacién

“... sin referirse a un nuevo sistema de
valores. Esto significa caminar hacia
una cultura distinta (Sampedro, 1982).

Hacer E.A. es provocar la sustitucién
de un plan cultural por otro, es provocar
el cambio de un curriculum por otro infor-
mado ambientalmente.

Pero, en la practica, el curriculum es el
resultado de la interaccion de numerosos
factores. Sobre la mediacién de los profe-
sores en la socializacion de los alumnos,
intervienen la burocracia, los expertos en
didictica, los programas de formacion, los
padres, la propia cultura escolar, etc.
(Gimeno, 1989). '

Provocar este cambio cultural- transfor-
macion curricular- en la escuela supondria

incidir sobre cada uno de los aspectos
configuradores de la misma. Sin embargo,
es preciso indicar que

“.la fuerza de la reproduccién o el en-
sanchamiento de ese espacio de elabo-
racién genuina dentro de las condicio-
nes escolares tiene mucho que ver con
los agentes que en buena medida con-
figuran el ambiente escolar, es decir,
los docentes “ (Carlson, 1988).

Pero las propuestas, programas y acti-
vidades encuadradas en el dmbito de la
E.A. siempre han obviado y desconocido
el importante papel que deben de jugar
los profesores en el cambio curricular. (El
hecho de que la mayor parte de las activi-
dades de E.A. estén desarrolladas por
guias y monitores, que sustituyen en la
ejecucion de las mismas al profesor, supo-
ne una opcion implicita de desarrollo cu-
rricular de corte tecnicista, que en su ver-
sion mds extrema pretende configurarse “a
prueba de profesores”). Esta situacién que-
da reflejada por Rozada (1989):

“... Tuvieron que fracasar reiteradamen-
te los intentos de planificar de manera
cerrada lo que habia que hacer en las
aulas, para que se tomara conciencia
de que entre cualquier plan y la reali-
dad en que habia de ejecutarse estaban
los profesores con un pensamiento
propio. “

Plantearse la modificacién de la vigente
cultura escolar supone integrar como un
todo tareas que frecuentemente aparecen
desconectadas y diversificadas, a saber: la
elaboracion y desarrollo de propuestas cu-
rriculares de inspiracion medioambiental;
la investigacion curricular; la innovacién
educativa y la propia formacién profesio-
nal de los docentes (Cascante, 1989). Este
planteamiento, que probablemente no sus-
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cite demasiadas reticencias, recibiri menos
adhesiones cuando se proceda a explicitar
los distintos elementos del modelo de de-
sarrollo curricular mas coherente con los
principios y fundamentos de la cultura am-
biental. A partir de este momento la uni-
formidad exibida en encuentros y jornadas
de E.A. dari paso a propuestas diferencia-
das en funcién de las distintas perspectivas
adoptadas (técnica, prictica v critica), lo
cual contribuird a elevar la cantidad y cali-
dad de los debates dentro de la E.A.

Recapitulando los aspectos mas signifi-
cativos del andlisis propuesto, podemos
concluir que las actividades desarrolladas
dentro del marco de la E.A. se han situa-
do, en cuanto a su concepcibn del curricu-
lum, en una perspectiva tecnicista; en rela-
cidn al desarrollo curricular ha optado por
modelos de implantacion; la innovacidén es
concebida de arriba a abajo y de fuera a
dentro como trabajo de expertos desco-
nectados de los ejecutantes y consumido-
res de paquetes curriculares (profesores) y
en la formacion del profesorado su interés
ha estado centrado en la consideracion de
los mismos mis como factor de mediacion
que como objetivo de desarrollo.

Sin embargo, y desde los planteamien-
tos criticos, es posible concebir un nuevo
marco para el cambio curricular-cultural
de caracter ambiental. Una nueva concep-
cién del curriculum, no como proyecto
técnico sino como proceso dialogado que
permita el debate y la discusion sobre cua-
les deberian ser los objetivos (Stenhouse,
1975).

“ Un instrumento para producir apren-
dizaje en los alumnos, pero también
para que el pofesor analice como se ha
producido este aprendizaje”. (Cascante,
1989).

Un cambio curricular entendido como
modelo de proceso, mis interesado por la

calidad del mismo que por el aumento de
resultados de aprendizaje (Carr, 1989).
Una innovacién educativa que incorpora
la preocupacién por la investigacion de las
estructuras sociales, politicas e ideologicas
dentro de las cuales estd enclavada la
prictica de ensefiar. Los modelos criticos
no sélo ofrecen el marco tedrico, sino que
proponen el método prictico de acometer
este cambio curricular. Cambio centrado
en el desarrollo y aplicacion de las estrate-
gias y metodologias de la investigacion-ac-
cion (Elliot, 1980) (Kemmis, 1988).

La necesidad de un modelo teérico
paralaE.A..

De todo lo anteriormente dicho, podria
deducirse la conveniencia de abandonar
por confusionista el término de E.A., que
parece sugerir la confrontaciéon de dos
“educaciones” (la ambiental y la no am-
biental), por el mis preciso de desarrolo
curricular ambiental o ecologista, que da-
tia cuerpo al pretendido fin de ambientali-
zar el curriculum. Un proceso de incorpo-
racién de los fines, valores y estrategias
ecologistas a la prictica educativa.

Un desarrollo curricular en cuyo inicio
la investigacidn-accién sitda la existencia
de una preocupacion temitica (Kemmis,
1988), expresion coincidente con aquélla
de J. Terradas (1989) en la que pedia que
los debates en E.A. se centrasen en la
identificacion de problemas reales y con-
cretos y en el modo de superar los mis-
mos. Una metodologia que en palabras de
S. Kemmis (1988) es:

“... una forma de indagacién introspec-
tiva y colectiva, emprendida por partici-
pantes en situaciones sociales con obje-
to de mejorar la racionalidad v la justi-
cia de sus practicas sociales o educati-
vas, asi como su comprension de esas
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pricticas y de las situaciones en que
€stas tienen lugar”.

Una definicién coincidente con nume-
rosas declaraciones incluidas en los docu-
mentos de los congresos internacionales
de Thilisi y Mosct.

Esta formulacién aparece reflejada en
las conclusiones adoptadas por las
Escuelas Asociadas a la UNESCO, en su
tercer encuentro estatal (Gijén, 1989). En
el apartado “Bases teoricas” del documen-
to final, se indica:

““5.- ... Las Escuelas Asociadas se carac-
terizan por adoptar como preferentes
una serie de temas (Derechos
Humanos, Educacién Ambiental,
Educacién para la Paz,...) que no impli-
can sOlo decisiones de contenido y de
método, sino también de modelo teori-
co con el que deben de ser abordadas,
ya que todos ellos son por su propia
naturaleza criticos.

6.- Por lo cual, los que sean los mode-
los criticos de la ensenanza se presen-
tan como un campo de trabajo prefe-
rente para el desarrollo del marco téri-
co de las Escuelas Asociadas”.

Una perspectiva critica que al trascen-
der los estrechos limites de aula resitGa en
un nuevo marco las propuestas mis carac-
teristicas de la educacion ambiental.

“ Lo que es peculiar de esta visién criti-
ca del desarrollo curricular es que se
amplia el enfoque de la practica, invi-
tando a los profesores no solamente a
investigar la relacién entre los valores
educacionales y su practica curricular,
sino también a reflexionar criticamente
sobre los mds amplios contextos socia-
les, histdricos e institucionales dentro
de los cuales esos valores se manifies-
tan. Desde una perspectiva critica, el

Desarrollo Curricular requiere siempre
un elemento de critica ideoldgica (Carr,
1989).

De lo anteriormente dicho podemos
concluir que hacer E.A. en la escuela, o
“ambientalizar el curriculum escolar”; su-
pone provocar un cambio de la cultura es-
colar, entendiendo dicho cambio como un
desarrollo curricular de caricter critico que
incorpora como estrategia las propuestas
metodolégicas de la investigacidn-accién.
Dicha propuesta permite integrar en un
solo proceso las aportaciones tradicionales
de la E.A. y las formulaciones mas criticas
de la innovacioén educativa.

‘A modo de posada

Retomando la cita de F. Parra que en-
cabezaba este articulo, el problema de la
E.A. no es ser un cajdén de sastre, sino
considerarse un batl de exclusivas y nove-
dades. Un bail de articulos de marca que
por el mero hecho de citarlos parece que
se estd diciendo todo. Educacidén ambien-
tal debe de ser educacién informada por
una nueva cultura. Una cultura viva, en
creacion, que pugna por materializarse en-
tre conflictos para alumbrar una nueva
utopia: la sociedad ecolégica de desarrollo
sostenible o ecodesarrollo.

En caso contrario habrd que continuar
aceptando la critica formulada por R.
Sharp (1988), al sefalar que

“ Un anilisis en profundidad de la lite-
ratura, la geografia v la historia, inspira-
do por el materialismo histdrico, pue-
den hacer mis para sensibilizar a la
gente hacia la naturaleza del sistema
que los cursos interdisciplinares de ba-
jo nivel relacionados con problemas ta-
les como la crisis ecologica o la pobre-
za del tercer mundo”.
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SUMARY

By the analyse of some largely used topics in Environmental Education, this paper wants to biglight
the existence, in this field, of a biden curriculum, the lack of a explicit theoric model and the lack of
clear options about the educational innovation. We propose a new valuation of teacher’s thinking, a cu-
rricular development focused on the critic or sociocritic models, as privileged fields for the discussion
about Environmental Education, discussion that, in the end, it is placed between the poles education-so-
ciety (Schooling-Estate) and theory-practice.

RESUMEE

A travers de lanalyse d'un certain nombre de topiques de fréquent usage et assez répandus dans le
domaine de la E.E., cet article veut souligner Uexistence d’un trés important curriculum caché, le man-
que d'un modéle théorique exlicite et labsence d'options définies sur Uinnovation éducative. On y sug-
gere la révalorisation de la pensée du proffesseur, le développement curriculaire basé sur les modéles cri-
tiques ou sociocritiques comme les domaines priviligiés pour une renovation de la discussion théorigue
sur la EE, discussion que, 4 la fin, est située entre les péles éducation-société (Fcolarisation-Etdt) et théo-
rie-pratique.



