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“All education is environmental education”

David QO

“El poder desencadenado por el dtomo ha cambiado
todo menos nuestra forma de pensar..... si la humanidad
ha de sobrevivir necesitamos una forma de pensamiento
esencialmente nueva”

Albert Einstein

"Donde aparece el peligro también se
desarrolla aquello que salva”

F. Holderlin.
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I.  PRESENTACION.

Durante siglos los impactos ambientales fueron limitados debido al bajo desarrollo
tecnolégico, pero desde la Revolucion Industrial y principalmente a partir del vertiginoso
crecimiento econdmico de finales del siglo XIX, la demanda cada vez mayor de bienes
materiales implicd unos procesos de produccion y transporte que afectaron a toda la sociedad.
Este modelo de consumo colectivo conlleva injusticia social (pobreza, hambre, guerras...) e
insostenibilidad ecoldgica (calentamientb global, contaminacién de los océanos, avance de los

desiertos...).

La crisis ambiental en que la “biosfera humamzada” se halla actualmente inmersa es
sobre todo un problema de conocimiento y requiere un estudio que contemple la naturaleza y
la sociedad como dos subsistemas estrechamente relacionados e indisociables, lo que implica
replantearse las relaciones sociales, econdémicas y tecnolégicas, y supone nuevas formas de
sentir, pensar y actuar. Hay que recordar que la problematica ambiental se produce no por la
evolucién de los sistemas naturales y sociales si no por nuestras ideas y actuaciones con las
que construimos y a la vez destruimos nuestro planeta. Asi, el limite del crecimiento
econdmico y demogréifico, de los desequilibrios ecolégicos, de la pobreza y de las
desigualdades sociales, es también una crisis del pensamiento occidental por su afin de

dominio y control de la naturaleza.

Los planteamientos actuales acerca de la complejidad ambiental intentan dar respuesta
tanto al denominado “pensamiento unico” como al “ecologismo naturalista” y pretenden
revolucionar nuestras formas de pensar para construir nuevos conocimientos que guien la

practica educativa a fin de lograr un mundo que sea mas sustentable, justo y democratico.

Ante la gravedad de la crisis ambiental de nuestro planeta se necesita urgentemente
buscar soluciones. Se necesita una actuacién conjunta desde varios frentes que supere el

conocimiento atomizado y fragmentado, pues éste resulta insuficiente para percibir la
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compleja interaccion de los factores biofisicos, econdémicos, politicos, sociales... implicados
en la crisis ambiental. Ademés,. dado que la problerpética ambiental afecta a toda la
Humanidad, las soluciones tendran que ser globales. En primer lugar, hemos de reconocer que
el modelo antropocéntrico y determinista con el que, hasta ahora, abordamos la relacion
hombre-naturaleza, nos ha conducido a una crisis global, y que desde sus planteamientos es
imposible encontrar una solucion. Cualquier cambio de la realidad ambiental supone,
necesariamente, modificar los posicionamientos éticos. Tendremos que reordenar nuestras
ideas en un nuevo marco y adaptarnos a upa nueva forma de entender las relaciones
humanidad-medio ambiente. Se trata, por tanto, de sustituir la predominante centralidad del
hombre (alternativa antropocéntrica) por la de la vida (alternativa biocéntrica), adaptando
estilos de desan'ollo.econ(')mico y social ecologicamente deseables y sustentables. Es decir,
tendremos que pasar de una educacion que ignora al medio o, en el mejor de los casos, se
realiza en €l, a una educacion para el ambiente. Ademas, este cambio educacional habra de

ser tanto mas rapido cuanto mas profunda y apremiante se haga la crisis.

En este proceso, la educacion y en concreto la Educaciéon Ambiental (en adelante,
EA) deben tener un papel fundamental con el fin de conseguir nuevas formas de pensar y
actuar que posibiliten un futuro mas justo y sestenible; pero, para lograr que la EA juegue ese

papel es necesario que esté integrada de una manera efectiva en todos los niveles educativos.

En este sentido, hay que reconocer que aunque en los tltimos afios se ha producido un
considerable avance, éste no ha sido suficiente. Un primer paso, fundamental para que la
tematica ambiental se incluya adecuadamente en el sistema educativo, es incorporarla en la
_formaci6n inicial del profesorado; pero, ;cémo hacerlo?. Responder a esta cuestién implica
realizar un profundo andlisis que debe partir de lo que, actualmente, en nuestro mundo
globalizado, se entiende por complejidad ambiental, y de las actividades y programas de

formacion docentes que en la actualidad se estan implementando.

Por ello, seguidamente nos planteamos si los sistemas educativos vigentes estin
preparados realmente para dar respuesta a estos desafios. Como es sabido la relacion entre la
sociedad y el medio ambiente se plasmé en el mundo educativo de diversas maneras a lo largo

de este siglo. Asi, como exponen diversos autores (Arambuni, 2000; Bowler, 1998; Breiting,
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1997; Novo, 1995; Palmer, 1996; Pascual, 2000; Pujol, 1999; Rivas, 1999; Sureda, 1990), la
educacion relativa a la proteccién de la naturaleza comenzd de manera oficial a principios de
este siglo pero no adquiri6 importancia hasta la década de los treinta. Si bien, hasta los afios
setenta (Estocolmo, 1972; Belgrado, 1975 y Thilisi, 1977) y sobre todo los ochenta (Moscu,
1987 y fundamentalmente, la Estrategia Internacional de Educacion Ambiental), no se
proporciond una definicion de Educacién Ambiental que fuera ampliamente consensuada:
"Proceso permanente en el que los individuos y la comunidad se conciencian de su medio
ambiente y adquieren los conocimientos, valores, destrezas, experiencias y también la
determinacion que les permitird actuar —individual y colectivamente— para resclver los

problemas ambientales presentes y futuros” (ISSE, 1987, punto 11).

Esta definicién recoge implicitamente tres objetivos de la EA:

- Conocimiento, acerca del medio ambiente, los problemas que las tradicionales
relaciones hombre-medio han generado en éste y sus consecuencias para ambos.
Lo que, a su vez, implica una comprension de conceptos basicos para entender el
funcionamiento del medio; como son, especialmente, la idea de interaccién y la
idea de cambio, aplicadas tanto a los elementos del medio como a la relacion entre
diversos medios (vision sistémica). Lo que se traducira en la mejor comprensién
del equilibrio dindmico del entorno y de las relaciones entre su situacion actual y
su evolucion anterior y futura.

- Concienciacion, .que implica el cambio en las actitudes hacia la conservacién y la
mejora del entorno, sensibilizandose ante las problematicas ambientales,
mejorando la capacidad de plantearselas, de debatirlas, de construir opiniones
propias y de definir vias de intervencién respecto a las mismas, asi como de ser
capaces de difundir esas problematicas y sus propuestas de solucion.

- Comportamiento, 10s objetivos anteriores son insuficientes si no se concretan en
actuaciones concretas a favor de la preservacion del medio. Pues, como indica De
Yong (1993), un planeta sostenible no es posible sin la extension de patrones de
conductas proambientales entre sus habitantes. Un objetivo claro y primordial de la
EA es, por tanto, tratar de modificar el tipo de conducta que los ciudadanos
mantienen respecto al entorno. Ya que, de acuerdo con Barry (1990), “la mayoria

de las actuaciones agresivas de los sujetos no obedecen tanto a una actitud

10
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maliciosa e intencionada de estos sino mds bien a un desconocimiento de las
pautas de comportamiento mds adecuadas y respetuosas con el equilibrio de la

biosfera”.

Sin embargo, este enfoque es insuficiente, ya que la EA es, ante todo, educaciéon para
la accion. Pues, aunque actia ampliando los conocimientos y concienciando acerca de los
impactos que la actividad humana produce sobre el entorno, su objetivo ultimo es mejorar las
capacidades para contribuir a la solucién de los problemas ambientales. Asi, desde la
perspectiva globai de una ética ambientalista, debe procurarse capacitar a los sujetos para
actuar a favor del medio, mejorando su capacidad y sus posibilidades de aplicar los analisis,
las actitudes y los comportamientos ambientales a su vida cotidiaria, “ambientalizando” tanto

las actuaciones personales como, especialmente, su entorno proximo.

Ello implica que los sujetos deben desarrollar actitudes de responsabilidad respecto a
las repercusiones de nuestra forma de vida y de nuestras actuaciones respecto al medio, lo que
favorecerd su participacién como ciudadanos en la demanda de actuaciones adecuadas en
relacion al entorno y, en ultimo término, su capacitacién personal para fomar decisiones
respecto a las problematicas ambientales; lo que, evidentemente, no puede desvincularse de
un conocimiento de caracter conceptual, ya que la concepcion del medio, las actitudes y
comportamientos respecto al mismo guardan estrechas relaciones y el desarrollo de ambos

aspectos se desarrolla segiin modelos de referencia que tienen coherencia.

Es decir, que la EA ha de jugar un papel decisivo en la construccién de una conciencia
publica sobre los problemas ambientales, a la vez que prdporciona los conocimientos
necesarios y competencias para la participacion responsable de los ciudadanos en la gestion
del medio. Sin embargo, numerosos estudios realizados al respecto han demostrado que, por
lo general, la EA consigue aumentar la sensibilidad de los sujetos hacia la problematica
ambiental, pero no esté consiguiendo cambiar sus comportamientos. Ello es debido a que los
planteamientos de la EA se han encontrado con no pocas dificultades a la hora de pasar de la
teoria a la practica sostenible, a la hora de que el incremento de la conciencia ambiental fuese

acompafiado de un aumento de los comportamientos proambientales.

11
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Es evidente que en el momento actual la problematica que plantea la presion antropica
sobre el medio se ha convertido en algo “familiar”, generando un progresivo interés entre los
ciudadanos, que manifiestan una gran sensibilidad hacia la proteccion y gestidén responsable

de los recursos ambientales.

Asi, el “Manifiesto 2000 para una Cultura de Paz y No Violencia”, suscrito por casi
100 millones de personas, propugna: “Preservar el planeta. Promover un consumo
responsable y un modo de desarrollo que tenga en cuenta la importancia de todas las formas
de vida y el equilibrio de los recursos naturales del planeta”. No cabe ninguna duda acerca
del crecimiento de la conciencia publica y del interés por estas cuestiones, como lo prueban
los multiples estudios de opinién al respecto (p.e.: ASEP-ISSP, 1993; CIS, 1996, 1999;
Corraliza y Martin, 1996; Garcia-Mira, Sabucedo y Real, 2002;.......)." También trabajos mas
puntuales lo ponen de manifiesto, como el Barometro de Verano de Sondaxe (verano 2003),
publicado por La Voz de Galicia el lunes 14 de julio de 2003, pues las desastrosas
consecuencias del Prestige han despertado la conciencia ecoldgica de la sociedad gallega, que
considera la proteccion de la naturaleza como la segunda prioridad social de la comunidad (se

multiplicd por diez respecto al del otoiio de 2002).

Otros estudios sefialan que son los ciudadanos de los paises mas desarrollados
econdémicamente los que perciben y siente mayor preocupacién o amenaza por la
problematica ambiental; lo que concuerda con diversas encuestas realizadas en el conjunto de
la Comunidad Europea (Eurobarémetro, 1995, 1999, 2002), en Espaiia (por ejemplo: Garcia-
Mira et al, 2000 y 2002; Gomez et al., 1999) y en Portugal (Ferreira, 2000). Resultados que
son similares a los encontrados en el Pais Vasco por el Ecobardometro Social del 2001
{Gobiemo Vasco, 2001) y por IHOBE (2001), en la que se reflejaba que la preocupacién por
el futuro del medio ambiente constituye el factor de mayor relevancia para los encuestados; en
el Pais Valenciano (Almenar et al., 2000) y en Madrid (Equipo de Péicologia Ambiental de la
U.AM. / Ayuntamiento de Madrid, 2001). También estudios, de dmbito mas reducido,

referidos al alumnado de la Ensefianza Secundaria recogen datos similares (Alvarez, 1999 y

! Valga como ejemplo los resultados europeos tomados del Task Force Report on Environment and
International Market. En este informe se comprueba que todos los paises de la Unién Europea existe una elevada
preocupacién por el medio ambiente, situdndose los porcentajes entre el méximo de Italia (85%) y el minimo de
Francia {56%). .

12



Capitulo I - Presentacion

Vega, Alvarez y Fernandez, 2001). En relacién a este mismo segmento de poblacién el diario
El Pais del 3 de noviembre de 2002 publica un retrato de los adolescentes (12-18 afios) en el

que mas de la mitad {54,6%) tiene interés y preocupacion por el Medio ambiente.

Pero, como indicébamos, aunque nunca ha sido mayor la tasa de preocupacion
ambiental que se registra en la poblacién espafiola en su conj.unto,2 este hecho no se ha
refléjado en comportamientos ambientalmente responsables; sino que, por el contrario, en
muchos aspectos el comportamiento concreto de las personas no ha dejado de mostrarse,
directa o indirectamente, y de modo creciente, lesivo para el medio ambiente. Ya Krause
(1993) encontr6 que, aunque el 75% de sus encuestados se describian a si mismos como
individuos proambientalistas, sin embargo no actuaban como tales. Por ejemplo, un informe
de las Naciones Unidas sefialaba que, en 1993, los bosques estaban siendo reducidos un 40%
mas rapido que en 1983 (cf. Grifford, 1997), a pesar de que el conocimiento de la pob-lacién
sobre el dafio ecologico que ello produce ha aumentado sensiblemente en este periodo de
tiempo. Estudios realizados en el estado espafiol en 1991, indican que un 74% de la poblacidon
piensa que la gente no tiene conciencia de lo que degrada el ambiente, pero sélo un 41% se
preguntd si sus actividades deterioran el medio ambiente (Pardo, 1995, p. 375). En este
sentido el diario E! Pais del 4 de junio de 2004 publicéd un estudio del socidlogo Juan Diez
Nicolas en el que mas del 90% de los espafioles “suspende” en comportamiento ecologico y
sefiala que “somos capaces de verbalizar actividades positivas aunque los comportamientos
no se correspondan”, sin embargo también apunta que esta actitud puede ser buena a largo
plazo. El trabajo también récoge que para la mayoria de encuestados “todo lo que tiene que

ver con el medio ambiente lo tiene que hacer el Estado™.

Aunque, segun Garcia (2004) parece dificil localizar la emergencia de la conciencia
ecologica en una sola fuente, encontrarle un unico origen, s trata de un rasgo cultural de
notable complejidad, cuyo desarrollo puede conectarse con las posibilidades abiertas por las
condiciones de vida en el Norte y con la expropiacion de recursos naturales vitales en el Sur,
con la difusién de informaciones cientificas y con la aparicién de formas part:iculares de

espiritualidad, con peligros tecnolégicos que no hacen distingos en cuanto a la posicion social

® En un estudio realizado en 1996 sobre una muestra (de 1798 personas) representativa de la poblacién
espafiola, una mayoria (el 63,3%) reconocid estar muy o bastante preocupada por la situacion ambiental y sélo
un porcentaje muy pequefio {menos del 5%) manifestd no estar nada preocupado (Corraliza y Martin, 1996).

13
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(Chernobil), y con la incidencia desigual segun clase, raza o situacidén geografica de las
industrias contaminantes, etc. Es plausible considerar esta pluralidad de factores causales
heterogéneos como un sintoma més de que nos encontramos ante un fenémeno histérico de

considerable trascendencia.

Podemos pues concluir que, segin se deduce de las diversas encuestas citadas
anteriormente, en la opinion piblica espafiola parece producirse una fractura entre las ideas,
las actitudes y el comportamiento. Es decir, que-a pesar del interés publico creciente y
generalizado por el medio ambiente, que aunque la gente esta a favor de proteger el medio
ambiente, a favor de adoptar las medidas que sean necesarias para conservarlo, en definitiva,
aun cuando la gente muestra actitudes proambientales, apenas desarrollan comportamientos o
participan en iniciativas a favor del medio ambiente (Pawlik, 1991; Perellé y Luna, 1989;
Witherspoon y Martin, 1992). Ademas los valores que se manifiestan son antropocéntricbs y
no ecocéntricos o biocéntricos, que son los relacionados con las conductas y comportamientos
proambientales (Thompson, 1994). Mas aun, algunos estudios al respecto han comprobado
que este interés discurre en paralelo con un sentimiento de impotencia y una incapacidad
percibida para concretarlo en comportamientos concretos (Jensen, 1993; Uzzell et al., 1995).
Por ello, como se indica en el Libro Blanco de la Educacion Ambiental en Esparia (MMA,
1999, p. 10): “El recorrido historico de la Educacion Ambiental podria llevar como titulo:

Una teoria con buenas intenciones v malas estrategias 3

Las causas de ello pueden ser varias: a) una posible causa puede ser el llamado sesgo
hipotético (List y Gallet, 2001), que hace referencia a que, como comprobaron estos autores,
cuando los individuos se enfrentan a una pregunta hipotética sobre sus posibles
comportamientos manifiestan propdsitos que son, por término medio, unas tres veces
superiores a los que exteriorizan cuando se enfrentan a la situacién real que les exige el
esfuerzo correspondiente; asi, por ejemplo, en Espafia el nivel de asociacionismo ambiental es
del 0,4% (Hilderbrandt y Schmidt, 1994), cifra muy baja si se la compara con la actitud
explicada, pues aunque no se puede establecer una relacién causal entre actitud proambiental
y grado de asociacionismo, el numero de asociados deberia ser mas elevado de lo que

realmente sucede; b) aunque esta discrepancia, también podria deberse a que, como comprobd

3 El subrayado es nuestro.

14
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Scharhorn (1994), en las sociedades desarrolladas el comportamiento ecoldgicamente
responsable se asocia con la idea de “pérdida” desde una valoracién coste-beneficio,
tendencia que es mas acusada en sociedades que han alcanzado una prosperidad general mas
recientemente, como es el caso espafiol (Gomez, Noya y Paniagua, 1999); ¢) por otra parte, la
sociedad espafiola estima que, en la conservacién del medio ambiente, el mayor esfuerzo debe
corresponder al sector industrial bajo el principio de que “quien contamina paga”™ seguido por
la Administracién. Asi, el menor sacrificio corresponderia a los propios ciudadanos, quienes,
atin estando dispuestos a apoyar las medidas protectoras y conservacionistas, manifiestan una
menor predisposiéi(')n a pagar precios mas altos y mas impuestos; d) en general, podemos
aducir que son muchos Jos efectos contrarios que la informacion, la educacién o la gestion en
el terreno de “lo ambiental” han generado. Tres ejemplos: la recuperacién del mercurio y el
cadmio de las pilas “botén™ —a veces engafiosa—, estimula el consumo; la construccion
constante de embalses y trasvases —Plan Hidrologico Nacional—, nunca disminuira la
demanda de agua; cada vez son mas sofisticados los sistemas de reciclaje de plasticos
agricolas, pero nadie se plantea el cambio en los sistemas de produccion; €) por ultimo, la
discrepancia entre conocimientos conceptuales y actitudes proambientales por una parte y las
acciones a favor del medio por otra, puede ser debida a que, en muchos casos, se asume que el
desarrollo de actitudes ambientales en los alumnos asi como su implicacion efectiva en
comportamientos responsables con el entorno, pueden lograrse a través de simples acciones
informativas, es decir, paralelamente a la adquisicién de conocimientos conceptuales. Mas
atin, incluso en aquellas ocasiones en que la EA ha puesto el énfasis no sélo en el desarrollo
de conocimientos, destrezas, actitudes, sino también en el de conﬁportamientos, éstos ultimos
se han contextualizado en un marco muy estrecho (Uzzell, Rutland & Wistance, 1995), pues
raras veces se ensefian a los alumnos los procesos sociales que median en las relaciones de las
personas con el medio ambiente. Es decir, no se les ensefia el repertorio de destrezas necesatio
para actuar a favor del medio y para poder intervenir en la resolucién de los problemas
“ambientales; ya que no basta con conocerlos y estar sensibilizado; hace falta “saber hacer™ y
un sentido de la responsabilidad que predisponga a la accién (Heras, 1997) y a la

participacion (Heras, 2002).

4 Aunque la calidad medioambiental que se pueda ganar supera a los sacrificios necesarios para
obtenerla, estos pueden percibirse como mayores, porque suponen perder algo que se tiene y la calidad ambiental
obtener algo de lo que se carece. ‘ .
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El problema, por tanto, es conseguir que los conocimientos 'y las actitudes conduzcan a
la realizacién de comportamientos ecoldgicamente responsables. Por tanto, cuando hablamos
de cambio actitudinal nos referimos al cambio de la actitud antropocentrista que impera en
nuestra sociedad por una mds ecocentrista. Es obvio que los educadores tienen un papel
predominante en esta tarea. Segtn el Libro Blanco, el objetivo de la EA es “capacitar en el
andlisis de los conflictos socioambientales, en el debate de alternativas y en la toma de
decisiones, individuales y colectivas, orientadas a su resolucién” (p. 41). Es decir, que
“lograr la sostenibilidad requiere de individuos politizados, con habilidades para participar,
individual y colectivamente en la resolucion de los problemas ambientales”. (Calvo, 2002, p.
46).

Es precisamente la EA, tanto formal como no formal, la que nos permitira responder a los
actuales desafios con el rigor cientifico necesario pero, sobre todo, responder de la calidad del
medio ambiente que legamos a nuestros descendientes, constituyendo uno de los instrumentos
mds poderosos para construir un futuro viable. Las Nuwevas Propuestas para la Accion
concluidas en la Reunién de Expertos en EA celebrada en Santiago de Compostela en el 2000
inciden en ello, sefialando que “la tarea educativa debe reconocer que la crisis ambiental es un
problema de la construccion de saberes y que ante las lagunas de conocimiento y ante las
dificultades para concretar acciones, es frecuente que las personas se sientan impotentes, ignoren

su responsabilidad y sean victimas del fatalismo” (Xunta de Galicia, 2000).

Es decir, que el desarrollo de la EA en el sistema educativo necesita un
replanteamiento que favorezca su integracion en el curriculo escolar para que los alumnos,
ademas de adquirir conocimientos sobre el entorno, cambien sus valores, actitudes y
comportamientos para adoptar un estilo de vida compatible con un desarrollo sostenible y,
sobre todo, se capaciten para actuar a favor del medio, con propuestas que contemplen la
interdependencia entre lo ambiental, lo politico, lo econdémico, lo local y lo global, vias de
solucion... (Ministerio Medio Ambiente, 1999; Breiting, 1997; Garcia, 2002). Ademas, debe
superarse la excesiva fijacion en los problemas —las consecuencias negativas— para atender al
origen de los mismos. Lo que, en consecuencia, nos lleva a plantearnos cémo la EA puede

activar el comportamiento proambiental de los sujetos. Este comportamiento debe llevar a una
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participacién ambiental, entendida ésta como el proceso de implicacién directa de las
personas en el conocimiento, la valoracién, la prevencién y la correcciéon de problemas

ambientales (Heras, 2002).

El problema, antes sefialado, de la discrepancia entre actitudes y conductas hacia el
medio ambiente ha sido ampliamente estudiado por la Psicologi’a Ambiental (véase Corraliza,
1997 y Cardenal et al., 2002 para una revisién), pero casi obviado desde el punto de vista
educativo, a pesar de las referencias que existen en la bibliografia sobre la conveniencia de
llevarlo a cabo. Desde la revision de Saegert y Winkel en el Annual Review of Psychology de
1990 hasta trabajos mas recientes (por ¢j., Corraliza, 1997), se intenta dar una explicacion
ambiental del comportamiento humano; basandose para ello en una conceptualizacion de las

variables ambientales y en una conceptualizacién basica del comportamiento, tal como se

expone en el cuadro siguiente (Cuadro 1).

ADAPTACION

ESTRUCTURA FUERZAS
ACCION SOCIOCULTURALES
(el individuo se enfrenta a (experiencia (efecto que las dinamicas
las condiciones ambiental) socioculturales tienen sobre el

ambientales)

comportamiento del individuo
_en el ambiente)

CONCEPTODE |e Cualidades fisicas Espacios e Escenarios y sistemas
AMBIENTE . .
¢ Interacciones Lugares definidos
¢ Transformacién Servicios socioculturalmente
e Percepcion ambiental Uso del espacio |® Significado
CONTENIDOS E el . N . .
INVESTIGACIONES |*® Cognicion ambiental Organizacién e Simbolismo
¢ Estrés ambiental fisica ambiental |e Territorialidad
¢ Preferencias visuales y Psicologia -+ Comportamiento ante
auditivas ecologica riesgos ambientales
¢ Ecologia del delito
e Salud Equipamiento e Prevencion
APLICACIONES '

¢ Bienestar ambiental
¢ Equipamiento

individual

Bienestar

comunitario

e Calidad de vida

e Satisfaccién

Cuadro 1. Clasificacién de las lineas de investigacién, actitudes/comportamientos ambientales, en
Psicologia Ambiental. (Modificado de Corraliza, 1997).
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También desde el campo de la Sociologia se tratan estas cuestiones (Tabara, 1999 y
Lemkoww, 2002), asi a finales de los setenta éurge la Sociologia Ambiental —con los trabajos
de Riley Dunlap y William Catén—, con el objetivo de estudiar del conjunto de las multiples
interrelaciones existentes entre la organizacion de las sociedades humanas y su entomo fisico
(Garcia, 2004). Ademas en los ultimos afios han cobrado relevancia en la literatura
socioldgica ambiental temas tales como, el concepto de riesgo (Beck, 2002) y sus
implicaciones socioambientales, los planteamientos de la justicia ecologica, los valores y las
actitudes ambientales, el consumo ecoldgico y globalizacion y medio ambiente (Aledo y

Dominguez, 2001).

Por todo ello, como miembro del Departamento de Pedagogia y Didactica de las
Ciencias Experimentales (Area de conocimiento: Didactica de las Ciencias Experimentales)
de la Universidad de A Corufia, ademas de como profesor que imparte la asignatura
“Didactica de la Educaciéon Ambiental” en la Facultad de Ciencias de la Educacion de esa
Universidad —asignatura optativa de segundo curso para todas las especialidades de la
Diplomatura de Magisterio—, nos plantcamos ¢l estudio que ahora se presenta y que ha tenido
como objetivo fundamental estudiar la eficacia de un modelo metodoldgico investigativo
en la formacion inicial del profesorado en EA que, ademids de modiﬁéar positivamente
sus conocimientos conceptuales y actitudes ambientales, les capacite para el desarrollo

de la competencia en la accion a favor del medio.

Es decir, se ha investigado hasta que punto este proceso‘ va a hacer que los futuros
docentes modiﬁqueﬁ sus concepciones respecto al medio ambiente y los problemas
socioambientales, cuya causa igual que las soluciones no es tinicamente ambiental, sino que
también tiene un componente econdémico, social y politico indiscutible, en consecuencia las
soluciones deben ser consideradas desde la globalidad, éste es el enfoque que se da a lo largo
de todo el trabajo. Asimismo se investigara la modificacion de sus actitudes hacia el entorno
en el sentido de hacerlos més sensibles al medio ambiente y los problemas ligados a éste y,
como aspecto mas relevante, si ademds se incrementa su nivel de habitos y 'comportamientos
protectores del medio ambiente y se capacitan para actuar en este sentido. Los resultados
obtenidos, ademas de su indudable valor como contraste tedrico, sirven para avalar el disefio
de la metodologia experimental y para orientar sobre su utilizacidon como alternativa eficaz

entre los distintos modelos que se utilizan para la formacion inicial del profesorado en EA.
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Por 1ltimo, queremos advertir que la utilizacién en esta Memoria de Investigacién de
vocablos como “alumnos”, “profesor”, etc. escritos €n género masculino hay que entenderlo,
no como un léxico sexista, sino como un intento de evitar una reiteracién de términos del tipo
“ofa” que impide en cierta medida una lectura 4gil del texto. En cualquier caso, debe

considerarse como una referencia global al colectivo de hombres y mujeres implicados.
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II. INTRODUCCION.

“Si describiéramos el tiempo que nuestro planeta
ha medido hasta ahora —son aproximadamente cinco mil
millones de afios— podriamos intentar expresarlo en un
dia de 24 horas: Nuestro sistema solar se jformd
aproximadamente a las seis de la tarde, la vida comenzé
a las ocho. Los dinosaurios vivieron entre las 11,35 y las
11,56 y nuestros ascendientes comenzaron a andar sobre
dos pies aproximadamente hace [0 segundos. La
revolucion industrial y nuestra Edad Moderna alcanzan
un periodo aproximado de una milésima de segundo. En
este diminuto espacio de tiempo nosotros hemos
envenenado, roturado y mutilado nuestro Planeta de tal
manera que hoy estd enfermo. El reloj continia
avanzando. Todavia hay tiempo para cambiar algo”.

(Silver, 2002, p. 178)

IL1. Elsurgimiento dela preocupaéién ambiental.

Las sociedades humanas han mantenido una “relacion dialéctica” con la naturaleza,
intentando modificarla, adaptarla y explotarla y a su vez han sido modeladas por las
condiciones naturales. Por ello, el medio ambiente es el resultado de esa continua interaccion
(Aramburu, 2000; Bowler, 1998; Goldsmith, 1999). Esta relacion dej6é modificaciones en el
territorio y cred unos valores para poder interpretar o dialogar con la naturaleza que suelen

mostrarse resistentes al cambio.

Los impactos ambientales existen desde el momento que cualquier sociedad humana
incide significativamente en su entorno natural y los problemas ambientales surgen al

producirse cambios en la composicién, la estructura y el funcionamiento de los sistemas
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naturales que afectan a la salud humana o representan dificultades para el mantenimiento de
los sistemas ecoldgicos (Pascual, 2000). Asi, desde la apaﬁéién del hombre sobre la Tierra se
han establecido entre éste y el medio ambiente una serie de interacciones distintas segin el
sentido ético, mitico y cultural de las diferentes civilizaciones. Estas relaciones han ido
evolucionando a medida que la sociedad cambiaba, por lo que la capacidad del hombre para
modificar sus relaciones con el medio, transformandolo y alterandolo, ha atravesado

diferentes etapas.

Podemos considerar como primera etapa en las relaciones hombre- medio, la que
transcurre desde la aparibién de los primeros hominidos hasta que el hombre se hace
agricultor. Los restos més antiguos de primates considerados “humanos” por los
paleont6logos tienen unos tres millones de afios. El més antiguo de estos “humanos”, el
Australopithecus afarensis, que vivié en la zona de los Grandes Lagos —en el “Triangulo de
Afar” (Etiopia)—, no creaba ningiin problema al equilibrio de la biosfera, pues se limitaba a
subsistir con los escasos recursos naturales que tenia a su alcance, pues aunque su nicho
ecologico es discutido parece afianzarse la hipotesis de que complementaba la recoleccion de
materiales vegetales con el carrofieo y, en menor medida, con la caza de pequefios animales.
El papel desempefiado por el ser humano en las redes troficas era, pues, muy similar al de
otros animales de parecidos requerimientos alimenticios. Es decir, en esta €poca, conocida
como “Paleolitico”, es el medio el que determina al hombre. Como indican Cafial, Garcia y
Porlan (1986, pp. 24-25): “Su relacién con el medio se caracteriza por una fuerte insercién y
dependencia con su entorno, sin inferir en los ciclos naturales de los ecosistemas con los que
interactia”. En los eépacios ocupados por él, la energia es absolutamente renovable y natural,
el hombre no interviene absolutamente nada en sus circuitos; no existe alteracion,
sobreexplotacion, ni contaminacién. Si bien, en las Gltimas etapas del Paleolitico, con la
utilizacion del fuego para quemas periddicas, asi como cuando la caza incidia en especies en
desaparicion, alteraron determinados ecosistemas naturales, aunque no de ‘manera

significativa.
La segunda etapa esta determinada por el inicio de la dominacién del hombre sobre el

medio. Se inicia cuando el hombre se hace agricultor (en el Neolitico), y llega hasta fines de

]a Edad Media, aproximadamente. En esta etapa se desarrollan las civilizaciones basadas en la
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organizacion y explotacion de sistemas agricolas capaces de dar alglin excedente y con poca
energia disponible (unas 10000 Kcal/habitante/dia), que era suministrada por animales
domésticos y algunas fuentes naturales como el aire y el agua; por ello, las modificaciones al
medio natural no son, a escala mundial, demasiado importantes: algo de polvo y humo en la
atmosfera, desecacion de lagunas, sustitucion de herbivoros autoctonos por €l ganado y de la

vegetacion primitiva por cultivos en sus asentamientos, son los mayores impactos.

Con la eliminacion de competencias —introduccion del monocultivo— se obtiene ﬁna
elevada productividad, que se extrae en forma de cosecha. Esta "trampa" al ecosistema es la
que proporciona el excedente que permitira el despegue demografico de las sociedades
agrarias, la aparicién de un nuevo concepto de territorializacién basado en asentamientos
estables, nuevas tecnologias e instituciones sociales: la diversificacién profesional, la
escritura, ¢l uso de metales, los mercados, la democracia, las grandes rutas comerciales, los

sistemas de regadios, las guerras, las grandes epidemias, etc.

El inicio de la tercera etapa de las relaciones hombre-medio se hace coincidir con la
revolucién cientifica del siglo XIV, el inicio del capitalismo, la guerra como instrumento de
dominacion y los estados modemos. Es a partir del Renacimiento, cuando la renovacién de
los sistemas comerciales y las técnicas artesanales de transformacién y manufactura de las
materias primas permitieron la aglomeracion masiva de gran numero de individuos en
determinados centros de produccidn, convirtiendo a la ciudad, ecosistema artificial, en el
nucleo burocratico y legislativo por excelencia. Se producen cambios en la produccién
agricola (productividad y optimizacioén) y con ello la desapariciéon de los paisajes agrarios
consolidados durante siglos, a favor de las ciudades. A principios del XVII fueron
establecidos por Francis Bacon los principios y la practica de lo que se conoce como
<<ciencia inductiva>>, considerando que ¢l papel de la ciencia era dominar la naturaleza para

obtener beneficio econdmico.

Sin embargo, sera a partir de la revolucién industrial (siglo XVIII), cuando la presién
gjercida sobre el medio sufre un aumento espectacular, la utilizacién masiva de combustibles
fosiles (carbon, fundamentalmente) —que se aplican al movimiento de nuevas maquinas— con

los consiguientes problemas de contaminacidén, la potenciacidn de especies animales y
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vegetales ttiles para los humanos en detnimento de' otras “menos productivas” con la
consiguiente pérdida de biodiversidad, la destruccion de espacios boscosos consecuencia del
crecimiento de las ciudades, son solo algunos de los problemas ambientales que aparecen en
esta época. Ademas, la ideologia progresista del siglo XVIII genera el mito del desarrollo
ilimitado, basado en la creencia de de que las fuentes de energia auxiliar (carbdn y petréleo)
son inagotables, junto con la posibilidad de construir maquinas cada vez mas potentes para
producir con mayores beneficios; alcanzandose en los primeros afios del siglo XX consumos
energéticos cercanos a las 60000 Kcal/habitante/dia en los paises més desarrollados. En esta
época el valor social imperante asociaba progreso a tecnologia sin importar la degradacion
ambiental causada y solo por principios estéticos se “conservaban™ determinados parques o

“santuarios™.

Durante el siglo XX, gracias a las fuentes de energia disponibles, se produce un
enorme desarrollo tecnologico y se mejoran notablemente las condiciones de vida y las
posibilidades de supervivencia humanas. Pero, también, al incorporar energias suplementarias
—fundamentalmente, no renovables— a un sistema cada vez mas controlado por la actividad
humana, se provocan procesos acelerados de degradacién del medio por destrucciones
(expansion urbana, obras publicas,...), sobreexplotacién y contaminacién, asi como enormes
desequilibrios econdmicos entre distintos paises. Como sefialan Giordan et al. (1993): “(..) lo
que diferencia fundamentalmente a la sociedad actual de las que la han precedido es la
rapidez en la modificacion de su entorno provocada por la revolucidn cientifica y técnica, su

cardcter masivo y la universalidad de sus consecuencias”.

En la actualidad nos encontramos con que las interacciones hombre-medio se
caracterizan por las graves modificaciones que aquel ejerce sobre este ya que, la revolucidn
cientifica y técnica, estd desembocando en graves desequilibrios tanto por la presion directa
sobre los recursos como por la presién indirecta fruto de la superacién de la capacidad de
“asimilacion” de residuos procedentes de las actividades humanas. En unos casos los dafios a
los sistemas que mantienen la vida sobre la Tierra son conocidos, en otros se sospechan;

incluso en algunos casos se desconoce ain el impacto real {Stern et al., 1993).
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El hombre de la revolucion cientifico-técnica —que se prolonga hoy a través de las
empresas multinacionales; la politica de blogues y la depredacion del “Tercer Mundo™ cree
tener el dominio de la naturaleza por haber logrado un avanzado control del ambiente y una
prolongacién de la vida individual, dos caracteristicas que, desde el punto de vista de la
ecologia de una especie, se han de considerar como ‘muy positivas, pero que,
simultaneamente, le han llevado a la conviceion de que el desarrollo no puede mantenerse
indefinidamente: los recursos se agotan y el medio corre peligro de deterioro irreversible y,
como indica Folch (1990, p. 63): “La sociedad industrial actual no es el techo mdximo a que
podemos aspirar, pues incurre en serios errores de gestion ecoldgica”. También este mismo
autor insiste en que los problemas ambientales son, esencialmenie, problemas humanos y esa
crisis ambiental no sélo amenaza a la naturaleza, sino, muy especialmente, nuestro lugar en
ella. En definitiva como seifiala Araujo (2004, p. 121) “hemos creado demasiadas cosas que
matan y que nos matan. La vida, por el contrario, ha creado infinidad de estrategias para su

continuidad y la nuestra”.

Segun cdnstata el informe elaborado por la Sociedad para la Conservacion de la Vida
Salvaje (WCS), la colonizacién progresiva de la tierra por parte del hombre conlleva por un
lado, una presién creciente sobre las pocas zonas salvajes que quedan en el planeta, que
ocasiona que estén ocupadas el 98% de las tierras aptas para acoger cultivos de arroz, centeno
o0 maiz, y por otro, su modificacidn, hasta el punto que su huella ya es perceptible en el 83%
de la superficie del planeta. En esta superficie hay al menos un habitante/Km?, 15 Km. de
carretera; una ciudad o tierras de cultivo, dos Km. de via férrea o una luz eléctrica con
intensidad suficiente para poder ser vista desde un satélite. También Naredo (2003) incide eh
ello, seflalando que el proceso de urbanizacidn general de los parajes naturales estd siendo
imparable en las dltimas cinco décadas, por lo que el mundo urbano, acompafiado por las
industrias y potenciade por una interesada politica de transportes y comunicaciones, avanza
sobre el medio natural transformandolo y estableciendo cada vez mas distancias entre los

seres humanos y la naturaleza.
Otros informes como, “La situacion del mundo” (Brown et al., anual); “El estado del

mundo” (Cordellier et al., anual); “El medio ambiente en la _Unién Europea en el umbral del

siglo XXI” (Agencia Europea del Medio Ambiente, 2001) ponen de manifiesto el deterioro
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ambiental de nuestro planeta. También los informes “GEO” (Global Environment Outlook),’
que fueron iniciados en respuesta- a los requisitos del Programa 21 de contar con informes
ambientales y a una decision del PNUMA, que solicité un informe amplio sobre el estado del
medio ambiente mundial, analizan la creciente vulnerabilidad humana frente al cambio
ambiental a fin de determinar su alcance y sus efectos en las personas. En concreto, los
informes GEO-1 (1997), GEO-2 (2000) y GEO-3 (2003), ofrecen una evaluacion integrada de
las tendencias ambientales durante los 30 afios que siguieron a la Conferencia de Estocolmo
(1972) y un anélisis de las perspectivas futuras, asi como una serie de opciones para la
aplicacién exitosa de politicas y acciones tanto a nivel regional como mundial. Otros estudios
de ambito europeo, promovidos por la Agencia Europea de Medio Ambiente en €l 1995, 1998
y 1999 (TAU, 2001), ademas de incidir en los aspectos anteriores, exponen que no basta sélo
con saber si un determinado contaminante aumenta o disminuye, debemos saber por qué lo
hace, qué paﬁta de comportamiento, qué modelo social, qué politica en suma, contribuyen a
mejorar o émpeorar la situacion de la naturaleza. En este sentido Brown (2004) propone
alternativas al desastre ecologico antes de que los problemas aumenten y escapen a nuestro
control, entre otras controlar la demografia, reducir las emisiones de carbono y aumentar la
productividad del agua. También otros trabajos centrados en el estado Espafiol, como el de
Costa (2003), son coincidentes en cuanto al deterioro ambiental en el que estamos inmersos y

la necesidad de actuar en consecuencia.

McNeill (2003) ha intentado dar una idea de los cambios ecologicos experimentados
en el siglo, sélo algunos de ellos son faciles de reducir a cifras. Se recapitulan en el siguiente
cuadro (Cuadro 2), concebido como una medicion resumida del cambio medioambiental y de
algunos factores que lo produjeron en el siglo XX. El criterio general en este siglo fue el de
intentar obtener el mayor partido de los recursos, hacer que la naturaleza rindiera al maximo y
esperar que ocurriese lo mejor, lo que denomina este autor el trastorno ecolégico incesante,
pues la actual situacidn es una desviacién extrema de cualquiera de los estados mas duraderos

del mundo en el plazo de la historia humana, y en realidad en el de la historia de la Tierra.

> Traducidos at castellano como “Perspectivas del Medio Ambiente Mundial .
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Cambios medioambientales Factor incremento 1891-1990
poblacion mundial 4
poblacion urbana total en el mundo 13
enconomia mundial | 14
produccidn industrial . _ 40
consumo energia 16
emisién CO, ‘ ' 17
consumo agua 9
pesca maritima 35
poblacion ganadera | 4
superficie regadio 5

Cuadro 2. Cambio magnitudes ambientales en el siglo XX. (Adaptado de McNeill, 2003)

Es decir, que como consecuencia de esta relacion de dominacion del hombre sobre el
medio, en las ltimas décadas se han detectado en el planeta serias perturbaciones ambientales
de caricter local, regional y global® (Cuadro 3) que nos permiten afirmar que la Biosfera
humanizada se encuentra en una crisis ambiental global. Estamos, pues, en una crisis en la
que la existencia de problemas ambientales crecié como la manifestacién de un desajuste més
profundo que el de una mera disfuncién parcial y local de las relaciones entre humanos y
naturaleza (De Castro, 2001; Kramer, 2003; Ludevid, 2003 y Pascual, 2000).

Aunque ciertas voces insisten en minimizar estos problemas alegando que el hombre
ha modificado los ecosistemas a lo largo de la historia, la rapidez y amplitud de la
perturbacién ambiental promueve que, como seflala Martin-Sosa (1992): “la crisis
medioambiental sea una verdadera <<crisis civilizatoria>>" y algunos de los problemas
ambientales actuales se cqﬂtemplan, incluso, como amenazas a la propia supervivencia de la
especié humana. Somos a la vez responsables y victimas de la degradacion del medio
ambiente y comenzamos a descubrir con asombro que vivimos en un mundo cada vez maés

complejo y fragil en el que, como indica Kramer (2003), el optimismo ilimitado—cientifico y

¢ Una de Jas ideas clave, segln (Beck, 2002), es'que existe una nueva dialéctica de cuestiones globales y
locales que no tienen cabida en la politica nacional, estas cuestiones, las denomina “glocales™ y que, segin este
autor, s6lo se pueden plantear y resolver adecuadamente en un marco transnacional.
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econdmico— parece tocar techo. No obstante, no puede olvidarse que aun subsisten areas del
planeta donde el hombre se ve forzado a arrancar de la tierra con su esfuerzo los recursos para
sobrevivir y que, como sefiala la Sociedad para la Conservacién de la Vida Salvaje (WCS),
ain hay oportunidades para la vida salvaje, con ejemplos de intervenciones acertadas en

determinadas, aunque escasas, zonas del planeta.

Caracter Problema ambiental

El cambio climatico global (consecuencia del “efecto invernadero™)
Deterioro de la capa de ozono (“agujeros” en ozonosfera)

Contaminacion radiactiva (por accidentes en centrales nucleares, pruebas
atomicas, posibles guerras, etc.)

Desforestacién de la Amazonia (pérdida de la selva Amazénica, el “pulmén”
de la Tierra)

GLOBAL |Avance progresivo de los desiertos

Agotamiento progresivo de los recursos naturales no renovables.

Extincion de especies y pérdida de recursos genéticos.

Escasez de agua potable en muchas regiones de la Tierra.

Escasez de alimentos en muchas zonas de la Tierra.

Explosion demogréfica (répido crecimiento de la poblacion mundial).
Progresivas diferencias “Norte-Sur”(paises desarrollados — paises *en vias de
desarrollo™) -

Conflictos bélicos

Lluvias 4cidas

Pérdida de tierras cultivables (por urbanismo incontrolado, obras publicas,
contaminacion de suelos, etc.)

REGIONAL- | Contaminacion acustica (ruido ambiental)

Contaminacién de la hidrosfera por “mareas negras” (derrames de petroleo
en el mar)

Incendios forestales

Mala gestién de los residuos solidos urbanos (vertederos incontroiados,

incineradoras, etc.)
Cuadro 3. Principales perturbaciones ambientales de origen antrépico.

LOCAL

De estos dafios, durante los afios sesenta, la principal preocupacién era la
contaminacién quimica y nuclear. Los setenta fueron testigos de la crisis de la energia y
cuestiones sobre el uso adecuado de los recursos; aunque, también la contaminacidn industrial
comienza a ser motivo de preocupacion publica. La desforestacion global y la desertizacion
no llamaron la atencién de la opinién publica hasta la década de los 80; el uso de la Tierra, la

conservacion del paisaje, la regeneracion de lugares y la adopcion de politicas forestales
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apropiadas a los diversos entornos, empezaron a cobrar importancia. Otro tema de gran
preocupacion fue el de la contaminaciéon del agua, que ain sigue teniendo especial
importancia, ya que en el informe elaborado por la UNESCO para el Foro Mundial sobre el
Agua, celebrado en la Haya en marzo del 2000, plantea la falta de agua como uno de los
principales problemas del mundo en los proximos 25 afios.” También Shiva (2004), sefiala
que la contaminacion atmosférica y el cambio climatico, externalidades ambientales de la
economia de] petréleo, determinaran el futuro del agua mas que ningan otro factor, y, a través,
del agua, el futuro de la vida en la Tierra. Esta misma autora indica que la guerra entre Israel y
Palestina es en gran medida una guerra por los recursos hidricos, igual que ocurre en otras
partes del planeta (India, Iraq, Turquia...). No hay que olvidarse, que segin el informe anual
de la OMS (2003), cerca de la sexta parte de la poblacién mundial no tiene acceso al agua
potable, que 2.400 millones de personas viven en zonas sin potabilizacién ni saneamiento, y
que dos millones de personas mueren cada dia en todo el mundo a causa de enfermedades
provocadas por consumo de agua en mal estado, la mayor parte son nifios menores de cinco

aiios.

Pero lo mas destacable dé esta década es que se produce un nuevo crecimiento de la
conciencia en relacién con la crisis ambiental, sobre todo en Europa occidental y Estados
Unidos, motivada por el anuncio del “agujero” de la capa de ozono sobre la Antartida en 1985
y el debate suscitado por la comunidad cientifica sobre el “efecto invernadero”. Ademas,
algunos acontecimientos concretos —los desastres de los petroleros Torrey Canyon y Exxon
Valdés, 1a fuga de gas que causd la muerte de 3.300 personas, los accidentés nucleares de la
isla de Las Tres Millas y de Chernobyl- contribuyeron poderosamente a incrementar ia

dimensi6n de globalidad de los problemas ambientales (Tyler, 2002; Nebel y Wrigth, 1999).

En la Gltima década del siglo XX la desforestacion del Amazonas, la rotura de la presa
de Alnazcollar (1998) en nuestro pais, asi como la primera guerra del Golfo y los accidentes
de diversos petroleros centraron la atencién puiblica sobre la pérdida de biodiversidad. A ello

cabe afiadir que otros sucesos, como el derrumbamiento del vertedero de Bens en A Coruiia,

7 En la reciente Cumbre de la Tierra, celebrada en Johanesburgo en septiembre del 2002, se ha prestado
especial atencion a este problema, comprometiéndose los paises firmantes del Acta final a que en el afio 2015 1a
mitad de la poblacién mundial, que en la fecha de celebracion de la Cumbre carecia de agua potable, disponga de
ella.
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han venido a alimentar la polémica tme la gestion de los residuos sélidos urbanos ha generado
en los ultimos afios. Recientemente la rotura y posterior hundimiento del petrolero Prestige,
con casi ochenta mil toneladas de fuel-oil, frente a las costas gallegas en noviembre de 2002
(por donde pasan maés de la mitad del tréfico marino mundial de sustancias peligrosas),
produjo un gran desastre ecol6gico, social y econémico que tardaré varios afios en recuperarse
(Gomez y Ordaz, 2003). Ello nos debe llevar a poner en cuestion, en este caso, ademas del
modelo energético actual, los medios utilizados para €l transporte de crudo y sus derivados y
la de los sistemas de prevencion y limpieza, asi como la descoordinacién de las autoridades
(autondmicas y del gobierno del Estado) en la solucién de esta “marea negra” y la de no -

asumir responsabilidades por las decisiones tomadas.

En estos comienzos del Siglo XXI, ademas de los aspectos antes sefialados, los
conflictos bélicos existentes en diversos puntos del planeta, y sobre todo tras el atentado del
11 de septiembre, nos lleva a una situacion en la que prima una economia de guerra y lo
terrible es que no hay economia de guerra sin guerra, tal como expone Mayor Zaragoza en el
prélogo del libro de Pifiar (2002). Ello origina un aumento de las diferencias entre los paises
pobres y ricos y en consecuencia una mayor degradacion ambiental, pues la industria militar
absorbe recursos vitales para satisfacer necesidades humanas bésicas. Ademas las fuerzas
armadas son el mayor agente contaminante de nuestro planeta, son las que mas energia
consumen en los paises del Norte y generan, ademés, inmensas cantidades de residuos toxicos

y radioactivos (Riechmann, 2000).

En esta misma linea, estamos de acuerdo con Aguirre (1999), cuando afirma que “/a
relacion entre crisis del medio ambiente y conflicios armados es profunda y multiple” (p.
339); por ejemplo, los impactos que sobre el medio tiene el uso de la violencia, especialmente
las armas de destruccion masiva o el coste que tiene la reconstruccién de posguerra
{destruccién de instalaciones industriales). Ademds, segin este mismo autor, otra relacidon
estrecha se manifiesta a través de tres vias: las guerras por acceder a recursos vitales, los
conflictos sociales que pueden derivar en violencia por efecto de la escasez ambiental y la
escasez ambiental que se puede generar por efecto de los conflictos violentos. Por ello la
seguridad y el medio ambiente continuardn siendo dos de los principales problemas que

debera enfrentar la sociedad internacional en el futuro a través de politicas que combinen la
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preservacion de los recursos naturales y la prevencion de la guerra. Por eso es imprescindible
recuperar el espiritu de colaboracién global, en un proceso en qué la sociedad civil debe
mantener el cbmpromiso de garantizar un futuro mejor para las proximas generaciones.
También Ramonet (2002) explica que en los afios venideros uno de los conflictos principales
en el mundo seran las guerras ecolégicas, que se traducirdn en la destruccion lenta de los
ecosistemas, provocadas por la hiperactividad industrial y €l productivismo desaforado que

exige la mundalizacién econémica.

En el siguiente cuadro (Cuadro 4) se resumen los impactos ambientales comentados

anteriormente,
ERA/ PALEOLITICO- NEOLITICO- S.XX- HASTA LA
NEOLITICO S.XIX ACTUALIDAD
REVOLUCION |CAZADORA- AGRICOLA- INDUSTRIAL...
RECOLECTORA GANADERA
ACTIVIDADES « cazay pesca « regulacion agua « aumento y expansién
SOBRE EL MEDIO « recoleccién » domesticacién de las actividades
« mineria anteriores
« asentamientos » redes de
« molinos comunicacion y
asentamientos
» desarrollo energético
« conflictos bélicos
HUELLA « competencia « primeras « problemas
ECOLOGICA ventajosa con otras deforestaciones ambientales globales
especies - primera (cambio climatico,
« expansion contaminacién de ozono, lluvia acida,
aguas y atmoésfera aguas, suelo...)
CAMBIOS « modificacion lenta | « deterioro de » pérdida biodiversidad
PRODUCIDOS ecosistemas algunos « alteracién ecosistemas
ecosistemas y ciclos
» pérdida regulacion
flujos biosfera

Cuadro 4. Actividades humanas sobre el medio en distintas épocas {Adaptado de De Castro, 2001).

La necesidad de un nuevo enfoque (desarrollo sostenible), que comentaremos en el
siguiehte capitulo, nos debe llevar a un cambio profundo que permita no sélo enfrentarse a los
problemas ambientales, sino superar la crisis ambiental mediante la sustitucién de las formas
de desarrollo que predominan en el mundo actual, fundamentadas en un crecimiento
econdmico indefinido (Pascual, 2000). Por todo ello es necesario situar en toda su dimension

la tematica ambiental y las relaciones insostenibles entre el sistema socioecondémico actual y
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el sistema ecolégico que lo ampara (Beck, 2002; Kramer, 2003; Porritt, 2003). Ante la
globalizacién econémica, y los nuevos miedos y amenazas que nos acechan, los ciudadanos
reclaman una nueva serie de derechos colectivos que incluyen el derecho a la preservacion del
| medio y una naturaleza no contaminada. No podemos contentarnos con un planeta donde mil
millones de personas viven en la prosperidad y tres mil millones en la mds absoluta de las

miserias, para cambiar esta realidad hay que sofiar con un futuro diferente (Ramonet, 2002).

Podemos pues concluir gue en estos momentos, la crisis ambiental se ha convertido en
tema de reflexion y preocupacién, tanto para los ciudadanos como para los gobernantes. La
problemdtica ambiental ha rebasado el campo de la ciencia para convertirse en un problema
politico, ya que afecta al patrimonio de toda la humanidad, hasta el punto de que algunos
Estados con Constituciones “recientes” han incluido en las mismas, junto con los derechos
fundamentales (derecho a la vida, a la libertad, a la educacién, ....), el de disfrutar de un medio
ambiente adecuado.® Ademas de contemplarse el “delito ecolégico” en los codigos juridicos
* de numerosos paises, pues se considera que la articulacién de técnicas juridicas precisas a
favor del respeto a nuestro medio ambiente, es responsabilidad innegable de quienes tienen
como obligacidén el servicio a la comunidad (Pifiar, 2002). Asi mismo, considerando el
Derecho Ambiental como un Derecho Humano, se debe enfatizar la necesidad de regulacion,
de implementacién y de cumplimiento de politicas y normativas ambientales destinadas a

garantizar una calidad de vida humana sostenible (Azurmendi, 2002).

También el creciente espacio que los medios de comunicacion dedican a los temas
ambientales (Bonnes -et al., 1997; Gutiérrez, 1995; Kramer, 2003) refleja esta inquietud por lo
“ambiental” y juegan un papel fundamental para informar acerca de esta temética (Perales y
Garcia, 1998). Sin embargo como sefialan Giordan et al. (1993), en muchos casos los medios
hacen una labor de “desinfdnnacién”, banalizando e] tema y por ello es necesario ensefiar a
comprender, interpretar y valorar los mensajes que se reciben a través de los médios de
comunicacién. El escuchar acerca de problemas ambientales en los medios de comunicacion se
ha convertido en una experiencia practicamente cotidiana; tanto en la radio, como en la

television, revistas y diarios, encontramos con noticias relativas a la contaminacion atmosférica,

¥ Es el caso de China, Grecia, Hungria, Japén, Panamé, Portugal, Rusia o Espafia (Art® 45: Todos tienen
el derecho a disfrutar de un medio ambiente adecuado para el desarrollo de la persona, asi como ef deber de
conservarlo”). : :
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de rios, de suelos, de desastres ecolégicos diversos, de desastres naturales, sobre preservacion de
lugares histdricos, planificacion del territorio, etc., por lo que podémos decir, sin temor a
equivocarnos, que aprendemos mas acerca del medio ambiente a través de los medios de
comunicaciéon que por la experiencia directa; maxime, cuando muchos de los cambios
ambientales, especialmente los globales (“efecto invernadero™, destruccion de la ozonosfera,
conflictos bélicos, hambre...), no podemos percibirlos directamente y sélo tenemos de ellos la
informacién proporcionada por los medios de comunicacién (Alvarez, 2001). También el
desarrollo espectacular de las nuevas tecnologias de la informacton y-la comunicacién y la
consecuente creacién de redes que interrelacionan reticularmente culturas y sociedades muy
diversas, es un hecho con repercusiones que apenas alcanzamos a calibrar y que afectan al Medio
Ambiente. Por ello la “red” es un instrumento valioso al servicio de la tematica ambiental en
distintas vertientes, para la formacion, para crear foros y compartir experiencias, para mejorar la

practica educativa, etc. (Murga, 2002).

Resulta pues, evidente que dia a dia la escuela cede terreno como transmisora de cultura a
favor de los medios de comunicacién (Aguaded, 1995), pero esta transmision no se transforma
en un saber operativo. Por ello aprender a informarse se convierte en una competencia
imprescindible, pues no es solamente aprender a buscar la informacion, sino, sobre todo,
aprender a analizar la informacion que se recibe, a saber seleccionarla en funcidén del valor que
tenga o de su relacidn con el tema que nos ocupa y, ademas, a evaluar su fiabilidad y la
credibilidad de sus fuentes (Grunter et al., 1998, p. 58). Es decir, se precisa dotar a los individuos
de elementos de anélisis critico, de seleccion de informacion y de utilizacion de la misma en la
forma adecuada. (Ballesta, 1995) y propiciar actitudes responsables y favorecer la participacion
en la resolucion de los problemas del medio. En este sentido es preocupante los intentos de
determinados grupos empresariales, la mayoria multinacionales, por manipular la informacion e
incluso por editar materiales “educativos” para contrarrestar informaciones mas rigurosas y
cientificas que indican la nocividad y los efectos contaminantes de sus productos (Torres, 2001).
También Porritt (2003) comenta un informe sobre la industria quimica americana, en el que se
dice que las compafiias quimicas han <<despistado>> a la Agencia de Proteccion Ambiental, han
actuado de <<mala fe>> y han tergiversado pruebas para mantener en €l mercado productos

quimicos muy lucrativos.
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Por otro lado, son cada vez mas numerosos los productos de muy diversa indole que se
comercializan etiquetados como “ecolégicos™ u ofreciendo lsegun'dad ambiental (detergentes
“ecoldgicos™ y gasclina menos contaminante, por ejemple) y no sdlo en las “tiendas
ecoldgicas” sino en las grandes superficies comerciales. Lo que no es sino un reflejo de que el
sector produccién (los fabricantes) ha apostado por el “mercado ambiental” que la reciente
concienciacién ambiental publica ha generado. También el comercio justo alcanzé logros en
¢l dmbito politico e institucicnal que lo sitian como una alternativa comercial relevante, pero

incipiente, asi como las experiencias de ahorro ético. '°

Por ultimo, citaremos como argumento que también apoya este “despertar” de la
sensibilidad publica hacia el medio, la emergencia de los mox?imientos sociales (ONGs,
Movimientos Ecologistas...) que imponén una dindmica nueva con su forma de interpretar y
transformar el mundo (Sosa, 2000)"' y el hecho de que todos los partidos politicos y

sindicatos, independientemente de su ideologia, incluyan en sus programas propuestas para
| proteger el medio ambiente. También las religiones méas influyentes a nivel mundial, por

medio de sus responsables, hacen hincapi€ en este tipo de propuestas.

La percepcion que de la crisis ambiental tiene el sistema politico procede, segin
Garrido {2000) de cinco fuentes: 1) la comunidad cientifica, de donde parte 1a informacion,
porque la clencia se torna en la principal fuerza productiva desarrollada como tecnologia y
ademas irrumpe la ecologia como nueva disciplina cientifica; 2) los efectos econdmicos de la
crisis ecoldgica (agotamiento recursos, residuos...); 3) el nacimiento: de] movimiento
ecologista y otras organizaciones; 4} las reacciones sociales contra determinados valores
imperantes en los ultimos tiempos y 5) las catdstrofes ecoldgicas, pues gran parte de las
propuestas ambientales de los partidos politicos son generadas por el impacto de las

catastrofes ambientales.

* En 1994 se establecieron las normas en el estado espafiol para la aplicacién del Reglamento relativo a
un sistema comunitatio de concesion de etiqueta ecoldgica y la creacidn de un Grupo de Trabajo de Etiquetado
Ecoldgico para asesorar al Gobierno y las Comunidades autdnomas en materia de etiquetado ecoldgico.

'® En 1990 se creé la “Asociacion espafiola para la Banca Social y Ecolégica”.
! Desde la J Conferencia sobre el Medio Ambiente Humano (Estocolmo, 1972) hasta la actualidad, el
papel de las Organizaciones No Gubernamentales crecié en su niimero, en sus actuaciones, en su presencia en los

medios de comunicacién y en su poder de presién ante los gobiernos tal como se reconoce en documentos
oficiales como el Global 2000 encargado por el presidente norteamericano Carter y la Agenda 21,
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Como ejemplo de ello, las tablas siguientes (Tabla 1 y Tabla 2) muestran el progresivo
crecimiento de propuestas proambientales en diferentes programas electorales del PSOE en
diversas elecciones generales y autondémicas (Andalucia) (Tabla 1) y BNG, PSOE y PP en
2003 en Galicia y Generales del 2004 (Tabla 2).

CATEGORIAS 19771979 | 1982 1986|1989 1992|1993 | 1995 | TOTAL
Declaraciones generales ' x X X 3
Asumir el cambio global X X X 3
Soluciones/legislacion ambiental X X X X X X 6
Ahorro energético X 3
Energia limpia y renovable : X X X X X X 6
Energia nuclear 0
Cambio climéatico X 1
Transporte y trafico X X 2
Ahorro energéﬁco X 1
Contaminacién atmosférica X X X 5
Contaminacion atmosférica (ruido) X X X 5
Gestion de residuos X X X X 4
Espacios naturales X X X X X X 6
Espacios urbanos X X 2
Proteccion de costas y ecosist. Marinos X X X X 4
Contaminacién aguas continentales X X 3
Ahorro de agua X x X X 4
Investigacion ambiental X X X X 4
Educacién ambiental X 1
TOTAL 2 5 4 6 9 |11 | 14| 12

Tabla 1. Propuestas proambientales en diferentes programas electorales del PSOE,
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CATEGORIAS PP PP BNG BNG PSOE PSOE
2001 2004 2001 2004 2001 2004
Declaraciones generales X X X X X X
{por un desarrollo :
sostenible)
Corresponsabilidad social X X X X
en la proteccion entorno
Soluciones/legislacion X X X X X X
ambiental
Creacién Oficina Valedor X X X X
del Medio Ambiente
Ahorro energético X X X X X X
Energia limpia y renovable X X X X X X
Impulsar parques eélicos X X X X
Cambio climatico X X
Transporte y trafico X X X X X X
Ecoauditorias y X X X X X X
ecoetiquetas
Contaminacion atmosférica X X X X X X
Contaminacidn atmosférica
(ruido) '
Gestion de residuos X X X X X X
Creacién y proteccion de X X X X X X
Espacios naturales
Proteceion zonas himedas X X X X
Espacios urbanos X X X
Proteccidn de costas y X X X X X X
ecosist. Marinos
Control trafico maritimo X X X X
Proteccion aguas X X X X X X
subterrineas
Contaminacion aguas X X X X X X
continentales y marinas
Prevencion inundaciones X X X X X X
Lucha desertizacién X X X X
Frenar contaminacién X X X X X X
suelos
Proteccion biodiversidad X X X X X X
Regulacién transgénicos X X X X
Control plantacién X X X X
eucaliptos
Investigacion ambiental X X X X
Educacjon Ambiental X X X X X X
Otros X X
TOTAL 18 18 26 27 25 25
Tabla 2. Propuestas proambientales en los programas electorales (elecciones autondmicas 2001 y generales
2004) del PP, BNG y PSOE.
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En relacion con las “intenciones™ de los politicos, debemos resaltar que la Cumbre de
la Tierra, que promovida por las Naciones Unidas tuvo lugar en Rio de Janeiro en 1992,
propicié que un gran numero de gobiernos del mundo se pusieran de acuerdo en la necesidad
de actuar para hacer frente al calentamiento global, la desforestacion y la pérdida de
biodiversidad; pero sus objetivos, plasmados en la Agenda 21 (UNCED, 1992) estain muy
lejos de haberse conseguido, como se ha denunciado en las posteriores “cumbres” de Rio +35
(New York, 1997), Kyoto (1998), Tokyo (2002) y Johannesburgo (2002), Rio +10. Pues, si
bien la mayoria de los planteamientos tedricos y recomendaciones siguen estando vigentes, no
han sido desarrollados en profundidad debido a que surgen importantes dificultades cuando se
intenta llevarlos a efecto. Resulta evidente que muchos gobiernos de paises desarrollados'? no
estan convencidos de que las propuestas sean realizables, ni siquiera a medio plazo, a lo que
parecen contribuir los costes politicos que conllevan en términos de tiempo, dinero y cambios

en los estilos de vida de sus gobemados.‘

Asi 12 afios después el balance general de los compromisos de la Cumbre de Rio
(1992), no es muy alentador, a pesar de las esperanzas que se habia puesto en ella y del
optimismo que la roded. A estas alturas, la Conveccién de la Biodiversidad sélo tiene
acordado el Protocolo de Cartagena sobre Bioseguridad, ya que la Conveccicn para la Lucha
contra la Desertizacion, que no se aprobé en Rio, se puso en marcha en 1996, aunque con
pocos resultados. El Profocolo de Kioto, por su parte puede ser letra muerta a nivel
internacional, aunque no para Europa, pues a pesar de la retirada de EEUU, la UE se
manifiesta dispuesta a cumplir sus compromisos de recorte; asi, en la actualidad (marzo de
2004) se estan analizando los “planes nacionales” para aplicar la norma del mercado de
emisiones y la mayor parte de los paises europeos esta haciendo esfuerzos al respecto, aunque
no suficientes. De ellos, Espafia es el “peor alumno de la clase”, pues nuestro pais es el que
mas se aleja de su objetivo nacional, lo que tendrd en el futuro un coste afiadido para la

industria.

Sin embargo, podemos resaltar otros hechos positivos, como el que la Unién Europea,
en el Consejo de Gotemburgo (2001}, asumiera el compromiso de poner en marcha una

estrategia para el desarrollo sostenible, demostrando que no va a quedarse en meras buenas

12 Es relevante el caso de EE. UU., no firmante en su dia de los convenios sobre conservacién de la
biodiversidad (Rio, 92) o sobre el cambio climéatico (Kioto, 98).
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intenciones y que es capaz de contrarrestar ¢on su compromiso la actitud de Estados Unidos.
Asi, la UE dispone de més de 200 normas medioambientales y los estandares mas altos del
mundo en reciclaje de residuos, tratamiento de las aguas o emisiones limpias entre otros
parametros medioambientales. También se alienta la conveniencia de una reforma fiscal
ecologica, que incentive transformaciones ecconémicas de trascendencia ambiental.
Actualmente, determinados gobiernos y cdmpaﬁias de relieve internacional, coinciden en la
necesidad de llevar a cabo una integracion efectiva de las politicas econdmicas y fiscales con
las politicas ambientales (“quien contamina, paga™), aunque no sea la mejor solucion. Ir un
paso mds alld en una politica fiscal sostenible seria a través de los ecoimpuestos, pero esto no
es tan sencillo de aplicar (De Castro, 2001); ademas, careceria de sentido crear espacios
parciales de la aplicacién de impuestos ecologicos, mientras accedieran productos que no

tienen medidas similares.

Debemos también sefialar que el objetivo principal de la Cumbre Mundial sobre
Desarrollo Sostenible, celebrada en Johannesburgo (2002), ha sido la aprobacion de un Plan
de Accidn con una serie de medidas y un calendario concreto para frenar la pobreza y la
degradacion ambiental del Planeta, abordando ocho grandes 4reas en las que se deben
émprender acciones: la erradicacion de la pobreza; la modificacién de los patrones de
consumo y produccién insostenibles; los recursos naturales y los ecosistemas; la
globalizacién; la salud y el desarrollo sostenible; los pequefios estados insulares; Africa y
otras regiones; los medios para la ejecucion y el marco institucional dentro y fuera de
Naciones Unidas (Haas, 2002). Si bien, muchas de estas consideraciones no son nuevas, ya
que algunos elementos se han extraido de la propia Agenda 21 y otras Conferencias de la

ONU de la tiltima década.’

Pero, pese al proceso de creciente sensibilizacion y concienciacién de las personas y a

pesar de las declaraciones de buenas intenciones manifestadas en foros cientificos y politicos,

13 En febrero (EL PAIS, 3 de febrero 2004) se celebrd el Foro Mundial Soria 21, con el respaldo de la
ONU, para dar un nueve impulso a los acuerdos de Johannesburgo con el fin de concretar la implantacion de la
Agenda y forjar alianzas entre gobiernos, grupos sociales y sector privado. En el informe presentado por la ONU
se reconoce que se €5t haciendo un uso mas eficiente de la energia y los Estados estian mejorando los acuerdos
para proteger la capa de ozono, pero s¢ lamenta de que el Protocole de Kioto “no est todavia vigente para todos
los paises™.
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nuestro entorno continda inmerso en un proceso de degradacion cuya solucién no se
vislumbra. Pues, dada la insolidaridad y desinterés de la mayoria de los gobiernos, la solucion
no puede darse exclusivamente desde situaciones politicas, econémicas y tecnologicas, es decir,
no basta con crear Ministerios de Medio Ambiente, dictaminar leyes de cardcter “nacional” o
consensuar “agendas” a nivel internacional. Méaxime, cuando la sociedad capitalista, en la que
estamos inmersos, trata de mantener la “cultura del consumo” vy, a la vez, favorecer una positiva
actitud proambiental, lo que es una gran contradiccion ya que no pueden ser compatibles el
cambio de actitud y el mantenimiento de los niveles de consumo!® La influencia de las marcas
para favorecer ¢l consumismo, asi como el poder de la publicidad y el “engafio” en los procesos,
en los materiales y en las condiciones laborales de fabricacién que utilizan las grandes

multinacionales lo ponen de manifiesto (George, 2001; Klein, 2001).

Las palabras de la Premio Nobel Rigoberta Menchi resumen, en cierta medida, lo
expuesto hasta ahora: “hoy, contemplando el panorama que se extiende ante nuestros ojos, no
deberiamos permitirnos seguir encubriendo con eufemismo la gravedad de la situacion. Hay que
recuperar la dignidad, el sentido mds profundo del compromise con la vida, con la
supervivencia de las especies y de las civilizaciones”. Pues el conflicto mas peligroso al que nos
enfrentamos, no es €l conflicto entre la humanidad y la naturaleza, sino entre 165 seres humanos y
los seres humanos. No es el entorno el que nos va a impedir alcanzar una sociedad materialmente
suficiente, soctalmente equitativa y ecolégicamente perdurable, sino las personas y lo diferentes
intereses que nos mueven a unos y a otros. Como seiiala Folch (1998), el control de la actividad
humana por medio de los convencimientos morales ha demostrado ser ‘el tnico sistema

realmente eficaz y duradero.

Ante esta situacion debemos preguntarnos dénde y ¢c6mo se debe actuar para invertir
el proceso de degradacion ambiental Siendo la respuesta inmediata que es absolutamente
prioritario €l que se articulen mecanismos eficaces que desarrollen “competencias para la

accion”, tanto individual como colectiva. De acuerdo con Novo (1997): “Ja cuestion fundamental

" En los paises desarrollados determinados dirigentes politicos tienen como un objetivo principal aumentar
el ingreso de los ciudadanos, bajo este objetivo subyace la idea de que el consumo es una herramienta fundamental
para que las personas, en el ejercicio de su libertad de elegir y dentro de sus posibilidades, encuentren su felicidad
(Kramer, 2003). ‘
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consiste en saber si podremos invertir las tendencias descritas)” lo cual implica, evidentemente,
no sélo cambios tecnologicos, busqueda de mayor eficiencia en los sistemas de gestion, etc. sino,
sobre todo, cambios radicales en algunos de nuestros esquemas de pensamiento y accion” (p.
22). Porque, como indica Caduto (1993): “..no se comseguirdn soluciones verdaderas a largo
plazo para los problemas ambientales a menos que exista un compromiso, por parte de las
personas y grupos, para asumir una politica y un estilo de vida positivos respecto al medio
ambiente”. Lo que hace necesario, como indican Ruiz y Benayas (1993): “provocar cambios

culturales en los patrones de relacion entre los humanos y con la Biosfera”.

Muy proximo a este planteamiento podria considerarse los “llamamientos™ realizados
desde diversas instancias, tanto cientificas como politicas, Citaremos como ejemplos, los
realizados por la UNESCO en el predmbulo de su cohstitucic’m, en Londres en 1945:
“(..)responsabilidad de todos quienes deben garantizar a sus descendientes un entorno
ecoldgico no degradado”;, en 1992 se publicd un documento titulado Advertencia de los
cientificos del mundo a la humanidad, lo firmaban mas de mil seiscientos cientificos de todo
el mundo, en el que figuraban més de la mitad de todos los premios Nobel en ciencias (“(..jsi
no Se frenan, muchas de nuestras prdcticas cotidianas(..)alteraran de tal manera el mundo
vivo que éste puede tornarse incapaz de sustentar la vida de la forma que la conocemos™),
por la ONU en 1993, que plantea como crucial la promocién, desde la EA, de una conciencia
ambiental y ética que favorezcan el desarrollo sostenible y la participacién del publico en la
toma de decision ambiental; el que realizaron conjuntamente las dos Academias mas
prestigiosaé del planeta —la Royal Society of London y la National Academy of Sciences (EE.
UU.)— (cf. De Vicente, 1993, p.5); el realizado por mas de 150 cientificos de todo el mundo
(El Pais, 2 de octubre de 1997); también el articulo primero de la Declaracion y Programa de
Accidn sobre una Cultura de Paz (ASamblea General de las Naciones Unidas, 1999) basado,
entre otros principios, en “los esfuerzos para satisfacer las necesidades de desarrollo y
proteccién del medio ambiente de las generaciones presentes y futuras”. Recientemente, el
Secretario General de la ONU, Kofi Annan, ha incidido en ello, sefialando que: “si queremos
implantar el plan de Johannesburgo y alcanzar los objetivos de la octava Declaracion del

Milenio, que garantizaria la sostenibilidad, tenemos que trabajar mds y mas rdpido” (EL

13 Referencia al grave deterioro ambiental planetario.
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PAIS, 3 de febrero 2004). El empefio es conseguir los objetivos complementarios de luchar

contra la pobreza y proteger el medio ambiente “dos caras de la misma moneda”.

Vemos pues, como la crisis ambiental plantea a la humanidad un reto ciertamente
dificil: el de evolucionar desde una cultura y unos estilos de vida que se vienen apuntando
como insostenibles, poniendo en pie alternativas que hagan compatibles calidad de vida y
conservacion ambiental. Es decir vivimos con una problematica ambiental que precisa tanto
una reflexion cientifica como una revision de los comportamientos con nuestro medio y
necesita cambios en los modelos qlie inspiran nuestra gestion del medio ambiente. Asi en
palabras de Novo (1999): “necesitamos rescatar algunos principios y valores que fuimos
perdiendo sumergidos en la sociedad industrial y en la logica de la razon absoluta y el
consumo y plantear soluciones alternativas al modelo de progreso que nos ha conducido a la

crisis”.

Es obvio que las persohas podemos, con nuestras conductas, modificar y controlar
algunos aspectos de esta situacion de deterioro; bien modificando nuestras propias actuaciones
perjudiciales péra el entorno, bien presionando —~colectiva o individualmente, en un contexto
publico o privado— a los agentes primarios para que cambien sus politicas econdmicas y
sociales. Pero el transformar de las bases sobre las que han sustentado las relaciones Hombre-
Naturaleza-Sociedad durante siglos y lograr que las personas cambien su comportamiento
habitual por otros comportamientos ambientalmente responsables, implica la necesidad de
ampliar sus conocimientos sobre los problemas ambientales y su relacién con las acciones
humanas y las formaé de gestién ambiental, asi como cambiar las actitudes de los ciudadanos,
sus creencias, representaciones sociales y valores; por lo que la Namada a la Educacién es
inmediata: “Para llegar' a una buena gestion del medio ambiente, no basta la simple
informacion. Es preciso modificar los enfoques, actitudes y comportamientos humanos y
adquirir nuevos conocimientos, y todo ello depende en gran medida de la educacion” (Giordan

et al., 1993).

También la Agenda 21 —compromiso politico mundial, aunque juridicamente no
vinculante y sin presupuestos— representa el tipo de planificacion ambiental de cardcter
internacional que trata de reorientar el modelo de desarrollo hacia la sostenibilidad, y que deberia

poner en marcha mecanismos de planificacién nacionales y locales, entre otros aspectos, los
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relativos a la EA (Hewitt, 1998). Asi, la Agenda 21 se articula en 4 secciones (dimensiones
sociales y econOmicas, conservacion y gestion de los recursos para el desarrollo, fortalecimiento
de los grupos principales y medios de ejecucion), la Educacién Ambiental aparece tratada en la
cuarta seccion, y en su desarrollo cabe destacar la creacion de la Carta de las ciudades Europeas
hacia la sostenibilidad (Carta de Aalborg, 1994), en donde se dice textualmente en relacién a la
EA, que “...en su cardcter de autoridad mds cercana al pueblo, desemperian (los gobiernos de
las ciudades) una funcidon importantisima en la educacién y movilizacién ciudadana en pro del
desarrollo sostenible”. Sin embargo, respecto a la Agenda 21, debemos resaltar que aunque se

han visto muchas iniciativas, su trascendencia es escasa por su pequefia escala.

Son, precisamente, la formacion y educacién a todos los niveles las que nos permitiran
responder a los actuales desafios con el rigor cientifico necesario pero, sobre todo, responder de
la calidad del medio ambiente que legamos a nuestros descendientes, constituyendo uno de los
instrumentos mas poderosos para construir un futuro viable. También las Nuevas Propuestas
para la Accién concluidas en la Reunion de Expertos en EA celebrada en Santiago de
Compostela en el 2000 confirma lo anterior, sefialando que “la tarea educativa debe reconocer
que la crisis ambiental es un problema de la construccion de saberes y que ante las lagunas de
conocimiento y ante las dificultades para concretar acciones es frecuente que las personas se
sientan impotentes, ignoren su responsabilidad y sean victimas del fatalismo’. Pues las
reacciones irracionales no contribuyen a crear y afianzar los lazos de solidaridad, las alarmas
catastrofistas, pueden favorecer, segiin Kramer (2003), frente a la crisis a escala global, una ética

del carpe diem y el efecto sobre la poblacion escolar puede ser devastador a largo plazo.

I1.2. El papel de la Educaciéon Ambiental.

Surge asi, como estrategia, la necesidad de asumir una educacidn relativa al medio, que
induzca a los ciudadanos a tomar conciencia del problema, a conocerlo en todas sus
dimensiones y a adoptar una postura ética respecto al deterioro del medio ambiente. El

conocimiento del medio, el desarrollo de actitudes-valores en favor del mismo, asi como
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el de las capacidades necesarias para poder actuar en consecuencia, se convierten en
objetivos prioritarios de la educacion. Ello implica, 16gicamente, un cambio en los criterios y
estrategias con que vienen actuando los sistemas educativos, que reproducen el sistema de
pensamiento que- nos ha conducido a esta situacion, por unos nuevos enfoque criticos e
innovadores (Novo, 1997). Un proceso sobre el que existe un amplio consenso internacional,
cada vez mas identificado con la EA (Breiting, 1997; Palmer, 1998; Freire, 1998; Mayer, 2002;
Tilbury, 2000). |

La EA, considerada como una educacion permanente que se orienta cara a un futuro
abierto, con el compromiso de favorecer la conciencia ambiental y las buenas practicas en todos
los sectores y niveles sociales, aparece pues "como una demanda social que se ha consolidado
progresivamente en la comunidad pedagégica internacional” (Gutiérrez, 1995). Es decir, que
los origenes de la E.A. son extrapedagégicos, pues no nacen de la reflexién desde la
educacion y/0 la escuela, ni es generada por ningun movimiento pedagégico.'® Se trata,
basicamente, de una corriente internacional de pensamiento y accidn, una de las estrategias
que el hombre pone en marcha para hacer frente a la problematica ambiental. Como indican
Giordan et al. (1986), “las estrechas relaciones que se van tejiendo entre medio ambiente y
educacion, como posibilidad de salvaguarda de éste, conducen al surgimiento de la EA como
una necesidad para inducir a los ciudadanos a concienciarse del problema, conocerlo en todas
sus dimensiones y adoptar una postura ética respecto a la conservacion y mejora del medio

ambiente”.

Como veremos en el siguiente capitulo, la EA hizo frente a esta relacién de manera
diversa: en los afios cincuenta ensefiando pautas de comportamiento, en los sesenta puso el
énfasis en dar a conocer el medio, en los setenta a conservar el medio, desde finales de los
ochenta ensefiando a actué.rrpor un desarrollo sostenible y, desde mediados de los noventa
promoviendo en los ciudadanos su capacitacion para la accién a favor del medio. Es decir, que
en la actualidad la EA promueve, la participacién ciudadana, tanto en un marco local como
global, para una gestion racional de los recursos y la construccién permanente de actitudes que
redunden en beneficio de la Naturaleza; aunque también incide sobre las formas de razonamiento

y en preparar tanto a las personas como los grupos sociales para el “saber hacer” y el “saber ser”,

42



Capitulo 111 Soparte Tecrico del Modelo de Intervencion

es decir construir conocimiento acerca de las relaciones humanidad-naturaleza y asumir valores

ambientales que tengan como horizonte una sociedad ecolégicamente equilibrada.

En este mismo contexto —necesidad de revisar las relaciones hombre-medio— las
“recomendaciones” a los Estados elaboradas por diversos Organismos internacionales han
seguido un proceso paralelo a la creciente i)reocupacic’)n por el medio ambiente. Asi, por parte
de las Naciones Unidas —por citar al organismo mas representativo internacionalmente— se
insta al desarrollo de la Educacién Ambiental en el Programa M.A.B. (1971), la Conferencia
de Estocolmo (1972), el Seminario de Belgrado (1975), la Conferencia de Tbilisi (1977), el
Congreso de Mosci (1987), el Congreso de Toronto (1987), la Cumbre de Rio (1992) y el
Forum Internacional de Organizaciones No Gubernamentales (Rio, 1992), la Cumbre de
Johannesburgo (2002), y la declaracion de la ONU para que del 2005-2014 sea la década de la
Educacion para un Desarrollo Sostenible (EDS). También los sucesivos informes del Club de
Roma, el Global 2000, el Informe Brundtland (1987) y los Informes anuales del Wordwatch
Institute, ademds de otras muchas “reuniones” de caricter supranacional convocadas ex
profeso sobre el tema, desde las que se trasladan a la educacion diferentes obligaciones y
compromisos, concediendo a la EA una importancia decisiva en el aumento de la capacidad
de los ciudadanos para abordar cuestiones ambientales y de desarrollo. Pues, como sefiala
Pardo (1995, p. 53), estas “recomendaciones” “no son sino expresion de una toma de
conciencia institucional de la gravedad de los problemas ambientales y de la necesidad de la
educacién para atajarlos, arbitrando medidas que aporten alguna solucion viable a los

acuciantes problemas del medio ambiente planetario”.

Pero, también la Comunidad Europea —por citar el organismo supranacional mas
proximo a nosotros— ha desarrollado desde 1972 diversos Programas de Accion sobre el
Medio Ambiente que incluyen diversas propuestas prioritarias para el desarrollo de la
Educacién Ambiental en sus paises miembros. Asi, concretamente dentro del [V Plan de
Accién, en mayo de 1988, se dictd una Resolucién —por tanto con caracter obligatorio—
instando a los paises miembros a incluir la Educaciéon Ambiental en la ensefianza obligatoria
de sus sistemas educativos (Comunidad Europea, 1988). Ademas algunos estados miembros

han adoptado en los ultimos afios Planes Nacionales de Medio Ambiente, que han derivado en

'8 Aungue existian ya a finales del siglo XIX movimientos espontineos y reducidos de docentes,
preocupados por el “amor y respeto por la naturaleza”, que incluso trasladaron las escuelas al campo.
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estrategias nacionales de caricter educativo, como complemento al conjunto de medidas
contempladas en cada caso y que se concretan en actuaciones educativas especificas (Pardo,
1995).

Por ello, el entonces Ministerio de Educacidon y Ciencia, a partir de la Reforma
educativa promovida por la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (MEC, 1990),
incluy6 la EA en los Decretos de Curriculo de la Educacién Infantil, Educacién Primaria y
Educacién Secundaria Obligatoria, entre unas nuevas ensefianzas, denominadas “temas
transversales”, que corresponden a problemas sociales de interés general. La EA, en concreto,
es una demanda que se viene haciendo a la educacion para contribuir a la mejora del entorno
humano. Por ello, la incorporacion de la EA supone el reconocimiento por parte del Sistema
educativo del importante papel que juega el Medio Ambiente en la vida de las personas y en
el desarrollo de la sociedad, dado el fuerte componente actitudinal que su cuestionamiento
conlleva, la reflexion sobre valores y creencias que suscita y la necesidad de tomar decisiones
y de actuar que su actual deterioro requiere (Jiménez-Armesto, 1992). También la Ley
Orgénica de la Reforma Universitaria (1983) que regula los planes de estudio, oferta la EA en
el contexto universitario, impulsando la profesionalizacién y las salidas vinculadas a la

educacion y mejora ambiental.

Debemos mencionar, también, que a nivel nacional se ha articulado la “Estrategia
Nacional de Medio Ambiente del Gobierno Espariiol” (1994), donde se contempla la EA como
uno de los instrumentos basicos que se deben favorecer desde el propio Gobierno y que, en la
Comunidad Auténoma Andaluza —a la que pertenece una parte de la muestra empleada en
nuestra investigacion—, se realiz6 el “Plan de Medio Ambiente de Andalucia” —estando en
preparacion el siguiente— en el que se contemplaban una serie de Programas para la
concrecién de intervenciones respecto a diversos aspectos relacionados con el Medio
Ambiente, uno de los cuales esta dedicado a la EA, que engloba el subprograma denominado
“Subprograma de Educacion Ambiental para el sistema educativo™ desde el que se potencia
el tratamiento didictico de la EA en la educacién formal. Por su parte, la Conselleria de
Medio Ambiente de la Xunta de Galicia -Comunidad a la que pertenece la otra parte de la
muestra empleada en nuestra investigacion— articuld la “Estratexia Galega de Educacion

Ambiental” donde se contemplan, entre otros aspectos, las caracteristicas y modalidades de la
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educacién formal y se propone un plazo de seis afios (2000-2006) para €l desarrollo de
programas y actividades especiﬁcés en este campo. En concreto los objetivos generales de la
EA deberdn canalizarse atendiendo a los siguienfes lineas de accién: a) investigacién y
desarrollo del conocimiento cientifico; b) formacién ambiental y capacitacion técnico-
profesional; c) informacién, comunicacion y divulgacion ambiental; c) orientacion y
asesoramiento educativo, técnico y profesionél; d) participacion ciudadana; y e) planificacidn,

gestion y evaluacion de programas.

Pero,

cconstituye la EA una estrategia 1til para acometer la solucién de los problemas

ambientales?

Légicamenté, por si sola no, la EA no puede sustituir a la responsabilidad politica ni al
conocimiento cientifico-tecnoldgico que son los que, en ditimo término, han de resolver los
multiples y complejos problemas ambientales que la biosfera “humanizada™ tiene planteados.
La EA pretende, en el mejor de los casos, crear las condiciones culturales apropiadas para que
tales problemas no lleguen a producirse o lo hagan en tal medida que sean asumidos de forma
natural por los propios sistemas donde se producen. Pero, ademés, la EA intenta tambi¢n
atender los problemas en sus fases finalistas, asumiendo y desarrollando procesos educativos
hacia la correccién o eliminacion de las consecuencias negativas que muchos de nuestros

comportamientos generan en ¢l entorno.

Definir, situar y reconocer los problemas y sus consecuencias, admitir que nos afectan,
conocer sus mecanismos, valorar nuestro papel como importante, desarrollar el deseo, sentir
la necesidad de tomar parte de la solucién, elegir las mejores estrategias con los recursos mas
idoneos, etc., son algunos de los mecanismos cognitivos y afectivos que una sociedad educada
ambientalmente debe manejar (Cuello, 2002). Tal como indica Kramer (2003) sélo la
educacién puede preparar adecuadamente a las personas para la asuncién de
responsabilidades, para modificar su conducta individual y para las acciones en los diferentes
ambitos de la vida en sociedad (alfabetizacién ambiental). También Capra (1999), incide en

ello sefialando que debemos alfabetizarnos ecoldgicamente (ecoliteracy) para entender los
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principios basicos de la ecologia con el fin de construir y satisfacer nuestras necesidades y

aspiraciones sin mermar las oportunidades de generaciones venideras.

Es decir, la EA puede aportar nuevos puntos de vista al analisis de la realidad
ambiental y social a fin de cambiar el actual sistema de relaciones entre ambas por otro que no
genere alteraciones. Pero esta construccién no es posible desde cualquier modelo de EA, ya
que las metas a perseguir y los métodos para hacerlo estén determinados por la estructura
ideol6gica que le sirve de soporte. Por ello, consideramos imprescindible aclarar el concepto

de EA que subyace en nuestro modelo didactico, de lo que nos ocupamos seguidamente.
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III. SOPORTE TEORICO DEL MODELO DE INTERVENCION.

IT1.1. Conceptualizacién de la educacion ambiental.

1II.1.1. Delimitacion de la EA en relacién al marco de referencia.

Toda propuesta educativa exige la concrecién previa de un cuerpo conceptual de
referencia. Como una de las finalidades de la EA es la comprension y construccion de
estructuras conceptuales que expliquen el funcionamiento del entorno es preciso dilucidar
cudles son esos conceptos-clave que garanticen un saber orientado a la accidn, es decir que las
personas desarrollen conductas adecuadas respecto al medio de acuerdo con valores asumidos
libre v responsablemente. Si bien parece demostrade que el conocimiento por si solo no
produce cambios automdticos en las conductas, no es posible llevar a cabo la prictica
educativa sin un marco conceptual que nos permita comprender nuestro medio ambiente
(Novo, 1995) y estos conceptos ambientales difieren del resto de teorias o planteamientos

disciplinares en su enfoque holistico.

Si los principios propugnados por la EA se fundamentan en el reconocimiento de
pertenencia a la realidad de la biosfera (sistema) y la complejidad de los factores que afectan a
dicha relacion de pertenenbia; ademas, si hay que tener en cuenta la equidad y solidaridad
sincronica y diacrénica, Ja sostenibilidad, etc., se hace necesaria la clarificacién de una serie
de conceptos-referencia que nos ayuden a comprender el signiﬁcado y finalidad educativa de
la EA en un mundo globalizado. Por ello las dos ideas-fuerza en la qhe nos basaremos para
delimitar el marco conceptual de referencia de la EA son: 1) el medio ambiente como
sistema y 2) la complejidad ambiental y el desarrollo sostenible en la época de la

globalizacion.
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» Para desarrollar la primera idea, el medio como sistema, vamos a seguir las aportaciones

de Aracil (1997), Aramburu (2000), Bertalanfy (1981), Bunge (1973), Novo (1995) y

Wasenberg (1997). Estos autores consideran necesario contemplar los siguientes aspectos

basicos:

L

IL

HI.

El concepto de medio ambiente incluye tanto realidades naturales como otras de tipo
urbano, social, cultural, etc.!” Esto significa comprender el medio como un sistema
constituido por factores fisicos y socio-culturales interrelacionados entre si, que
condicionan la vida de los seres humanos a la vez que son modificados y
condicionados por éstos. Ello supone entender el planeta como un macrosistema
constituido a su vez por diferentes subsistemas, naturales y modificados, rurales y
urbanos...y también por sistemas sociales, econémicos, tecnoldgicos...Todo sistema
tiene una organizacion, una estructura y por lo tanto puede ser definible y objeto de
descripcion.

Un sistema tiene cuatro componentes basicos: a) un conjunto de elementos,
cuantificables, que tienen un nombre, que pueden ser divididos y ser clasificados; b)
una red de relaciones que posibilita las interconexiones entre las partes y dan unidad al
sistema; ¢} unos almacenes en donde se reserva materia, energia, informacion, etc.; d)
una frontera que separa el sistema de los factores externos que pueden condicionarlo.
Conceptos fundamentales del enfoque sistémico. Al ser transdisciplinar, €l sistema
abarca concepciones diferentes que intentan explicar su estructura y funcionamiento:
a) las relaciones entre la totalidad y las partes, segiin Bertalanffy (1981) un sistema
es el todo, una totalidad formada por elementos en interaccion, pero la totalidad no es
igual a la suma de elementos. En todo sistema emergen cualidades nuevas que
caracterizan la totalidad y que no pertenecen a las partes, asi la naturaleza no suma,
sino que integra. Pero no sélo hay que establecer relaciones unidireccionales entre las
partes y el todo, el todo estd también en sus partes; b) las emergencias y limites del
sistema, el todo es mas que las partes y el todo presenta cualidades nuevas que no

poseen las partes. Asi el sistema es menos que la suma de las partes Yy su organizacion

17 En 1968, la Conferencia Internacional de Instruccién Pﬁblica,l celebrada en Ginebra, propuso como

definicién de medio: "todo lo que es exterior al ser humano, lo que le rodea mds o menos inmediato, el conjunto
de las acciones y de las influencias que se ejercen sobre él y a las cuales reacciona” (cf. Meinardi, Aduriz y
Revel, 2002, p. 94). .
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inhibe la realizacién de todas las propiedades contenidas en las partes porque
perturbarfa su funcionamiento. Decimos también, que en todo sistema se realizan
constantes opciones, se selecciona de forma continua eso explica las aparentes
contradicciones derivadas de la complejidad de su funcionamiento; c) los tipos de
sistemas segun su relacion con el entormo, son cerrados aquellos que no
intercambian con otros y abiertos los que si intercambian. Las fronteras que se
establecen entre sistemas no aislan sino que unen entornos y las fronteras nunca son
nitidas, pues existen diferentes gradientes de apertura. La entropia es la magnitud qué
nos permite medir la energia que se degrada en los procesos que mantienen vivo todo
sistema abierto y expresa asimismo su mayor o menor téndencia al desorden en un
momento dado; d) la homeostasis, la inteligibilidad de los sistemas abiertos estriba en
conocer cuales son los mecanismos que les permiten mantener su equilibrio a través de
-intercambios de materia, energia e informacidn con el entorno, la tendencia
homeostatica o busqueda de equilibrio se vincula si con la idea de cambio
(Wagensberg, 1997); y e) la organizacién y retroalimentaciéon, un sistema
organizado tiene asegurado, en principio, la permanencia, pero la estabilidad,
entendida como permanehcia estatica no aparece en los sistemas vivos. No existe
desorganizacidn sin reorganizacién posterior, estos mecanismos de ajuste o
retroalimentaciones, pueden ser negativos cuando los efectos de las causas iniciales
tienen la capacidad de modificar dichas causas introduciendo nueva informacién que
reequilibra el conjunto, es positivo cuando los efectos acentdan las cauéas iniciales y

producen mayor desequilibrio.

Como la EA pretende, entre otros fines, la comprension y construccion de estructuras
conceptuales que expliquen el ecosistema planetario, es mas correcto olvidarse de la
fragmentacion disciplinar y tratar estos conceptos integradores que capaciten para entender
situaciones complejas y para analizar las interacciones sistémicas de las realidades. Es decir,
todos los problemas ambientales necesariamente tienen una constitucién sistémica y su
caracteristica fundamental es como se integran sus partes para formar una unidad y el nivel de
organizacién que las relacionan, pues un cambio en alguno de ellos afecta a los demas, las
causas simples pueden tener consecuencias complejas. Por ello la visién sistémica es basica

para comprender la problematica ecologica.
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Esto significa, en sintesis, que la EA deber4 tener en cuenta los aspectos antes citados,

y se basara en planteamientos, que segiin Garcia Gomez (2000) y Novo (2002), impliquen:

1) Uﬁa interaccion de los elementos que la forman, lo que conlleva un enriquecimiento
mutuo de todas las materias que estdn relacionadas.

2) En una percepcion “glocal” de la realidad (pensar y actuar localmente y globalmente).

3) En la interdisciplinaridad/transdisciplinaridad, debe existir una interaccion activa entre
todas las disciplinas. |

4) En un cambio metodologico que lleve a plantear proyectos educativos alternativos que

respondan a necesidades al corto y largo plazo.

Se trata, en definitiva, como indica Flor (2002), de favorecer una construccion del
conocimiento que abandone la consecucidn del pensamiento nico y se encamine hacia una
visidn sistémica y compleja del funcionamiento del mundo y tender a lo que empieza a
conocerse como educacion global para formar personas que sean capaces de dar alternativas a

la problematica ambiental.

» En cuanto a la segunda idea-fuerza comenzaremos por lo que se entiende por
globalizacion, por complejidad y por desarrollo sostenible; a continuacién, veremos
como se relacionan y como son referentes fundamentales para entender la

problematica ambiental en la que nos hallamos inmersos en la actualidad.

¢ Por globalizacidén, ¢l diccionario de la Academia Espafiola, que acaba de
incorporar el término, entiende “la tendencia de los mercados y de las empresas a
extenderse, alcanzando una dimension mundial que sobrepasa las fronteras
nacionales”™; sin embargo, a pesar de su “modernidad”, esta definicién es
reduccionista porque le da un caracter primordialmente econdémico, ya que la
globalizacién nos afecta a todos y no es un fenémeno estrictamente econdmico,
sino mas amplio (Estefania, 2002). Otros diccionarios de autor han descrito la
globalizacion como “estado de desarrollo planetario sin barreras, donde todo estd

proximo, accesible y donde todo comunica y donde, consecuentemente, las
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II.

III.

solidaridades y las interdependencias se acrecientan”. Para Estefania (2002), “se
trata de un proceso por el cual las politicas nacionales tienen cada vez menos
importancia y las politicas internacionales, aquellas gque se deciden lejos de los
ciudadanos, cada vez mds”. En cualquier caso, mas allad de las definiciones
existentes, en lo que la mayoria de autores estan de acuerdo es que la globalizacién
presenta una serie de dimensiones bésicas y que éstas afectan a la educacién y por
consiguiente a la Educacién Ambiental (Alvarez-Lires, 2001). Las caracteristicas
que mds de cerca la afectan son, segun Burbules (2001), Gimeno (2001), Giroux
(2001), Jiménez Herrero (2002), Stiglitz (2002) y Torres (2001), las siguientes:

En términos econdémicos, dado que la globalizacion esta afectando al empleo,
ésta toca uno de los objetivos tradicionales y fundamentales de la educacion como
es la preparacion para el mundo laboral. Se pretende imponer un modelo en el cual
los sistemas educativos acaben reducidos a un bien de consumo mas, y se
promueven medidas para desvalorizar la educacién publica, colocandola al
servicio de los intereses de las empresas privadas. Es necesario potenciar una
educacion comprometida con el entormo para que no se convierta en un sistema

mercantilista mas.

En términos politicos, la erosion de la autonomia nacional y por ello un
debilitamiento de la nocién de “ciudadano” como un concepto unificado y
unificador (pérdida de parcelas de soberania para ser reemplazadas por la
soberania de los mercados). Las instituciones educativas pueden jugar un papel
fundamental a la hora de tratar problemas sociales que van a acentuarse
(terrorismo, problematica medioambiental global etc)) v la educacién puede
ayudar a fomentar una nocién més critica de lo que la educacién para la

“ciudadania mundial” requiere.

En términos culturales, los cambios globales en la cultura afectan profundamente
a las politicas, las practicas y las instituciones educativas. Asf la educacién debe
definir su papel en el intento de modelar las actitudes y entendimientos de un

ciudadano democrético multicultural y respetuoso con el medio, que forme parte
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de este mundo cada vez més cosmopolita y dominado por las nuevas tecnologias

de la comunicacion.

Cualquier planteamiento estratégico de la educacidén enfocado hacia la lucha contra las

derivaciones perversas de la globalizacion neoliberal, y especialmente contra la creciente

desigualdad en ¢l reparto de los recursos y las cargas ambientales, debe contemplar la

dimension ambiental (Meira, 2001). Los requisitos clave de los que hay que dotar a la EA en

esta época “globalizada” son, segun Alvarez-Lires (2001) y Valero (2001):

Mediante estrategias de accion ambiental, la EA debe conjuntarse con valores de
equidad y solidaridad, asi como incardinarse con procesos sociales, econémicos y
culturales |

La EA es un crisol para madurar la necesidad del acceso a la informacién y a la
justicia en materia de medio ambiente,

Huir del efecto analgésico de la EA sobre una problematica concreta ¢ investigar
en la anticipacién de los acontecimientos potencialmente perjudiciales, considerar
tendencias, evaluar repercusiones, asi como reconocer las consecuencias locales,
nacionales, continentales y planetarias (no existen problemas ambientales
aislados). '

La EA precisa espolear la participacién activa y regular de agentes sociales,
educativos, politicos, ONGs, empresas, sindicatos, medios de comunicacién, etc.
Lograr la integracion de los principios de accién de la EA en todos los niveles de
Ia politica ambiental, y especialmente al desarrollo y aplicacién de sistemas de
gestion ambiental, tanto dentro como fuera de la Administracién Publica con

planteamientos interdisciplinares.

En definitiva, concebir la EA del siglo XXI en el marco de una sociedad globalizada,

habra de demostrar no sélo su capacidad para adaptarse a los cambios, sino, sobre todo, su

capacidad

para impulsarlos (Novo, 2002). Asi mismo es necesario incidir en la absurda

confrontacién entre lo global y lo local, dejando paso a lo que Vidal-Beneyto denomina

“glocalidad” y otros autores “glocal”, contraccién de global y local, pues, como sefiala

Vilches (2003) no es lo global lo que amenaza a lo local con la homogenizacion, son siempre
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los localismos agresivos, invasores, los que amenazan la pluralidad local y sélo mediante la

globalidad democratica se puede poner coto a esta destruccion de la diversidad local.

+

II.

111

La complejidad es una de las palabras maestras del discurso cientifico actual y
supone la ruptura con el paradigma newtoniano, que acontece a partir de la Fisica
Cuantica y los replanteamientos que introducen en el enfoque cientifico todas las
teorias de corte sistémico (Capra, 1999), que avanzan hacia la comprension de las
realidades complejas, como ocurre con la tematica ambiental (Novo, 1995). En este
nuevo paradigma el concepto de sistema viene a constituirse en raiz para entender la
complejidad (Morin, 2001), y segun este mismo autor la complejidad “es el enfoque
que nos lleva a pensar lo uno y lo multiple conjuntamente”. También Izquierdo et al
(2004) sefialan, que situar los fenémenos del mundo desde la complejidad significa
verlos como espacios de confluencia de multiples causas y multiples efectos que se
relacionan entre si en una amplia trama de redes multidimensionales, desde una
perspectiva que evite el reduccionismo. Segun los autores antes citados, es necesario
considerar las siguientes nociones basicas acerca de la complejidad:

Las interacciones orden-desorden, la reconciliacién de los conceptos orden y
desorden, no como elementos antagdnicos sino corho complementarios supone asi
un considerable avance en la teoria sistémica para alcanzar a comprender la
complejidad de los sistemas. La comprension de que ambos son complementarios
es uno de los principios fundamentales que podrian ayudarnos a interpretar los
cambios de la dinamica de los seres vivos e interpretar el momento presente de
cada sistema vivo como €l resultado de un equilibrio que se mantiene a través de
Jas fluctuaciones, asociado a las ideas de apertura y cambio.

Necesidad y azar. El concepto de necesidad se refiere a que un sistema organiza
sus propias trayectorias y tiende a desarrollarse de una manera preestablecida, pero
el azar incorpora incertidumbre, libertad, imprevistos..., provoca fluctuaciones que
obligan al sistema a conciliar el desorden con el orden.

Causa-efecto. La bausalidad compleja no se basa simplemente en las relaciones ni
en la suma causa-efecto, sino que introduce la recursividad, entendida segun
Morin (2001) como el proceso organizador en que el sistema elabora los

productos, acciones y efectos necesarios para su propia generacion o regeneracion.
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IV. El todo y las partes. Lo que explica la identidad del sistema son las
interconexiones entre lés partes, aunque ¢l hecho de que el sistema esté constituido
por partes significa que éste puede ser diseccionado, para su anélisis en unidades
‘mas pequefias a efectos de su estudio o trabajo pero hay que ser conscientes que

esa simplificacién la hacemos de una realidad compleja.

La complejidad ambiental no se limita a la comprensién de la evolucién hacia un
mundo tecnificado y economizado, va mas all4 para situarse como politica del conocimiento,
en un proyecto de reconstruccion social desde el reconocimiento de la diversidad y el
encuentro con los demas (Leff Zimmerman, 2001). En este sentido, es una transformacion del
conocimiento v las practicas educativas, para construir nuevos saberes que permitan un
mundo democratico y sustentable, es aprender del ambiente a partir del potencial ecologico de
la naturaleza y las culturas. Es necesario resaltar que complejidad no quiere decir
complicacién, sino entender la enorme riqueza gue hay en las interacciones entre los
elementos que constituyen los sistemas, esta perspectiva sistémica favorece la vision compleja

del mundo (Flor, 2002).

Por todo ello, el paradigma de la complejidad presenta significativas implicaciones
pedagégicas, una de las mas importantes, segin Aramburu (2000), s la progresiva sustitucién
de las clasicas pruebas para anélisis disciplinares, por modelos que validan realidades
complejas como la ambiental. Los modelos transcienden lo puramente descriptivo y buscan
las explicaciones a las interrelaciones de variables, no son modelos que comprendan la
realidad, sino que la simule. Este mismo autor sefiala también otra implicacién didactica, el
ejercicio de articulacion de escalas, tanto espaciales como temporales, para evitar la creencia
de que el medio ambiente es igual en todas partes y que los problemas locales no tienen que
ver con los globales. También Flor (2002) insiste en que este nuevo paradigma de la
complejidad pretende facilitar la comprension de las relaciones y vinculos entre las diversas

cuestiones ambientales, pues no existen problemas ambientales por separado.
» Por su parte, el término desarrollo sostenible se ha hecho popular desde 1a Conferencia

de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente y Desarrollo (1992), aunque el concepto

de sostenibilidad no es nuevo, pues ya es citado por algunos autores en 1713 en referencia
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al mantenimiento de los bosques como forma de evitar la desforestacién por una
sobreexplotacion; si bien, la historia moderna del desarrollo sostenible aparece en el
documento “Limites al Crecimiento” publicado en 1972 por el Club de Roma. El término
sostenible, tal como fue enunciado por la Comision Mundial para el Desarrollo y el Medio
Ambiente (1987),'® tiene problemas de ambigiiedad,” lo que ha motivado que aparezcan
diversas interpretaciones sobre el mismo, pero también presenta problemas de
“generalidad”, traducidas en operatividad, pues faltan, por ejemplo, referencias concretas
sobre cuales son las necesidades minimas de satisfaccién universal, con que criterioé
deben satisfacerse o qué garantizar a las generaciones futuras. En cualquier caso, la
expresion se refiere a un proceso de desarrollo socioecondmico capaz de prolongarse en el
tiempo sin minar catastréficamente la capacidad de la naturaleza para mantenerlo (Garcia,

2004).

Asi, a partir de la Conferencia de Rio (1992) se establecio la relacién ambivalente
entre desarrollo sostenible y los peligros de la agresion continua que estaba sufriendo el
Medio Ambiente por las actividades humanas y se redefini6é desarrollo sostenible como “una
forma de coevolucion de la sociedad v la naturaleza que consiga asegurar la supervivencia y
el desarrollo seguro de la civilizacion y la biosfera”. Como indican Caride y Meira (2001)
seria, por tanto, “un concepto en el que, como minimo, se plantea una doble exigencia: la
ambiental, que requiere preservar una base de recursos naturales finitos; y la social o de
equidad, que parte del derecho de las generaciones presentes y futuras a satisfacer
adecuadamente sus necesidades basicas”. También Colom (2000) sefiala qhe: “el desarrolio
sostenible pretende, al mismo tiempo, aunar un pardmetro econdmico (el desarrollo) con otro
de cardcter mds comportamental y actitudinal (de de sustantibilidad)” (p. 21); de manera que
“la sostenibilidad implica equilibrio ecologico, social y economico, lo que, por otra parte,
incide, al igual que el desarrollo, en la diferenciacion con respecto a politicas que buscan

solo el crecimiento” (p. 33). Es decir, este desarrollo tiene connotaciones de cardcter

" En este documento, también condcido como Informe Brundtland, se indica textualmente que:
“Desarrollo sostenible es el desarrollo que satisface las necesidades de la generacion presente sin comprometer
la capacidad de las generaciones futuras para satisfacer sus propias necesidades’’ '

1% La propia traduccion al castellano de sustainable development ha dado lugar a la primera confusién,
va que “desarrollo” en castellano, se utiliza como sinénimo de “crecimiento”, mientras que el término inglés
“development” significa tanto “crecimiento” como “evolucién”. Por ello, el término castellano puede camuflar
una de las aportaciones centrales del concepto: el rechazo a la idea del crecimiento ilimitado.
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cualitativo, mientras que si nos referimos a crecimiento implica pardmetros de tipo

cuantitativo, esta diferencia es fundamental.

Por tanto, el desarrollo sostenible descansa sobre dos conceptos basicos, en la relacion
sistémica entre desarrollo y medio ambiente, el de necesidad y el de limitacion (Rivas, 1997).
Por una parte, reconoce la prioridad de satisfacer las necesidades humanas, especialmente la
de los sectores més pobres de la Tierra y, por otra, es consciente de las limitaciones que
imponen el desarrollo de la tecnologia y de la organizacién social, el medio ambiente y la
capacidad de la biosfera para absorber los efectos de las actividades humanas. Segin Rivas
(1997) queda comprendido, de este modo, el desarrollo sostenible como un proceso de
cambio continuo en el que la utilizaciéon de los recursos, la orientacion de la evolucion
tecnoldgica y la modificacion de las instituciones estin acordes con el potencial actual y
futuro de las necesidades humanas. Asi, por ejemplo, es necesario que la cantidad total de
contaminacion que pueda emitirse y de recursos no renovables, suelo agricola, bosques y
recursos marinos que puedan consumirse a escala mundial, no hipotequen la posibilidad de
que las proximas generaciones puedan acceder a las cantidades que les sean necesarias.
Aunque existen posturas diferentes en la literatura econémica (Azqueta, 2002), todos estan de
acuerdo en que determinados recursos naturales y ambientales son susceptibles de ser
sustituidos, bien sea por capital producido, bien de otro tipo, y que, por el contrario, existen
otros que son insustituibles. Este capital natural no es antropocéntrico, si no que es el

indispensable para la supervivencia y la buena vida de todos los seres vivos.

La sostenibil.idad se ha convertido en el objetivo planetario al que ahora se adhieren
practicamente todos los paises; sin embargo la sostenibilidad del sisterna occidental de
produccién y consumo est4 en entredicho como se puede comprobar por la crisis ambiental y
las desigualdades econémicas que se manifiestan en el mundo, es preciso, pues, formular en
nuevos 1érminos tedricos y politicos la importante cuestién de la justicia social (Beck, 1998).
Es evidente que no pareceria razonable que todos los paises del mundo tuvieran que reducir
su presiéon sobre los recursos naturales en la misma proporcién, es inaceptable que la
feduccion se impusiera a los miles de millones de personas que viven por debajo de la linea
de pobreza y privados de los recursos mas bésicos. Si los paises ricos contintian consumiendo

las cantidades desproporcionadas de recursos que consumen en la actualidad, nadie puede
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negar tal derecho a los paises pobres, de manera que es imprescindible buscar la forma mas
eficiente de satisfacer las necesidades basicas con propliestas que contemplen las dimensiones
de la sostenibilidad. En otras palabras superar el subdesarrollo econdmico e incrementar su
desarrollo hasta un punto en que el nivel de vida pueda considerarse aceptable, partiendo de la

base de la equidad y la justicia.

No se debe confundir, por tanto, sostenibilidad con conservacién de la naturaleza, pues
el desarrollo sostenible tiene un carcter pluridimensional, siendo la variable ambiental una
mads entre otras muchas; de manera que la idea de sostenibilidad puede aplicarse a problemas
tan diversos como la cuestion demografica, los desastres ecolégicos, la desigual distribucion
de los recursos o la paz en el mundo (Colom, 2000); y con diferentes tipos dé acciones
coordinadas: técnicas (tecnologias menos impactantes), politico-econémicas (priorizacion de
inversiones para una mejor gestién de los recursos) y socio-educativas (dmbitos educativos y

culturales) (Garcia-Gomez y Nando, 2000).

Pero, aunque tampoco no hay un Unico modelo de desarrollo sostenible, si hay un
cierto consenso en cuanto a considerar el desarrollo sostenible como una concepeion centrada
en las interacciones economia-naturaleza-sociedad/cultura, que intenta asociar aspectos hasta
ahora disociados: el desarrollo econdmico, la conservacién del patrimonio cultural y natural,
la calidad de vida para la humanidad actual y futura. Como vemos, la idea de desarrollo
sostenible puede contemplarse desde tres dimensiones cuya conciliacion sigue siendo el
nicleo central de su viabilidad (Goodland, 1997; Jiménez-Herrero, 2000; Rivas, 1997):

L La dimensién ecolégica, la sostenibilidad se aplica a la estabilidad de los sistemas
fisicos y biologicos e implica: a) mantener el capital natural constante teniendo
presente la utilizacion de recursos y la capacidad de carga de la Naturaleza; b) la
capacidad de asimilacion ecolégica, ¢) la proteccion de las especies de los
ecosistemas y d) la consideracion de los ciclos naturales materiales. Pues el
conjunto de los procesos industriales basados en el consumo indefinido de
recursos fésiles conducira inevitablemente a un callejon sin salida historico y
civilizatorio (Deléague, 2003).

IL. La dimensién politico-social, la sostenibilidad supone la estabilidad de los

sistemas sociales y culturales e implica: a) equidad, intimamente asociada al
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concepto de justicia, tanto intrageneracional (frontera en el espacio, por ¢j. quien

tiene derecho a decidir sobre los componentes de la biosfera),

como

intergeneracional (frontera en el tiempo, por ¢j. los eventuales derechos de las

generaciones futuras); b) suficiencia, es decir disminuir el nivel de consumo de

recursos de los paises ricos y ¢} igualdad de oportunidades de participacion en

todas las dreas sociales (Riechmann, 2003).

II1. [.a dimension econdmica, la sostenibilidad econémica esta basada en el maximo

flujo de beneficios que pueden generarse con la misma cantidad de recursos o

capital e implica: a) desarrollo de la economia con restricciones ecologicas

(Bermejo, '1993; Jiménez-Herrero, 2001; Martinez-Alier, 2000); y b) evaluacion

de los recursos naturales ¢ impactos ambientales (Beck, 2002; Blount, 2003).

En definitiva, la conjunciéon armoénica e integrada, global y sistémica de los

desarrollos: a) biologico y humano (mejora de la condiciones de vida); b) econdmico

(racionalidad en el crecimiento; ¢) politico (cooperacién para resolver los problemas) y d)

cultural (respetar la diversidad), definen basicamente lo que se entiende por desarrollo

sostenible (Colom, 2000). Estos planteamientos se expresan en laAgenda 21, que trata de los

fundamentos de dicho desarrollo, de los procesos que se han de llevar a cabo para

conseguirlos y de los medios para que se hagan realidad (Huckle, 2000), tal como se recoge

en el siguiente cuadro (Cuadro 5).

Fundamentos

Procesos

Instrumentos

—reducir el uso de recursos y la
produccién de residuos,
aumentar el rendimiento de los
recursos, reutilizar y reciclar

—preservar los ecosistemas
fragiles

—igualdad social y equidad
~calidad de vida

~respeto por el saber tradicional,
los estilos de vida, la
diversidad

— planificacién activa y gestion

— consultas, participacion y
reparto de poder

— decisiones tomadas a nivel
local

— asociaciones y colaboracién
entre los diversos sectores

— educacion, informacion y
concienciacion

— capacitacién, conocimiento de
los mecanismos de las
instituciones, confianza y
experiencia

— gestidn del mercado e
impuestos

— inversion publica

Cuadro 5. Fundamentos, procesos ¢ instrumentos para un desarrollo

2000).

sostenible {(Modificada de Huckle,
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Para terminar, sefialaremos que a partir de la Conferencia de Rio (1992) el término
desarrollo sostenible aparece tanto en el discurso de los expertos, como en el de los politicos
o en el periodistico. Los argumentos del desarrollo sostenible se encuentran en la “doctrina
oficial” de las Naciones Unidas y de la Comunidad Europea, asi como en las declaraciones de
numerosos politicos y gestores. Asi, por ejemplo, el que fue vicepresidente de Estados Unidos
jf candidato a Presidente en las ultimas elecciones (1993), Gore, insisti6 en las ideas antes
expuestas indicando “gue la salvacién del medio ambiente ha de convertirse en el principio
organizativo central de la civilizacidn y que es el momento de ponerse de acuerdo en cuanto
a como Hevarlo a cabo. En teoria, desde cualquier punto de vista que se adopte, conseguir un
desarrollo sostenible obliga a la constitucion de un nuevo orden mundial que, asentdandose en
la diversidad cultural de los distintos pueblos y naciones, siente nuevas bases de cooperacion
internacional. El logro de este nuevo orden tiene como condicion necesaria la ruptura con la
actual estructura econdomica internacional, instaurando nuevos organismos multinacionales y

reorientado los fundamentos y las politicas de cooperacion bilateral y multilateral’.

En cualquier caso se perciben nuevos principios de cooperacion en términos de mutuo
beneficio y compromisos conjunfos entre los paises del Norte y del Sur, pero donde también
se incluyen elementos de “condicionalidad” por parte de los paises desarrollados
(recomendaciones para la accion de la OCDE), responsabilidades conjuntas,
responsabilidades de los paises en desarrollo y responsabilidades de los socios externos
(Jiménez-Herrero, 2002). Asi, en este modelo de desarrollo *se admiten ﬁlanteamientos
propios del paradigma biocéntrico (ética ambientalista, armonia entre lo humano y lo natural,
conservacion de la biodiversidad, desarrollo de tecnologias blandas, etc.); se asume una
postura social mas progresista (problema de la desigual distribuciéon de los recursos
mundiales) y se fomenta la participacién del ciudadano —éste se convierte en ¢l agente

fundamental del cambio—" (Garcia-Diaz, 2002, p. 12).

La participacién posee, segin Heras (2002), una serie de potencialidades y ventajas
que pueden ser utiles para hacer frente de manera mas adecuada a los problemas ambientales.
En el siguiente cuadro (Cuadro 6) se sintetizan algunas aportaciones que pueden proporcionar

los métodos participativos para avanzar hacia escenarios mas sostenibles.
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SITUACION ACTUAL (DESDE) PROPUESTAS PARA AVANZAR HACIA LA
SOSTENIBILIDAD

Rutinas insostenibles muy asentadas y asumidas | Replanteamiento critico de las “actuaciones™

(consumo)

Respuesta limitada a Jos problemas Amplia respuesta a los problemas

Desacuerdo social sobre las respuestas a la Construccién de acuerdos que permitan asumir

problematica ambiental los cambios necesarios

Grandes intereses empresariales en la politica Mayor participacion de toda la sociedad

ambiental

No adaptacion a los contextos locales Adaptacion a la realidad socioambiental local
pero con perspectiva global -

Aumento de concienciacion ambiental pero | Participacién, comportamiento y mayor

escasa responsabilidad responsabilidad compartida

Desigual colaboracion de la poblacién en el Colaboracién mas amplia en proyectos

deterioro ambiental proambientales

Recursos escasos para la mejora ambiental Aumento de 10s recursos de todos los sectores
sociales implicados

Cuadro 6. Aportaciones para avanzar hacia escenarios mis sostenibles. (Modificada de Heras, 2000)

Sin embargo, si el uso “juicioso” de los recursos que se propone (Acot, 1988) no se
acompafia de medidas sociales mas radicales, ni de cambios en profundidad de las
instituciones, se corre el peligro de lo que Deléage (1991) denomina la tentacion ecocrdtica,
en referencia a que bajo la “excusa” del desarrollo sostenible se concentre el poder de gestién
del planeta en unos cuantos “grupos”. Es decir, que como indican Caride y Meira (2001) el
discurso del desarrollo sostenible “puede estar salvaguardando el mismo enfoque del
desarrollo, de la cultura y de la politica econdmica que han generado los problemas
socioecologicos existentes” y, en definitiva, seria un modelo que, como sefiala Garcia-Diaz

(1999): “pretende mejorar, sin cambiar, el actual sistema de mercado”.

Este problema tiene su origen en el doble uso que se viene utilizando de éste término,
COMO s€ puéde ver claramente en las referencias al mismo que se hacen en la Conferencia de
Rio y en el Foro Global Ciudadano (1992) que se desarrollé paralelamente a aquella. Asi,
mientras que en el Foro se habla de transformacién de los sistemas sociales y econémicos, en
la Cumbre la idea dominante es la correccidn de los desajustes (Novo, 1998) para que el
sistema pueda seguir funcionando sobre sus mismas bases. Esta diferenciacion la denominan
algunos autores {De Castro, 2001; Naredo, 1999} como desarrollo sostenible “fuerte“ (irala
raiz de los problemas) y “débil” (basado en la limitacién del impacto ambiental). Pero, en

todo caso, la deriva hacia la insostenibilidad global, como sefiala Naredo (1999), propia de la
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civilizacion industrial es el fruto combinado del despliegue sin precedentes de una realidad
cientifica parcelaria y de una ética individualista insolidaria, por ello ir hacia la sostenibilidad
global exigiria modificar el sistema de valores sociales y econdmicos, proponiendo
metodologias que permitan reponer los recursos. Como argumenta el Informe sobre el
Desarrollo Mundial 2003 del Banco Mundial, asegurar un crecimiento éCOn(')mico y un mejor
manejo del ecosistema del planeta exige una reduccion de la pobreza y de la desigualdad a

todos los niveles.

Pero, cualquiera que sea la perspectiva asumida, ésta debe contemplar propuestas
educativo-ambientales a fin de preparar ciudadanos bien informados y con suficiente

capacidad para tomar decisiones sobre cuestiones tales como:

o La necesidad de conservar los recursos naturales.

o Laimposibilidad del crecimiento ilimitado por la existencia de limites fisicos.

o La necesidad de alcanzar objetivos sociales (satisfacer las necesidades de las generaciones
presentes y futuras), en lugar de objetivos individuales.

o La solidaridad intra- e intergeneracional

a Favorecer la difusién y coordinacion, nacional e internacional, de los proyectos dirigidos
al desarrollo sostenible en todos los campos que éste abarca, divulgando conocimientos y
tecnologias que permitan mejorar la eficacia y asegurar la viabilidad econoémica (Kramer,

2003; Lopez Ospina, 2002; Saez y Riquarts, 2002; Vilches y Gil, 2003).

Por lo expuesto, los términos vision sistémica, complejidad, globalizacidén y desarrollo
sostenible enriquecen el patrimonio pedagdgico de la EA en los aspectos ya comentados, que
se resumen a continuacion en el siguiente cuadro (Cuadro 7) y que inciden en: a) en la
comprension de la complejidad y del caracter holistico y sistémico de las realidades

-ambientales, particularmente en relacion con el fenémeno contemporaneo de la globalizacion;
b) en el desarrollo de competencias que permitan romper' los procesos de alineacion
identitaria, cultural y econémica de la globalizacion; y ¢) en entender el desarrollo que vele
por la equidad, acepte los limites fisicos del planeta y establezca un modelo de consumo que

armonice las necesidades de todas las formas de vida y no las hipoteque para el futuro
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(Villeneuve, 1996). Este desarrollo lleva implicita una forma de entender el mundo y de

actuar en consecuencia con ello (Vega y Alvarez, 2004).

MARCO DE REFERENCIA DE LA EA, IMPLICACIONES PEDAGOGICAS

Sistema

Complejidad

Globalizacion

Desarrollo Sostenible

+ El medio como realidad
natural, social, efc. con
factores y componentes
interrelacionados, esto
conlleva a un
enriquecimiento mutuo de
todas las materias que
estan relacionadas (visién
sistémica).

« En una percepcion
global de la realidad
{pensar y actuar
localmente y globalmente
“glocal™).

«Enla
interdisciplinaridad, debe
existir una interaccion
activa entre todas las
disciplinas.

« En un cambio
metadolégico que lleve a
plantear proyectos
educativos alternativos
que respondan a
necesidades al corto y
largo plazo.

« En que nada tiene lugar
aisladamente todo esta
supeditado a la realidad de
la que forma parte.

« Sustitucién de modelos
de analisis clasicos por
aguellos que validen las
realidades ambientales
complejas.

s Los modelos
trascienden lo descriptivo
y buscan explicaciones a
las interrelaciones de
variables ambientales.

e Evitar la creencia de
que el medio ambiente es
igual en todas partes y que
los problemas locales no
tienen que ver con los
globales.

« Construir nuevos
saberes que permitan un
mundo democriticoy
sustentable es aprender de
la complejidad ambiental a
partir del potencial
ecologico de la naturaleza
y las culturas.

« Las estrategias de
accion ambiental deben
conjuntar los valores de
equidad y solidaridad, asi
como incardinarse con -
procesos sociales,
econdmicos y culturales.

» Madurar la necesidad
del accesoala
informacion y a la justicia
en materia de medio
ambiente en un mundo
globalizado.

« Huir del “efecto
analgésico™ sobre una
problematica concreta e
investigar en la
anticipacion de los
acontecimientos
potencialmente
perjudiciales (locales,
nacionales continentales y
planetarios).

« Favorecer y potenciar
la participacion activa y
regular de agentes
sociales, educativos, .
politicos, ONGs, '
empresas, sindicatos,
medios de comunicacion,
Administraciones, etc. en
la gestion ambiental.

« Reducir el uso de
recursos y la produccion
de residuos, aumentar el
rendimiento de los
recursos, reutilizar y
reciclar.

+ Preservar los
ecosistemas fragiles.

« [gualdad social y
calidad de vida (equidad).

« Respeto por el saber
tradicional, los estilos de
vida y la diversidad.

+ Mantener ¢l capital
natural constante y la
capacidad de carga de la
Naturaleza; y Ia
consideracién de los ciclos
naturales materiales.

« Desarrollo de una
economia con
restricciones ecolégicas y
evaluacion de los impactos
ambientales.

» Lanecesidad de
alcanzar objetivos sociales
(satisfacer las necesidades
de las generaciones
presentes y futuras), en
lugar de objetivos
individuales.

+ La solidaridad intra- e
intergeneracional.

Cuadro 7. Marco de referencia de la Educacién Ambiental. Implicaciones pedagoégicas -
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Pero,

;c6mo asume la Educacién Ambiental el marco de referencia expuesto?

Actualmente —aunque no siempre fue asi— la necesidad de crear un mayor equilibrio
social y sostenible desde el punto de vista ecologico, ha propiciado que la incorporacién de la
EA en el curriculo escolar considere que el medio ambiente abarca no sdlo la naturaleza, sino
también la repercusion de la actividad humana sobre ella, y reconocer que los nifios acttian
como catalizadores del cambio ambiental que se ha de producir (Uzzell et al, 1998), y que,
ademas, serdn los futuros lideres de opinidn y gestores del planeta (Sutherland y Ham, 1992).
Asi, al considerar la EA como una de las estrategias posibles para la conservacién del medio
se inaugura una nueva forma de entender la relacién educacién-entorno, ya que “el medio
ambiente no se inscribe sélo como medio educativo, contenido de los programds escolares o
recurso metodolégico, sino que, ademds, se presenta como una entidad en relacion a la cual
las personas deben guiarse por un determinado modelo de conducta™. (Sureda, 1988, p. 17).
Como indica Giolittoe (1997), el aprendizaje del medio se contempla, pues, como una
“exigencia colectiva ante la necesidad de su preservacion; y de esta forma, en el ambito
diddctico, se pasa de establecer unos objetivos exclusivamente psicologicos (instruir y
formar), a perseguir ademds (...) como ensefiar a usar juiciosamente el medio ambiente y
comprometerse con €l”. Se trata, en definitiva, de “instaurar una ética ambiental en el dmbito
del pensamiento (conocimientos), de los sentimientos (actitudes) y de las. acciones”

(comportamientos) (Martin-Molero, 1996, p.16).

Sin embargo, tanto en los centros de ensefianza como en los procesos de formacién
de profesorado existen planteamientos inadecuados o incompletos respecto a la EA, hasta
¢l punto de que, como sefiala Breiting (1994), uno de los problemas mds graves de la
educacion ambiental ha sido siempre que son demasiadas las actividades educativas que han
sido denominadas de “educacion ambiental”. Pues, generalmente, se utiliza el concepto de
EA para hacer referencia a toda actividad educativa realizada fuera del aula o a toda accidn

que suponga una mayor relaciéon entre la escuela y su entorno, “llegando incluso a
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confundirse a menudo la EA con la diddctica del medio™® (Castro, 1994, p. 3). Asi, la
mayoria de los profesores la relacionan o bien con la educacioén para la conservacion de la
naturaleza (especies en peligro de extincidn, zonas verdes, etc.) o bien, con €l "catastrofismo”
ambiental: lluvia acida, efecto invémadero, polucién en grandes ciudades, etc. y, en general,
‘todos hacen referencia a la Ecologia y a los ecologistas. Sin embargo, no podemos considerar
como verdadera EA cualquier actividad desarrollada en el medio, pues “esto seria
simplemente cambiar la estrategia o la metodologia para la ensefianza-aprendizaje de los
fenémenos naturales” (Garcia-Gomez y Ferrandis, 1990, p. 7). Como indica lozzi (1989, p.
4), las distintas definiciones de EA deben enfatizar los factores que involucran a los sujetos en
la solucidn de los problemas ambientales (sistémicos, complejos, globales), no bastando, por

tanto, el solo conocimiento del medio.

Abundando en ello, haremos referencia a las diferentes formulaciones sobre la
concepcidn de la EA en los ultimos tiempos. Comenzaremos por la ya convertida en clasica,
aportada por Lucas (1972, 1980, 1992) distinguiendo entre educacién “sobre”, “en” y

“para” el medio, que engloba muy bien las tres tendencias clasicas de la EA:

» Educacién “sobre” el medio (referencia explicita a los contenidos); El medio se
constituye en contenido curricular, por lo que sus objetivos incluyen la capacitacidén en
destrezas o comprensidn cognitiva acerca del entorno, y de las interacciones entre los
seres humanos y su medio.

» Educacién “en” el medio (incidencia metodologica y mediadora): actividades realizadas
fuera del aula, tales como estudios de campo, itinerarios, etc. Es decir, se utiliza el medio
como recurso didictico. Opcién que, como es sobradamente conocido, cuenta con una
amplia tradicion entre el profesorado.

» Educacién “para” el medio (mensaje axioldgico y teleoldgico): dirigida a la
conservacion y mejora del medio. Lucas (1992) precisa que, aungque puede suponérse que
el objetivo final de la EA es conseguir cambios en las actitudes, estos no seran efectivos si

no van acompafiados de cambios en los comportamientos.

X Confusién a la que han colaborado algunas prestigiosas instituciones, como la Encyclopedia of
Educational Research, que mantuvo en sus cuatro primeras ediciones la entrada "outdoor education”,
elimindndola finalmente a partir de su 5° edicién (1982), en la que la sustituyd por la de "environmental
education" (Mitzel, 1982).
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EDUCACION

RN

PARA

EL MEDIO

Figura 1. Conceptualizacién de le EA, segiin Lucas (1992).

Por ejemplo, un andlisis de la influencia de las actividades domésticas o industriales en
una ciudad sobre la calidad de las aguas subterrdneas, por contaminacién de acuiferos seria un
ejemplo del primer tipo (educacion sebre); un itinerario eco-boténico‘ o geoldgico un ejemplo
del segundo tipo (educacion en) y una campaiia escolar contra el ruido un ejemplo del tercer
tipo (educacién para). Por supuesto, podran existir toda clase de combinaciones entre los
componentes: en el ambiente y sobre €I, en el ambiente y para él, los tres a la vez, etc. (ver
Figura 1). Para Lucas, diferentes personas llaman EA a cosas distintas, aunque realmente en
algunos casos sélo se trata de actividades enm el ambiente (salidas), y en otros de estudio o
analisis sobre el ambiente, y opina que sbélo puede hablarse de EA cuando exista el
componente para; es decir, cuando entre los objetivos del programa o actividad se encuentre
la mejora y conservacion del medio. En definitiva, el objetivo de la EA es crear una
educaéién paré el medio ambiente, no simplemente una educacidén en el medio ambiente o
sobre el mismo. Asi, aunque estos dos tipos de educaciéon pueden ser etapas (tiles en el
camino hacia el objetivo final, no constituyen un objetivo en si mismos (Lucas, 1992;

Fensham et al., 1996). De lo que también participa Colom (1988), que indica que la EA “se
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nos presenta unica y exclusivamente como educacion en _favor, para favorecer, en definitiva, a la

naturaleza”.

Pues, como indican Jiménez y Laliena (1992, p. 87): “El hecho de trabajar a fondo y
cientificamente los contenidos del medio no supone necesariamente que se hace Educacion
Ambiental. Una perfecta prdctica de laboratorio, una observacion bien planteada y
correctamente realizada o una investigacion cientifica pueden ser actividades correctas y
cientificamente interesantes, pero puede ser también que no tengan nada que ver con la
Educacion Ambiental si no se realizan dentro de un marco mds amplio de observacion-
reflexién-actuacion que ayude al alumno a detectar problemas y situaciones reales para
conocerlas, analizarlas y reflexionar sobre ellas con el fin de encontrar respuestas, aportar

soluciones e implicarse en las mismas”.

Sin embargo, estas afirmaciones pueden aportar cierta confusion al desarrollo de la EA
(Breiting, 1997); pues si se identifica el “medio ambiente” con la “naturaleza”, estas
afirmaciones constituyen incluso un problema serio para el desarrollo de la EA; y si se
entiende el “medio ambiente” como el “conjunto de elementos, condiciones o influencias que
afectan a la existencia de algo o de alguien” (Diccionario Enciclopédico Websters de la
Lengua Inglesa, 1989), la interpretacion de la EA aparta la atencién de la concepcion de los
problemas ambientales como temas comunitarios. El equivoco se basa en buena medida en la
afirmaciéon “para el medio ambiente”, ya que desvia la atencion del hombre y de las
comunidades humanas; y no podemos perder de vista que los fines de la EA no son ayudar al
medio ambiente —;qué significa eso en realidad?—, sino preocuparse por las consecuencias de
nuestras actuales relaciones con el medio, dadas las series consecuencias que, como hemos
visto, tienen para nuestro futuro, el de otras personas que viven en el mundo actual y cOmo

afectan a las condiciones de vida de las generaciones futuras.

Ademas, el hecho es que por ser una materia interdisciplinar —y, por tanto, heredar
aportaciones diversas— resulta dificil poder establecer una concepcion consensuada de lo que
es la EA, que, por el contrario, constituye “un dmbito de pensamiento y accion en el que
predomina la heterogeneidad y el debate; la diversidad de paradigmas tedricos, de

estrategias de actuacion, de practicantes y de escenarios” (Garcia-Diaz, 2002, p. 5). Se trata,
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por tanto, de un ambito pluriparadigmatico, con diversas tendencias que permanecen vigentes;
aunque también es cierto que en su desarrollo a lo largo de las tres ultimas décadas —desde la
Conferencia de Estocolmo (1972) hasta la Cumbre de Johannesburgo (2002), parando por el
Coloquio Internacional sobre Educacion relativa al Medio Ambiente (Belgrado, 1975), la
Conferencia Intergubernamental relativa al Médio Ambiente (Tbilisi, 1977), el Congreso
Internactonal de Educacion y Formacién sobre el Medio Ambiente (Mosci, 1987), la Cumbre
de Rio (1992) y la Conferencia Internacional sobre Medio Ambiente y Sociedad (Tesalénica,
1997), como eventos mas relevantes— la EA ha ido evolucionando su propia concepcion desde
las ideas tradicionales, claramente antropocentristas, hacia otras nuevas tendencias con un

enfoque ambientalista en el sentido “khunniano” del cambio paradigmatico.

Es decir, se pasa de un modelo inicial, de corte naturalista, muy centrado en la
comprension del medio, en los conceptos ecoldgicos y en la investigacion del entorno, a un
modelo, predominante aun, de‘ tipo ambientalista, en el que se trataria, fundamentalmente, de
favorecer, ayudar, proteger, respetar, preservar o conservar el medio, mediante la
comprensién, sensibilizacion, concienciaciéon y capacitacién de la poblacion respecto al
tratamiento de los problemas ambientales (Garcia-Diaz, 2002, p. 6). Asi, Sureda (1990), a
partir de las definiciones de la Comisién de Educacién de la UICN (1970), de la
Environmental Education Act. (1970), de la Comisién Nacional Finlandesa para la UNESCO
(1974), de la Conferencia de Tbilisi (1977), de Picornell y Sureda (1978) y de Cafial et al
(1986), indica como caracteristicas bdsicas de esa EA las sefialadas en el cuadro siguiente

(Cuadro 8):

Una preocupacién: Ia calidad del
medic ambiente

La EA proviene de la demanda seciocultural que, sobre todo, a partir
de la década de los setenta, se plantea el grave problema del deterioro
del medio,

Una meta: la proteccién y mejora
del medio.

La proteccion y mejora del medio se plantea como objetivo en la
consecucion del cual la educacién necesariamente desempefiard un
papel preponderante.

Un campo: los problemas
ambientales. :

Los problemas ambientales constituyen el objeto en relacién al cual el
hombre debe adquirir nuevas aptitudes, actitudes y habilidades.

Un enfoque: la relacién y la
interdependencia.

Relacion e interdependencia son dos caracteristicas basicas de todo
sistema ecoldgico. Para entender y luchar contra la degradacion del
medio, sus problemas no pueden plantearse sino sobre modelos que
respondan a las caracteristicas de la realidad, la cual es independiente.

Un medio o instrumento
metodolégico basico: ejercitar la
toma de decisiones.

No sblo es saber, hay que prevenir experimentando las consecuencias
de nuestros actos.

Cuadro 8. Caracteristicas bésicas de la EA. (Tomado de Sureda, 1990:16)
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Como vemos, en esta concepcién de la EA, de corte positivista y ambientalista, la
accién y la participacion se asocian al entrenamiento de las personas para que desarrollen
héabitos y rutinas proambientales. Se trataria, en deﬁﬁitiva, de capacitar a las personas para
gestionar los problemas ambientales, resolviendo los desajustes ecoldgicos, pero sin
cuestionar ¢! modelo socioecondémico dominante (Caride y Meira, 2001; Romafia, 1996;
Sauvé, 1999), obviando importantes inconvenjentes tales como las desigualdades N-S o la

ausencia de democracia, libertades o derechos humanos.

Posteriormente, la introduccion de los conceptos de uso sostenible (JUCN, UNEP y
WWEF, 1991) y el concepto de desarrollo sostenible (World Commission on Environmental
Development, 1987), ya citado y comentado anteriormente, signiﬁcé un progreso en la
coherencia del concepto de EA, a pesar de los problemas existentes para hacer estos
conceptos funcionales en la practica. Por ello, después de la Conferencia Internacional sobre
Medio Ambiente y Sociedad: Accién y Sensibilizacién para la Sostenibilidad celebrada en
Tesaldnica (Grecia) del 8 al 12 de diciembre de 1997, segln informa Filho (1998), ahora se
habla de:

Educacién para la sostenibilidad.

Educacion para un futuro sostenibe.

Educacion para el desarrollo sostenible.
Educacidn para el desarrollo.

Educacién para un Desarrollo Humano Sostenible.
Educacion para la biodiversidad.

Eco-Pedagogia.

L N U O R RN

Educacién Ambiental para la Responsabilidad.

El esfuerzo para que la EA abarque la dimension del desarrollo sostenible ha sido
considerable, a diferentes niveles y con diferentes énfasis, como se puso de manifiesto en la
Conferencia Internacional “Educacao para o Desenvolvimento Sustentdvel”, celebrada en
Braga (Portugal) en mayo del 2004. Pero, al igual que no hay consenso sobre que es
desarrollo sostenible, tampoco hay una Unica EA para el desarrollo sostenible, estas
diferencias reflejan ideologias diferentes y denotan como, a pesar de hacer referencia a la

sustentabilidad, fracasan a la hora de describir qué entienden por este concepto; si bien,
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cualquiera que sea la orientacién que se lleve a cabo, en lo-que si coinciden los “términos™
anteriores es en que se deben promover acciones que contribuyan a reducir la presion sobre
los recursos del ambiente y permitir avanzar en la satisfaccién universal, justa y equitativa de
la Humanidad. En otras palabras, se considera la EA como una educacion sobre cdmo
continuar el desarrollo al mismo tiempo que se protege, preserva y conserva los sistemas de

soporte vital del planeta, reorientar la educacion hacia Ja Sostenibilidad. (Tilbury, 2000).

Se debe, pues, entender esta EA como un proceso de formacién personal y no como
una produccién de conocimientos. Se trata, en definitiva, de establecer una relacion
privilegiada entre la sensibilizacion hacia el medio, la adquisicién de conocimientos, la
capacidad para resolver problemas ambientales, la clarificacion de valores y la participacién

directa o indirecta en acciones de proteccion y mejora del medio en el seno de la comunidad

(Giordan et al., 1993).

Sin embargo, en los tltimos afios, es posible reconocer un perfil de esa nueva version
de la EA que es mucho mds cdherente y consistente en su logica, mdas aceptable desde el
punto de vista democrdtico y que ademds toma como referencia el marco expuesto
anteriormente (sistema, complejidad, globalizacién y desarrollo sostenible). Este nuevo
paradigma debera ofrecer salidas aceptables a la crisis ambiental desde su consideracion
ético-ambiental alternativa (Gellert y Lasley, 1985), no exclusivamente como respuesta al
modelo occidental, sino contextualizado en el gradiente de diferencias socicambientales N-S.
La verdadera revolucion —en sentido khunniano— implicaria restricciones eﬂ el crecimiento de
la poblacién y en la explotacién de los recursos, y la identificacién del desarrollo a través de
los indices de disminucion de la pobreza en lugar de incremento de PIB. En definitiva, la
salida a la crisis ambiental global pasaria por el logro de un verdadero desarrollo sostenible
(distinto de las précticas basadas “en sostener el crecimiento”). Por lo que las caracteristicas
basicas sefialadas para la EA en el cuadro anterior admiten matizaciones, tal y como se refleja

en el cuadro siguiente (Cuadrq 9):
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DESDE

HACIA

Salidas:
Estudio de la flora y fauna (em)

Salidas:
Incluyendo analisis del impacto humano {para)

Estudio de problemas:
Conceptos, informacién (sobre)

Andlisis de problemas:
Actitudes, accidn (para)

Objetivos:
Cambios en actitudes, comportamiento

Objetivos:
Desarrollo de competencias
Capacitar para la accidn y para la toma de decisiones

Atribucion causal:

Una causa

Soluciones simples

Certeza sobre las soluciones

Atribucion causal:
Causalidad multiple
Soluciones complejas

Atencién a lo:
Local

No certeza sobre las soluciones

Atencion a lo:

Local

Global

Problemas de paises en vias de desarrollo

Atencion al presente

Atencion al futuro:
Desarrollo sustentable

Vinculada a las ciencias

Multidisciplinar:
En el que las ciencias tienen un importante papel

Cuadro 9. Evolucién de las perspectivas de la EA. (Tomado de Jiménez, Lépez Rodriguez y Pereiro, 1995)

Esta nueva EA se alinea con la capacitacién para la accién, el tratamiento del
conflicto y el cambio social. Pero, como sefialan Breiting (1997) y Breiting y Mogensen
(1999), manifiesta su rechazo a la modificacién de conducta dirigida a la consecucion de
comportamientos proambientales, pues considera que el entrenamiento de los individuos en la
resolucién de problemas ambientales concretos no implica que se capaciten para comprender
las causas y naturaleza del problema trabajadb, para utilizar ese conocimiento en la
comprension de otros problemas, discriminar entre las posibles soluciones del problema cual
seria la mas adecuada y, consecuentemente, actuar, individual y colectivamente, en la
resolucién de otros problemas futuros en base a la experiencia adquirida. Por lo que, en vez de
modificar conductas hacia comportamientos proambientales, lo que hay que hacer. es
capacitar para la accién. Por ello, en los ultimos afios, como se recoge en el cuadro
anterior, la EA ha incorporado, ademds, nuevas perspectivas, antes minoritarias, al
ampliar los objetivos referentes al desarrollo de actitudes y modificacion ‘del

comportamiento hacia otros mas amplios de desarrollo de competencias

71



Capitulo I Soporte Tedrico del Modelo de Intervencicn

Asi, en lugar de la modificacion de conductas, el objetivo de este nuevo paradigma de
la EA va mas alld y puede expresarse como el de desarrollar en los sujetos “capacitacion

para la accién”, 1o que Jensen & Schnack (1994) definen como sigue:

“Desarrollar capacitacion para la accion se convierte ‘en el ideal
formativo desde una perspectiva democrdtica. “Capacitacién” se asocia a
“ser capaz de” —y desear— ser un participanté cualificado. ¥ “accion”
deberia interpretarse con todo el complejo de diferenciaciones que
conciernen al comportamiento, actividades, actos, hdbitos y acciones, pero,
en cualquier caso, las caracteriza el hecho de que son realizadas
conscientemente y han sido consideradas y perseguidas como objetivos. Esto
significa también que las acciones deben ser entendidas y explicadas en
referencia a motivos y razones, mds que a mecanismos y causas. Quiza pueda

expresarse mejor y mds brevemente diciendo que son intencionadas”.

Expresa, por tanto, la idea de una EA que no se reduce a educar para “conservar la
Naturaleza”, “concienciar personas” o ‘“‘cambiar conductas”. Su tarea es mas profunda y
comprometida: educar para cambiar la sociedad, procurando que la toma de conciencia se
oriente hacié un desarrollo humano que sea simultdaneamente causa y efecto de la
sustentabilidad y la responsabilidad global. Por tanto, desde un punto de vista operativo, la
EA supone tanto el analisis critico del marco socioeconémico que ha determinado las actuales
tendencias insostenibles (informacién y sensibilizacién), como la potenciacion de las
capacidades humanas para transformarlo (actuacion), dandose gran importancia a la
preparacién de una ciudadan.ia responsable y capacitada para Ia toma de decisiones en un

mundo global y complejo.

Como indica Garcia (2002), lo que se propohe es un nuevo cambio de paradigma,
desde ﬁna visién mecanicista y conductista del cambio conductal hacia una visién mas
compleja y critica. También este mismo autor sefiala que este nuevo modelo tiene diversas
variantes y submodelos que van desde posturas reformistas hasta las mas radicales. El cuadro

siguiente (Cuadro 10), modificado de Breiting (1994), recoge las principales diferencias entre
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el paradigma de EA dominante en la actualidad y las nuevas tendencias de la EA, antes

apuntadas:

PARADIGMA DE EA ACTUALMENTE
DOMINANTE

NUEVAS TENDENCIAS DE LA EA

Objetivos:
- Proporcionar conocimientos
- Sensibilizar
- Modificar las conductas

Objetivo:
- Desarrollar competencias para la
accion

Los problemas ambientales deben ser resueltos
por “especialistas”

Todas las personas deben implicarse en la
“resolucion” de los problemas ambientales

Liderazgo

Participacién democratica

Debemos frenar el desarrollo (“crecimiento cero”

)

Existen muchas direcciones posibles para el
desarrollo: jun desarrollo sostenible
verdaderamente sostenible?

El pasado como referencia de nuestras actividades
presentes. :

Estudiar posibles escenarios de cambio para el
futuro: pensamientos “utdépicos”

Valores intrinsecos en la naturaleza.

El mejor modo de utilizar la naturaleza depende
de unos valores humanos relativos

'Etica ambiental

Etica socioambiental, que contemple ademas un
comportamiento adecuado con otras personas
actuales y futuras

Preservar espacios para la conservacion

Crear espacios para la conservacién

Argumento para la conservacion: preocupacion
por las especies naturales

Argumento para la conservacion: preocupacion
por preservar la biodiversidad para las futuras
generaciones

Alterar la naturaleza lo menos posible

No producir cambios irreversibles en la naturaleza

Disociacion entre las comunidades humanas yla
naturaleza

Considera que las relaciones Hombre-naturaleza
son inseparables

Enfasis en la ecologia de los sistemas naturales

Enfasis en la ecologia humana

Equilibrio entre calidad de vida humana y calidad
ambiental

Equilibrar las necesidades de las generaciones
presentes y futuras

Las necesidades humanas como concepto factual

Las necesidades humanas como concepto
normativo

Uso sostenible como limite definido por la
naturaleza

Uso sostenible como una medida creada por el
hombre de lo que juzgamos uso adecuado a la luz
de los usos futuros

No se reconoce la importancia de la equidad

La equidad como referencia

Enfocada sobre diferentes valores

Enfocada sobre intereses y conflictos sociales

Gran importancia de las experiencias individuales

La experiencia de la comumdad es fundamental
para la EA

No considera importante el concepto de salud
humana

Considera esencial el concepto de salud humana

Mitigacion de riesgos naturales

Prevencion de riesgos socioambientales

Cuadro 10. El nuevo paradigma de EA en relacién con anteriores conceptualizaciones de la EA.

(Modificado de Breiting, 1994)
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Sin embargo, aunque compariimos plenamente la “filosofia” de este nuevo paradigma
de EA, discrepamos de Breiting cuando indica que el objetivo de la EA de capacitar para la
accién es incompatible con el que pretende la modificacién de conductas proambientales
(Breiting, 1994) y, por el contrario, consideramos que los cambios de comportamiento son un
complemento indispensable del primero y de hecho, en el modelo diddctico propuesto para el
desarrollo de competencias en la accion, partimos de este presupuesto. Pretendemos que los
cambios de conducta conlleven unos comportamientos que desarrollen “competencias para
actuar”, es decir, que no sélo se encuentren soluciones para problemas ambientales
especificos, pues su remedio se puede desconocer en la actualidad o que varien en un futuro.
Sino que.se vaya mas alla, que comprendan la base y las causas de la problematica ambiental
y sean capaces de utilizar esos conocimientos en otros contextos, decidir soluciones (éstas no
son tnicas y deben contemplar todos los factores y sus interrelaciones), y actuar tanto
individualmente como con el resto de la sociedad. En definitiva una EA orientada hacia la
accion debe involucrar integralmente a las personas en el tratamiento de problemas reales y
concretos, sin conformarse con la mera discusién de posibles soluciones, pues los individuos

no sélo deben saber valorar sino que deben estar capacitados para la accion a favor del medio.

Una dimension muy importante para esa accién ambiental es 1a consciencia, que es un
aspecto propio de las culturas, en la accidn (Tabara, 1999). Pero estd consciencia solo aparece
en aquellos contextos o estructuras sociales que permiten e inducen una cierta reflexividad,
que estén abiertas a la pluralidad o que sean suficientemente receptivas a la critic.a social.
También, este mismo autor expresa que la pluralidad de percepciones y de referencias
morales y cognitivas persiste y es multiple en los contextos sociales contemporaneos, son los
denominados estilos de vida. Asi, tal como sefiala Maldonado (1999), los estilos de vida
(conjunto de valores y comportamientos que caracterizan a una sociedad en particular)
dominantes en los paises altamente industrializados, es una de las causas a las que se debe
atribuir la principal responsabilidad de la presente emergencia ambiental. Asi mismo
Corraliza y Martin (2000), de cara a la intervencion plantean que, el estilo de vida
caracteristico de un grupo social, debe analizarse para, posteriormente, ser tenido en cuenta a

la hora de disefiar programas de modificacién de los patrones basicos de conducta ecoldgica.
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Ademas, otras cuestiones a tener en cuenta en las actuaciones ambientales son la
equidad y la eficacia. Las acciones ambientales son mas equitativas si se consideran: a) a las
generaciones futuras; b) al conjunto de la humanidad y los recursos globales y c) todas las
formas de vida. La eficacia se refiere a las consecuencias de cualquier accion ambiental, por
ejemplo la estabilizacion de una tendencia econdmica es compatible con el mantenimiento de
la calidad de los ecosistemas (Tabara, 1999). As{ mismo, se debe tener presente que los datos
referidos a la “huella ecologica”, pues revelan la desigualdad la desigualdad internacional en
cuanto al acceso a los recursos bioldgicos del planeta, mostrando cémo muchas sociedades

viven por encima de sus posibilidades; ello relaciona la sostenibilidad con la de equidad

(Gareia, 2004).

Como acabamos de sefalar, este nuevo modelo de EA contempla los problemas
ambientales como problemas en la comunidad, creados por el hombre; por lo que, dado que
no es posible encontrar la solucién a estos problemas fuera de los sisiemas de valores
humanos, no hay més alternativa aceptable que buscar decisiones democraticas responsables e
intentar tener también en cuenta los intereses de las generaciones futuras. Expresado de otro
modo, pensar y actuar con criterio social en EA, implica reconocer y combatir la existencia de
grandes y crecientes desigualdades sociales, en distintas regiones del Planeta, entre las
opulencias de un “Norte” desarrollado y las miserias de un “Sur” en desarrollo. A su vez,
pensar y actuar ¢on criterio ecolégico supone reconocernos como sujetos y agentes
—individuales y colectivos— de los impactos que la accién humana viene ocasionando en el
medio ambiente, asumiendo no sdlo las cargas éticas y morales, sino también sociopoliticas y
econdémicas que comporta abrir el futuro de la Humanidad a nuevas oportunidades para
reconciliarse con la Naturaleza, Ademas, segin Mayer (2002), la EA puede ir mdas alla y
llevar a cabo, una labor de construccion de conocimiento complejo, de resistencia al
reduccionismo v a la homogeneizacion, solo si evita sustituir el simplismo ecolégico, para
construir en su lugar la capacidad de discutir criticamente no las soluciones sino las
representaciones de los problemas y reflexionar por tanto sobre las palabras y sobre aquello

que representan.

Es, por tanto, una educacién orientada a los procesos y al desarrollo de

competencias y capacitacién para la accién y toma de decisiones, frente a la simple
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orientacién cara el producto y los objetivos finalistas (Breiting y Mogensen, 1999). En su
teoria y prctica serd una EA estratégica, coherente con la complejidad de los problemas y
soluciones que supone transitar humanamente hacia un futuro sustentable y ecoldgico. La EA
asi entendida, antes que una posibilidad educativa, s una necesidad social pues responde a la
necesidad de contar con personas comprometidas en los problemas colectivos de los seres
humanos en un mundo globalizado. Si la educacién, como instrumento de socializaci6n, debe
responder en cada época a los problemas econdmicos, politicos y socioculturales,
asumiéndolos como un reto que requiere Tespuestas, la EA es una herramienta indispensable
en la construccion de una cultura alternativa que afronte los conflictos planetarios generados

por la pobreza, la injusticia y la desigualdad de manera critica y activa. (Vazquez, 1998).

En el siguiente cuadro (Cuadro 11) se resume los planteamientos educativos mas

significativos de la EA en las ultimas décadas, que se expusieron a lo largo de este apartado.

DECADAS 50 Y 60 DECADAS70Y S0 DECADA DE LOS 90
HASTA LA ACTUALIDAD
- pautas de comportamiento - conservacion del medio - capacitacion para la accién
- conocimiento del medio - inicio de la fundamentacién | - responsabilidad y toma de
tedrica y metodoldgica de la decisiones
EA
- educacién para un desarrollo
sostenible

Cuadro 11. Respuesta educativa de la Educacién Ambiental.

En definitiva, segin Novo (2000), la EA del nuevo milenio “tiene el refo no sélo de
contribuir al desarrollo sostenible, sino de “inventar” formulas de sustentabilidad aplicables
en los diferentes contextos, y de ayudar a los sujetos a descubrir nuevas formas de vida mds
acordes con un planeta arménico”. Abundando en ello, esta misma autora sefiala que una
Educacién Ambiental innovadora supone cambiar nuestros modelos de pensamiento,
reorientar nuestras practicas profesionales y humanas, exige numerosos reajustes en las
maneras de entender el mundo y actuar sobre ¢l que hoy exhibe la humanidad y resume que,
por todo ello, las propuestas educativas deben inspirarse en criterios como:

a) la ruptura del antropocentrismo y la apertura al pensamiento biocéntrico;
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b) la consideracién de un nuevo paradigma cientifico que tenga en cuenta el azar, la
incertidumbre, las teorias del caos, la vision sistémica...;

c) la puesta en practica de principios sobre el funcionamiento de la naturaleza, capacidad
de carga de los ecosistemas, respeto a la biodiversidad ecolégica y cultural...;

d) la aplicaéi(')n de criterios de sustentabilidad a nuestras acciones y programas tanto a
nivel local como global (“glocal”);

e) el énfasis en la solidaridad y equidad intra e intergeneracional que permita garantias
para las generaciones futuras en un mundo globalizado;

‘t) una nueva organizacion del sistema educativo con la inclusioén de los agentes sociales
vy la participacion de la poblacién;

g) unos nuevos programas, metodologias (interdisciplinaridad, etc.) y contenidos....

Esta EA firmemente asentada en el valor de la solidaridad y en el conocimiento de los
procesos que gobiernan los ecosistemas y de las causas y consecuencias de su problemaitica,
es fundamental para el progreso del desarrollo sostenible. En este sentido la ONU declaro el
periodo 2005-2014 como Década de la Educaciéon para un Desarrollo Sostenible en su 57
sesion (Tilbury, 2004). Ya no se trata sélo de concienciar, si no de actuar, y solamente este
tipo de educacion puede preparar a los ciudadanos para que asuman sus responsabilidades,
para que modifiquen sus comportamientos y para que actiien; en una palabra, para conseguir
una adecuada alfabetizacién ambiental. Esta alfabetizacion requiere cambiar las estructuras
de pensamiento pues, debemos “enseﬁér a pensar de forma diferente, por lo que nuestro
trabajo debe ser radicalmente cognitivo a todos los niveles y considerar que la EA debe
moverse entre la cognicién y el compromiso politico” (Colom, 2003). Ha de ser una
educacién que promueva andlisis globalizadores, para evitar los reduccionismos y mostrar la
estrecha vinculacion de los problemas a los que se enfrenta la humanidad, con la vista puesta
en la construccion de un presente con futuro (Vilches y Gil, 2003), la atencién a un futuro

sostenible no puede seguir ausente de la educacién.

Pero como estos aspectos no son sdlo una propuesta ecoldgico-ambientalista sino un
planteamiento holistico que afecta a toda la realidad humana en cualquiera de sus
dimensiones, debemos ser capaces de disefiar estrategias educativas que contemplen los

puntos anteriores. Esto, nos lleva a reflexionar sobre el grave problema del abismo existente
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entre el discurso tedrico de la EA y su practica, ya que aunque tenemos abundantes
aportaciones sobre los fines y objetivos de la EA, asi como largos inventarios de posibles
actividades a realizar, no existen propuestas didacticas que integren las declaraciones tedricas
y la practica cotidiana de la EA. Pues, como indica Garcia-Diaz (2002): “de nada sirve que
optemos por una EA ideologicamente comprometida, interdisciplinar y sistémica, si luego
somos incapaces de entender cémo aprenden las personas y, por tanto, como podemos
facilitar el cambio que consideramos deseable (p. 19). “(....) Evidentemente, para facilitar
un cambio de tanta envergadura, no podemos limitarnos a informar, persuadir y convencer,
sino que tendremos que complementar estas estrategias con otras de corte constructivista,
que supongan transformar en profundidad lo que piensan y hacen las personas (p. 20). Sin
embargo, cabe destacar que en la actualidad existen diferentes tendencias y planteamientos de
estrategias de educacién ambiental y educacién para un desarrollo sostenible, tanto a nivel
nacional como internacional (Benayas, 2004), pero, de estas cuestiones nos ocuparemos

ampliamente en un apartado posterior al presentar el modelo didactico propuesto.

I11.1.2. Delimitacién de la EA en relacién con los elementos didacticos.

Para completar el marco conceptual nos falta delimitar de 1a EA en relacién con los
elementos didacticos de plé.niﬁcacién del curriculo, pero ante las dificultades para encontrar
definiciones unénimes, optamos por comparar diversas concepciones de EA establecidas por
distintos autores que hemos seleccionado cuidando su variado origen cultural, a fin de

establecer sus puntos de coincidencia en cuanto a sus fines, objetivos, metodologia,....

En definitiva, hemos seleccionado fuentes: franc6fonas (Giolitto, 1988; Giordan et al.,
1986 y 1993; Lapoix et al., 1990; Sauve, 2000); anglosajonas (Gayford, 1989; Hammerman y
Voelker, 1987; Hart, 1981; Link, 1981; Robinson y Wolfson, 1982; Wright, 1990; Lubbers,
1990; Lucas, 1992; Palmer, 1996; Schnieder et al., 1993; Tilbury, 1995 y 2000); italianas
(Bonfati, 1993; Fraboni, 1990; Mayer, 1998; Russo y Castagna, 1993; Semeraro, 1988 y
Tonucci, 1993;); espafiolas (ademas de las ya citadas, Alvarez, 1993 y 1997; Aramburu, 2000;
Calatrava y Melero, 1998; Calvo, 1999; Carial et al, 1986; Caride, 1991 y 1997, Castro,
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1994: Colom, 1998 y 2000; Garcia y Ferrandis, 1990; Garcia-Diaz, 2002; Garcia-Diaz y
Garcia-Pérez, 1992; Gonzalez y De Alba, 1994; Gutiérrei, 1995; Martin, 1992 y 1996; Mateu,
1995; Novo, 1995 y 1997; Sosa, 1989); de otros paisés (Breiting, 1997; Freiré, 1998; Jamil,
1990; Senkevich, 1991; Leff Zimmerman, 2001) y diversos organismos (UNESCO,
1971,1975, 1977a, 1977b, 1980, 1983, 1988 y 2000), a partir de las cuales se establecen
algunas conclusiones sobre aspectos consensuados que podemds considerar el nucleo central

de los aspectos didacticos de la EA (modificado de Cabo, 1994):

A) Sobre la finalidad: La EA se ha edificado, desde sus inicios a la actualidad, en un
contexto pluriparadigmatico, a partir de las concepciones heterogéneas de quienes la han
desarrollado. En los tltimos afios, aunque no existe un paradigma unico, surge una nueva
conceptualizacién que concibe a la EA como un proceso que ha de extenderse a lo largo de
toda la vida de los individuos y colectivos y que, por tanto, se nutre y enriquece de todas las
oportunidades de aprendizaje que puedan presentarse, incluida la escolarizacién y demas
ambitos de relacién de los individuos (Calatrava y Melero, 1998). Pero, este proceso
educativo no puede limitarse a la mera adquisicion de conceptos, habilidades o sensibilizacion
a favor del medio, sino que debe capacitar para la accion (Breiting, 1997). En consecuencia,
educar ambientalmente implica desarrollar capacidades que posibiliten incidir
conscientemente en la toma de decisiones, individuales y colectivas, en el marco de las
sociedades democraticas, de modo que, a partir de estas capacidades, los ciudadanos
reconozcan que hay posibilidades de actuar y que pueden influir en los cambios desde su
propia iniciativa y deseos de implicarse en la accion. Diversos estudios han encontrado que la
covariacién entre estas competencias asociadas a la accion son significativas (Breiting y

Mogensen, 1999).

B) Sobre los objetivos educativos: La adquisicién de valores y normas, el desarrollo
de competencias y la capacitacion para la accién a favor del medio se consigue a través de tres

clases de objetivos:
B.1) Objetivos de conocimiento, relacionados con los sistemas ecoldgicos y con

aspectos sociales de tipo econdmico, geografico, demografico, sanitario, etc., con

especial énfasis en problemas ambientales y en las relaciones causa-efecto de las
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acciones humanas en los problemas. Lo que hace necesario un enfoque

interdisciplinar para el adecuado estudio de la EA.

B.2) Objetivos afectivos: La interiorizacién de los valores y normas incluye la
adquisicién de variadas actitudes generales y especificas hacia la apreciacién del
medio. La consecucion de objetivos actitudinales es imprescindible para la EA Es
preciso desarrollar en el alumnado una decidida actitud de defensa del medio, no de

verborrea simplista, sino basada en datos, rigurosa.

B.3) Objetivos procedimentales: Los fines resefiados no se acaban con la adquisicion
de informacion. Para contribuir con un comportamiento responsable y participativo
son necesarias ciertas habilidades de pensamiento y habitos de trabajo
relacionados con la resoluciﬁn de problemas ambientales, con la toma de
decisiones y con la competencia para la accion. En definitiva, diversos
procedimientos cientificos basicos, por lo tanto, no exclusivos de la EA, ademads de los

propios de ésta.

C) Sobre los contenidos: Es necesario conocer y comprender los problemas para
poder sentir y actuar sobre ellos; es decir, se antepone la adquisicion de informacion a la
formacion de actitudes. Por otra parte;, para la construccién del conocimiento alternativo
deseado precisamos contenidos conceptuales pero, frente a Breiting (1997) que propone a las
humanidades, frente a las ciencias de la naturaleza, como principales materias de la EA, o
afirma que hay que hacer mas énfasis en la ecologia humana que en la ecologia de los
sistemas naturales (ver Cuadro 7), entendemos con Garcia-Diaz (2002) y Gil et al. (1999), que
no podemos obviar la aportacién de la ecologia y de otras ciencias —sociales y de la
naturaleza— para lograr la necesaria “alfabetizacion cientifica” que requiere el planteamiento

de los problemas ambientales.
D) Sobre la metodologia: Existe un amplio consenso sobre la utilizacion en EA de

métodos experimentales-investigativos, 1o que encaja con las tendencias en Didéctica de las

Ciencias sobre el redescubrimiento guiado, método de proyectos y resolucién de problemas
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como agentes del cambio conceptual y metodologico (modelo por “investigacién escolar”-

accién educativa) (Carr y Kemmis, 1988; Novo, 1995).

E) Sobre los recursos: El recurso mas popular y mas utilizado en EA es el contacto
directo con el objeto de estudio, en especial a través de salidas fuera del aula. Cabe destacar,
también, el uso de los MAVs (Martinez Loéada et al., 1998), la red de Internet (Sureda, 1998),
programas de ambientalizacion (Capdevila, 1999), los referidos a aspectos mds puntuales,
como la catastrofe del “Prestige” (Garcia Barros y Martinez Losada, 2003), ecoauditorias, etc.

tal como se concretara en el apartado de material estimular.

F) Sobre la organizacién: El desarrollo de clases que sigan las pautas metodologicas
antes apuntadas implica la resolucién de miltiples problemas de tipo prictico que hacen
dificil la aplicacién efectiva y real de la EA en el aula. Por ello, podemos establecer una serie

de condiciones necesarias, pero no suficientes para la E.A.:

F.1) Condiciones organizativas del aula. Ambiente de clase que posibilite la dinamica
de grupo y el trabajo cooperativo; pues, como indican Sanmarti y Pujol (2002): “el
deseo de actuar en un determinado sentido (a favor del medio) es fundamenialmente
el resultado de la interaccion social que se produce al compartir sentimientos y

emociones en el marco de un grupo” (p. 50).

F.2) Condiciones organizativas del Centro: Flexibilidad de organizacién (horarios,

....), para poder realizar salidas, mesas redondas y otras actividades extraescolares.

F.3) Recursos mateériales, para el equipamiento del aula y laboratorio, en su caso, asi

como para las salidas.

F.4) Debido a la interdisciplinariedad de los contenidos en la EA, se precisaran
recursos humanos de apoyo, al aula y a las salidas (profesorado de apoyo,
colaboracién de expertos en temas puntuales, profesorado de. otras areas para

programar actividades conjuntas, etc.).
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El cuadro siguiente (Cuadro 12), resume la doble perspectiva presentada en cuanto a la

conceptualizacion de la EA:

CONCEPTUALIZACION DE LA EDUCACION AMBIENTAL

Delimitacion de la EA en relacién al|Delimitacibn de la EA en relacién con los
marco de referencia: soporte tedrico elementos didacticos

— vision sistémica — finalidad

— complejidad — objetivos

— globalizacidon —~ contenidos

— desarrollo sostenible — metodologia

— capacidad para pasar de la — Tecursos

sensibilizacién a 1a accidn — organizacion

1) Conocimiento del medioambiente y su problematica: la EA debe aportar las claves para hacer
evidentes los problemas y las causas que los originan mediante iniciativas educativas
adecuadas

2) Capacitacion: adquirir Jos conocimientos, habilidades, destrezas,...para resolver los problemas
ambientales presentes y prevenir los futuros

3) Responsabilidad: sentir los problemas ambientales como propios y actuar tanto individual
como socialmente

4) Utilizar una metodologia, contenidos, recursos, organizacion, etc. coherentes con estos nuevos
planteamientos

Cuadro 12. Conceptualizacién de la Educacién Ambiental

La siguiente figura (Figura 2), representa en forma de mapa conceptual una vision
global del modelo de intervencién de la EA en relacion a lo expuesto en este apartado.

82



Capitulo II1

Soporte Tedrico del Modelo de Intervencién

EDUCACION AMBIENTAL |

-

Surge como solucién a

Crisis ambiental globa)

medianie el

Cambio de 1as nctugles relaciones
hombre-medio

& traves de un

Proceso de formacitén personal

consistente ¢n

« s 2w

Adaquisicién de conocimientos
Cambio do actitudes-valores
Sensibilizacion hacia el medio
Capacitacién para resolucion de
problemas ambientales
Capacidad para intervenir en

Auspiciada por

Implica un

Organismos
internacionales

Experiencias docentes de
profesores “motfivados” Enfoque diddetico

conlleva su

BDuevg

que s¢ define
Introduceibn en los niveles de 1a Enselanza

Obligatoria

coma

| AREA TRANSVERSAL |

[

I

|

|

Ser “dimensién" y no
nueva asignatura

Lo que implica que

acciones de proteccion y mejora
del medio, en el seno de da
comunidad

Debe “impreguar” & curriculo

en todey sus niveles

Figura 2. Visién global de la Educacién Ambiental.

| Innovacién conceptual _l | Tunovacidn metodologica l | Nuevos principios ticos |
por gjemplo | por ejemplo | I por ejemplo |
Concepcidn sistémica Resolucién de Abzndono del
probiemas ambientales antropocentrismo
1o que implica
Interdisciplinariedad l Mentalidad planetaria I

IT1.2. Problema a investigar: el desarrollo de lacompetencia para la acciona

favor del medio en el profesorado en formacion.

Si, como indicdbamos en el apartado anterior, entendemos la EA como una accién

dirigida a mejorar la comprensién del medio y concienciar y sensibilizar a la sociedad para

lograr que los ciudadanos se capaciten para tomar decisiones respecto a la calidad ambiental y

en la planificacién de su medio proximo (Benayas y Barroso, 1995), es preciso, para cubrir

estos objetivos, comenzar por transformar el papel del profesor en cuanto a su actuacion

docente, lo que crea nuevas necesidades formativas. Porque, para que el proceso
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ambientalizador funcione se precisa una actuacién efectiva del profesorado en la planificacién

y desarrollo de la ensefianza de la EA, lo que, logicamente, estard condicionado por su

capacitacién para la EA; ya que,-aunque existiese una adecuada configuracién del curriculo y

se dispusiese de materiales curriculares bien planteados en cuanto a los objetivos de la EA

para cada etapa y nivel, sin la adecuada capacitacién del profesorado para su desarrollo

no se producira una efectiva EA.

Este hecho ha sido reconocido reiteradamente en numerosas “reuniones de expertos”,

por ejemplo (cf. Alvarez y Vega, 2002):

en la Reunidn de los Paises Arabes, celebrada en Kuwait del 21 al 25 de noviembre de
1976, se hizo la'siguiente declaracion: “Lo que hace falta para el futuro desarrollo de la
Educacion Ambiental es la preparacion de los profesores e instructores, recomenddndose,

por tanto que se mejoren los programas de formacion existentes y se acelere la creacion

de otros nuevos” (UNESCQO, 1977a, p. 3 y 1977¢);

también se ha dicho que: “(...) la posibilidad de integrar la Educacion Ambiental en la
ensefianza reglada y no reglada e implantar estos programas, depende bdsicamente de la

Sformacidn que reciba el personal encargado de poner dichos programas en prdctica”
(UNESCO, 1977b, p. 41);

por su parte, la Conferencia de Tbilisi, insistié en este punto: “La formacion de personal
cualificado se considera una actividad prioritaria. (...). Es evidente que ni los mejores
programas de estudios ni el mejor material pedagégico podrdn tener el efecto deseado si
quienes estdn a cargo de los mismos no han asimilado los objetivos de la Educacion
Ambiental y si no son capaces de llevar a cabo el aprendizaje y las experiencias que la

misma comporta, ni de utilizar eficazmente el material que tienen a su disposicion”

(UNESCO, 1978, p.7 y 1980);

“La formacidn del personal docente juega un papel estratégico, en el sentido de que

constituye el mejor medio de multiplicar el impacto de la Educacion Ambiental a nivel
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nacional, acrecentando con ello la eficacia y rentabilidad de los esfuerzos realizados por

los Estados para el desarrollo de esta Educacion” (UNESCO, 1983, p. 20);

s la Estrategia Internacional de Educacion Ambiental considera que “la formacion del
profesorado es un factor clave para el desarrollo de la Educacién Ambiental” (ISEE,

1987, p. 20);

= para la UNESCO-UNEP (1983), la formacion del profesorado que ha de impartir la EA

tiene la consideracion de “prioridad de prioridades”;

» en términos similares, en el citado Libro Blanco de la Educacion Ambiental en Espafia
(1999) se dice: “La cudlificacion del profesorado se considera un factor prioritario para

Sfavorecer la calidad y mejora de la ensefianza” (p. 87);

» seflalamos por Ultimo, que la Reunion Internacional de Expertos en Educacion Ambiental,
celebrada en Santiago de Compostela en el 2000, indica en sus conclusiones que “la
Educacién‘Ambiental debe ampliar el curriculo (...) y para ello es preciso partir de
estrategias de investigacion activas y participativas (...) y en esta tarea las universidades

deben desempefiar un papel importante” (Xunta de Galicia, 2000).

Pero, cualquier propuesta que se haga en este sentido deberd descansar sobre las bases
tedricas que las méas recientes investigaciones pongan a nuestro alcance; ademas, tendremos
que tener muy presentes las funciones que este profesorado ha de desempefiar como docentes.
Por ello, al planteamos la formacién inicial del profesorado para la E.A., lo inmediato es
preguntarnos acerca de los requerimientos que tendria este profesorado para abordar eficazmente

el proceso de ensefianza-aprendizaje de sus alumnos.

En esta linea, Tilbury (2000) plantea la necesidad de un modelo de formacion que
ofrezcan la posibilidad de que los futuros maestros desarrollen dos grupos de competencias: a)
las competencias de una persona educada ambientalmente; y b) las competencias profesionales
de un educador ambiental. La primera competencia se caractériza por un conocimiento y una

comprension de las cuestiones y los problemas ambientales, por un espiritu critico y por

85



Capitulo III Soporte Teorice del Modelo de Intervencion

actitudes ambientales sostenibles, ademés de una serie de habilidades para la accién ambiental,
que incluyen, entre otras, la participacion democratica en la resolucién de problemas
ambientales. La segunda se caracteriza por una gran diversidad de habilidades y conocimientos
curriculares y pedagdgicos que son la base sobre la que se desarrollan, ensefian y evaltian

experiencias de aprendizaje en la EA.

Existen, por tanto, dos nicleos de contenidos, conectados entre si, que debera dominar el

profesor de E.A

» Por una parte, el conjunto de conceptos y teorfas que organizan toda una trama
conceptual y que permiten interpretar la realidad circundante. Es el llamado
conocimiento del contenido (Martin y Porlan, 1999) que, como sefiala Marcelo (1992),

influye en el qué y cémo se enseila ese contenido.

> Por otra, los principios psicolégicos y didéacticos que proporcionan un marco teérico en el
que predecir cémo el alumnado puede llegar a interpretar su medio ambiente en toda su

complejidad, lo que Grossman (1990) llama el conocimiento diddctico del contenido.

Pues, como indica Bromme (1989), la compleja tarea de dar clase exige unos
conocimientos especificos que integran la teoria y la prictica, que Martin y Porlan (1999)
denominan conocimiento prdctico profesional. Es decir, que cualquier propuesta de formacion
de profesorado de EA debera descansar sobre las bases tedricas que las mds recientes
investigaciones (en Didéactica de las Ciencias Experimentales, fundamentalmente) pongan a
nuestro alcance y, ademds, deben tener muy presentes las funciones que este profesorado ha de

desempefiar en su labor docente.

En consecuencia, consideramos que la formacién inicial del profesorado debe contemplar
tanto el conocimiento cientifico e investigador propio de su drea de conocimiento, como las
bases pedagdgicas (estrategias y métodos de ensefianza, de evaluacion, etc.) y psicologicas

(acerca del aprendizaje de los alumnos,..., de la construccién del conocimiento en suma), aunque
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de forma integrada.”’ Ademas, de acuerdo con Dumas-Carré et al (1990), consideramos que el
puente para lograr esta integracién —la “interfase”, en palabras de estos autores— en el caso de la
formacién inicial de profesorado de EA lo puede —y debe, afiadimos nosotros— constituir el area
de Didactica de las Ciencias Experimentales. Pues, para que la ensefianza de la E.A. —como lade
cualquier otra materia— sea efectiva hﬁ de producirse la transposicion didactica (Chevallard,
1991) del “saber cientifico” al saber capaz de ser ensefiado y, por afiadidura, de ser procesado y
aprendido por los alumnos; precisandose para ello, como indica Benejan (1999), recurrir a las

teorias del aprendizaje y tener una adecuada preparacion psicopedagogica.

Sin embargo, tradicionalmente, los sistemas de formacion inicial del profesorado han
puesto mayor énfasis en el contenido “cientifico” que en el didactico, de acuerdo con la idea
generalizada de que un buen profesor es aquél que tiene un buen conocimiento de la materia a
ensefiar, brillantemente criticada por Hernandez y Sancho (1989). Asi, por ejemplo, el Programa
Internacional de Educacién Ambiental IEEP) de la UNESCO-PNUMA esta mas enfocado a los
contenidos que a los aspectos pedagdgicos y no tiene en cuenta las tendencias actuales en la
formacién de profesorado (Scott, 2000). Aunque tampoco podemos olvidar la tendencia a
considerar la formaciéon del profesorado como un entrenamiento en téchicas, procesos o
estrategias de ensefianza, con olvido de los contenidos “cientificos™ (Shulman, 1986), ni la que
basa la formacién del profesorado en la suma de ambos tipos de saberes sin conexién entre

ellos.”?

Segtin Scott (2000) la necesidad de crear programas coherentes de EA es una idea que se
ha discutido en numerosos ocasiones, pero sin ser conscientes de los numerosos factores que
intervienen. Para este aﬁtor, se deben tener en cuenta las siguientes dimensiones: a) la falta de
consenso de lo que se entiende por EA, el marco de 1a formacién inicial de maestros y la falta de

unos objetivos comunes; b) la ausencia de un enfoque convincente y contextualizado para tratar

21 En referencia al olvido de los contenidos conceptuales cuando se plantean problemas de aprendizaje
en programas de formacién de profesorado, Shulman (1992) acufi6 la expresion the missing paradigm (el
paradigma ausente).

2 Egtos modelos contemplan la formacién inicial del profesorado como suma de contenidos
disciplinares y psico-socio-pedagogicos, aunque sin conexién entre ellos; por lo que, como han sefialado Furi6 et
al. (1992), presenta serias deficiencias. Se trata de una concepcion en la formacién de maestros, actualmente
etimolégicamente superada por la reflexion didactica, que atribuye a las materias “cldsicas™ la responsabilidad de
formar a los futuros profesores sobre el qué ensefiar, mientras que la responsabilidad acerca de cémo ensefiar
esas asignaturas se le asigna a las materias didacticas y psicopedagdgicas.
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este aspecto en los planes de estudio (los programas universitarios tienen grandes carencias, son
de corta duracién, formacion altafnente especializada, no se considera la EA como una pﬁoridad,
etc.); ¢) un enfoque de la formacidén mas centrado en la transmision de contenidos, y en nuestro
caso demasiado centrados en la Ecologia, que en los aspectos psicopedagégicos; d) poca
consideracion de las competencias profesionales, en general y particularmente las ambientales,
requeridas a los futuros maestros para trabajar en los centros educativos y e) estan alejados de las
tendencias actuales de formacion e investigacion. En relacion con estos aspectos, Torrés (2000)
recomienda para integrar el curriculo en la formacién inicial del profesorado, entre otraé
practicas, la incorporacion de temas relevantes de la justicia ambiental y social. Este mismo autor
también sefiala que las politicas de formacién ayudan a reproducir € incrementar las luchas entre
especialidades y materias y ello repercute negativamente en la adecuada comprension de la

problematica ecolégica.

En consecuencia, en el caso concreto de la EA, la formacién del profesorado que ha de
impartirla no sélo plantea un importante reto, sino que también presenta caracteristicas propias
pues, por una parte, €l profesorado va a necesitar una formacién multiple que le procure
modelos, estrategias y recursos para una didéctica del medio y le acostumbre a integrarlos en una
vision sistémica, al tiempo que le actualice en los conceptos, factores y problemas que
conforman el funcionamiento del medio y la problematica ambiental {Gonzalez-Mufioz, 1996;
Gonzalez Rodriguez, 1995), le procure las actitudes y valores que deben prevalecer en su
conducta y les capacite para su “competencia para la accién” a favor del medic); pero ademds,
cualquier programé de formacién de profesorado de EA debe contemplar especialmente “ef
desarrollo de unas aptitudes especificas y conocimientos necesarios para la incorporacion
efectiva de ésta dimension transversal en los programas educativos” (Wilke, Peyton y

Hungerford, 1994, p. 13).

De acuerdo con ello, el perfil del profesor de EA debera contener los siguientes rasgos:
.o capacidad para adaptar su materia o drea de conocimiento a la interpretacion de
hechos reales del entorno;
» actitud de aproximacidn y respeto al medio, considerado en su totalidad y integrando

en €1, por tanto, las distintas actividades humanas;
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¢ capacidad para hacer una lectura realista de los acontecimientos de incidencia

ambiental y saber transformarla en proyecto educativo;

s tener conciencia de ser el depositario y generador de unos codigos éticos con los que

dar respuesta a la problematica ambiental;

o capacidad de competencia para la accion a favor del medio; y, por supuesto,

o capacidad para transmitir eficazmente los rasgos anteriores.

Por ello, su formacién exige adoptar unos enfoques pedagogicos diferentes de los
modelos tradicionales de enseflanza, que implican la realizacion de experiencias y procesos de
desarrollo profesional que los dote de confianza para ser critico-reflexivos y “competentes para

actuar” a favor del medio (Alvarez y Vega, 2002; Vega, 2000; Vega et al., 2001). El cuadro

siguiente (Cuadro 13) recoge de forma resumida las dimensiones mds significativas de un

modelo integrado de formacién de profésorado en EA, que toma como referencia aportaciones

de Garcia Barros et al. (2000) en el campo de la Formacion Inicial del Profesorado en Ciencias

Experimentales.

MODELO INTEGRADO DE FORMACION DE PROFESORADO EN EA

PERFIL DEL PRINCIPIOS DE CARACT. ERI'STICZQS DE LA
PROFESORADO FORMACION FORMACION
» Reflexivo, autonomo ¢ = La formacion docente » La didéctica de la EA:

investigador.
= Conoce:
- la matena;
- la didactica de la EA.
» Capacitado para la accion
a favor del medio.

requiere:

- un marco tedrico
especifico;

- fundamentada en el
constructivismo;

- basada en la reflexidn,
analisis e investigacion-
accion;

- que desarrolle la
competencia para la
accion,

- sirve de unidén entre aspectos
ambientales, psicopedagogicos,
etc.; :

- orienta y fundamenta la
formacion en conceptos,
habilidades, actitudes y valores
sobre la problematica ambiental;

- capacita para la accion a favor del

medio.

Cuadro 13. Modelo integrado de formacién de profesorado de EA (Vega, 2000).

En consecuencia, para evitar incurrir en ningin tipo de reduccionismo, al seleccionar los

contenidos habra que conseguir un equilibrio entre su formacion “cientifica” —lo que debe
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saber— y lo que debe saber hacer, teniendo en cuenta, ademas, que en lo que respecta a este
tltimo aspecto es imprescindible superar aquellos modelos de formacion que limitan los aspectos
didacticos a cursos de formacion desconectados de contenidos concretos y, en el caso que nos
ocupa, de la propia didactica de las ciencias (Calatayud y Gil, 1993). Pero, ademads, debemos
considerar que la formacién en EA —de acuerdo con sus objetivos, antes citados—, debe poner el
énfasis en aquellos aspectos del “saber ser” que permitan a los sujetos actuar de forma coherente

con los fines que se plantea, es decir, capacitandolos para la accién a favor del medio.

Pues, si faltan estas 1ltimas capacidades, los sujetos pueden encontrarse, como indica
Heras (1996), en una situacion parecida a la descrita por Ray Bradbury en Fahrenheit 451,
con gran cantidad de informacion sobre los problemas ambientales, pero con poca capacidad
real de hacer algo al respecto.”® En esta mismo sentido, Franquesa (1996) ha realizado una
Optima comparacion entre la capacidad para actuar ante los problemas ambientales y un
hombre que se estd ahogando en el mar mientras que algunas personas lo miran desde la
orilla, pues para resolver favorablemente la situacién no basta con estar informado, hay que
saber nadar y ademads tirarse al agua; pero, por otra parte, ;de qué sirve ayudarlo a salir del
agua, si después se vuelve a caer y le ocurre lo mismo?; es decir, hay que evitar que se den las
circunstancias que lo llevan a estar siempre ahogéndose. Segun Garcia-Diaz (2002) ésta es la
cuestién clave de la EA en la actualidad, e implica dos planos de actuacién “las acciones
dirigidas a resolver el problema concreto (desarrollar conductas proambientales) y las
acciones que tienen que ver con el cambio a mds largo plazo (la apuesta por un cambio en

profundidad de nuestra forma de vida y del modelo socioecondmico predominante)”.

Se trata, de desarrollar en los futuros profesores de EA competencias para la accién,
pero capacitindolos no 'sélo para la accién individual, sino también para la colectiva,
especialmente en los proéesos de planificacién y de toma de decisiones, de blusqueda de
alternativas y de mejora del entorno. Estos objetivos pueden alcanzarse fomentando
experiencias que sean, en si mismas, educadoras y enriquecedoras; creando espacios de

reflexidén y debate; implicando a la gente en actuaciones reales y concretas; estimulando

B “Atiborralos de datos, ldnzales encima tantos “hechos” que se sientan abrumados, pero totalmente
al dia en cuanto a informacion. Entonces tendran la sensacicn de que piensan, tendrdn la impresion de que se
mueven sin moverse”’. Ray Bardbury (Farenheit 451).
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procesos de clarificacion de valores, de adopcién de decisiones negociadas y de resolucién de

conflictos.

En definitiva, se trata de conseguir una visién mas compleja y critica que conlleve a
comprender las causas y la naturaleza de los problemas, discriminar cuél podria ser la mejor
solucién y actuar en consecuencia, individualmente y en la comunidad, aprovechando esa
experiencia en la resolucién de problemas futuros (Breiting, 1997). Segun esta misma autora,
desarrollar esta capacitacion para la accién es el objetivo fundamental de la EA, entendida
esta accién como “intencionada”, es decir, realizada conscientemente y considerada y

perseguida como objetivo, ademds de referida a motivos y razones.

El problema que nos planteamos en esta investigacion se concreta, por tanto, en

'

c6mo lograr que en la formacién inicial de profesorado de EA se produzca de forma
integrada la formacién “cientifica” (lo que “debe saber”) —conocimientos,
concienciacién y competencia para la accién (comportamientos)— con su formacién

“profesional” (el “saber hacer profesional”).

A tal fin, como complemento indispensable de los contenidos “teéricos” hemos
disefiado una serie de actividades para la resolucién (no necesariamente, solucién) de
situaciones problematicas del entorno préximo de los alumnos, que se justifica y describe
detalladamente en el capitulo siguiente. Ademas estos problemas ambientales deben
reconocer la irnportaﬁcia de los valores, pues, como manifiesta Breiting (1997): “dado que no
es posible encontrar la solucion a estos problemas fuera de los sistemas de valores humanos,
no hay mds alternativa aceptable que buscar decisiones democrdticas responsables e intentar
tener también en cuenta los intereses de las genmeraciones futuras”. Por ello en este
planteamiento es basico analizar la situacion actual teniendo en cuenta el futuro y, por tanto,
reflexionar y debatir acerca de que modelo socioeconémico deseamos, pues es necesario
efectuar cambios profundos en un sistema econdmico centrado en el crecimiento produccion-

consumo que destruye los ecosistemas y el agotamiento de los recursos.
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IT1.3. Concrecion del problema: formulacion de los objetivos de la

investigacion.

La necesidad de plantearse el curriculo para la formacion de profesorado de EA de
forma que sirva no sdélo a los objetivos de aprendizaje conceptual, sino también a los de
concienciacion sobre los problemas ambientales y de capacitacién para actuar a favor del
medio, nos lleva a considerar, de acuerdo con Alvarez (1997), Cafial y Porlan (1986), Garcia-
Diaz (1987 y 1999), Vega (2000) y Vega et al. (2000), entre otros, que una metodologia
investigativa es la mas adecuada para cubrir estos objetivos. Es decir, unos planteamientos
metodolégicos que permitan superar la visidn “mecanicista” por una mas comprehensiva,

integradora, critica y constructiva.

En definitiva, nos planteamos averiguar:

Si una metodologia didictica basada en el trabajo de los alumnos sobre
problemiticas ambientales de su entorno préximo, consiguerunos logros diferentes
—en cuanto a los fines de la EA (conocimientos, actitudes, comportamientos
ambientales y capacitacion para la accion)— a los obtenidos por la metodologia
expositiva que generalmente se aplica en el desarrollo de los programas curriculares
de formacion inicial de profesorado en EA, lo que podria ayudar a los responsables

de esta formacién a tomar decisiones al respecto.

Este objetivo general se puede concretar, de forma més operativa, en los siguientes:
1. Construir una metodologia diddctica para la formacion inicial de profesorado en EA.

2. Comprobar si los alumnos —futuros profesores— que sigan esta metodologia obtienen
mejores resultados en los distintos campos del aprendizaje (estructuras conceptuales,

aptitudes, actitudes, comportamientos...) en relacion con el entorno.
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En lo que respecta al alumnado, este objetivo puede desglosarse, a su vez, en otros

mds particulares que hagan referencia a cada uno de los aspectos anteriores, en base a la

siguiente categorizacion:

A) Objetivos relativos a la adgquisicién de contenidos:

A1)

A2)

A3)

A4)

A5)

A6)

Que los alumnos progresen en la adguisicion significativa de una concepcion mds
compleja de conceptos basicos para el conocimiento del medio y de las relaciones
causa-efecto de las acciones humanas en la problemdtica ambiental. Lo que .
implica que amplien su comprension de los procesos ambientales en conexion

con los sociales, economicos y culturales.

‘Que tras reflexionar sobre las caracteristicas y relaciones existentes entre el

conocimiento cientifico, el conocimiento cotidianc y el conocimiento escolar,
delimiten y completen su marco conceptual sobre los contenidos implicados en el

conocimiento del medio.
Que desarrollen actitudes cientificas, en general.

Que desarrollen la actitud y capacidad de disfrutar del medio partiendo de un

mejor conocimiento de su entorno proximo.

Que adquieran una visién global acerca del medio ambiente, para que a partir de
la comp}*eﬁsién de las interrelaciones entre los distintos medios del Planeta y de
los factores que inciden en la problemdticas ambientales global y locales,
desarrollen actitudes solidarias hacia los habitantes de paises en desarrollo y

hacia el medio ambiente, en general.
Que desarrollen actitudes conscientes y reflexivas ante las problemdticas

ambientales que les hagan no sélo sensibilizarse ante ellas, sino también

plantearse problemas, debatirlos y definir vias de intervencion.
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A.7) Que se capaciten en estrategias de obtencidn y andlisis critico de la informacion

ambiental.

A.8) Que conozcan las técnicas de trabajo y adquieran las habilidades necesarias para

la resolucion de problemdticas ambientales de su entorno.

A.9) Que se motiven y capaciten para la intervencion activa —tanto a nivel individual,
como colectivamente— en el debate de alternativas y en la toma de decisiones

orientadas a su resolucion.

A.10)Que se conciencien de la importancia que sus propios comportamientos habituales

pueden tener sobre el equilibrio del entorno, en especial sobre el mds inmediato.

A.11)Que adquieran y desarrollen destrezas, habilidades y competencias para traducir
en comportamientos habituales, individuales y grupales, las actitudes de respeto
hacia el entorno (natural y social), es decir, que se capaciten para la accion a

favor del medio.

Simultaneamente, nos planteamos ademds otros objetivos relativos a su formacién

profesional:

B) Objetivos relativos a su formacion profesional:

B.1) Que expliciten sus concepciones personales sobre los procesos de ensefianza-
aprendizaje y logren su evolucion hacia formulaciones coherentes con el marco

tedrico-prdctico actual en este campo.
B.2) Que se capaciten para poner en prdctica un modelo de ensefianza-aprendizaje por

investigacién, a través de la resolucion de problemdticas ambientales del entorno

proximo del alumnado.
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B.3) Que se capaciten para promover el cambio conceptual, actitudinal 'y
comportamental de sus futuros alumnos, hacia los contenidos y procesos

relacionados con la proteccion y conservacion del medio.

B.4) Que conozcan y sepan utilizar adecuadamente las fuentes y mecanismos de

documentacion bibliogrdfica y de recursos para la EA.

B.5) Que adquieran actitudes favorables hacia el trabajo en equipo, capacitandose
tanto para promover y coordinar el trabajo de sus futuros alumnos, como para
participar en ellos junto con compafieros y personas relacionadas con la

educacion, especialmente la E.A.

B.6) Que se capaciten para wtilizar diversos estilos de ensefianza-aprendizaje para
tratar los objetivos de la EA, que incluyan un aprendizaje activo, cooperativo,
interdisciplinario, trabajo de campo, investigaciones de problemas, estudios de

casas concretos y actividades de investigacion-accion.

Pero ademds, como complemento de lo anterior, la investigacion planteada permitira

cubrir otros objetivos:

C) de tipo “curricular”:

C.1) Extraer conclusiones y sugerencias que puedan ser utiles en el disefio y

evaluacién de futuros programas de formacion inicial de profesorado de EA.
D) “evaluadores™:
D.1) Poner a punto técnicas de evaluacion que sean sensibles a los cambios

cognitivos, actitudinales y conductuales de los alumnos, infrecuentes en la

literatura educativa.
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IV. ESTRATEGIA PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA
PARA LA ACCION. |

IV.l. Antecedentes: la perspectiva constructivista como teoria de

aprendizaje.

La concepcion constructivista, tecogiendo aportaciones de una serie de teorias
psicolégicas,24 concibe los conocimientos previos del alumnado -y del ser humano, en
general— en términos de esquemas de conocimiento, que Coll (1983) define como la
"representacio’n' que posee una persona en un momento determinado de su historia sobre una

parcela de la realidad”.

De esta definicion se deduce que los alumnos no tienen un conocimiento global de la
realidad, sino de aspectos de ella con los que han entrado en contacto a lo largo de su vida a
través de diversos medios (entorno familiar, compafieros, amigos, lecturas, medios de
comunicacion, etc.). En definitiva, entendemos que son todos aquellos conocimientos
(correctos o incorrectos) que posee cada sujeto, y que ha adquirido a lo largo de su vida en
interaccidén con el mundo que le rodea y con la escuela. Este conjunto de conocimientos le
sirve para conocer el mundo y los fendmenos que observa, a la vez que le ayuda a predecir y

controlar los hechos y acontecimientos futuros (Pozo y Gomez-Crespo, 1994, p. 112).

* En cuanto a sus fundamentos tedricos, la teoria constructivista es deudora de los enfoques cognitivos
acerca de la consideracién del aprendizaje como un cambio en las estructuras de conocimiento de quien aprende.
No cabe duda de que los trabajos de Piaget, en concreto los conceptos de asimilacién y acomodacién, estdn en la
base del modelo de cambio conceptual; si bien, segiin el constructivismo, lo que se construye es el significado
del contenido (Lopez, 1989) y no las estructuras operatorias como afirmaba Piaget (1969). También Ausubel et
al., quienes pusieron de manifiesto la importancia de contar con lo que los estudiantes ya saben {Ausubel, Novak
& Hanesian, 1978), es reconocido como uno de los inspiradores de este modelo.
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Partiendo de este hecho, desde la concepcidon constructivista, el aprendizaje consiste
en que cada persona establezca —“construya™ sus propias redes de conceptos a partir de los
que ya tuviera,25 mediante su ampliacion, rectificacion y remodelacion, si procede, en base a
los que se van adquiriendo. Pues los conocimientos organizados segin una determinada
estructura conceptual, aunque sean erréneos desde el punto de vista “cientifico”,
permaneceran inalterables mientras puedén dar respuesta a los problemas que se puedan
plantear al respecto. Ahora bien, al poner esta estructura en cuestion se creard una situacion de
disponibilidad para el aprendizaje, que se conseguird cuando el individuo modifique su
estructura conceptual (cambio conceptual), desechando los elementos erréneos e

incorporando (“construyendo™) los conceptos cientificamente correctos.
Resnisk (1983) resume asi las caracteristicas esenciales de esta vision del aprendizaje:

v" Todo aprendizaje parte de conocimientos previos, que influyen en las
interpretaciones de los fenémenos.

v" Quienes aprenden construyen significados. No reproducen simplemente lo que
leen o lo que se les enseiia.

v' Comprender algo supone establecer relaciones (...). Los fragmentos aislados de

informacion se olvidan o resultan inaccesibles a la memoria.

En definitiva, ¢l aprendizaje de un nuevo contenido es, en ultimo término, €l producto
de una actividad mental constructiva que lleva a cabo el alumnado; actividad mediante la cual

construye € incorpora a su estructura mental los significados y representaciones

** A pesar del reconocimiento unénime de que las alumnas y los alumnos tienen representaciones del
mundo, los investigadores se han referido a este hecho con tal cantidad de términos diferentes que Novak, al citar la
cuestion terminolégica entre los puntos de discusién del Seminario Internacional sobre Concepciones Erréneas en
Ciencias y Matemdticas (Helm y Novak, 1983), la planteé humoristicamente en los siguientes términos:
“;Podriamos desarrollar un diccionario de términos para estas "cosas", en las que cada persona indicase su
nombre y las razones de su eleccién? ™,

Los moedelos particulares de cada persona reciben distintos nombres segun la literatura que se consulte v,
aunque en muchos casos estos términos pueden ser intercambiables, introducen matices diferenciales y conllevan
una serie de implicaciones tedricas (Cubero, 1994:33-34): Para Ausubel et al. (1978) son preconceptos
(preconceptions); Helm y Novak (1983) los llaman concepciones errdneas (misconceptions); Caramazza y
Wittrock (1981) les atribuyen el nombre de ideas ingenuas (teories naives), Champagne et al. (1933) las
denominan schemata, Osbome et af. (1983) les atribuyen mayor rango y las llaman ciencia de los nifios (children's
science); Driver y Easley (1978) o Watts (1982) las caracterizan con el nombre de esquemas concepiuales
alternativos (alternative conceptions); para Pozo y Carretero (1987) son concepciones espontdneas; y Giordan y
Martinand (1988} las catalogan como representaciones mentales o concepciones.
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correspondientes al nuevo contenido. No obstante, la citada actividad mental no puede
llevarse a cabo partiendo de la nada, ya que para ﬁoder construir un’ nuevo significado
—asimilar un nuevo contenido, en definitiva, aprender— es imprescindible “entrar en contacto”
con el nuevo conocimiento. Esto se hace a partir de un conocimiento previo, asi, como seitala
Coll (1990), “cuando el alumno se enfrenta a un nuevo contenido a aprender, lo hace
siempre armado con una serie de conceplos, concepciones, representaciones y conocimientos,
adquiridos en el transcurso de sus experiencias previas, que utiliza como instrumentos de
lectura e interpretacion y que determinan en buena parte qué informaciones seleccionard,
como las organizard y qué tipo de relaciones establecerd entre ellas”. Por tanto, gracias a lo
que el alumno ya conoce, puede hacer “una primera lectura” del nuevo contenido, atribuirle

un primer nivel de significado y sentido e iniciar el proceso de aprendizaje del mismo.

Desde este punto de vista, los conocimientos son construcciones teoricas susceptibles
de ser modificadas. Pero la construccién de conocimientos no es un proceso de fuera a dentro
por el cual el sujeto se apropia mecanicamente de los significados que se le ofrecen desde el
exterior, ni tampoco un proceso de descubrimiento de los significados ocultos en la realidad.
La construccion de conocimientos es una interrelacidn activa y productiva entre los
significados que el individuo ya posee y las diversas informaciones que le llegan del exterior.
Asi, al ser un proceso por el que el sujeto elabora significados propios, y no simplemente los

toma o asimila, elabora también el camino especifico de su progresiva evolucion.

Los conocimientos previos no sélo le permiten contactar inicialmente con el nuevo
contenido, sino que, ademas, son los fundamentos de la construccidon de los nuevos
significados. Un aprendizaje sera tanto mas signifiéativo {Ausubel, Novak & Hanesian, 1978)
cuantas mas relaciones con sentido es capaz de establecer el alumno entre lo que ya conocen,
sus conocimientos previos, y el nuevo contenido que se le presenta como objeto de
aprendizaje. Como indica Driver (1986 y 1988), los conocimientos que perduran en la
memoria son aqueilos que estan bien estructurados e interrelacionados de multiples formas.
Esto quiere decir, en definitiva, que contando con la ayuda y guia necesarias, gran parte de la
actividad mental constructiva de los alumnos tiene que consistir en movilizar y actualizar sus
conocimientos anteriores para tratar de entender la relacién o relaciones que guardan con el

nuevo contenido.
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Como se deduce claramente de lo expuesto, la condicién més importante para que se
produzca la reestructuracion tedrica es disponer de una teoria alternativa que pueda entrar en
conflicto con la que ya se posee. Por ello, dado que no es de esperar que los alumnos generen
por si mismos concepciones alternativas que resulten més eficaces y coherentes que las que ya
tienen, es mision del profesor el proporcionarles esas nuevas teorfas. Si bien, ello debe
hacerse de forma que los conflictos surjan en los momentos adecuados y de la forma mas
idonea para su mejor resolucion, lo cual debe traducirse en una estructura didactica adecuada.
Es decir, no basta con tener en cuenta las ideas previas de los alumnos para lograr un cambio
conceptual efectivo, segin han probado experimentalmente Fredette y Lochead (1981), sino
que es preciso que éste vaya acompafiado de un cambio metodolégico en lo referente a la
forma de abordar las situaciones. O sea, que la principal dificultad no estriba en las ideas
previas, sino en la metodolbgfa que les ha dado origen, a la que Carrascosa y Gil (1985)
llamah metodologia de la superficialidad y que, en palabras de los autores citados: “conduce
a dar respuestas seguras y rdpidas a partir de generalizaciones acriticas, a trabajar con
ausencia de dudas o de posibles soluciones a los problemas planteados. En otras palabras
(.) no es posible producir -un cambio conceptual sin producir antes un cambio
metodolégico” (p. 120). Aunque el proceso es complejo y se puede abordar desde
perspectivas epistemologicas y pedagogicas muy variadas® Por ello, aunque en estos
momentos existe un amplio consenso acerca de la importancia de la reestructuracion de los
conceptos, hay bastante debate sobre la mejor forma de llevarla a cabo. En este sentido es
interesante la reflexion que realiza Claxton (1984) al indicar que el constructivismo coloca en
el crisol pedagdgico mucho mas que las teorias implicitas que los estudiantes puedan tener
respecto a los contenidos cientificos. Pues, es necesario contemplar sus intereses, ambiciones,
recursos, etc. Estos factores, en opinién de este autor, seguramente llegardn a explicar en
mayor propoicién los problemas de aprendizaje cientifico, que las ideas curiosas del

estudiante o su propia capacidad.

% En los nltimos afios se han desarrollado diversos modelos de ensefianza de conceptos cientificos
basados en esta teorfa. Entre ellos destacamos el modelo de "aprendizaje generativo” {Osbone y Freyberg, 1985,
Osborne y Wittrock, 1983), el modelo de "conflicto conceptual” de Nussbaum y Novick (1982) y la teoria del
cambio conceptual con raices epistemolégicas elaborada en Comell University por Posner er al. (1982); véase
también Hewson & Hewson (1984) y Strike & Posner (1985).

Un breve andlisis de éstos y otros modelos puede verse en Cosgrove y Osborne (1985).
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En definitiva, como recoge Giordan (1995), se aprende a la vez “gracias a” (Gagné,
1979), “a partir de” (Ausubel et al.,, 1983) y “con” (Piaget, 1969) y al mismo tiempo “contra”
(Bachelard, 1974) los saberes funcionales que tienen los estudiantes. Esto muestra que
aprender es una cuestion de aproximacion, de interés, de confrontacién, de interconexion, de
ruptura, de alternancia, de retroceso y sobre todo de movilizacion (Giordn, 1995). En el
siguiente cuadro (Cuadro 14) se exponen los principios constructivistas méds ampliamente

consensuados, y que resumen los aspectos mas representativos de este apartado.

PRINCIPIOS CONSTRUCTIVISTAS

» El aprendizaje es un proceso individual que se | =  El aprendizaje debe ser significativo, para lo
produce en interaccién con el medio, pero que cual es necesario:
no esta totalmente condicionado por éste.
a que el material tenga significatividad

* No todo se aprende de ]a misma manera y no légica;

todo el mundo aprende la misma manera. b que lo presentado tenga significatividad

psicologica; y

» Lo que cada persona puede llegar a aprender ¢ que exista una actitud positiva para el

esta condicionado por sus conocimientos aprendizaje.

Previos.

» El aprendizaje debe promover la autonomia

= En la retacién entre iguales se produce (aprender a aprender).

aprendizaje.

* Quien aprende debe ser consciente de su
» El profesorado tiene una funcion mediadora y propio proceso.
facilitadora en el aprendizaje.

Cuadro 14. Principios bdsicos constructivistas

En el trabajo que nos ocupa, hemos disefiado un modelo de ensefianza para la
formacion inicial del profesorado en EA, basado en la resolucion de problematicas
ambientales, en el que estructurar las actividades que han de realizar los alumnos asi como la
organizacion de los materiales, con el que esperamos lograr un aprendizaje mucho mas eficaz
que el conseguido a través de la metodologia “tradicional”. Se propone, pues, un cambio
complejo, a contracorriente de la cultura predominante en nuestra sociedad (fragmentaria,
especializada, disciplinar,...), y ese cambio requiere no so6lo una determinada actitud

pedagégica, sino, ademds la busqueda de la complementariedad entre las perspectivas
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sociopoliticas y técnicas de la ensefianza, incorporando fundamentalmente los desarrollos mas
recientes de la Psicologia de la Educacién y de la Didéctica de las Ciencias Experimentales y

Sociales (Garcia-Diaz, 1999).

Pero, aunque el consiructivismo, gracias a su capacidad integradora, juega un
importante papel como paradigma alternativo a otros modelos empleados en la ensefianza, no
queremos terminar esta presentacion general sin comentar la existencia de cierta polémica
sobre la naturaleza misma del constructivismo ya que, segun opinan diferentes autores, el
consenso acerca del modelo constructivista del aprendizaje es mas fuerte sobre los aspectos
practicos que sobre los tedricos. Asi, en nuestro pais, Aliberas et al. (1989), tras calificar al
constructivismo como “un cuerpo tedrico fragmentado pero cohvergente”, indican que el
modelo tedrico ain se encuentra en fase de discusic’m, afiadiendo, en relacion a las ciencias,
que “la investigacion de un modelo tedrico sobre el aprendizaje de las ciencias que sea
aceptado por toda la comunidad investigadora, es un reto pendiente que estimula a realizar
muchos esfuerzos” (p. 282). Como consecuencia del amplio marco del paradigma
constructivista, son numerosos los enfoques autodefinidos como tales, por lo tanto debemos

ser conscientes de ello para evitar que se transforme en un comodin donde cabe todo.

También Giordan (1988) ante determinadas insuficiencias de los modelos
constructivistas, en relacion a las concepciones previas, desarrollé un modelo de aprendizaje
que denominé “alostérico” que permite inferir un conjunto de condiciones apropiadas para
generar aprendizajes pertinentes, manifestando que el €xito de todo aprendizaje se basa en la
transformacién de las concepciones. Este mismo autor seflala que €l alumnado sélo puede
aprender a través de sus estructuras mentales, pero en un entorno didéctico adecuado, por lo
que es preciso instalar un sistema de interrelaciones entre el alumno y el objeto de

conocimiento.

Otros autores han defendido la idea de que el constructivismo puede representar un
modelb de como se aprende, pero no ligado forzosamente a un determinado modelo de
instruccién, (Miller, 1989). A lo largo de 1992 se produjo una interesante polémica, recogida
en la revista Science Education, entre Glasersfeld (1989), autor situado en la corriente llamada

“constructivismo radical” —segin la cual, mediante el conocimiento no se descubre un mundo
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independiente existente fuera de la mente que lo conoce— y Suchting (1992), que bajo el
explicito titulo “Constructivisme Deconstructed” hace una dura critica a los principios
basicos del constructivismo como teoria del aprendizaje y actualmente el problema sigue

abierto.

En resumen, la variedad de teorias para explicar el aprendizajc del conocimiento es
por un lado enriquecedor, pero, por otro, esta multiplicidad implica una dificultad para
encontrar un marco conceptual consistente para utilizar en nuestras clases. Segun Aliberas et
al. (1989), se debe encontrar una propuesta didactica de compromiso para aprovecharnos de
los beneficios que toda esta riqueza intelectual genera. Cada opcidn proporciona sugerencias
que vale la pena tener en cuenta y estudiar atentamente, pues si bien al profesorado le interesa
especialmente la eficacia y se siente menos motivado por los aspectos teéricos, los
investigadores tienen la responsabilidad de profundizar en estos 1ltimos. Asi, una de las
principales preocupaciones y uno de los objetivos actuales de la Didactica de las Ciencias
Experimentales es dar sentido a los aprendizajes y conseguir un acercamiento adecuado entre

la investigacidn y la practica educativa.

IV.1.1. Perspectiva constructivista y Educacién Ambiental.

Esta suficiente probado que la metodologia “tradicional”, de carcter expositivo-
transmisivo, no es la adecuada para la imparticion de la EA, ya que dificilmente producira un
cambio conceptual (aprendizaje significativo) ni actitudinal en los alumnos y, por
consiguiente, tampoco producira el deseado cambio comportarhental hacia la proteccion y

mejora del medio ambiente.

Sobre cual puede ser entonces la mas adecuada, Joyce y Weil (1985) afirman que hay
numerosas formas “buenas” de ensefiar, y no existe un modelo perfecto, ni enfoques que
resuelvan todos los problemas educativos, ya que “no hay ningiin método que. tenga éxito con

todos los alumnos y todos los objetivos”. Para estos autores el progreso en la profesion de
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ensefiar se relaciona con un dominio creciente de una variedad de modelos y la capacidad de
usarlos con eficacia, ya que todos los docentes se enfrentan a una amplia gama de problemas,
y cuanto mayor sea su repertorio, mas posibilidades tendran de generar soluciones amplias. Si
bien, esto no significa que “todo vale” sino que, por una parte, diferentes objetivos requieren
distintas estrategias para su consecucion y, por otra, que cada modelo tiene un ambito de

aplicacién que puede ser complementado por otros (Aliberas et al., 1989).

Pero sobre qué modelos didacticos responden mejor a los requerimientos de la E.A.,
como marcos de referencia que organizan la practica, podemos sefialar con carécter general,
tras el analisis de diversas conferencias, congresos y de las directrices generales marcadas en

la legislacion educativa actual, los siguientes:

e “La Educacion Ambiental deberd partir de las problemdticas ambientales locales,
regionales y nacionales y hacerse extensiva a los contextos internacionales y
planetario.

o Se requiere un enfoque integrador (multidisciplinar) para el estudio del medio
ambiente y sus problemas.

o La Educacién Ambiental no debe limitarse al desarrollo de conocimientos y técnicas
sino también, y sobre todo, al desarrollo de actitudes proteccionistas hacia el entorno.

o Deben utilizarse distintas metodologias, combinar los estudios cualitativos con los
cuantitativos, la observacion con la experimentacion, la intervencion directa en el
entorno y la reﬂexiéh. La variedad metodoidgica permitird abordar la complejidad de
los problemas y la multiplicidad de los factores que la explican” (Junta de Andalucia,
1992, p. 16).

o Es necesario valorar y enriquecer el patrimonio pedagdgico de la EA, primero,
ofreciendo un repertorio de estrategias y modelos pedagdgicos adecuados al
tratamiento de las cuestiones de la complejidad y del cardcter global de las
realidades ambientales, y segundo, estimulando el desarrollo de nuevas propuestas

pedagdgicas. (Xunta de Galicia, 2000, p. 63).

En general, se suele reconocer la importancia de la participacién activa de los

individuos en la resolucion de problemas del entorno, lo que supone, de entrada, optar por una
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metodologia activa de investigacion del medio, pasiandose asi de una ensefianza

fundamentalmente de carcter transmisivo a otra en la que el alumnado es el protagonista.

Sin embargo, el seguimiento de las experiencias que se estdn llevando a cabo en Espafia
y otros paises con mayor “tradicion” que el nuestro?’ pone de manifiesto la existencia de una
gran oferta y unma gran diversidad de técnicas metodologicas innovadoras de caracter
participativo, motivador, ludico, exploratorio, etc, en las que gradualmente, los principios de la
EA estén siendo asumidos por un mayor nimero de educadores; aunque, la adecuacién entre los
objetivos planteados en los programas de intervencién y las metodologias empleadas para
conseguirlos, estdn aun lejos de lograrse. Asi, es frecuente encontrar experiencias que bajo el
epigrafe de la EA no dejan de ser clases “magistrales” en las que Unicamente se prima la
transmisién de conocimientos sin importar el método utilizado y en las que se margina al
individuo de su realidad cotidiana. A este respecto, la EA "es concebida de arriba a abajo y de
afuera a dentro como un trabajo de expertos desconectados de los ejecutantes y consumidores

de paquetes curriculares (profesores)..." (Fernandez-Lopez, 1992).

Por ello, "la coordinacién, innovacion e investigacion de nuevas metodologias y
aproximaciones que faciliten la creacion de un escenario de aprendizaje mds efectivo por parte
de los educadores ambientales, debe ser considerado como una de las necesidades prioritarias
para lograr el avance de la EA y su consolidacién como drea de conocimiento y modalidad de
intervencion pedagogica” (MOPU, 1989, p. 143). Pues, como ocurre en cualquier experiencia
educativa innovadora, en la EA la ausencia de modelos curriculares contrastados representa un
importante handicap (Membiela y Pias, 1994) ¢ implica, ademas, que las expenencias existentes
son muy reducidas en niimero y de extensién y profundidad limitadas, como hemos comprobado

en nuestra revision bibliogréfica.

En este sentido, de acuerdo con Alvarez (1997), consideramos que cualquier propuesta

metodoldgica para la formacién inicial del profesorado de EA debe basarse en:

- el "marco" oficial de la ensefianza;

27 La bibliografia correspondiente a estos aspectos puede consultarse en Alvarez (1995, pp. 34-52 y 52-
69).
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- las caracteristicas de los sujetos a quienes se destina;

- las caracteristicas (perfil ambiental) que deben tener los futuros profesores para
desempefiar eficazmente su labor docente en cuanto a los ﬁnés de aquella
(conocimientos, actitudes y comportamientos);

- las bases tedricas que la investigacién educativa —fundamentalmente, en Didéctica

de las Ciencias Experimentales— nos proporciona.

Respecto al primero, debemos recordar que el Disefio Curricular Base adoptado por el
Ministerio de Educacién asume una concepcidn constructivista: "Los alumnos construyen el
conocimiento cientifico a partir de sus ideas y representaciones previas —mds o menos
intuitivas, mds o menos erréﬁeas, mds o menos esquemdticas— sobre la realidad a que se refiere
dicho conocimiento...." (MEC, 1989, vol. 1, p. 111). Ademas, también en las Orientaciones
curriculares del MEC para la EA (Jiménez y Laliena, 1992) se recogen argumentos

constructivistas como orientaciones psicopedagogicas.

En cuanto al dltimo de los puntos sefialados —los “avances” de la investigacion
educativa— debemos resaltar que en las dos ultimas décadas ha sido especialmente fecunda la
aplicacion de los conocimientos generados en la psicologia de la educacién al desarrollo de las
didacticas especificas y, en especial, de la perspectiva constructivista a la comprension y
modificacién de los procesos de enseflanza-aprendizaje correspondientes a disciplinas como la
fisica, quimica y, en menor medida, biologia y geologia. Existe pues un consenso cada vez més
amplio, tanto en el ambito de la investigacion educativa como en el de la practica, respecto a la
perspectiva constructivista como la mas fructifera para producir aprendizaje y desarrollo
intelectivo (Novak, 1988) y eso estd promoviendo un cambio importante en la forma de enfocar
los procesos de ensefianza y aprendizaje entre los profesionales de la educacién, como también

sirviendo de marco tedrico a la, cada vez mayor, produccidn investigativa.

Sin embargo, "en el caso de la EA ha sido tradicional el desconocimiento o la falta de
interés por incorporar las propuestas constructivistas a la elaboracion de un marco tedrico de
referencia para la misma" (Garcia-Diaz y Cubero, 1993); desinterés que se constata por la escasa

investigacion educativa aplicada acerca de las concepciones que los alumnos tienen sobre el
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medio,?® de las dificultades en el aprendizaje de contenidos actitudinales, o sobre la manera de
formular dichos contenidos de forma gradual y progresiva. Asi, por lo que respecta a nuestro
pais, hasta finales de los afios ochenta no comienzan a aparecer trabajos de EA en los que se
incorporan claramente los planteamientos constructivistas (pot ejemplo, Alvarez y Perales, 1994;
Cano y Lledd, 1990; Del Carmen, 1988; Garcia-Diaz, 1994; Garcia-Diaz y Garcia-Pérez, 1992;
Garcia-Diaz, Ignacio y Garcia-Pérez 1991; Gomez-Granell, 1988; Mafcén, 1989; Yus, 1989 vy
1993) ttiles para la elaboracion de posibles modelos tedricos que faciliten la ambientalizacion
del curriculo (Lopez Rodriguez, 2001), "y ayuden a supefar las dicotomias cldsicas de la EA:
ambientalismo / pedagocismo, cientifismo / ideologicismo, espontaneismo voluntarista /
tecnologicismo...” (Fernéandez-Lopez, 1992). Nos parece relevante, por tanto, €l que se intenten
desarrollar lineas de trabajo que supongan la incorporacién de la perspectiva constructivista a
la EA. M3s ain, como indica Garcia-Diaz (2002), si pretendemos un cambio radical en el
pensamiento y en la conducta de los individuos hacia el medio, tenemos que considerar que
un cambio de tanta envergadura no se podra lograr sélo con estrategias de corte
asociacionista, que "no podemos limitarnos a informar, persuadir y convencer, Sino que
fendremos que complementar estas estrategias con otras de corte constructivista, que

supongan transformar en profundidad lo que piensan y hacen las personas” (p. 20).

No obstante, debemos mencionar que, recientemente, se han formulado algunos modelos
tedricos para la EA de corte constructivista, acerca de como procurar el cambio conceptual de
los alumnos {por ejemplo, Catalén y Catany, 1996; Garcia-Diaz, 2000; Garcia-Diaz y Garcia-
Pérez, 1992; Garret,.1995; Pozo, Postigo y Gémez, 1995; Yus, 2000) y .se ha contrastado
experimentalmente otro que logra el cambio conceptual y metodolégico en profesorado en
formacion (Ali'arez, 1997) e, incluso, se ha diseiiado (aunque no experimentado) un modelo
didéctico sobre el cambio comportamental en relacion al medio (Jensen, 1993). Sin embargo,
en nuestra revision bibliografica no hemos encontrado ninguna referencia a modelos
didacticos, que hayan sido experimentalmente contrastados, orientados a lograr el cambio

comportamental de los sujetos; a pesar de la importancia fundamental de este aspecto para la

*® En la revisién bibliografica realizada al respecto s6lo hemos encontrado referencias a ideas
previas sobre contaminacién (Ali, 1991), sobre el efecto invemnadero (Boyes & Steinestreet, 1993; y
Boves et al.,1995), relativos a la destruccién de la ozonosfera (Boyes & Steinestreet, 1994; Boyes et
al.,1995; Dove, 1996 y Kriner et al. 2003), sobre energia (Nichols & Osbomn, 1993) y sobre lluvia 4cida
(Dove, 1996) lo que contrasta con el gran nimerc de investigaciones realizadas en Fisica, Quimica,
Biologfa....
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EA y de que, como indicdbamos en la Presentacion de esta Memoria de Investigacion, este
objetivo constituye el gran “reto” y el “objetivo pendiente” que en estos momentos tiene

planteado la EA en todos los niveles y modalidades de la educacion (formal y no formal).

Por ello, bartiendo de los dos ltimos modelos citados (Alvarez, 1997 y Jensen, 1993),
hemos elaborado un modelo didéctico para la formacion inicial del profesorado de EA, con el
que esperamos conseguir que nuestros alumnos —futuros profesores de EA~ no sélo logren un
aprendizaje significativo de los conceptos relativos al medio ambiente y la problematica
ambiental (cambio conceptual), sino que ademés cambien positivamente sus actitudes hacia
el entorno (cambio actitudinal) y, consecuentemente, también sus comi;ortamientos hacia el
medio (cambio coinportamental), capacitindose simultaneamente —y esto es lo mads
importante, desde nuestro punto de vista— para la actuacidén a favor del medio, desarrollando

competencias para la accion.

Por nuestra parte, creemos —y asi lo planteamos como hipétesis de nuestra
investigaciéon— que, en el caso concreto de [a EA, una metodologia como la propuesta, que
tenga como eje el planteamiento y el trabajo con problematicas ambientales por parte de los
alumnos, proporciona un ambito idéneo para la produccién de aprendizajes significativos que
influiran, a su vez, en un cambio de actitudes y comportamientos hacia la proteccién, mejora
y conservacién del medio ambiente. En este sentido, las acciones ambientales completas seran
aquellas que su orientacién integre la conservacién de la biosfera, la prevencién, tratamiento y

eliminacion de problemas ambientales especificos y el conseguir un desarrollo sostenible.

IV.1.2. La formacién de actitudes ambientales en la perspectiva constructivista.

Como acabamos de ver, el enfoque constructivista se ocupa del aprendizaje de
conceptos, sin embargo, el aprendizaje de las actitudes no parece ser una preocupacion central
en este modelo. Pero, dado que la EA, aunque partiendo de contenidos conceptuales, se centra

en la adquisicién de actitudes y valores, tratando de establecer una complementana estructura
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del saber, de las actitudes y de las conductas, necesariamente hemos de revisar el papel que

los modelos de aprendizaje constructivista atribuyen a las actitudes:

¢ Driver (1986), siguiendo a Norman (1981}, considera que las emociones juegan un papel
fundamental en la orientacidén de nuestras funciones cognoscitivas en los sistemas de
estructuracion del conocimiento, por lo que deben tenerse en cuenta. Insistiendo en la
cuestion, Driver y Oldham (1988) consideran que el punto de vista constructivista se
ocupa de "las intenciones, creencias y emociones de las personas tanto como de la
conceptualizacion”. Al enumerar los resultados deseables de la ensefanza, junto a los
conceptos cientificos, procesos de aprendizaje y destrezas practicas, destacan asimismo
las actitudes hacia €l entorno. Ademas, en su conceptualizacidon del conocimiento, Driver
(1986), distingue lo que se entiende y lo que se cree, estableciendo por tanto diferencias

en el campo cognitivo entre el conocimiento y las creencias.

¢ Posner et al. (1982) no incluyen las actitudes en su modelo de cambio conceptual, pero
indican al respecto que esto "no quiere decir que las variables afectivas o motivacionales
no tengan importancia en los procesos de aprendizaje. Al afirmar que el aprendizaje es
una actividad racional lo hacemos para atraer la atencion sobre qué es el aprendizaje, no
sobre de qué depende". Por tanto, para estos autores las actitudes son factores influyentes

pero no son objeto de investigacion en cuanto que objeto de aprendizaje en si.

+ En otro de los modelos constructivistas mas difundidos, el de Osborne y Freyberg (1985),
se considera que los significados y conceptos del que aprende han sido generados de sus
antecedentes, actitudes, habilidades y experiencias y esto determina la generacién de
nuevos significados y conceptos. Este modelo insiste, pues, en el papel mediador atribuido
a las actitudes entre el conocimiento y la asimilacién. Sin embargo, este papel es
contradictorio con otras representaciones de las actitudes, como la de Fernandez y Moreno
(1989), que afirman que el cambio de actitudes en el contexto de la EA sélo es posible con

un buen conocimiento cientifico acerca de la dindmica medioambiental.
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¢ Moreira y Novak (1988) en su investigacion sobre la ensefianza de las ciencias, realizada
en la Universidad de Cornell, parten del esquema de que pensar, sentir y actuar estdn

integrados en ¢l aprendizaje significativo.

¢ La integracion del pensar, sentir y actuar es también asumido por el "modelo sistémico
investigativo" de Cafial y Porléan (1987), que se basan en la comunicacion y la interaccion

social como soporte para el aprendizaje conceptual y actitudinal.

* | Por su parte, Giordan y Marinard (1988), desde el campo de la Didactica de la Biologia,
exponen un modelo en el que separan lo observable ~lo que el alumnado hace y dice— de
lo cognitivo y nb observable. En este esquema incluyen las actitudes como un elemento
importante de la parte observable, lo que supone una reduccion del término a las actitudes

cientificas, ya que el componente afectivo seria no observable.

‘Lo anterior nos permite concluir que si bien las actitudes estan presentes en los
modelos constructivistas "clasicos”, mas que un objeto de aprendizaje son un valor
instrumental para la adquisicién de esquemas conceptuales y, en general, puede afirmarse que
sus aportaciones no son suficientes para establecer un marco tedrico de referencia para la
investigacion sobre el aprendizaje de las actitudes, por lo que se hace necesario ensayar una
sintesis para el cambio actitudinal que sea compatible con el enfoque constructivista del

aprendizaje; objetivo éste que esperamos cubrir con la metodologia propuesta.
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IV.2. Relaciones entre conocimientos conceptuales sobre el medio ambiente
y la problematica ambiental y el desarrollo de actitudes ambientales a

favor del medio.

En cuanto a las relaciones entre conocimientos conceptuales relativos al medio ambiente
y problemdticas ambientales y actitudes hacia el medio ambiente, de la revision bibliografica
efectuada se desprende que los resultados obtenidos en diferentes investigaciones son

contradictorios.

Asi, en la relacién conocimientos conceptuales y desarrollo de actitudes en general,
McNelly (1973) consideraba que una actitud favorable surge como consecuencia de una buena
base de informacién; mientras que Stamm y Ross (1966), Swan (1979) y Tychenor y Bowers

(1971) opinan todo lo contrario.

Algo similar ocurre en el campo especifico de los contenidos conceptuales y actitudes
ambientales. Asi, algunos autores defienden la creencia de que es suficiente aumentar los
conocimientos conceptuales del alumnado respecto al medio ambiente para que desarrollen

actitudes ambientales positivas. Por ejemplo:

» Ramsey y Rickson (1976) afirman que existe una relacidn causal entre ¢l aumento de
conocimientos sobre el entorno y la modificacion de actitudes ambientales, ya que tanto ellos
como Kinsey y Wheatley (1984) encontraron que incrementos de conocimientos
conceptuales sobre cuestiones ambientales producen efectos moderados sobre el incremento
de las actitudes;

» este hecho también fue apreciado por Bethel y Hord (1982) tras un curso con contenidos de
ciencias ambientales, de un afio de duracion, dirigido a la formacién de profesorado en
ejercicio, asi como por otros autores en cursos sobre temas monograficos de menor. duracién
(Brito, 1985; Dorothea, 1990; Kunz, 1990; Van Koevering y Sell, 1983),
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para Dispoto (1977) hasta un cuarenta por ciento de la actitud ambiental de un individuo
puede explicarse en términos del nivel de informacién que posee;

Borden y Schettino (1979) y Lahart (1978) indican que aunque no existe una relacion
directa entre conocimientos conceptuales y actitudes hacia el medio ambiente, parece ser que
un mayor conocimiento sobre los problemas ambientales desarrolla en los sujetos un
comportamiento mas responsable a nivel medioambiental; | |

también, tanto Cohen (1978) como Stamm y Bowes (1972) encontraron una relacion
significativa entre conocimientos y actitudes medioambientales positivas;

por su parte, Yount y Hourton (1992) sostienen la hipétesis de que los conocimientos
conceptuales pueden pbner en conflicto las actitudes y éstas, a su vez, reclamar nueva
informacién, siendo esto especialmente importante en aquellos individuos en los que se han
producido aprendizajes "significativos"; ademés, demostré que los individuos con niveles
cognitivos més altos son los més propensos a cambiar sus actitudes, aunque no
necesariamente como resultado de la instruccion;

Young (1980), puso de manifiesto que los habitantes de Illinois que presentaban un mayor
grado de conocimiento de la naturaleza eran, a su vez, los que mantenian actitudes mas
positivas hacia la necesidad de proteger y preservar los entornos naturales;
otros estudios sobre aspectos puntuales muestran correlaciones positivas entre
conocimientos conceptuales y actitudes ambientales, por ejemplo Ramsey y Rickson (1976)
sobre contaminacién; por su parte, Moore (1981), al realizar un estudio comparativo entre
universitarios de distintas especialidades, comprobd que los sujetos que mas valoraban la
necesidad de tomar medidas de ahorro energético coincidian con los que poscian mas
informacién sobre la problematica ambiental;
también algunas investigaciones realizadas en nuestro pais (Benayas, 1992) ponen de
manifiesto una estrecha relacion entre conocimientos conceptuales y actitudes ambientales de
los sujetos. Asi, en la evaluacion de los cambios ocurridos en un grupo de nifios que asisten a
un campamento en ¢! Parque Nacional de Dofiana se aprecia que aquellos que tienen mayor
puntuacion en el cuestionario de conocimientos son los que presentan a su vez altas
puﬁtuaciones en la escala de aprecio por los paisajes mds naturales y salvajes. De igual
forma, se confirma que un grupo de universitarios que participan en un curso de quince dias
en el Pirineo (Huesca), aquellos que presentan unos esquemas cognitivos de interpretacién

del paisaje més complejos y diversos son, a su vez, los que tienden a preferir los paisajes mas
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autdctonos  y ruralés, rechazando - las escenas con impactos y/o las que presentan
repoblaciones o especies exoticas;

» particularmente interesantes son los trabajos de Kinsey (1978) y Kinsey y Weatley (1980 y
1984) sobre la relacion entre los conocimientos (adquiridos en cursos de sensibilizacién
ambiental) y la defensibilidad del medio, mostrando que pese a que el aumento de
conocimientos no provocaba cambios significativos en las actitudes en general, si bien
provocaba un aumento claro en la actitud de defensa del medio ambiente. Estos hechos
fueron corroborados posteriormente por Yount y Hourton (1992) que demostraron también la

correspondencia entre nivel de desarrollo cognitivo y defensibilidad.
Por el contrario,

e para Pettus (1976) no es suficiente aumentar los conocimientos conceptuales para
conseguir un cambio duradero en las actitudes proambientales:”(...) es probable que el
enfoque tradicional del libro de texto y de temas ambientales en la Educacion Ambiental
hayan sido relativamente ineficaces a la hora de generar unas actitudes ambientales
positivas”, _ |

e en términos parecidos se manifiesta Stapp (1970): “(...) existe poca correlacion entre el
proceso cognitivo y el interés y los valores. Los estudiantes bien dotados, que obtienen
buenos resultados en las asignaturas tradicionales con su enfoque de contenidos, no se
comprometen necesariamente con metas sociales positivas ",

e por su parte Swan (1969, p. 98) descubrid que no era suficienie presentarle al alumno
muchas pruebas de la contaminacion atmosférica para lograr aumentar su preocupacién
por esta cuestidn; |

o Covert (1982) y Wileman (1976), tras la medicion de los cambios afectivos que se
producian en profesores que asistian a cursos de EA de diferente duracién (dos semanas y un
afio, respectivamente), comprobaron que no existian diferencias entre las pruebas iniciales y
finales. La causa de que los cambios esperados no fueran significativos estadisticamente
residia, segun Covert (1982), en "la disposicion favorable de los asistentes al ingresar en el
curso”, por 1o que su participacién en el mismo sirvio para reforzar las actitudes previas pero

no para cambiarlas, haciendo asi una clara alusion al efecto limite de Alleny Yen (1979).
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Sin embargo, a pesar de las discrepancias encontradas, parece que existe una estrecha
correlacion entre ambas dimensiones, aunque nos queda la duda de cual de ellas se adquiere
primero; encontrandonos, por tanto, ante el eterno dilema de "qué es primero, si el huevo o la
gallina", lo que tiene una gran relevancia didactica, pues al programar una actividad de EA seria
de gran utilidad saber si se debe hacer mayor esfuerzo previo en transmitir actitudes o nuevos

conocimientos conceptuales.

Para intentar resolver este dilema recurriremos, una vez mas, a la revision bibliografica

sobre el tema:

En este sentido, Ransey y Ricksons (1976) en su citado trabajo, ya clasico, planteaban la
existencia de una relacién ciclica de refuerzo entre conocimientos conceptuales sobre el entorno
y actitudes ambientales. Es decir, que ninguno precede ni es causa del otro; que un mayor
conocimiento puede producir la formacion de actitudes y ésto, a su vez, promover la adquisicién
de nuevos conocimientos. En definitiva, que la adquisicion de conocimientos puede
desencadenar en un individuo un cambio en sus escalas de valores; pero, sobre todo, la
asimilacién de nuevas actitudes va a despertar su interés por implicarse en nuevas actividades,
tanto escolares como de tiempo libre, que les proporcionardn nuevas vivencias y un incremento
progresivo de sus niveles de conocimientos. Finalmente, y cerrando el ciclo, al estar estos
conocimientos asociados con un interés del sujeto, tendrian una mayor estabilidad y
conformarian progresivamente un nicleo de informacion importante dentro de sus esquemas
cognitivos. Ideas que son apoyadas por los resultados obtenidos en €l trabajo, antes mencionado,

de Benayas (1992).

IV.3. Relaciones entre actitudes ambientales y comportamientos ecologicos.

Como indicAbamos en otro lugar, desde hace algunas décadas se aprecia un
incremento gradual de la sensibilidad social hacia la defensa y mejora del medio; lo que esta

relacionado con la capacidad de los individuos de modificar y actuar en su entorno, y con los
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comportamientos especificos que mantiene en relacién a los elementos que lo conforman
(Benayas, 1992 y Garcia, 2004). Es decir, los comportamientos se pueden influenciar
culturalmente y dependen directamente de la educacién que reciben los sujetos. Por ello, la
EA ha de desempefiar un papel importante para transmitir los conceptos y vivencias
necesarias que les permitan desarrollar y adquirir actitudes mas responsables hacia las
relaciones hombre-medio, a fin de capacitar a las personas para que tomen decisiones que
mantengan la calidad ambiental del entorno y, por tanto, se impliquen activamente para

producir un cambio social y ambiental.

En definitiva, promocionar ciertas actitudes supone en ultima instancia favorecer los
aprendizajes, contribuir al pleno desarrollo personal e inducir comportamientos —en €l caso de
la EA, a favor del medio— pues, aunque definida de diferentes formas segun los autores y las
escuelas de Psicologia dominantes en cada momento, existe un consenso en aceptar que las
actitudes “aluden a ciertas disposiciones mentales para evaluar determinadas realidades e
inducir los comportamientos acordes con esa evaluacion” (Asensio, 2002) y, en concreto, la
actitud ambiental es definida por Holahan (1991) como “aquellos sentimientos favorables o
desfavorables que se tienen hacia alguna caracteristica del medio o hacia algun problema

relacionado con é1”" ¥

De acuerdo con esta definicidn, en ¢l concepto de actitud puede distinguirse entre
creencia e intenciéon conductual Las creencias serian las opiniones acerca del objeto de la
actitud en funcion de la informacion que se posee; mientras que la intencién conductual
podria entenderse como la disposicion para cierta clase de accién relevante a la actitud y el

componente afectivo a las preferencias o rechazos.

Llegados a este puﬁto, conviene destacar que las actitudes siempre hacen referencia a
unos valores, que ocupan el lugar maés alto y abstracto de la estructura cognitiva. En sentido
moral, el valor se émplea para aquello que consideramos digno de ser apreciado, deseado y
buscado, tienen un rasgo de obligatoriedad, son convicciones duraderas y desempefian un

papel muy importante en la personalidad y en la estructura cognitiva. La jerarquia de valores

2 En la literatura se trata, en ocasiones, como una actitud especifica y en otras como una actitud general
o de valor , no esta claro si son una cosa o muchas (Stern, 2000).
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serd lo que determina los pensamientos y conductas de las personas y por ello controla, dirige
y orienta las actitudes y creencias. Los valores son interiorizados y asumidos libremente, por
consiguiente, en la practica educativa se debe actuar desde una posiciﬁn dialogante
anteponiendo los valores universales a los individuales. Asi, cuando se hacen propuestas de
EA no debe existir un valor que predomine sobre los demas, pero si que existen determinados
valores interrelacionados que son bésicos en el cuidado del medio, y que pueden ser

aprendidos y ensefiados.

Por ultimo, para completar las magnitudes implicadas, definiremos otra dimension
relacionada con los valores y los comportamientos; en concreto, haremos referencia a las
normas, pues éstas especifican y contextualizar los comportamienfos que deben realizarse en
funcién de unos determinados valores. La complejidad de estas dimensiones aumenta a
medida que pasamos de una a otra y todas ellas deben tenerse en cuenta cuando nos

preguntamos por los comportamientos individuales o por la accion social (Garcia, 2004).

Una de las caracteristicas fundamentales del estudio de las actitudes ambientales,
como sefialan Berenguer y Martin (2003), es su eclecticismo tedrico y metodologico, asi
como la falta de un modelo tedrico clare desde el que estudiarlas, por lo que no resulta facil
establecer su taxonomizacién, sin embargo lo expuesto permite acercarnos a una comprension
global de estos “constructos”. En el cuadro siguiente (Cuadro 15) resumimos mediante un

ejemplo lo que se entiende por creencias, actitudes y valores:

CREENCIAS ACTITUDES VALORES
Las Administraciones Central | Debemos asistir a actos, « Responsabilidad
y Autondémica deben actuar | manifestaciones, etc., para « Justicia

para evitar y solucionar los forzar a las Administraciones | « Respeto por el medio
desastres de petroleros ... a intervenir adecuadamente en| ambiente

estos problemas ambientales... | «

Cuadro 15. Ejemplificacién sobre la diferencia entre creencias, actitudes y valores,
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Retomando la idea central de este apartado acerca de la relacion (o grado de
consistencia) actitud/conducta, podemos plantearnos, dependie‘ndb de los enfoques de
partida,

= si las actitudes preceden a la conducta, como tradicionalmente se ha creido, y de

qué modo (directamente o con la mediacion de otros factores, como la intencién de
llevar a cabo algo);

* si actitudes y conductas son reciprocas, en la medida en que una actuacién

positiva refuerza la actitud correspondiente, y viceversa;

= si las actitudes manifestadas son ya un modo de conducta.

Evidentemente, cada una de las posibilidades sefialadas tiene implicaciones para la
ensefianza, pues no es lo mismo vincular la actitud con la accién que limitarla a una opinion y
a unos juicios subjetivos. Respecto a ellb, desde la Psicologia Ambiental, los trabajos se han
centrado en determinar los valores, actitudes y creencias ambientales y proponer, a partir de
diversos modelos, la prediccién de conductas ambientales. En cualquier caso las actitudes y
las creencias contribuyen a la interpretacion de la informacion que el mundo proporciona, a la
planificacién de las acciones y a la realizacién de comportamientos coherentes, por ello son
importantes en la relacién que existe con el entorno (Hernandez, 2000). Ademas las
caracteristicas de las interconexiones del medio contribuyen a formar las creencias
ambientales, llevandose a cabo un intercambio persona-medio que es la base de la Psicologia

Ambiental.

De la revision bibliografica que hemos efectuado acerca de la relacion actitud/
comportamiento conciuctual, lo primero que se pone de manifiesto es que el interés por el
estudio de las conductas a favor del medio ha seguido un desarrollo paralelo a la
preocupacién social por diversos hechos o noticias alarmantes relacionadas con la
conservaciéon de los recursos’® y otros graves problemas ambientales. Asi, para intentar
responder al interés social provocado por los problemas ambientales y sus consecuencias

aparecen en Psicologia, en un primer momento, dos enfoques claramente diferenciados: uno

3 Este interés surge en la década de los setenta vinculado a la subida de precios del petréleo, provocada
por la OPEP en estas fechas, y la consiguiente crisis ambiental (Aragonés y Amérigo, 1991).
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vinculado a las técnicas de modificacién de conducta desde un enfoque conductivista y, otro

desde la perspectiva actitudinal.

El primero, que ha sido objeto de numerosa investigaci()ﬁ empirica’ y sobre el que
tradicionalmente se ha venido investigando, fue relegado cuando hace varias décadas se
demostrd sin lugar a dudas que no existe una relacidn lineal y directa entre actitudes y
conductas. Esto es, que la existencia de unas determinadas actitudes no garantiza que se
ejecuten unas conductas concretas y determinadas; pues, por ejemplo, el sistema de valores
propio de cada persona le puede llevar a elegir la comodidad personal por encima de la
conducta tendente a la mejora del medio. Ademas, porque en ocasiones los niveles en.que se
miden las actitudes y las conductas son distintos, aquellas se evaluan de manera global y
general, mientras que éstas se analizan de modo més puntual y concreto; por ello es dificil que

exista consistencia entre las medidas (Garcia-Mira, 2002).

En relacién al segundo enfoque, se ha puesto de manifiesto de forma reiterada la
existencia de diversos factores mediadores en la relacion entre las actitudes y las conductas;
como por ejemplo, las expectativas que otros tienen de como debe comportarse, los calculos
que realiza el sujeto del coste que para €] va a suponer el llevar a cabo un comportamiento
ambiental dado, la percepcion de la persona de su capacidad para actuar, la resultante de la
pugna entre diversas actitudes personales que pueden entrar en competencia en un momento
determinado, etc. Ademas, es preciso resaltar que la influencia de las' Instituciones
determinaran la respuesta de la ciudadania; de hecho, segin Garcia (2004), una parte
significativa de la distancia que existe entre las intenciones de la poblacién, incluso la bien
informada y preocupada sobre la crisis ecolégica y sus hechos debe ser atribuida a que
"condiciones institucionales” inadecuadas se convierten en obstaculos reales para un

comportamiento mas coherente.
Seguidamente, nos ocupamos de algunos de los modelos que se han elaborado para

exponer las relaciones entre actitudes y conductas, en funcién de los factores que influyen en

ellas:
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» Lateoria de la accion razonada (Ajzen y Fishbein, 1977; Fishbein y Ajzen, 1974,1975 y
1980) sefialaba que la intencion con.ductual, el antecedente inmediato de la conducta,
venia determinada por las actitudes hacia la conducta y por la norma subjetiva. Las
actitudes hacia la conducta, son el resultado de dos elementos. Por una parte, la
probabilidad subjetiva de que cierta conducta provoque una determinada consecuencia.
En segundo lugar, la deseabilidad subjetiva de esa consecuencia. El producto de la
probabilidad subjetiva y la deseabilidad, dara lugar a la actitud hacia la accion. Dado que
normalmente son varias las consecuencias que se derivan de una determinada conducta;
en la medicion de la actitud hay que contemplar los diferentes productos de probabilidad

por deseabilidad para cada una de esas consecuencias.

El segundo factor que interviene en la intencién conductual es Ja norma subjetiva, que
esta compuesta igualmente por dos elementos: por una parte las creencias que mantiene el
grupo de referencia del sujeto respecto a cual debe ser la conducta de éste en esa situacion
¥y, por otra, la motivacion que tiene el sujeto para satisfacer las expectativas de ese grupo

(Ver la Figura 3).

3! pueden consultarse al efecto las revisiones efectuadas por Aragonés (1985), Blas y Aragonés (1986) y
Geller (1987). '
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Actitudes hacia el Norma subjetiva
comportamiento

T | Peso relativo de la actitud hacia T
el comportamiento en

—l comparacion con los < '

componentes normativos

v

Intencién de conducta

v

Conducta
Creencias acerca de lo que los Motivacion a secundar la
demas opinan sobre la conducta opini6n de los otros

l |

v

Norma subjetiva

Creencias sobre las consecuencias Evaluacion de los resultados
de un comportamiento dado (Valoracién de las consecuencias)

- |
| v

Actitud hacia el comportamiento

Figura 3. Teoria de la accién razonada (Fishbein y Ajzen, 1974, 1975, 1980).

En otras palabras, para esta teoria el desarrollo de un comportamiento determinado es
una funcion de la-intencién para llevar a cabo dicha conducta y en la configuracion de
esta intencién intervienen las creencias, las actitudes personales y la norma social propia
del contexto de la persona. Asi, uno de los aspectos esenciales del modelo es la
concepeion de la persona como un ser racional que utiliza la informacién de que dispone

para hacer juicios y evaluaciones y tomar decisiones al respecto.
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> Posteriormente, se afiadid un nuevo elemento explicativo a esta teoria. Esa nueva
formulacién, llamada teoria de la accion planificada, incluye la actitud hacia la accién y
la norma subjetiva —como en la teoria anterior— pero, ademas, €l control conductual
percibido. Con esta nueva variable se reconoce la importancia que tiene la percepcion de
la persona respecto a las posibilidades o no de realizar un comportamiento determinado.
Esa capacidad de control dependera de la percepcion que tenga la persona tanto respecto a
sus competencias y capacidades (habitos adquiridos) como a las oportunidades que brinde

el medio.

Como vemos, los modelos de Fishbein y Ajzen muestran que la prediccién de la
conducta no puede basarse Uinicamente en las actitudes, sino que hay que contemplar otra
serie de elementos como son las posibles consecuencias que se derivan de una accion
determinada, la valoracion que merece cada una de esas consecuencias, la norma

subjetiva, y la percepcioén de control de los individuos.

Se supone que las personas utilizan la informacion disponible como base a sus
estimaciones de riesgo y llevan a cabo conductas dependiendo de sus creencias sobre el
comportamiento particular, las actitudes hacia la conducta y lo que piensan otras personas
importantes para ellas sobre la ejecucion conductual especifica; aunque Fishbein (1980)
menciona las creencias y las motivaciones como antecedentes a esta dimensién, por

complacer a otros.

% Pero, ademds, hay otros aspectos que, de forma sucinta, vamos a comentar. Fishbein y
Ajzen mencionaban la capacidad de control. Sin duda, esta es una variable fundamental y,
si se asume que existen dificultades personales o contextuales para la realizacion de una
conducta, ésta probablemente no llegue a realizarse. Pero, junto a esta faceta apuntada por
Fishbein y Ajzen hay otro aspecto de esta variable que resulta de enorme importancia

para la modificacion de conductas ambientales.

Los programas de sensibilizacion ambiental tratan de lograr cambios en los

comportamientos individuales para lograr beneficios sociales. Por tanto, una de las
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dificultades que se pueden plantear en este caso, es el del sentimiento de ineficacia de la
propia accion. Esto es, dado que el problema es tan general e incumbe 'un cambio en el
comportamiento de un gran nimero de personas un individuo particuléu' puede pensar que
su conducta concreta tiene realmente muy poca incidencia en todo ¢l proceso. Y si la
conducta de uno no va a contribuir de forma significativa a un cambio de la situacién,

entonces, cabria preguntarse para qué molestarse en realizarla.

Ademds, este planteamiento puede verse reforzado por un anilisis individual de
"coste-beneficio”. La modificacion de un patrdn de conducta habitual supone siempre
algin coste. En el caso de la conducta proambiental puede implicar que un individuo deba
enfrentarse con habitos y valores ya muy interiorizados. Por eso, si el coste que supone
adoptar una nueva conducta es mas elevado que el beneficio obtenido, ello generara una
resistencia al cambio. Pero el modelo de coste-beneficio nos ilustra también sobre algunas
de las dificultades reales que pueden surgir en el intento de poner en marcha determinado
tipo de politicas. De acuerdo con esta formulacion, no seré suficiente con el hecho de que
los ciudadanos puedan comparar en mayor o menor medida la finalidad de las medidas
propuestas. Ademas de ello, serd preciso reducir los costes potenciales que esas medidas
puedan suponer e incrementar sus beneficios. Cuando hablamos de coste y beneficio, no
nos estamos refiriendo unicamente al de tipo econdmico, sino que también hay que
considerar los costes y beneficios personales y sociales que, en muchos casos, pueden ser

incluso mas importantes.

La no consideracidon de esa dimension coste-beneficio provoca que, en ocasiones,
aparezca la ya mencionada discrepancia entre actitudes y conductas. Se puede estar de
acuerdo con los objetivos (actitud), pero no con las medidas concretas que se adoptan
(conductas), ya que estas pueden ser consideradas excesivamente costosas por el

individuo o por el grupo.

» Otro factor que conviene tener en cuenta es la eficacia externa. Esto es, la creencia de que
a través de una accion colectiva es posible modificar un estado de cosas que se considera
adverso o negativo. Desde esta perspectiva, la simple interpretacién de una situacién

como problema social no seria suficiente para implicar a los ciudadanos en su solucién.
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Para que el descontento pueda traducirse en accion es preciso, entre otras variables,
asumir que como grupo se tiene la capacidad de cambiarla. Por ello, la referencia a los
problemas ambientales debe hacerse evitando el excesivo dramatismo, pues ello puede

provocar un efecto contrario al deseado.

» Desde una perspectiva psicol6gico-ambiental, una teoria ha sido crecientemente utilizada
para explicar la formacién de las conductas ecolégicamente responsables. Se trata de la
Teoria de la Activacion de la Norma de Schwartz (1977 y 1992) y, de manera mas
general, su estudio de los valores, generada a partir de las aportaciones de Rokeach
(1973) acerca de sus formulaciones teoricas sobre los valores humanos (véase, por
ejemplo, Black, Stern & Elsworth, 1985; Hopper & Nielsen, 1991; Schultz & Zelezny,
1999: Van Liere & Dunlap, 1978). Esta teoria ha supuesto un gran avance en esta
tematica, ya que ha permitido conceptualizar los sistemas de valores como estructuras
integradas que permiten sistematizar su estudio en relacién con otras variables que

explicarian el comportamiento.

» Una interesante aproximacién es la desarrollada por Stern y Oskamp (1991). Estos
autores partieron de un esquema con 9 niveles de causalidad para explicar conductas
relativas al uso de los recursos energéticos. En los mas alejados al comportamiento
(niveles 7 y 8) incluian los factores socioestructurales y sociodemogrdficos (salario,
educacién, tamafio del hogar, etc.). Los acontecimientos recientes ocupaban el siguiente
nivel de causalidad (6), mientras que las actitudes y creencias gene}‘ales ocupaban el
quinto nivel. En el siguiente paso causal (nivel 4) se incluian las actitudes, 1as creencias y
los conocimientos especificos. La conducta relativa al uso de los recursos energéticos
ocupaba el segundo nivel de causalidad. Por ultimo, el uso de los recursos y los efectos

observables (medidas de tipo objetivo) ocupaban los niveles 1 y 0 en el esquema causal.

Posteriormente, Stern, Dietz, Kalof y Guagnamo (1995) medificaron y simplificaron
este modelo. En esta nueva version, la conducta proambiental y su antecedente, la
intencién conductual, se ven influidas por factores como a) valores; b) creencias y
actitudes generales; ¢) creencias y actitudes especificas, y d) posicién social, restricciones

institucionales y estructura de incentivos. El orden de los distintos factores estaria
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relacionando con la fuerza de la relacién causal que tuviesen con las conductas, de tal

modo que los primeros estarian més intensamente relacionados con €stas que las tiltimas.

» De acuerdo con el modelo propuesto por Himes, Hungerford y Tomera (1986) los
factores que influyen en un comportamiento ambiental responsable son: factores
personales, los conocimientos conceptuales sobre el tema, €l conocimiento de las

estrategias de accion y, ademds, las pautas de accion. (Ver Figura 4)

Pautas de accion

Factores
Situacionales

l

Conocimiento de
estrategias de accidén

Actitudes Conocimiento del > Intencion _ Conducta
tema de actuar ambiental

Centro responsable

de

control y

atencion

A > Factores de la

Responsa personalidad

bilidad

personal

Figura 4. Modelo sobre los factores que influyen en una conducta ambiental responsable (Hines,
Hungerford y Tomera, 1986).

» Similar a éste es el modelo de Leclerq (1992), cuya diferencia mas significativa respecto
al anterior es que agrupa las actitudes —entre las que incluye el dmbito afectivo, la
subjetividad y las creencias— junto con los conocimientos, las habilidades
précedimentales y la autoestima entre los factores internos que conducen a una decision
y, si el contexto lo permite, a un comportamiento (ver Figura 5). Segiin Leclerq, si uno de
los factores internos es nulo el resultado seria nulo; es decir, no se producira el
comportamiento adecuado en respuesta a 13. problematica ambiental planteada. Es

necesario, pues, trabajar sobre los cuatro factores.
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Actitudes

Habilidades,
"saber hacer" —— ‘Factores

Conocimientos

Imagen de si

mismo
»|  Decision
Comportamiento
A
|
1
Contexto > Factores | ____ ... J

Figura 5. Modelo de Leclerq (1992), relativo a los factores que influyen en el comportamiento.

» Pero quizés, el modelo mixto més extendido de actitud-comportamiento es el de Eagly vy
Chaiken (1993). Estos autores diferencian entre actitudes dirigidas hacia objetos y
actitudes dirigidas hacia conductas. Distincion que permite explicar algunas
inconsistencias, pues la actitud hacia un objeto —por ejemplo, hacia un recurso como el
petrleo— puede ser positiva y no tanto la actitud hacia una conducta personal més

responsable en su uso.

Estos autores, consideran que las intenciones de conducta y el comportamiento se
encuentran bajo la influencia de cinco factores psicologicos (ver Figura 6):
- Hadbito, el grado en el cual el comportamiento se lleva a cabo automaticamente, sin

unpa decision consciente y con poco esfuerzo cognitivo (Triandis, 1980).
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- Actitud hacia el comportamiento. La actitud se determina a través de las expectativas
de los resultados del comportamiento, sopesado por la evaluacién de estos resultados.
La actitud se determina generalmente por los beneficios individuales, destacados y
directos, y por las pérdidas (Fishbiein y Ajzen, 1975; Manstead y Parker, 1995), y
expresa el grado en el cual desarrollar un comportamiento se vivencia como agradable
y atractivo.

- Control del comportamiento percibido, el grado en el cual el comportamiento llevado
a cabo se espera que esta bajo el control volitivo del individuo (Ajzen y Madden,
1985).

- Norma subjetiva, el grado en el cual el entorno social apoya o desanima al individuo a
desarrollar el‘comportamicnto (Fishbein y Ajzen, 1975).

- Norma personal, concepto que ha sido reintroducido recientemente en la psicologia
social como parte de los modelos comportamiento-actitud, y que expresa el grado en
que una persona siente que su consciencia le permite desarrollar un comportamiento,
y que éste puede tener consecuencias beneficiosas o perjudiciales para otros (Gorsuch
y Ortberg, 1983; Parker, Manstead y Stradling, 1995; Schwart, 1977). Este concepto
se ha aplicado recientemente en el contexto del comportamiento a favor del medio

ambiente (Hopper y Nielsen, 1991; Vining v Ebreo, 1992).

Habito

Control
percibido

h 4 h 4

Actitud Intencion Conducta
‘ A

Norma
subjetiva

Norma
personal

Figura 6. Modelo de actitud-comportamiento de Eagly y Chaiken. (1993, p. 209)
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» También se ha constatado que una actitud general a favor del-entorno no puede predecir
un comportamiento concreto, aunque si una clase general de conductas relacionadas con
esa actitud (Weigel & Weigel, 1978). En consecuencia, segin Weinstein (1972), para
poder hacer previsiones respecto a las conductas que se pueden esperar, es preciso
considerar de modo conjunto la actitud hacia el tema y la actitud hacia la accién. Este
autor sugirid, ademas, que una actitud negativa hacia la accién prevalecera ante una
actitud positiva hacia el tema y, en cualquier caso, comprobé que actitudes positivas hacia

el tema y hacia la accién no implican una prediccién fiable de la conducta.

Por consiguiente, la conducta ambiental de cada individuo vendra determinada por la
combinacién de variables psicoldgicas (actitudes, creencias y conocimientos ambientales),
con variables interpersonales (normas sociales, estructuras, comunicacién) y factores
contextuales (estatus, control tecnolégico, contexto ambiental, situacion politica, econdmica e
institucional.....) (Stern et al., 1993). En general, se reconoce que las actitudes tienen una
importante influencia sobre el comportamiento cuando otros factores no impiden que éste se
lleve a cabo, sobre todo en los comportamientos individuales de consumo y de participacién

ambiental.

De todo lo anterior, cabe concluir que las actitudes no son determinantes inmediatos
del comportamiento, pero marcan una tendencia a actuar de una u otra forma, que se vera
reforzada o inhibida por la actuacion de otros factores que han sido puestos de manifiesto en
la investigacion psicosocial. De estos factores, parece claro que la EA puede incidir
‘positivamente sobre algunos de ellos (conocimientos conceptuales sobre el medio ambiente,
creencias, habitos y actitudes hacia el comportamiento, ademas de las actitudes hacia el
objeto, ya mencionadas), que es, precisamente, lo que esperamos conseguir con el modelo

didactico experimental.
En la siguiente figura (Figura7) se representa un modelo, adaptado de Asensio (2002),

que relaciona las creencias (cogniciones), las actitudes y las conductas (comportamientos), y

que recoge, a modo de resumen, lo expuesto anteriormente.
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Observaciones -
Expertencias ¢ Actitudes: Conductas
Conocimientos CStad_OS e o congruentps con
Creencias afectivos la valoracién
Prejuicios relacionados definida por las
Opiniones relativas al con ¢l medio actitudes en
-  » . .
medio relacién al medio

Confirman

Evaluacién de los resultados <
de las acciones

Modifican

Figura 7. Modelo de relacién entre cogniciones, actitudes y conductas. (Adaptado de Asensio, 2002)

Ademads, segin este autor, esta correspondencia entre actitudes, conocimientos y
conductas pone de relieve, la importancia que tiene la educacion en emociones y actitudes
ambientales. Si se pretende desarrollar de manera auténoma ciertos comportamientos
relativos a la problemética ambiental, deberemos conseguir previamente que aprecien el
conocimiento y sientan los valores en relacion a la misma. Promover actitudes equivale
indirectamente a hacer lo propio con las conductas que se hacen compatibles con ellas. Los
comportamientos observados pueden ser utilizados como indicadores de las actitudes que los
impulsan, pero sin olvidar el contexto y sus exigencias. Es decir, un comportamiento
“ecolgico™ responsable se define como una conducta intencional (entender las consecuencias
ambientales de las actividades humanas y actuar de manera consistente a favor del medio);
ademas la conducta ecolégica responsable tiene un cardcter multidimensional (dmbitos de
conducta asociado a consecuencias ambientales y nivel de implicacién personal) y estd
asociada a la interpretacién de las condiciones ambientales y a la evaluacién de las acciones

proambientales en si mismas (Suérez, 2000).

Por ultimo, sefialaremos que la propuesta de Stern (2000), de integrar el esquema
valor-creencia-norma en un marco mas general de influencias sobre el comportamiento,
incluye no sélo variables relativas a las actitudes en la esfera personal, sino también diversos
factores del contexto social, asi como capacidades adquiridas e influencia de los hébitos y
rutinas, como ya se €xXpuso antes. Este autor indica ademas que, aunque no existen todavia

modelos consolidados para este enfoque multidimensional, el esquema general que enumera
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los diferentes elementos que habrian de ser incorporados a un eventual intento en ese sentido
puede resultar una guia util, entre otras, para propuestas de intervéncién educativa y establece
los tipos de comportamientos ambientales significativos y los factores que influyen en ellos.
En el cuadro siguiente (Cuvadro 16), se resume la propuesta de Stern, en la se sefialan los
cuatro tipos de variables causales de conducta ambiental: 1) actitudinales, que incluye valores,
normas y creencias; 2) contextuales, que incluye influencias interpersonales, expectativas
sociales, factores regulatorios institucionales, incentivos econdmicos, dificultades fisicas y
diferentes caracteristicas sociales, econémicas y del contexto social; 3) capacidades
personales, que incluye los conocimientos y destrezas requeridos para llevar a cabo los

comportamientos necesarios para la proteccion del medio ambiente; y 4) habitos y rutinas.

FACTORES. CONDUCTAS
ACTITUDES: ACTIVISMO ECOLOGISTA
. Predisposicion ambientalista general (valor- COMPORTAMIENTOS NO ACTIVISTAS EN LA
creencia-norma) ESFERA PUBLICA:
. normas y creencias relativas a conductas . ciudadania proambientalista (ej., firmar peticiones)
concretas . apoyo politico

. actitudes no ambientalistas (gj., hacia las
caracteristicas de los productos)
. costes y beneficios percibidos de la accién

CAPACIDADES PERSONALES: AMBIENTALISMO EN LA ESFERA PRIVADA:
. educacién . consumo “verde”
. estatus social . seleccion y mantenimiento del equipamiento de los
. recursos financieros hogares
. conocimientos y habilidades relativos a . cambios en el estilo de vida
conductas concretas | . recogida selectiva de residuos
FACTORES CONTEXTUALES:

. costes y recompensas materiales
. leyes y normativas

. tecnologia disponible

. normas y expectativas sociales

. politicas de incentivos

. publicidad (campaiias, etc.)

HABITOS Y RUTINAS . OTROS:

. comportamientos que afectan a las decisiones en las
organizaciones

Cuadro 16. Tipos de comportamientos medicambientales significativos y factores que influyen en ellos.
(Stern, 2000)
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A modo de conclusidn, diremos que la preocupacién ambiental y la conducta
ecolégica responsable emergerdn desde elementos cognitivos como son los valores, las
creencias y las normas que de ellos se derivan, en forma de preferencias o actitudes
entendidas como disposicién a la conducta (Gonzalez, 2003). Por tanto, los valores se
muestran relacionados con las diferentes concepciones sobre los temas ambientales y
adquieren gran importancia en la explicacién de las conexiones existentes en la cadena causal
entre las actitudes y las conductas concretas, siendo muy probable que las actitudes
intimamente relacionadas con los valores bésicos de una persona sean las que con una mayor
facilidad se transformen en comportamientos relevantes hacia el medio ambiente (Stern y
Oskamp, 1991). En cualquier caso, en la prediccién de la conducta ecologica son
fundamentales los factores representacionales asociados a la interpretacion de las condiciones

ambientales y a la evaluacion en términos de valor, control y eficacia (Suérez, 2000).

IV.4. Justificacion del modelo.

Los modelos diddcticos son constructos tec')rico—précticos, pues por una parte,
describen la realidad educativa en la que se va a intervenir, mediante teorias para la accion
que recogen e integran los fundamentos tedricos y, por otra, plantean instrumentos, normas y
pautas concretas para la intervencion, desde formas de presentar y organizar los contenidos,
los ambitos de investigacion del alumno o las hipétesis de progresion, hasta determinadas

estrategias de ensefianza (Catalan y Catany, 1996; Gimeno, 1981; Porlan, 1993).

Para Garcia-Pérez (2000), un modelo diddctico es una construccion especificamente
didéctica que permite abordar (de manera simplificada, como cualquier modelo) la
complejidad de la realidad escolar, al tiempo que ayudan a proponer procedimientos de
intervencién en la misma y a fundamentar, por tanto, lineas de investigacion educativa y de
formacién del profesorado al respecto. Expresado en términos sencillos, el modelo didactico

es un instrumento que facilita el analisis de la realidad escolar con vistas a su transformacion.
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En el caso concreto de la EA,'como sefialan Catalan y Catany (1996), se necesita un
modelo didéctico para guiar la accién, y para la reflexion critica y la reformulacion de la
misma; pues.'si no existe un modelo didactico de referencia se verda obstaculizada la
evaluacién de las intervenciones y se frenara el desarrollo profesional de los educadores
ambientales, ya que la falta de un marco teérico en el que situar la reflexién sobre la propia

practica dificulta su reformulacion.

De acuerdo con Alvarez (1997), consideramos que los modelos de formacion de

profesorado en EA deben tener las siguientes caracteristicas:

a) considerar la formacién del profesorado en EA como un proceso continuo, en el que
es dificil obtener "resultados” inmediatos o a corto plazo;

b) énfasis en la reflexion sobre la practica y las metodologias de tipo investigativo?? la
discusién y la experimentacion en grupo. Se pretende que el profesorado se capacite
para cuestionar tanto los planteamientos tedricos como el desarrollo practico (Garcia-
Llamas, 1998); porque, como indica Furié (1994): “el proceso formativo no puede
basarse en la yuxtaposicion aditiva de contenidos formativos”. Obviandose, tanto los
modelos “técnicos” —basados en el entrenamiento del profesorado en formacién en
destrezas profesionales— como los modelos “tradicionales”, basados en la transmisién
de conocimientos conceptuales solamente, asi como los modelos “sumativos”;

¢) potenciar el trabajo en equipo y el intercambio de resultados, debido a las ventajas que
reporta, tanto en el plano individual como colectivo;

d) empleo de aquellas estrategias de formacion que mejor se adecuen a las caracteristicas
del profesorado (formacién disciplinar y didactica, nivel actitudinal, etc.), de los
alumnos (nivel educativo, conceptos y actitudes previas, etc.), asi como las propias de
cada contexto ambiental y cultural (problematicas ambientales, recursos didacticos,
etc.);

¢) enfoque constructivista en la organizacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje;

lo que implica, por una parte, disponer de instrumentos de evaluacion debidamente

%2 Rivero, Porlin y Martin (1998), en el mismo sentido, afirman que “la construccion del conocimiento
profesional estd ligada al desarrolio de procesos de investigacién, basados en el tratamiento de problemas
relacionados con el curriculum del alumnado™.
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contrastados para poder determinar los niveles iniciales, tanto de formacion
conceptual como actitudinal, de los profesores que integran el grupo de formacion; por
otra, formular hipétesis acerca de la progresion que, en funcién de los niveles
conceptuales y actitudinales iniciales, orienten los procesos concretos de formacion

que se desarrollen.

Por otra parte, durante mucho tiempo se ha admitido que la EA estaba basada
unicamente en alguna de estas tres dimensiones: informacion o sensibilizaciéon o actuacion.
En un estudio realizado por Dunlop (1993) sobre experiencias de EA se destaca la
importancia de la “frustracion de la concienciacién”, lo que ocurre cuando la sensibilizacién
no se completa con la debida informacion sobre las estrategias necesarias para hacer frente a
los problemas o falta el proceso que facilita la adopcidén de decisiones responsables. El punto
critico de la EA es, precisarhente, iniciar un proceso en el que el individuo descubra tanto la
realidad de las problematicas ambientales como sus posibilidades personales de implicacion
para su resolucién: “La informacion debe contener las dos caras de la problemdtica
ambiental (informacion sobre los problemas e informacién sobre las posibilidades de
accion), animar a las personas a entrar en contacto con el entorno y estimular un sentido de
la responsabilidad y de la apropiacion personal del medio” (Dunlop, 1993). Para ello se
precisa, segin Jiménez-Aleixandre (2000) modificado de Smyth (1995), desarrollar y

progresar en una seric de estadios hasta llegar a alcanzar la capacidad de actuacion:

a} Reconocer la complejidad ambiental y su problematica, “sensibilizarse /
concienciarse”.

b) Reconocer el papel individual y social de los seres humanos en los problemas
ambientales, “aceptar la responsabilidad”.

¢) Capacidad de evaluar diferentes opciones, de proponer alternativas y soluciones, y si

es el caso, llevarlas a cabo, “competencia para actuar”™.

La participacion es una estrategia y un medio para la EA; el contacto directo con las
cuestiones problematicas, el analisis compartido de las causas y las soluciones, el
compromiso, la implicacién directa y la accién comunitaria, constituyen las vias mas eficaces

y eficientes para lograr un cambio consistente en los conocimientos, actitudes y los
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comportamientos de las personas. Lo que podria sintetizarse en la siguiente frase: Educar
para participar, participar para cambiar. Sin embargo, es muy frecuente que la EA ponga .
un énfasis excesivo en la sensibilizacién ante los problemas, cuidando menos el desarrollo de
las capacidades para contribuir a resolverlos (Xunta de Galicia, 2000). Necesitamos, por
tanto, un aprendizaje de la participacion, pues no existe el cromosoma de la participacién. Es
necesario un aprendizaje y opcion personal para la participacion activa, capaz de trascender la

estrechez de los propios intereses personales.

Partiendo de estos presupuestos v una vez revisados los programas de formacion
existentes,” hemos disefiado una propuesta metodolégica para la formacién inicial del
profesorado de EA, que se describe detalladamente en el apartado siguiente, basada en la
realizacion de actividades por los alumnos para la resolucion de problematicas ambientales de
su entorno proximo, que aquellos realizan simultancamente al desarrollo de los contenidos
conceptuales relacionados con ‘ellas. Lo que les permitird —al enfrentarse a situaciones
distintas de las del contexto puramente académico y entrar en conflicto con sus propias ideas-
“construir significativamente” los conocimientos conceptuales, a la vez que adquieren
actitudes a favor del medio, que les concienciardn acerca de la problematica estudiada y les
incitara a tomar posturas de intervencién para su resolucion, para lo que simultaneamente se

habrén capacitado.

Se asume asi una perspectiva que intenta superar la tradicional polémica entre los
partidarios de proporcionar conocimientos conceptuales .y los partidarios de proporcionar
instrumentos de aprendizaje, con lo que damos respuesta a la necesidad, antes sefialada, de
una ensefianza de orientacion constructivista para la formacién inicial de profesorado de EA.
Pues, dado Que el trabajo sobre situaciones problematicas propicia el aprendizaje significativo
en la medida en que favorece la interaccién entre las concepciones que el alumno tiene y las
nuevas informaciones que se le ofrecen en el proceso —al tiempo que favorece la reflexidn
sobre el propio aprendizaje y la evaluacion de las estrategias utilizadas (Monereo et al,, 1994;
Novak y Gowin, 1984)—, esta metodologia resulta coherente con los presupuestos
constructivistas acerca de como se aprende, ya que para la interpretacion y resolucion de las

problematicas ambientales trabajadas, los alumnos parten de sus concepciones previas, que

%3 Una completa revisién de los mismos puede verse en Gonzalez Rodriguez (1995).
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“reestructuraran” cuando éstas interaccionen con la nueva informacion que les llegue del
exterior —a través de las actividades propuestas— adquiriendo un nuevo significado para ellos
(Claxton, 1984; Driver, 1986; Driver y Erikson, 1983; Novak, 1988), dando lugar a la

construccion de conocimientos.

La estrategia seguida en este modelo metodolégico para la formacion del profesorado
de EA ftiene, por tanto, la misma orientacion que las propuestas constructivistas recomiendan
para el aprendizaje. Mas adn, se trata de una estrategia de ensefianza que puede calificarse de
“radicalmente constructivista” (Gil, 1994, p. 29), en el sentido de que contempla una
participacion efectiva de los alumnos en la construccion de los conocimientos y no la simple
reconstruccién subjetiva de los conocimientos proporcionados por el profesorado o los textos.
Ademas, el trabajo con problematicas ambientales del entorno proximo, no sélo promueve el
acercamiento de la escuela ai medio, sino que esta perfectamente justificado por los propios
fines de la EA, que se plantea precisamente la adquisicion de conocimientos y valores que

permitan a los sujetos afrontarlos adecuadamente.

Pero, aunque esta estrategia tiene la misma orientaciébn que las propuestas
constructivistas recomiendan para el aprendizaje, la propuesta no es novedosa pues ya la
Conferencia Internacional sobre Educacién Ambiental, celebrada en Thilisi en 1977, en la
recomendacién 1, apartado 7, subray6 la necesidad de una “vinculacién mds estrecha entre
los procesos educativos y la realidad, estructurando actividades en torno a problemdticas
ambientales que se planteen en comunidades concretas.” (UNESCO, 1980). Sin embargo,
todos los que se han ocupado del tema comparten la idea de que las dificultades comienzan
cuando se intenta llevar a practica (Alvarez, 1997; Del Carmen, 1988; Garcia-Diaz y Cubero,
1993; Gil, 1993; Olvera, 1992; Zabalza, 1992), pues no se trata de “ilustrar” los contenidos
conceptuales, ni de aplicarlos a la resolucion (inmediata) de problemas, siguiendo un
procedimiento rutinario; por el contrario, debe entenderse como un trabajo de investigacion o
mas exactamente, como una iﬂvestigaoién “dirigida”. Estamos de acuerdo con Tilbury (2000)
con las limitaciones de los marcos teéricos de EA y en la necesidad de nuevos modelos que
intenten mejorar la practica durante el proceso de investigacion ambiental, como la

investigacion-en-accion (Mayer, 1998).
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Nuestra propuesta metodologica pretende, por  tanto, integrar la perspectiva
constructivista y, mas concretarhente, la ensefianza por investigacion, mediante una serie de
secuencias de enseflanza por investigacién que siguen un proceso constructivista de
elaboracion del aprendizaje (véase la Figura 8). Pero, ademads, el modelo formativo que se
propone intenta mostrar la “aplicabilidad” de la EA con ejemplos concretos, salvando la
distancia entre la teoria y la practica ~entre lo que generalmente se ofrece en las propuestas

formativas y la realidad del aula—, de forma que se facilite su integracidn en los curriculos.

Por otra parte, en los problemas ambientales podemos considerar dos componentes o
dimensiones: la cientifico-técnica y la social. La primera se refiere a las caracteristicas del
problema que pueden abordarse a partir de los conocimientos y procedimientos aportados por
la ciencia y la tecnologia. La dimensién social, por su parte, comprende los elementos
sociales, econdmicos, politicos, etc. que inciden en la situacion, asi como la diversidad de
intereses, valores, etc. que existen entre las personas y los grupos sociales afectados. En
consecuencia, el trabajo con problemas ambientales no puede reducirse a su dimensién
cientifico-tecnologica, aunque ésta sea muy importante, sino que necesariamente debe atender
también a la dimension social, pues ésta constituye igualmente un aspecto esencial, sin la que
la E.A. no podria ser entendida como una formacion ética y como una educacion politica, es

decir, como educacion para la ciudadania ambiental (Catany y Catalan, 1997).

Asi pues, el trabajo con problematicas ambientales como estrategia didactica para la
E.A. reviste dos formas esenciales: como fin en si mismo, es decir, como objeto mismo de
aprendizaje, o como medio para la adquisicién de otros conocimientos. En el primer caso, el
objetivo es obvio: que los alumnos —profesores en formacidn— aprendan a abordar y resolver
situaciones problematicas ambientales de su entorno; la segunda opcidn subraya~y a menudo
limita— el papel del trabajo con problemas como estrategia metodolégica, al destacar sus
ventajas para que los alumnos aprendan mejor determinados contenidos conceptuales del
programa, modifiquen positivamente sus actitudes ambientales y se capaciten para actuar a
favor del medio. Sin embargo, ambas concepciones no son excluyentes; de hecho, en la
practica se complementan, ya que el trabajo con problemas como fin implica utilizar esta

misma estrategia como medio, y viceversa.
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Se propugna, en definitiva, un tipo de aprendizaje con las caracteristicas propias del
quehacer cientifico y donde la construccién de conocimientos por el alumnado se presenta
como un desafio, “como una aventura del pensamiento” —en palabras de Einstein—, que les
sirve para aumentar sus destrezas para la vida (/ife skills); en este caso, competencia para la
accién a favor del entorno. Este aprendizaje debe ser efectivo fuera del ambiente educativo,
en su actividad diaria, por ello los planteamientos didacticos deben favorecer la transferencia
de 1o que se aprende en la practica educativa para lograr una capacitacion para actuar a favor
del medio, que reconozca que la problemitica del entorno es miltiple, compleja y cambiante a

lo largo del tiempo.

Por otra parfe, el modelo didictico que se propone pretende integrar docencia e
investigacién en la formacion inicial de los profesores de EA, pues cuanto mis se dé esta
conexion mas podran —en su futura labor como maestros— fundamentar cientificamente su
practica pedagdgica (Furio, 1994; Furié y Gil, 1984) y, para ello, serd necesario no sélo que
puedan “consumir investigacion” mediante la lectura de articulos, trabajos, etc., sino que,
también, sean “productores de investigacién”‘ y ello sélo sera posible si participa de alguna
manera en aquella. Se trata de romper con la idea de un profesorado que se limita a “aplicar”
las “recetas” que una élite de especialistas disefia, de romper con la jerarquizacién mutilante
entre investigadores/pensadores y profesores realizadores (Tyler, 1978); es necesario que los
“expertos” comiencen a crear oportunidades y facilitar estructuras para que se puedan
aprender —y no sélo compartir— experiencias y, asi, mejorar la calidad de los programas y .

proyectos (Tilbury, 2000).

Pero, la necesidad de esta investigacion se hace alin mas patente cuando se adopta una
orientacion constructivista y se concibe el curriculum como programa de actividades a través
de los cuales los alumnos puedan construir los conocimientos y adquirir destrezas y actitudes
(Driver y Oldhan, 1986; Furié y Gil, 1984). En este caso, el disefio de actividades capaces de
favorecer un trabajo creativo y efectivo, su ensayo, es decir, la contrastacion de su validez,

etc., suponen un constante trabajo colectivo de investigacién (Driver y Oldham, 1986).

La investigacion asi entendida (“metodologia investigativa™), participa de una serie de

ventajas frente a otros planteamientos curriculares, como son:
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- Ser compatible con el enfoque constructivista de la ensefianza y del aprendizaje.

- Facilitar la construccién social del conocimiento.

- Fomentar la actitud indagadora y la curiosidad.

- Fomentar la creatividad.

- Partir de las ideas previas del alumnado para ir reconstruyéndolas progresivamente.

- Desarrollar actitudes criticas y participativas ante los problemas ambientales.

Ademds, por el hecho de entrar en contacto con una cuestién ambiental problematica,
analizar sus posibles soluciones y desarrollar una intervenciéon participativa para su
prevencién o correccién se producen importantes cambios, tanto en el ambito de los
conocimientos como en las actitudes y los comportamientos, posibilitando la adopcion de
pautas de accién més proambientales y sostenibles. Si a ello afiadimos la inexistencia de
trabajos que hayan contrastado la eficacia de metodologias didécticas que capaciten a los
sujetos para su intervencion a favor del medio, queda plenamente justificado el interés de esta

investigacion.

Pero antes de describir el modelo, queremos sefialar que “aunque todos los buenos
cocineros aprendieron a cocinar con recetas”, no pensamos que este hecho sea extrapolable al
contexto educativo.’® Es decir, l]a EA no puede proporcionar “recetas”, sino recursos
personales (capacidades) para hacer frente a los retos que la problematica ambiental implica;
por lo que, en modo alguno, esta propuesta debe considerarse como un algoritmo que
pretenda guiar paso a paso el proceso formativo, sino que, por €l contrario, sus indicaciones
deben ser consideradas genéricamente, ya que, ademés, no creemos en la eficacia del
“paradigma empirico-analitico” (Popkewitz, Tabachnik & Zeichner, 1979) porque es

inconsistente con los principios y la practica de la EA.

¥ En las conclusiones y recomendaciones de congresos internacionales y nacionales sobre E.A., se

sefialan unos principios, metas y planes de accién para la misma que, casi siempre, estin muy alejados de la
realidad educativa, por lo que contribuyen a ampliar la tradicional dicotomia entre teorfa y practica, tan frecuente
en educacion.
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IV.3. Concrecion del modelo.

Como hemos indicado al plantear los objetivos de nuestra investigacién, el modelo
didactico que propugnamos para la formacion inicial del profesorado de EA va mds alla de la
adquisicién de conocimientos y actitudes; pues, con este modelo pretendemos, ademas, que
los alumnos que sigan esta metodologia se capaciten para la accién. Lo que, como sefiala
Uzzell (1997), implica comprender el problema suficientemente como para poder encontrar
soluciones y posibles estrategias de accion. Aprender a interpretar la informacién, pero
también a indagar, intercambiar ideas, buscar alternativas y traducirlas a decisiones y accionés

comunes que contribuyan a la mejora de nuestro entorno: ese es el reto educativo de la EA.

Esta claro que estamos hablando de un conjunto de contenidos, técnicas de trabajo,
habilidades, actitudes y compértamientos que no es posible adquirir a través de clases
magistrales. Es necesaria una practica activa, centrada en espacios y problematicas
ambientales concretos. Solo asi,"los conocimientos se manejan en contextos significativos y
resultan interesantes y comprensibles. Es decir, la competencia para la accion conlleva el
cuestionamiento de la organizacién econdmica y social actual; va mas alld de culpar a las
industrias, los politicos..., y se dirige a las causas de fondo del problema. Se trata de superar el
paradigma mecanicista incorporando una nueva visién del mundo que tenga como referencia

la complejidad, la dimensién sistémica y el constructivismo (Garcia-Diaz, 1999).

Por ello, aunque el modelo did4ctico propuesto comprende un enfoque orientado a la
solucién de las problematicas relativas al medio ambiente, lleva también implicito mucho
mas, pues requiere una aproximaci(’m positiva a la toma de decisiones en régimen
cooperativo, un respeto por la democracia y una comprensiéon por los procesos de
participacion. Pues la competencia para la accién —incluso para la accién individual— ha de
verse como un 'proceso social; ya 'que‘ es mucho mas efectiva cuando tiene lugar a través del
esfuerzo de un grupo, que comparten la comprension de las problemédticas ambientales en
cuanto a Sus causas y consecuencias y consensuan las acciones mds adecuadas para su

intervencién al respecto. Asi una vez que los estudiantes crean conciencia de grupo se genera
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en cada uno un compromiso personal que perdura en el tiempo, es decir si se consigue, por
gjemplo, instaurar la actitud ecocentrista como norma grupal y, la necesidad de aprobacién
por parte del resto del grupo, genera en cada miembro un compromiso con esta que se

mantiene en el tiempo (De la Torre, 2002).

Por tanto, es muy conveniente que la reaiizacién de las actividades planteadas para la
resolucién de las probleméticas ambientales sean realizadas por “equipos™ de alumnos (4-5
sujetos), ello permite que todos tomen parte en la discusion y al mismo tiempo proporciona
una amplia gama de opiniones y de informacién, segin los criterios que se exponen en el

cuadro siguiente (Cuadro 17).

ORGANIZACION DE LA CLASE Y FUNCION DEL PROFESORADO

= Formas de agrupamiento:
1.-gran grupo (clase entera)
2.-pequefio grupo (pg)

El tamafio idoneo es entre 4 y 5, de esta forma se producirin gran nimero de relaciones
interpersonales, habra suficiente diversidad y se sentirdn integrados permitiendo altos logros de
aprendizaje

» ;Cémo se forman los grupos? Criterios

a) el grupo debe favorecer las relaciones entre el alumnado y por lo tanto,

b) no debe discriminar, ni catalogar al alumnado

¢) ha de fomentar la cooperacion 7

d) ha de favorecer el contacto con el profesorado

e) ha de adecuarse a las necesidades de trabajo y al tipo de tareas que se van a realizar

f) ha de permitirel progreso de todo el alumnado, no solo de los mas rapidos o aventajados

g) ha de utilizarse cuando sea necesario, respetando también el trabajo personal en las
actividades que exigen reflexién y andlisis individual

h) debe tener un caracter indicativo y flexible, cambidndose los integrantes del grupo si se
considera necesario para mejorar el trabajo y/o las condiciones afectivas del alumnado.

= Funciones del profesorade (segiin contexto):
-hacer una presentacion/texto del tema a los grupos

-detallar el trabajo a realizar (comun o diferenciado)
-motivar/facilitar/guiar el trabajo

Cuadro 17. Formas de agrupamiento, Criterios.
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Pero, no soélo por las razones antes aducidas y por la posible complejidad del proyecto,
sino también porque ello contribuira a que entre ellos exista una comunicacién interactiva y se
propicie el debate y la busqueda de consenso mediante procedimientos discursivos (Candela,
1993); ademas las técnicas de apfendizaje en grupo (feam-teaching), al generar interdependencia
entre los compohentes del grupo, posibilita una mayor interaccién entre ellos, otro tipo de
distribucion del poder (no queda centralizado en el profesor) y que el alumnado desempeiie roles
y funciones distintas de las habituales (por ejemplo, transmisién de conceptos sin mediacion del
profesor). Por otra parte, en nuestra revision bibliogrﬁﬁca hemos encontrado que, aunque existen
profundas discrepancias entre diversos autores sobre las ventajas e inconvenientes del trabajo en
equipo, existe prictica unanimidad en que Ja discusién es el método mas eficaz para abordar una
tarea controvertida qﬁe exija creatividad, pensamiento divergente, como es sin duda la resolucion
de verdaderos problemas (Ausubel et al., 1978). Aunque también numerosas investigaciones
(Johnson & Johnson, 1981, 1990; Johnson et al, 1983; Shamir, 1986; Weeb, 1985) avalan la
eficacia de las técnicas de cooperacion en el aula como elementos facilitadores de los procesos
cognitivos y psicosociales, entre los que se incluyen las actitudes. Ademas, segin Wright
(1990), el aprendizaje cooperativo es particularmente apropiado para la formacion del
profesorado en E.A., tanto como estrategia para suministrar al profesorado informacion y
técnicas relativas al medio ambiente como para que aprendan una técnica que posteriormente
podran utilizar con sus alumnos. Por su parte, Lubbers (1990), partiendo de la idea de que la
cooperacion y la interdependencia entre los componentes del ecosistema produce estabilidad y
adaptabilidad en el mismo, propone el aprendizaje cooperativo “para que nos conduzcamos de

forma consistente con las leyes naturales”.

La responsabilidéd ambiental debe ser asumida de forma individual, pero debe traducirse
(también) en acciones hacia lo colectivo. Abundan los programas, campafias y publicaciones
destinadas a convertimos en consumidores “verdes”, pero escasean los que nos capacitan para
realizar alegaciones a un proyecto impactante en su fase de participacion piblica, o para
emprender proyectos comunitarios de mejora del entorno. Responsabilidad individual no
significa sélo accién individual. Se cultiva la confusion (sospechosa) cuando se sugiere que en
las acciones individuales de los ciudadanos de “a pie” esta la clave para la resolucion de los

problemas ambientales. Pero, los problemas de la escasez de agua en muchas regiones esparolas,
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por ejemplo, no se solucionaran porque cerremos el grifo del agua mientras nos lavamos los

dientes, aunque este gesto cotidiano también sea importante.

Consecuentemente, es urgente que, en su formacion inicial, la EA capacite a los
futuros profesores para la accion en la esfera de lo colectivo; pues la resolucién de los

problemas ambientales requiere (también) acciones colectivas.

En concordancia con lo'expuesto, la participacién y composicién de los grupos al
aplicar la metodologia didactica “experimental” se hizo tomando como referencia variantes de
las técnicas de “rompecabezas o jigsaw” (cada componente del grupo hace una tarea
determinada, de esta manera esta asegurada la cooperacion y la implicacidn) y de grupos de
investigacion “GT”. Asi, en un primer momento, los grupos trabajaron de manera
monografica sobre diversos aspectos de los problemas planteados y posteriormente cada
equipo, elabora un dossier que contiene la valoracion de las actuaciones propuestas;
finalmente se realiza un debate y puesta en comuin en gran grupo, tanto acerca de los
conceptos implicados en la problemitica investigada (elaboracién de un “mapa conceptual,
por e¢jemplo), como de propuestés de intervencion para su resolucién. Con esto se pretende
que el alumnado actlie como una comunidad que produce y moviliza su prbpio conocimiento
(Jiménez-Aleixandre et al., 2000) y sea consciente de su aprendizaje. El plantear problemas
reales y las estrategias llevadas a cabo intentan promover la motivacion y el interés de los
futuros docentes dandoles la ocasion de producir conocimientos y de poder ablicarlos en la

realidad.

La siguiente cuestion a resolver es:

;como se operativizan los distintos aspectos del modelo a nivel de aplicacién?

El modelo didactico disefiado requiere para su desarrollo una serie de etapas que

deben estar integradas con las demas actividades en la secuencia de aprendizajes:
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1. Seleccién del tema o situacién problemitica ambiental.

Para Cafial y Porlan (1986) todo lo que provoque la curiosidad y el interés de los
alumnos puede ser objeto de investigacion. Los problemas que les afectan y motivan, aunque
representan un estrecho campo, tienen la ventaja de ser inmediatos para ellos, no siendo pues
necesario en estos casos crear la sensibilidad previamente. Por ello, siempre que sea posible
los temas seleccionados deben situarse en el entorno proximo del alumnado y en el contexto
de su vida cotidiana, para que asi les vean mayor sentido y funcionalidad y, en consecuencia,
se sientan mas implicados en su resolucién. En el mismo sentido se manifesté también la

Conferencia de Tbilisi, en su recomendacion n° 1, punto 7 (UNESCO, 1978).

Ademas, si como hemos indicado repetidamente,.el objetivo fundamental de ]a EA es
capacitar para la accién, parece claro que solo se desarrollardn estas capacidades cuando se
actiie en relacion con situaciones problemadticas que afecten directamente a los alumnos; es
decir, sobre problemas locales (de su centro, de su ciudad, de su comunidad,...);
independientemente de que en una fase posterior se analice la dimension “global” que pueda

presentar la situacién estudiada.

Si bien, debemos tener muy en cuenta que dada la complejidad de las problematicas
ambientales, que ponen en juego un buen numero de parametros ¢ interrelaciones, los
" alumnos se pueden desanimar, llegando incluso al “abandono”, ante la falta de conocimientos
o de enfoques adecuados. Es importante, por tanto, tener en cuenta las dificultades en cuanto a
comprension de los conceptos que puedén plantear algunos problemas ambientales. Coll
(1998) sefiala al respecto la conveniencia de que las actividades correspondientes se presenten
en un contexto no sélo con “significado” —que el alumno tenga conocimientos previos
relevantes-, sino también con sentido, pues con ello se reforzara la motivaciéon para el
aprendizaje. Por otra parte, cualquier nuevo objeto de conocimiento no debe quedar
demasiado alejado de las construcciones cognitivas que ya posee ¢l individuo sobre ese tema,
aunque tampoco debe parecerse demasiado a las mismas, porque no surgirfa la motivacién

para aprender.
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En consecuencia, al plantear y seleccionar las problematicas de caracter ambiental,
debe establecerse una interrelacion entre las propuestas factibles que pueda hacer el profesor y

los intereses de los alumnos, conectando ambas para asi ampliar su motivacion.

Debemos tener en cﬁenta, ademads, que en principto todo problema tiene en si mismo
un componente importante de intriga; por ello, es preciso resaltar dicho componente y evitar
que éste se vea obscurecido por una presentacién anodina o excesivamente “escolar”. Para
ello, es necesario evitar que los alumnos se vean sumergidos en el tratamiento de una
situacion ambiental problematica sin que antes hayan tenido una introduccién motivadora
sobre ella. Debemos trabajar, por tanto, sobre situaciones que les interesen realmente, que
estimulen su interés y que, ademds, tengan potencialidad para desencadenar un proceso que
desemboque en la construccion de nuevos conocimientos conceptuales sobre la problematica
ambiental tratada, en el incremento de sus actitudes a favor del medio y, sobre todo, que les

inciten & tomar posturas de intervencion para su solucion.

En cualquier caso, el profesor habra de tener en cuenta sus posibilidades para
coordinar esta fase en funcién de los materiales y recursos de que disponga, asi como de su

propia preparacion.

Ademas, como en cualquier otra actividad de ensefianza-aprendizaje, las condiciones
iniciales de los alumnos deberén ser tenidas en cuenta y, en todos los casos, ser consdientes de
la necesidad de una gradacion en la complejidad de los problemas presentados. No debemos
olvidar que la estrategia de resolucién de problemas lleva aparejadas ciertas habilidades de
razonamiento, que cuando no estin adquiridas por los sujetos tienen efectos negativos sobre
ellos, pues influyen negativamente en su autoconcepto académico y motivacion; lo que, a su

vez, se considera un factor decreciente en las actitudes.

‘Por dltimo, sefialaremos, de acuerdo con Cuello et al (1992), que aunque es evidente
que el planteamiento de situaciones problemadticas como contenidos educativos favorece la
toma de conciencia y la implicacion personal del alumnado, también le puede provocar, si
ponemos un énfasis excesivo en la “denuncia” de los problemas ambientales, valoraciones

desequilibradas o visiones catastrofistas de las relaciones hombre-medio; lo que puede tener
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como consecuencia que el alumnado pase de una posicion inicial conservadora, segin la cual
“todo cambio implica progreso” o “el presente que tenemos es el mejor de los posibles™ a otra
igualmente desequilibrada, como que “todo cambio implica deterioro o destruccion
ambiental” o a una visién idealista en la que el hombre mantendria unas relaciones no
depredadoras con el medio natural. Por tanto, al presentar los impactos ambientales que el
hombre ocasiona al medio deberiamos unir a la oportuna critica las mejoras que en las

condiciones de vida humana han supuesto determinados cambios y desarrollos tecnologicos.

En definitiva, desde una perspectiva constructivista, el objetivo principal que debe
perseguir esta fasc es lograr que se plantee a los ojos de los alumnos como un problema
significativo, lo que implica, como sabemos, varias cosas: que les sea presentado como una
informacién con coherencia Idgica, que despierte su interés por hallar una respuesta y que
active sus conocimientos previos entrando en conexion con ellos. La aplicacion de las ideas
previas en situaciones que sean novedosas requerira el aprendizaje de nuevos conocimientos y
su transferencia a contextos reales. Ademas se deben seleccionar problemas que sean: abiertos
(diferentes caminos para resolverlos), relevantes y que favorezcan un debate razonado sobre
las soluciones, usando y relacionando datos y las pruebas disponibles de manera parecida a la

practica cientifica (Jiménez-Aleixandre et al., 2000).

Pueden ser temas ambientales generales, como la gestion de los residuos sdlidos
urbanos, la conservaciéon de la biodiversidad o la contaminacién acustica o problemas

ambientales puntuales como el desastre del “Prestige”.

2. Formulacién de la problematica objeto de estudio.

Obviamente, todo problema plantea una pregunta, y resolver un problema no es sino
encontrar una respuesta adecuada a esa pregunta. Por ello, es fundamental que los alumnos
reconozcan la pregunta, sean conscientes de que existe un problema, pues ello es ya la mitad
de la solucién. Mediante la fase anterior los alumnos deben comenzar a explicitar
funcionalmente sus preconcepciones, lo que les llevard a la formulacion precisa de la

problemética ambiental.
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Pero, dificilmente puede aplicarse una estrategia .a una tarea concreta sin unos
conocimientos conceptuales éspeciﬁcos relacionados con la tarea; y para construir
conocimientos es necesaria, como hemos visto, la interaccién de las ideas nuevas con las
ideas previas relacionandolas. Por ello, una vez identificado el problema, es importante que
los propios alumnos, tras su discusién en gran grupo, formulen el problema a partir de sus
conocimientos previos sobre el mismo, lo que contribuird a que se planteen conflictos
cognitivos —por interaccion de las ideas nuevas surgidas en la discusion con sus ideas
previas— que incidiran y reforzardn la reestructuracion de conceptos que logicamente se
producira a lo largo de este proceso, pues la explicitacién de las ideas previas “debe hacerse
no solo al comienzo del trabajo, sino a lo largo de todo el proceso” (Garcia-Diaz y Garcia-

Pérez, 1989).

Este “paso” se completarda con la seleccién de los contenidos conceptuales
relacionados con ¢l mismo necesarios para “abordarlo” y el establecimiento de un plan de
trabajo, de caracter provisional, pues en la mayoria de los casos sufrird modificaciones en
funcién de las informaciones que se recojan sobre el aspecto problemético a investigar,

recursos disponibles, etc.

En referencia a uno de los ejemplos que habiamos sefialado en la fase anterior (gestion
de residuos sélidos urbanos), ésto implica poder avanzar desde la consideracién de que la
gestion de los residuos solidos urbanos es un importante problema ambiental, hasta ser capaz
de analizar criticamente como se gestionan estos residuos en su localidad o el impacto
ambiental de un vertedero ineontrolade o de una incineradora. En el caso del “Prestige”, se
hara hincapié en la gravedad de este problema, hasta ser capaz de analizar criticamente €l

impacto ambiental causado.

3. Identificar las causas y consecuencias de la problemitica estudiada.
Cualquier intervencion en EA debe abordar los problemas del entorno con mentalidad

abierta, considerar los diferentes puntos de vista sobre los conflictos y sopesar los diversos

factores que influyen en ellos, incluyendo los aspectos sociales, culturales y econdmicos, asi
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como los valores y sentimientos de la poblacién. La importancia de los primeros ¢s obvia y
de ellos nos ocupamos seguidaménte; en cuanto a la importancia de éstos altimos radica en
que, segtin vimos en el capitulo anterior (apartado IV.1.4), son un factor con notable “peso™
para que los valores, las actitudes y creencias ambientales se traduzcan en comportamientos

efectivos a favor del medio.

En esta fase, por tanto, los alumnos han de elaborar estrategias para incorporar
informacién que nos conduzca a la identificacion de las causas y consecuencias de la
situacion prbblemética planteada. La nueva informacidén producira la interaccién entre las
concepciones de los alumnos, explicitadas en relacion a la situacién problematica objeto de

estudio, y las nuevas informaciones puestas en juego procedentes de otras fuentes.

Estas nuevas informaciones pueden proceder de fuentes muy diversas: del profesor
—como director-moderador del proceso—, consulta de bibliografia, recursos diversos, los

propios compafieros, etc.; y, sobre todo, de las actividades realizadas en el propio entorno.

Ademas, debemos tener presente que no se pretende enfrentar al alumnado con
cualquier tipo de informacion, sino con aquella que se considere adecuada para abordar los
obstdculos de aprendizaje que se manifiestan en la investigacién y que se aproximan a sus
niveles de formulacién conceptual. No se persigue cambiar concepciones supuestamente
“erroneas” por otras “cotrectas”, sino hacer evolucionar las ideas de los alumnos hacia

formulaciones de mayor potencialidad.

Por otra parte, debemos tener presente que las probleméticas ambientales responden a
multiples factores en los que, a su vez, se entrelazan aspectos de diversa naturaleza:
ecologicos, sociales, politicos, econémicos, culturales, éticos, etc.; lo que implica que el
numero de variables que intervienen sea bastante indeterminado, haciendo que resulte dificil
decidir cuéles son, entre dichas variables las mas determinantes; a ello precisamente es a lo
que nos referimos habitualmente con expresiones, mas o menos acertadas, como “causalidad

miitiple” o “complejidad multicausal”.
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La citada complefidad multicausal de los problemas ambientales conlleva tres
principales tareas o procedimientos para su tratamiento y resolucién:

- identificar los factores que intervienen, distinguiéndolos de otros hechos irrelevantes;

- analizar la red de conexiones entre tales factores; y

- evaluar el peso relativo de los mismos, es decir, determinar la importancia de cada

uno de ellos en la ocurrencia de la situacion estudiada (Dominguez, 1994, p. 151).

Esto requiere una critica social y cientifica. En aplicacién los ejemplos a los que
venimos haciendo referencia, el alumno necesita comprender y ser consciente de la variedad
de posibles explicaciones cientificas y sociales, econdmicas, politicas e, incluso, “culturales”,
en lo referente a la necesidad de la adecnada gestién de los residuos sélidos urbanos y la
forma en que se lleva a cabo en su localidad. En el caso del “Prestige”, se han de elaborar
estrategias para incorporar informacion que nos conduzca a la 1dentificacion de las causas y
de las consecuencias —consultas bibliograficas, entrevistas expertos, etc.—. Se tendra presente
que esta catastrofe responde a miultiples factores (causalidad multiple): ecolégicos, sociales,
politicos, econdmicos, etc. Por ello se requiere una critica social y cientifica y ser consciente

de las consideraciones cientificas, sociales y politicas implicadas.

4. Identificar los atributoes relevantes y las condiciones a cambiar.

La participacion supone un aprendizaje y, probablemente, la manera mas préctica y
directa de conseguirlo es propiciar la participacion de los alumnos en proyectos de mejora del
entorno, que se conviertan en espacios para el entrenamiento en la accidn, suministren
criterios de evaluacion y constituyan, en si, experiencias enriquecedoras. Es decir, para que se
desarrollen las capacidades para la accién, los sujetos han de buscar soluciones a los
problemas que se generan en el medio y actuar en consecuencia; pues si los alumnos quedan

al margen de la “accion social”, la EA sera algo superfluo.
Pero, ademas de ampliar el conocimiento sobre las problematicas ambientales, se

necesita mejorar la comprension de las acciones humanas en contextos y sobre conflictos

socioambientales concretos; y también sobre como dichas acciones estan influenciadas por la
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informacién disponible, las actitudes y valores personales y las normas sociales (ver apartado

V. 1.4).

Por ello, teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto y una vez identificadas las
causas del problema, los alumnos deberdn aportar ideas acerca de las posibles acciones para
lograr un cambio ambiental sostenible. Por gjemplo, en rellaci()n‘ a los residuos sélidos
urbanos, el método de gestién empleado en su localidad puede necesitar un cambio radical —
como la eliminacién de vertederos mas o menos “controlados™ y la puesta en practica de un
sistema de tratamiento que incluya separacion “en origen”, compostaje, reciclado, etc. Con
respecto al “Prestige”, se deberén aportar ideas acerca de las posibles acciones a llevar a cabo,

relacionadas con el modelo energético actual, la seguridad en el transporte maritimo, etc.

Sin embargo, a veces, la superficialidad en las respuestas del alumnado muestra una
grave deficiencia de sentido critico. Lo que se manifiesta, sobre todo, en grupos que han
recibido docencia con una metodologia tradicional, en los que es frecuente la dependencia del
profesorado y las peticiones a éste de respuestas concretas. A pesar de lo cual, el profesor no
debe proporcionar a priori esta informacién, pues ello redundaria en que los alumnos
carecieran de elementos de referencia concretos para implicarse en la accién. No obstante, en
el marco de la discusién previa a la seleccién de las problematicas, el profesor puede hacer

sugerencias al respecto.

5. Identificar las posibilidades para la accién.

En el supuesto de que exista en un sujeto una clara concienciacion, ya sea sobre la
crisis ambiental y sus consecuencias o sobre una problematica ambiental concreta, si esa
persona tiene la méas minima sospecha de que sus esfuerzos por proteger el medio ambiente
tienen poca efectividad y tréscendencia, y al mismo tiempo percibe una falta de control
personal sobre los acontecimientos y sus resultados, no intentard mejorar la situacion negativa
que vive y se plantea (véase el apartado IV.1.4). Por ello, unicamente aquellas personas que
confian en la posibilidad de cambiar tal situacién negativa seran capaces de llevar a cabo

acciones para la conservacion.
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Esta reduccion de incertidumbre se logra, por ¢jemplo, entre otras técnicas, generando
la pertenencia a un grupo ambientalmente activo (Geller, 1995), favoreciendo la asuncién de
pequefios compromisos al alcance del individuo (Cialdini, 1984) y poniendo a su disposicién

una buena informacidn sobre estrategias de accion individual y colectiva.

Por ello, Ia EA que se plantee resolver las problematicas ambientales supone no
solamente el desarrollo de .conocimientos, procedimientos (técnicas) y actitudes, sino también
—y sobre todo— una practica comunitaria que se gjerce en entornos concretos, esto €s, por’
ejemplo, mediante el disefio y desarrollo de alguna accidén que contribuya a mejorar la
situacion actual de su entorno proximo respecto al problema ambiental investigado, sin
perjuicio de que estas acciones se¢ encuadren en las perspectivas de comprension global y de
solidaridad que deben presidir cualquier proyecto de EA. Ademas, la posibilidad de aplicar de

inmediato lo aprendido produce satisfaccion y da sentido al propio aprendizaje.

Se trata, por tanto, de definir unas lineas de actuacion que canalicen la construccion de
respuestas a los problemas planteados. Con €l se inicia una fase de trabajo larga, en la que
interactdan gran diversidad de informaciones (contenidos, en definitiva) puestas en juego en
el proceso de aprendizaje. Se va desarrollando asi el complejo proceso de reestructuracion de
conocimientos, que es, a la vez, el proceso de aprendizaje y €l proceso de aplicacion de la

metodologia, poniéndolas en préctica.

Por otra parte, debemos tener en cuenta que la mayoria de las problematicas
ambientales con las que se puede trabajar a este nivel admiten varias estrategias de accion
para su resolucién en funcion de su complejidad y de otros factores; sin perder de vista,
ademas, que a veces las soluciones complejas y multiples dependen de muchas pequefias
soluciones; asi como que las soluciones de tipo legal, correctivo, coercitivo, disuasorio, etc.
no son eficaces por si mismas. Ello implica, al menos, el establecimiento de determinados

criterios para la seleccién y secuenciacién de las propuestas de accidn.

Si bien, previamente debemos plantearnos diversas cuestiones encaminadas a la

resolucion de la problemética ambiental estudiada, tales como:
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»  qué se puede hacer desde la tecnologia, la ciencia, la gestion para solucionar, corregir,
evitar; o

= qué se ha hecho antes en condiciones similares y cual ha sido el resultado;

» ¢6mo se ha realizado, quién lo ha hecho;

» aquién corresponde aportar soluciones

= en qué medida pueden intervenir los ciudadanos; qué podemos hacer nosotros; que
acciones podemos emprender;

» cémo montar sistemas de retroalimentacion hacia los intervinientes para dar a conocer
los resultados de forma contihua, potenciando los positivos y valorando los negativos

para corregir las acciones; etc.

Siguiendo con el ejemplo seleccionado, en esta etapa, los alumnos aplicaran sus
conocimientos al desarrollo de estrategias de accién potencial, a fin de atajar los problemas que
conlleva un adecuado tratamiento de Jos RSU. Esto podria incluir el alentar a los ciudadanos a
que colaboren en la separacién en origen, utilicen los contenedores urbanos especificos para
distintos residuos reciclables (vidrio, papel y cartén, envases...) 6 bien presionen a las
autoridades competentes para que instalen plantas de tratamientos de residuos, plantas de

reciclado, .....

En relacion al “Prestige”, insistir en que hay que ser conscientes que si no confiamos
en la posibilidad de mejorar esta situacién negativa no seremos cabaces de llevar a cabo
acciones y se plantearan propuestas de actuacion en la linea ya expuesta. Esto es, aportaciones
desde el campo tecnolégico, cientifico,...; que se hizo y como se realizé en el caso del “Erika”,

“Exon Valdez” , etc.; que soluciones se proponen y como podemos intervenir...
6. Especificar las dificultades y las barreras ante ¢l cambio.
Es importante considerar la viabilidad de las propuestas que se plantean realizar —qué
bloqueos y obstaculos podemos encontrar en los procesos de solucién—, para orientarlas y

reconducirlas si fuera preciso. Lo que, en el ejemplo que nos ocupa, implica comprender los

problemas sociales, econémicos y politicos que pueden limitar o dificultar el deseado cambio
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ambiental; tales como la posible ubicacién geografica de una planta de tratamiento de
residuos por los posibles impactos (maios. olores ....... ) que genera entre la poblacién proxima
a ella, el coste del transporte, ..... O en el caso del “Prestige”, donde ubicar un puerto-refugio,
como realizar las tareas de limpieza, de la extraccién del crudo que hay en el pecio, planes

econdmicos (Plan Galicia), etc.

7. Establecer prioridades para la accién.

Los fines de la EA, reiteradamente expuestos, suponen la aplicacién de lo aprendido a
situaciones de la vida real. Pero esta capacidad de transferencia no es innata y el analisis
tedrico es insuficiente. Por consiguiente, es necesario un continuo pragmatismo: la forma

mis eficaz para consolidar los conocimientos aprendidos sera poniéndolos en practica

En consecuencia, en esta etapa es necesario reconocer los diferentes niveles de

complejidad en las acciones que se pueden emprender:

v qué es posible hacer de forma inmediata. Por ejemplo, la reduccién, reutilizacién y
reciclaje de los residuos; la reduccidn del consumo de agua, energia y recursos no
renovables, etc.;

v" construir alternativas a la mala gestién ambiental, encaminadas a la resolucion de
la problematica planteada, que ain no estén perfectamente definidas o que,
incluso, ni siquiera se vislumbran. De ahi la importancia de la reflexion tedrica y
de la investigacion asociada a la accidn;

v’ elaborar planesry estrategias para la puesta en marcha de las alternativas elegidas,

tanto para la accion individual como colectiva.

_También, en relacion con ello, dado que todas las problematicas ambientales tienen un
importante componente social, deben considerarse como prioritarias las lineas de
investigacion encaminadas a la busqueda de formulas de resolucion de conflictos, de métodos

de mediacion y de nuevos cauces y mecanismos de participacion.
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Llegados a este punto, los alumnos han de sefialar razonadamente qué acciones son
més urgentes y cudles son mds necesarias a largo plazo. Siguiendo,con el ejemplo que nos
ocupa, podria concluirse que serian soluciones a corto plazo intentar persvadir a los
ciudadanos para que reduzcan la cantidad de residuos que generan (evitando el consumo
innecesario, empleando envases reciclables, etc.) o para que hagan la separacion en origen de
los residuos reciclables; mientras que una estrategia a largo plazo seria motivar la accién
gubernamental para la construccién de sistemas “adecuados” de tratamiento de los RSU. Y
para el “Prestige”, siendo conscientes de que la forma mas eficaz para consolidar los
conocimientos aprendidos es poniéndolos en practica, sera preciso plahtea.r tareas a lo largo
del tiempo, asi las acciones urgentes seran la limpieza de las zonas afectadas y del pecio y
exigir a los gobiernos soluciones, y a mas largo plazo que se establezcan los protocolos para

evitar este tipo de desastres.

8. Seleccion de acciones apropiadas y sostenibles.

Una vez establecidas las prioridades, el paso siguiente consistira en seleccionar las
acciones convenientes y sostenibles, en el marco contextual de su vida y de su entorno

concreto.

Sin embargo, debemos tener en cuenta una importante consideracién metodologica
que aunque obvia; a veces olvidamos los profesores es que no siempre es posible ni
conveniente encontrar las “soluciones correctas™ a los problemas planteados,” pues, como
sefiala Garret (1988), buscar los distintos aspectos de una situacién y analizarla para resolver
—total o parcialmente— una cuestion, es mucho mas importante que la propia solucién, ya que
las formulaciones intermedias (no totalmente correctas desde €l punto de vista cientifico)
pueden ser perfectamente validas como puente entre lo que poseia el alumno en principio y lo
“cientificamente deseable” al servir al alumno en la construccién de conceptos. Ahora bien,

para que ello se produzca eficazmente y el alumno no se pierda a partir de tales formulaciones

35 En lo que respecta a la solucién de los problemas ambientales nunca habré una solucion totalmente
correcta, ya que lo que se conciba como "la solucién adecuada” dependerd de los propios valos y prioridades. En
consecuencia, no es posible determinar ni una tnica solucién apropiada para un problema ambiental especifico
ni una vision realista de cuales serdn los problemas mas importantes que se planteard una sociedad durante los
proximos afios.
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intermedias, es absolutamente necesario que el profesor, como director-facilitador de los
procesos de aprendizaje, haya definido previamente las tramas de contenidos {conceptuales,

actitudinales y procedimentales) que configuran el trabajo.

En cualquier caso, es importante prever la viabilidad de las propuestas de intervencion
que se plantean realizar. En relacion con ello, puede ocurrir que el profesor tenga que
reconducirlas, sin que ello suponga una transgresion del método de trabajo propuesto, ni

“caer’” en la ensefianza tradicional.

9. Propuesta de intervencién didactica.

Finalmente, en esta fase los alumnos elaborardn individualmente una propuesta de
intervencion educativa (Vega et al., 1996) dingida a un sector de la poblacidon concreto
(educacién formal o no formal), con lo que, logicamente, complementard su formacion
ambiental como futuro profesor, pues se veran obligados a buscar los procedimientos y

recursos adecuados al grupo al que vaya dingida (Javna, 1999).

De forma esquemdtica, las distintas fases de la aplicacién del modelo didactico,

quedan representadas en la figura siguiente (Figura 8).
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V. MATERIAL ESTIMULAR.

Al comienzo del periodo de instruccion de las asignaturas Didactica de la Educacién
Ambiental y Educacion Medioambiental, se presenta a los alumnos los principales impactos
humanos sobre el medio, tras lo cual, en gran grupo, los alumnos que componian los grupos
experimentales de nuestra investigacion consensuan los t(’)picos (“proyectos de

investigacion”) sobre los que trabajarian siguiendo la metodologia expuesta.

En concreto, las problematicas ambientales y topicos seleccionados fueron los
siguientes:

¢+ Ecoauditorias escolares.

¢+ Contaminacion acustica.

¢ Problemitica que generan los residuos sélidos urbanos.

¢ Pérdida de biodiversidad.

¢ Contaminacién mental.

En todos ellos, los alumnos reciben un texto introductorio sobre la problematica
tratada, los objetivos de la “investigacion” y, en su caso, las consideraciones previas que
deban tenerse en cuenta para su realizacién, como entre otras la “sostenibilidad’ de las
propuestas de actuacién. Esta seleccidén de tematicas socioambientales (que son problemas
complejos, globales y sistémicos) responden a cuéstiones de su vida diaria, obligan a asumir
estilos de vida a favor del medio y ademas a adoptar determinados comportamientos

personales y sociales.

Tras la realizacion de las actividades programadas, en grupo pequefio (4-5
alumnos/grupo), se realiza una puesta en comun sobre los resultados obtenidos que incluye 1a
elaboracion de un “mapa conceptual” consensuado sobre los conceptos trabajados y las
propuestas de intervencion para la “solucién” de la problemética tratada; finalmente, dado que
la accidon educativa va dirigida a futuros profesores, cada uno de ellos —individualmente—

debe realizar una propuesta de intervencion didactica al respecto.

El desarrollo detallado de cada una de ellas se expone en las paginas siguientes.
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Proyecto de investigacion:

" ECOAUDITORIAS ESCOLARES
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Proyecto de investigacién: ECOAUDITORIAS ESCOLARES

Texto:

El concepto de auditoria ambiental surgié en el ambito de la industria,
planteando una metodologia basada en el diagnéstico de los procesos de produccion, su
revision, la posterior elaboracion de un plan de accién, la realizacion de las actuaciones
propuestas en el plan y, por dltimo, la evaluacién, tanto de los procesos seguidos como
de los resultados obtenidos.

Las auditorias escolares son la traslacion del concepto de auditoria ambiental
desde el 4mbito de la empresa a la dindmica de funcionamiento de los centros escolares.
Asi, “de manera similar a las empresas, la auditoria ambiental de un centro educativo
es un proceso de autoevaluacion que permite reflexionar sobre su propia prdctica,
tanto desde la perspectiva educativa, como desde la perspectiva ambiental, provocando
mejoras en los procesos de aprendzzaje v actuaciones de mejora en la calidad del
centro”.

En nuestra “investigacién”, dado que su objetivo final es la formacion inicial de
profesorado de Educacion Ambiental, realizaremos una “audiforia externa” —aunque

los destinatarios de la misma son la totalidad de los miembros de la comunidad escolar,

€stos no participan en ella—, por lo que obviaremos la perspectiva que contempla como
prioridad 1a mejora de la calidad educativa en el centro, centrandonos exclusivamente
en aquellos aspectos relativos a la mejora de la calidad y gestion ambiental del centro.
Por ello, el desarrollo de nuestra ecoauditoria escolar no contemplard la totalidad de las
fases previstas para ellas, limitandose a las siguientes:

a) Realizacion del diagndstico sobre la situacion ambiental del centro.
b) Analisis de los datos obtenidos y difusién de los mismos.
c¢) Elaboracion de un plan de accion.

Si bien, los resultados obtenidos se comunicaran a la direccién del centro, por si
la comunidad escolar del mismo considera conveniente completar nuestro estudio con la
puesta en marcha del plan de accidn y la posterior evaluacién del programa.
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OBJETIVOS GENERALES:

s Llevar a cabo una revision ambiental de la Facultad y establecer
prioridades de intervencion

e FEliminar o minimizar los impactos ambientales negativos mediante el
control de aquellas actividades que impliquen algun tipo de riesgo para
el entomno.

s Concienciar e implicar al alumnado en actividades de Educacion
Ambiental

e Realizar una prictica educativa que permita la sensibilizacion, la
adquisicion de conocimientos y la participacion directa en actuaciones
de proteccién y mejora de nuestro entorno

e  Facilitar la toma de decisiones compartida entre los distintos
estamentos del centro

e Fomentar practicas de reutilizacion, reciclaje y recuperacion de

- materiales, a fin de minimizar la produccién de residuos y su
incidencia en el medio. '
g - . u
o Promover la utilizacion racional de los recursos naturales y la energia.
CONSIDERACIONES PREVIAS:

¢ Cudles son los problemas ambientales mas importantes del centro?

. Sobre qué aspectos se llevara a cabo la ecoauditoria?

;Como nos organizamos para poner en marcha el proceso?

;Cuéando y donde lo vamos a realizar?

;Qué materiales necesitamos?

¢ Qué plan de actuacion se propone?
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DISENO BASICO DEL PROCESO

ECOAUDITORIA DE LA FACULTAD

1) REVISION MEDIOAMBIENTAL INICIAL:

1.1. REVISION DE LA LEGISLACION AMBIENTAL VIGENTE -
Recopilar informacion sobre los requisitos legales y reglamentarios de obligado
cumplimiento

1.2. ECOAUDITORIA INICIAL
Como indicadores de la gestién ambiental de la Facultad evaluaremos los siguientes
aspectos:
- Agua: consumo y aguas residuales.
- Energia: consumo de electricidad, gaséleo, butano....
- Contaminacidn atmosférica: emisiones y ruido.
- Residuos: RSU y residuos peligrosos.
- Papel: consumo y reciclado.
- Zonas verdes: superficie y uso (ocio, estética, ...).
- Construccion: aislamiento, iluminacidn, accesos a minusvalidos, ....
- Comunicaciones: transportes publicos, aparcamientos, ....
- Informacién y sensibilizacién ambiental del personal.

1]

2) RECOGIDA DE DATOS, EVALUACION DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES

3) PROGRAMA MEDIOAMBIENTAL:

3.1. Identificacion de las acciones correctoras necesarias.
3.2. Propuesta de actuaciones
- Prioridades:
- Acciones que se consideran mas urgentes.
- Acciones mas necesarias a largo plazo.
- Acciones que se pueden tomar de forma inmediata.
- Programacion temporal
- Personal y recursos asociados a las mismas
- Dificultades.
3.3. Planes de formacion
3.4. Comprobacion de la eficacia de de las acciones correctoras aplicadas

159



Capitulo V Material estimular

Proyecto de investigacion: ECOAUDITORIAS ESCOLARES

Distribucion grupos/Actividades |

Grupo A
Diagnostico sobre la situacion ambiental del centro (1): Consumeo de agua. Control de
las aguas residuales.

Grupo B
Diagndéstico sobre la situacion ambiental del centro (2): Consumo de energia (Analisis
del consumo de energia eléctrica y analisis del gasto energético en calefaccion).

Grupe C
Diagnoéstico sobre la situacion amblental del centro (3): Analisis de la contaminacion
atmosférica (Emisiones y ruido).

Grupo D
Diagndstico sobre la situacion ambiental del centro (4): Produccmn de residuos
(residuos solidos urbanos y residuos peligrosos).

Grupo E
Diagnéstico sobre la sﬂuacmn ambiental del centro (5): Papel (consumo y reciclado).

Grupo F
Diagnoéstico sobre la situacion ambiental del centro (6): Informacién y sensibilizacién
ambiental del alumnado de la facultad.

Grupe G
Diagnéstico sobre la “calidad ambiental” de la Facultad.

Grupo H
Recopilar la informacion de los diferentes grupos y elaborar un informe con las
conclusiones de la evaluacién medioambiental inicial.

Todos (GG)
Elaboracién de un Plan de actuacién (Programa medioambiental)

Trabajo individual (TT)
Actividad: Propuesta de intervencion didactica.
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Proyecto de investigacién: ECOAUDITORIAS ESCOLARES .
GRUPO A:

DIAGNOSTICO SOBRE LA SITUACION AMBIENTAL DEL CENTRO (1):
CONSUMO DE AGUA Y ANALISIS DE AGUAS RESIDUALES

Actividades (Consumo de agna):

1. A partir de los datos reflejados en las facturas del afio anterior, elaborar una grafica del
consumo de agua del centro (litros / meses).

2. ;Cual fue el consumo medio mensual durante el afio considerado?

3. ;Se aprecian “picos” de consumo en determinados meses? En caso afirmativo, a qué
pueden deberse las diferencias?

4, Completar la tabla siguiente:

Afio Poblacion universitaria Consumo anual (m’) Consumo/persona (m’)
Docentes PAS Estudiantes

5. En un periodo de cambio de clases, “revisar” los servicios e indicar si se encuentran
(nimero y porcentaje que representa sobre el total):

- Grifos abiertos o mal cerrados (goteando)

- Grifos que gotean, aunque bien cerrados (no cierran bien).

- Cisternas que pierden agua.

- Otras pequeiias averias que originen pérdidas de agua.

6. Si existen zonas verdes en la Facultad, indicar:
- ;qué superficie aproximada ocupan?: .............. m";
- ;de qué tipo de vegetacion hablamos?:
2

2

- {eon qué frecuencia se riegan?.......... veces/tiempo (semana o mes).
- ¢qué sistema de riego se utiliza?:

- aspersion: ...... m’
- goteo: .......... m?
2

- inundacion: .......... m-.

7. Calcula la cantidad (m3) de agua gastada, en su caso, en el adecuado mantenimiento de
“zonas verdes”
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Aguas residuales
Informacioén:

A) La normativa vigente prohibe el vertido a la red de los siguientes compuestos:

- mezclas explosivas: sustancias que por si mismas o en presencia de otras puedan
provocar ignicion o explosion;

- residuos solidos viscosos: los que puedan provocar obstrucciones o interferir en el
transporte de las aguas residuales;
- colorantes;
- residuos corrosivos;
- residuos toxicos y peligrosos;

- residuos que producen gases nocivos, en concentraciones superiores a los limites
establecidos, en la atmdsfera del alcantarillado;

- radiactividad.

B) Valores limite de algunos de los parametros establecidos para los vertidos de aguas
residuales a la red del alcantarillado:

PARAMETROS | LIMITES
FISICOS
Temperatura en °C 40
Salidos sedimentables en mg/1 10
Sélidos en suspension en mg 700
Conductividad en mS/cm 3000
QUIMICOS

pH 6-95
Grasas en mg/ | _ 200
Detergentes biodegradables en mg/l 10
DBOsen mg/1 de Oxigeno 700
DQO en mg/l de Oxigeno 1400
Aceites minerales en mg/| 50
Toxicidad en equitox/m 25

. GASES
Monoxido de carbono 100 cm” de gas / m® de aire
Cloro 1 em’ de gas/m’ de aire
Sulfhidrico 20 cm’ de gas/ m’ de aire

Control:

Se recomienda hacer el control de las aguas residuales del Centro coincidiendo con el
periodo en el que la posibilidad de contaminacién es mayor, es decir, cuando se realizan
practicas docentes de laboratorio, ya que se supone que la actividad investigadora se mantiene
mads 0 menos constante.

La toma de muestras se ha de realizar conjuntamente con los técnicos de la Empresa
Municipal de Abastecimiento, siguiendo las Normas UNE-EN 25667-1,2 y 3.
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Proyecto de investigacion: ECOAUDITORIAS ESCOLARES
GRUPO B:

ANALISIS DEL CONSUMO DE ENERGIA ELECTRICA.
Actividades:

1. (;De.donde procede energia eléctrica que consumimos en el centro?

2. A partir de los datos reflejados en las facturas del afio anterior, elaborar una gréafica del
consumo de electricidad del centro (Kw/h/meses).

3, (Cuadl fue el consumo medio mensual durante el afio considerado? ;Cual es ¢l equivalente
en Kg. de CO; emitido?

4. ;Se aprecian “picos” de consumo en determinados meses? En caso afirmativo, ;ja qué
pueden deberse las diferencias?

5. Completar el cuadro sigmente:

Afio | Consumo (Kw) | Superficie (n”) | Kw/m’/afio Poblacion Kw/persona/afio
universitaria

6. ;Qué sistema de iluminacién se utiliza en el Centro?

Numero | Namero /m° | Potencia

Bombilla “convencional”
Lamparas de bajo consumo
Fluorescenies

Otros

7. Otros aparatos eléctricos de uso frecuente:

QOtros aparatos eléctricos Nomero | Nimero/personas | Potencia (w

Ordenadores e impresoras.
Fotocopiadoras :
Retroproyectores, videos, etc.

Otros (en laboratorios, cafeteria, etc.)

8. Enun periodo de cambio de clases, hacer un “recorrido” por el centro e indicar:
- jen cuantas aulas, servicios, despachos,...) estaban las luces, ordenadores, etc. encendidas
sin necesidad? _
-i,qué potencia total representan (Kw)?

9. Disefiar un plan para calcular el gasto energético del ascensor.

10. ;Qué combustible utiliza el sistema de calefaccion del centro?
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11.

12.

13.

14.

15.

- fuel-oil
gasdleo C
— propano.
— carbén
gas natural

t

;Qué periodo de tiempo estuvo en funcionamiento el afio pasado?: del ......... s [T al
..... de........... .;lo que supuso un total de ............ horas de funcionamiento.

JA qué temperatura esta fijado el termostato de la caldera?: ........ °C.
( Cual es el estado de la caldera y el circuito de la calefaccion?:
- limpieza, ventilacidn, mantenimiento

- .aislamiento tuberias, limpieza, colocacion radiadores.

;Cual fue el consumo energético del centro en calefaccion?. ;Cuél es el equivalente en
Kg. de CO; emitido?.

En un periodo de cambio de clases, hacer un “recorrido” por el centre y detectar pérdidas
de calor por ventanas exteriores abiertas o mal cerradas, puertas de acceso abiertas, efc.
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Proyecto de investigacidn: ECOAUDITORIAS ESCOLARES
GRUPO C: |

DIA’GNOSTICO SOBRE LA SI’l:UACION AMBIENTAL DEL CENTRO (3):
ANALISIS DE LA CONTAMINACION ATMOSFERICA (EMISIONES Y RUIDO).

Emisiones
Informacion;

En la Facultad de Ciencias de la Educacién, el principal foco de emision de
contaminantes a la atmosfera es la(s) caldera(s) de calefaccion.

La caldera(s) de calefaccion es de tipo C, segiin la clasificacion establecida por la ley
38/72 de Proteccion del Ambiente Atmosférico, en la que también se indica que deben
realizarse mediciones de los contaminantes emitidos a la atmoésfera —por una Entidad
colaboradora de la Administracion— con una periodicidad de 5 afios. :

Actividades:
En el diagndstico ambiental inicial, para conocer la tasa emisiones atmosféricas

producidas, debemos solicitar el libro de emisiones atmosféricas a la Conselleria de Medio
Ambiente de la Xunta y completar el cuadro siguiente:

N°de | Consumo | Temperatura | Oz (%) | CO;(%)} | CO (ppm) | SO, (mg/m’) | NO,(ppm) | Opacidad
calderas °C)

Ruido

Actividades:

1. A fin de evaluar el nivel sonoro en la Facultad, elaborar MAPAS DE RUIDOS de la misma
a distintas horas (mafiana y tarde, periodos de cambio de clase,...), segin Directiva
2002/49/CEE, utilizando el siguiente cédigo de colores:

Nivel de ruido Color
<55dB Verde claro
55dB-65dB Verde oscuro
65dB-75dB Naranja
75dB -85 dB Rojo
>85dB Rojo oscuro

165



Capitulo V Material estimular

Metodologia de la actividad.

1. Tras recibir instruccion acerca del uso del sondmetro, los alumnos de este grupo provistos
de un “trozo” (cuadricula) del plano de la Facultad y alrededores, realizaran las siguientes
actividades:

a) en lugares “estratégicos™ de cada una de sus cuadriculas llevar a cabo mediciones
de ruido de acuerdo con las siguientes pautas:
a-1) indicar lugar exacto de la medicién (por ejemplo, pmchando con un alfiler e
indicando por detras con unas siglas};
a-2) la medicion ha de hacerse en dia laborable y hora punta (que se indica);
a-3) orientando el sonémetro hacia la fuente de ruido, efectuar mediciones cada
minuto, durante diez minutos;
a-4) hacer la media de estas mediciones y anotar, al dorso, el nivel de ruido
resultante.

b) Extrapolar datos y colorear la cuadricula del plano de acuerdo con el cddigo de
colores

¢) Componer el plano, “pegando” las diferentes cuadriculas.

2. ;Se superan en algin lugar/hora los limites legalmente establecidos? (Segin la
legislacidn vigente, las instalaciones de la Facultad estn asimiladas a equipamientos no
sanitarios).

3. Fuentes (causas) de la contaminacién acustica e importancia cuantitativa (porcentajes
aproximados).

FUENTE RUIDO NIVEL Importancia cuantitativa (%)
Personas en pasillos '

Movimiento de sillas y mesas

Aseos

Servicio de reprografia

Cafeteria

Otros (especificar)

4. Percepcidn social del ruido:

Pasar una ENCUESTA a los distintos grupos de perscnal de la Facultad (alumnado,
profesorado y PAS) y personal de distintos servicios (Secretaria, cafeteria, servicio de
reprografia, etc.)
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Proyecto de investigacién: ECOAUDITORIAS ESCOLARES
GRUPO D:

DIAGNOSTICO SOBRE LA SITUACION AMBIENTAL DEL CENTRO (4):
PRODUCCION DE RESIDUOS (RESIDUOS SOLIDOS URBANOS Y RESIDUOS
PELIGROSOS).

Informacion:

“Un residuo es cualquier sustancia u objeto perteneciente a alguna de las categorias
que figuran en el anejo de esta Ley, del cual su poseedor se desprenda o del que tenga la
intencién u obligacién de desprenderse. En todo caso, tendrdn esta consideracién los que
figuren en el Catdlogo FEuropeo de Residuos (CER), aprobado por las Instituciones
Comunitarias”. (Ley 10798)

Los residuos originados como resultado de las actividades de docencia, investigacion y
administracién de la Universidad se pueden clasificar en:

- Residuos urbanos

- Residuos inertes

- Residuos biosanitarios
- Residuos peligros

- Residuos radiactivos

De ellos, nos ocuparemos de los residuos urbanos y de los peligrosos, por ser los que
se generan en la Facultad de Ciencias de la Educacion.

A) Produccion de residuos solidos urbanos
Informacioén:

Se consideran residuos solidos urbanos: “Los generados en los domicilios
particulares, comercios, oficinas y servicios, asi como todos aquellos que no tengan la
calificacion de peligrosos y que por su naturaleza o composicion puedan asimilarse a los
producidos en los anteriores lugares o actividades.

Tendrdn también la consideracion de residuos urbanos los siguientes:
- Residuos procedentes de la limpieza de vias publicas, zonas verdes, dreas recreativas y
playas.
- Animales domésticos muertos, ast como muebles, enseres y vehiculos abandonados.
-Residuos y escombros procedentes de obras menores de construccion y reparacion
domiciliaria.” (Ley 10/98).

Los R.S.U. y asimilables a urbanos generados por la Facultad de Ciencias de la
Educacion, pueden ser clasificados en los siguientes grupos:
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a) Residuos organicos:
En este grupo se incluyen, entre otros:
- los residuos de consumo, generados en la cafeteria del Centro
- testos de poda y cuidado de jardines, cuyo volumen no exceda de 20 litros
diarios,
- restos de animales de experimentacion muertos que no hayan sido inoculados con
agentes quimicos ni infecciosos y cualquier otro material residual asimilable a los
anteriores.
b) Residuos inertes susceptibles de recuperacion o reutilizacion:
En este grupo se incluyen, entre otros:
- papel y cartén,
- plasticos, latas y tetrabriks,
- vidrios,
- aceite de consumo doméstico (aceite vegetal usado),
- materiales de embalaje y proteccion (rellenos de poliestireno, virutas...)
¢) Residuos inertes no susceptibles de recuperacion.
En este grupo se incluyen, entre otros:
-maderas,
-mobiliario y enseres obsoletos,
-chatarra,
-escombros,
-restos de poda y cuidado de jardines, cuyo volumen exceda de 20 litros/dia.

Actividades:
Aparte del papel y cartdn, que se tratan separadamente, averiguar:

1. ;Qué CANTIDAD de residuos sélidos urbanos (Kg.) se generan diariamente en la Facultad
en periodos lectivos?

2. {Qué cantidad representa por persona y dia lectivo (Kg./persona y dia)?

3. Para calcular la COMPOSICION CUANTITATIVA de estos residuos, tomar como
referencia una semana (de lunes a viernes} y completar la tabla siguiente:

Residuo Kg/dia | % del total | ;Reciclable? (Causa ;Existen
impactos contenedores
ambientales? | especificos para
ellos?
Materia organica
Vidrio
Envases de plastico
Metales
Pilas
Madera
Otros (indicar)
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B) Produccion de residuos tdxicos y peligrosos

Informacion:

La Ley 10/98, de 14 de mayo, Bésica de Residuos Téxicos y Peligrosos, define un
RESIDUO PELIGROSO como: “Aquellos que figuren en la lista de residuos peligrosos,
aprobada por el Real Decreto 952/1977, asi como los recipientes y envases que los hayan
contenido. Los que hayan sido calificados como peligrosos por la normativa comunitaria y
los que pueda aprobar el Gobierno de conformidad con lo establecido en la normativa
europea o en convenios internacionales de los que Esparia sea parte”.

~ De la lista antes aludida, algunos podrian ser generados en la Facultad como
consecuencia de su actividad docente, de investigacion y administrativa, para comprobar
cudles, completar la siguiente tabla:

Residuos peligrosos y/o toxicos Se generaron el pasado aiio | Cantidad (Kg)
SI NO

Tubos fluorescentes
Reactivos de laboratorio
Acidos fuertes y débiles
Bases y disoluciones basicas
Envases vacios contaminados

Material de vidrio contaminado por
productos quimicos

Material contaminado con reactivos de
laboratorio

Material contaminado de pinturas y/o
disolventes

Restos de maderas, papel y lienzos con
pinturas

Otros (indicar)

Actividades:

1. De ellos, averigua cuales se “trataron” adecuadamente segun la legislacion vigente al
respecto.
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Proyecto de investigacién: ECOAUDITORIAS ESCOLARES
GRUPO E:

DIAGNOSTICO SOBRE LA SITUACION AMBIENTAL DEL CENTRO (5): PAPEL
(CONSUMO Y RECICLADO).

A) Consumo de papel:

Actividades:

A-1) Consultar a los responsables de los “centros de gasto” indicados acerca del consumo de
papel en el afio anterior y completar el cuadro siguiente:

Centro de gasto Papel empleado (paquetes de folios, impresos, ¢tc.)
Papel no reciclado (Kg y %) | Papel reciclado (Kg y %) | TOTAL

Secretaria
Departamentos
Fotocopiadora

TOTAL

% del total

A-2) Traducir los datos correspondientes en m3 de madera y litros de agua semanales y
anuales gastados en la fabricacion del papel utlllzado (reciclado y no reciclado).

B) Reciclado:

Actividades:

B-1) ;Existen en el centro contenedores especificos para recoger restos de papel a fin de que
sean reciclados?

No
Si. Indicar nimero: ........
B-2) ;Qué cantidad (Kg.) de papel llegan a estos contenedores durante los meses del curso

escolar?”’

B-3) /Qué porcentaje representa el papel que va a contenedores especificos, respecto al
consumo total? :

I Tmde papel necesila 4 m3 de madera y de 100 a 200 m3 de agua
1 Tm de papel usado necesita de 10 a 15 m3 de agua . Entre otras ventajas se ahomra el 60% de energia y se emite un 60% menos de
contaminacidn atmosférica .

¥ Sugerencia: Consultar a los encargados de su retirada; o bien, calcularlo en funcidn de su tamafio y la frecuencia
con que son vaciadoes.
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Proyecto de investigacién: ECOAUDITORIAS ESCOLARES
GRUPO F:

DIAGNOSTICO SOBRE LA SITUACION AMBIENTAL DEL CENTRO (6):
INFORMACION Y SENSIBILIZACION AMBIENTAL DEL ALUMNADO DE LA
FACULTAD.

Para planificar algunas de las acciones relativas a la formacién, informacién y
sensibilizacion de los estudiantes de la Facultad, se realizard una encuesta con objeto de
conocer sus percepciones y actitudes ambientales.

Los p051bles cuestionarios de esta encuesta serian:

- concepeion del medio ambiente

- identificacion de los problemas ambientales mas importantes

- identificacion de los problemas ambientales mas 1mportantes del centro

- actitudes ambientales

- movilidad

- voluntad de participacion en actividades a favor del medio

- “huella ecologica” personal.

A) IDENTIFICACION DE LOS PROBLEMAS AMBIENTALES MAS IMPORTANTES.

De la siguiente relacién de problemas, valore de 1 (menos importante) a 10 (mas importante),
los 10 que considere mas importantes como amenaza al medio:

PROBLEMA VALORACION

AGOTAMIENTO DE RECURSOS NATURALES
RUIDO AMBIENTAL

DESTRUCCION DE LA CAPA DE OZONO
EXCESO DE PRODUCCION DE RESIDUOS
SOBREXPLOTACION DE MATERIAS PRIMAS
CONTAMINACION MARINA
CONTAMINACION RADIACTIVA

EXCESO DE CONSUMO ENERGETICO
SOBREEXPLOTACION DEL SUELO POR EXCESO DE
CONSTRUCCIONES

EXPLOSION DEMOGRAFICA

CAMBIO CLIMATICO

DESERTIZACION

CONTAMINACION ATMOSFERICA
CALIDAD GENERAL DE VIDA
CONTAMINACION DEL AGUA DULCE
GUERRAS

CONTAMINACION DEL SUELO

TOXICOS EN ALIMENTOS

HAMBRE

DESIGUALDADES SOCIALES

CHABOLISMO EN CIUDADES
CONFLICTIVIDAD SOCIAL

ORDEN PUBLICO URBANO
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B) IDENTIFICACION PROBLEMAS AMBIENTALES ENLA FACULTAD.

De los siguientes problemas de la Facultad, sefiala los 10 que consideres mds importantes
como amenaza al medio ambiente, valorandolos de 1 (menos importante) a 10 (mas
importante):

PROBLEMA | Valoracion

Humo de tabaco en lugares publicos

El desperdicio de papel

Demasiados alumnos por aula

El despilfarro de energia

E] despilfarro de agua ,

Ruido en lugares de reunion (cafeteria, servicio de reprografia, etc.)
La limpieza de los servicios ‘
La mala gestién de los residuos s6lidos urbanos (basuras)

Los problemas de aparcamiento

Las radiaciones emitidas por las pantallas de los ordenadores

La suciedad de las aulas

Pocos espacios verdes de uso

La densidad del trafico para llegar a la Facultad

La atmosfera sobrecargada de las aulas

El uso de téner (toxico y cancerigeno) en impresoras y fotocopiadoras
El empleo de productos toxicos en las practicas de laboratorio

El distanciamiento de la universidad de los problemas sociales del entorno
Otros (indicar) -

C) MOVILIDAD (TRANSPORTE).

Cuando te desplazas a Ia Facultad, normalmente lo haces:
OANDANDO
® EN BICICLETA
© EN AUTOBUS _
® EN MI COCHE O MOTO (INCLUIDA MOTOCICLETA)
© EN EL COCHE DE UN AMIGO
O®OTROS (INDICAR)

D) TU “HUELLA ECOLOGICA” PERSONAL.

Concepto:

Todos los seres vivos necesitamos una serie de recursos del medio para satisfacer
nuestras necesidades. Asi, necesitamos de un territorio que nos proporcione los alimentos,
materias primas, cobijo..., € incluso, otros individuos con los que relacionarnos. Es decir, cada
uno de nosotros hacemos uso de un “trozo™ del medio y, por ello, al reducir su superficie,
podemos considerar que dejamos una “huella”. Surge pues el concepto de “huella ecologica”,

172



Capitulo V Material estimular

que fue definido por sus autores como: “el drea de territorio productivo o ecosistema
acudtico necesario para producir los recursos utilizados y para asimilar los residuos
producidos por una poblacién definida con un nivel de vida especifico, donde sea que se
encuentre esta drea” (Wackernagel y Rees, 1996).

En definitiva, la huella ecolégica es un indice de como afecta al entorno nuestra forma
de vida, expresandolo mediante la superficie de tierras productivas necesarias para satisfacer
nuestros consumos de recursos naturales durante un afio y para asimilar los residuos
generados. '

Actividades:

1. “Entra en la pagina: http://www.footprints y calcula tu “huella ecolégica”.

2. Indica las acciones que estas dispuesto a realizar;

- inmediatamente

- acorto plazo

- amedio plazo

- entucasa

- en tus actividades diarias (desplazamientos, ...)

a fin de reducir tu huella ecologica.
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Proyecto de investigacién: ECOAUDITORIAS ESCOLARES

GRUPO G:

DIAGNOSTICO SOBRE LA “CALIDAD AMBIENTAL” DE LA FACULTAD.
Actividades:

1. Valorar de 1 a 10 cada uno de los aspectos considerados en la ecoauditoria inicial.

Aspectos “evaluados” en el diagnéstico inicial Valoracién

Gestion del agua

Gestion de la energia

Contaminacién atmosférica

Gestion de los residuos solidos urbanos
Gestion de 1os residuos peligrosos
Zonas verdes

Construccion

Acceso a la Facultad

Informacion y sensibilizacidn del personal

2. Recopilar la informacién de los diferentes grupos y elaborar un informe con las
conclusiones de la evaluacién medioambiental inicial.
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Proyecto de investigacion: ECOAUDITORIAS ESCOLARES

Todos (GG)

ELABORACION DE UN PLAN DE ACTUACION (PROGRAMA
MEDIOAMBIENTAL).

Actividades:

1) Para mejorar la gestion ambiental de la Facultad se propone la realizacion de las
siguientes actividades: .

ACTIVIDADES DE GESTION AMBIENTAL Fecha de Recursos
Inicio asociados

Recogida de pilas

Recogida de envases y latas

Recogida de cartuchos de impresoras

Recogida de aceite doméstico

Recogida de residuos peligrosos (de laboratorios, etc.)
Recogida de equipos informéticos obsoletos

Empleo de sistemas de ahorro de agua

Empleo de sistemas de ahorro de energia

Compra y fomento de utilizacién de materiales reciclados
Fomento del empleo de transportes alternativos
Programas de sensibilizacion e informacion ambiental
Fomentar el empleo de materiales menos agresivos al
medio

Proteccion de zonas ajardinadas

2) En cuanto a la GESTION DE RESIDOS, para evitar en lo posible o, al menos reducir al
minimo la produccidn de residuos, especialmente los peligrosos, se propone ¢l desarrollo
de estos programas:

a) Programa: REDUCCION EN ORIGEN Y RECOGIDA SELECTIVA
b) Programa: VALORIZACION DE RESIDUOS

Indicar las actuaciones adecuadas para cada uno de ellos, analizando su viabilidad.

3} Indicar las actuaciones previstas (deseables) para la adecuada gestion ambiental de:
a) Papel y cartén
b) Pilas
¢) Otros residuos asimilables a urbanos:
- Aceite vegetal usado
- Latas de bebidas
d) Otros residuos:
- consumibles informaticos
- fluorescentes
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4)

3)

6)

7

8)

Analizar la viabilidad de cada una de ellas

En la Facultad de Ciencias de la Educacion el agua se utiliza en: cafeteria, servicios
higiénicos, limpieza, laboratorios, sistema de calefaccion (caldera), riego de espacios
verdes, etc. De estas actividades

- ;cudles presentan un mayor consumo energético?
- ¢(qué medidas se podrian tomar para disminuir €l gasto de agua?

El empleo de la energia es necesario para el funcionamiento de los equipos e instalaciones
de la Facultad. Sin embargo, un consumo energético excesivo no es una opcién viable ni
responsable. Pues, ademas de las razones econdmicas, hay razones medioambientales para
que el personal universitario se conciencie sobre la necesidad de controlar el consumo de
electricidad y de fuel. Por ejemplo, €l “efecto invernadero”, las lluvias 4cidas o la perdida
de biodiversidad, son algunos de los problemas asociados a un excesivo consumo de
energia.

Proponer actuaciones en este sentido, como por gjemplo:
Actuaciones fomentando hébitos de transporte alternativo al coche o moto en los
desplazamientos del personal a la Facultad.

Para que el Programa Ambiental alcance los resultados esperados, es prioritario que toda
la comunidad de la Facultad (estudiantes, profesores y P.A.8.) se conciencien de los
problemas ambientales existentes y del importante papel que, tanto individual como
colectivamente, pueden desempefiar en su resolucidn.

Para desarrollar esta linea de actuacion se proponen los siguientes programas:
A) PROMOVER CONDUCTAS SOSTENIBLES

B) FOMENTAR LA PARTICIPACION PROAMBIENTAL

C) AMBIENTALIZACION CURRICULAR

Disefiar actividades adecuadas para cada uno de ellos, estableciendo prioridades y

analizando su viabilidad.

9)

En relacion con el fomento del empleo de materiales menos agresivos al medio, se pueden
desarrollar los siguientes programas:

- FOMENTAR LA COMPRA DE PRODUCTOS AMBIENTALMENTE
ADECUADOS.

- INCLUSION DE CRITERIOS AMBIENTALES EN LOS CONCURSOS
PUBLICOS PARA LA ADQUISICION DE SERVICIOS. ‘

Como ejemplo de lo anterior, md1car los criterios a 1nclu1r en la contratacion de los

servicios de limpieza y reprograf' a.
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Proyecto de investigacion:

CONTAMINACION ACUSTICA
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Proyecto de investigacion: CONTAMINACION ACUSTICA

Investigacion: LA CONTAMINACION AMBIENTAL EN EL ENTORNO URBANO.
EL CASO DE A CORUNA/GRANADA.

Texto

El oido humano es sensible a sonidos emitidos dentro de una gama de frecuencias
que oscila entre unos 20 Herz (equivalentes al zumbido de un mosquito) y unos 18.000 Herz
(lo que podria ser el chillido agudo de un nifio). Cuando las frecuencias son tan altas que
rebasan el limite de tolerancia del oido pueden dafiar nuestros érganos auditivos si su accion}
se prolonga durante largos intervalos de tiempo.

Por ello, otra forma de contaminacién atmosférica (contaminacion actstica) proviene
del ruido. El ruido se puede definir como “un sonido no deseado”, para asf remarcar la gran
carga de subjetividad que soporta esta contaminacion, ya que un mismo nivel sonoro puede
resultar agradable para unos (misica en una discoteca, por ejemplo) e indeseable para otros.
Pero, independientemente de su nivel de “aceptacién”, la escala con la que se mide la
intensidad de los sonidos, cuya unidad es el decibelio (dB), es logaritmica; es decir, que en
ella, un sonido de 50 dB corresponde al doble de la intensidad de uno de 40 dB y es cuatro
veces superior al de 30 dB.

Debido a su subjetividad, la contaminacién acustica es una de las formas de
contaminacién menos conocida y que menos sensibilidad social despierta. Ello se explica,
ademds, por sus caracteristicas singulares: el ruido no mata, ni es perdurable en el tiempo ni
en el espacio, no se exporta y no degrada el medio ambiente en forma tan clara como lo
hacen las aguas residuales o los vertidos toxicos. Sin embargo, se ha comprobado que la
exposicion prolongada a niveles de ruido similares a los producidos por un trafico intenso
(90-100 dB), la musica de una discoteca (100-120 dB), las proximidades de un aeropuerto
(hasta 130 dB) o la maquinaria industrial (se aproxima, con frecuencia, a los 100 dB), por
ejemplo, producen pérdidas de la capacidad auditiva, asi como alteraciones psmopatologlcas
y desajustes orgamcos

En consecuencia, la Organizacion Mundial de la Salud -y la legislacién de la
mayoria de los paises— considera que 65 dB es el limite superior de tolerancia al ruido
(menor atin, 55 dB, de noche y en zonas hospitalarias).

Sin embargo, la contaminacién actstica producida por la actividad humana ha
aumentado de forma espectacular en los nltimos afios. Espafia, en concreto, es después de
Japén el pafs con més indice de poblacién expuesta a altos niveles de ruidos. Mas de nueve
millones de espafioles soportamos, involuntariamente, niveles medios superiores a los 65
dB. En Madrid, por ejemplo, el 72% de sus calles soportan niveles superiores a los 65 dB y
en un 15% de los puntos medidos se superan los 75 dB.

A la vista de lo anterior, trataremos de respondernos: jqué grado de contaminacidn
acustica tenemos en A Corufia/Granada?, ;y en la Facultad?, ;cudles son las principales
causas del ruido en ambos casos?, ;qué respuesta social suscita?, ;cudles son los principales
riesgos para la salud?, jcémo podria reducirse/eliminarse?.....
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Objetivos:

» Establecer la diferencia entre sonido y ruido.

o Identificar el ruido como una fuente de contaminacién atmosférica
(contaminacién acustica).

» Reconocer los midos de nuestro entorno y sus causas.

» Realizar experiencias que recojan distintos tipos de ruidos y confeccionar
“mapas sonoros” de diferentes lugares.

« Valorar los riesgos para la salud tanto personales como sociales que
conllevan las situaciones “ruidosas”.

« Proponer actuaciones para la reduccién o eliminacion de los ruidos.

Actividades/Distribucién grupal:

Grupo A
Actividad: Recabar informacién previa.

Grupo B
Actividad: Mapa de ruido de A Coruiia.

Grupo C
Actividad: Percepcion social del ruido (A Corufia).

Grupo D ,
Actividad: Percepcion social del ruido. Denuncias presentadas por esta causa.

Grupo E
Actividad: Posibles soluciones al problema del ruido ambiental en A Corufia.

Grupo F
Actividad: Recopilar la informacion de los diferentes grupos y elaborar un
dossier-informe (poster-resumen) que incluya glosario y bibliografia. Comunicar
resultados.

Gran grupo (todos)
Actividad: Elaborar un “mapa conceptual” consensuado sobre el tépico
contaminacién acistica. Propuestas de intervencién.

Trabajo individual (TT)
Actividad: Propuesta de intervencion didactica.
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Investigacion: LA CONTAMINACION ACUSTICA EN EL ENTORNO URBANO. EL
CASO DE A CORUNA/GRANADA. '

GRUPO A

Actividad: RECABAR INFORMACION PREVIA.

1. Anatomia del oido humano y fisiologia de la audicion.

b2

Actistica: algunas nociones fisicas acerca del sonido.
2.1. Naturaleza del sonido.
2.2. Intensidad del sonido. Cémo se mide (unidades y aparatos de medicion).

3. Niveles referenciales de intensidades de sonidos. (Completar una tabla similar a la
siguiente).

Nivel referencial / fuente del sonido DB

Umbral de audibilidad 0
P3jaros trinando 10
Rumor hojas de arboles ' 20
Zonas residenciales : 40
Conversacion normal 50
Ambiente oficina 70
Interior fabrica ' : 80
Trafico rodado 85
Claxon automovil 90
Claxon autobus 100
Interior discoteca 110
Motocicleta sin silenciador 115
Martillo neumaético 120
Aviodn sobre la ciudad 130

4. Fuentes (causas) de la contaminacién acustica en las cmdades Importancia cuantitativa
(porcentajes aproximados).

Fuentes de contaminacion acistica urbana Importancia cuantitativa (%)

Trafico rodado

Bares y pubs

Obras (construcciones, obras en la calzada.....)
Animales domésticos (perros)

Carga y descarga de mercancias

Ferrocarriles

Trafico aéreo

Salidas de centros escolares

Industrias

Comercios..... ETC.

5. lLegislacion al respecto.
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6. Glosario.
- ruido
- decibelio
- sondmetro
- efc.

7. Referencias bibliograficas.
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Investigacion: LA CONTAMINACION ACUSTICA EN EL ENTORNO URBANO.
EL CASO DE A CORUNA/GRANADA.

GRUPO B
Actividad: MAPA DE RUIDO DE A CORUNA/GRANADA.
1. Metodologia de la actividad.

Tras recibir instruccion acerca del uso del sonémetro, los alumnos de este grupo provistos
de un “trozo” (cuadricula) del plano de la ciudad, realizaran las siguientes actividades:

a) En lugares “estratégicos” de cada una de sus cuadriculas (cruces de calles,
proximidades de fuentes de ruido, como pubs, bares, obreros trabajando....) llevar a cabo
mediciones de ruido de acuerdo con las siguientes pautas:
a-1) indicar lugar exacto de la medicién (por ejemplo, pinchando con un alfiler e
indicando por detras con unas siglas);
a-2) 1a medicién ha de hacerse en dia laborable y hora punta (que se indica);
a-3) situados al borde de la calzada y orientando el sonémetro hacia la fuente de
ruido, efectuar mediciones cada minuto, durante diez minutos;
a-4) hacer la media de estas mediciones y anotar, al dorso, ¢l nivel de ruido
resultante.

b) Extrapolar datos y colorear la cuadricula del plano de acuerdo con el siguiente
codigo de colores:

Nivel de ruido Color
<55Db Verde claro
55dB-65dB Verde oscuro
65dB-75dB Naranja
75dB-85dB Rojo
> 85 dB Rojo oscuro

2. Componer el plano de la ciudad, “pegando” las diferentes cuadriculas.

3. Comentario de los resultados: nivel de ruido en distintas zonas: comerciales, residenciales,
principales arterias de la ciudad, parques ....... , y de sus posibles causas.
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Investigacion: LA CONTAMINACION ACUSTICA EN EL ENTORNO URBANO.
EL CASO DE A CORUNA/GRANADA.

GRUPO C

Actividad: PERCEPCION SOCIAL DEL RUIDO (A CORUNA/GRANADA).

Objetivo:

Con el fin de evaluar el nivel de molestia producido por el ruido ambiental existente
en nuestra ciudad sobre sus habitantes, los alumnos de este grupo pasaran una encuesta en dos
emplazamientos representativos de la ciudad (una zona muy ruidosa y otra poco-ruidosa), en
los que previamente se hayan efectuado las medidas correspondientes al ruido ambiental.

Actividades:
a) Preparar la encuesta para la recogida de los datos

A modo de orientacion se incluye un “modelo” que, en todo caso, convendria
completar, adaptar y reformar:

Pedimos su colaboracién en un trabajo que llevamos a cabo un grupo de alumn@s
de la Universidad. Para ello, debe contestar a este cuestionario con sinceridad, ya que
el anonimato es absoluto y todas las respuestas seran tratadas estadisticamente para ser
utilizadas globalmente, de acuerdo con los fines del trabajo.

No hay respuestas correctas o incorrectas, todas son vélidas, ya que se trata de
conocer su opinion personal.

Sexo: 0 Hombre U Muyjer
Edad: ....... afios
Nivel de estudios:
O Sin estudios
O Primarios (Graduado escolar o equivalente)
O Secundarios (Bachillerato o equivalente)
O Universitarios {Diplomado, Licenciado o equivalente)

Ocupacién actual:
: O En paro
0 Estudiante
0O Empleado, funcionario,.... (trabaja por cuenta ajena)
O Trabaja por cuenta propia
0O Jubilado

Tiempo de residencia en el mismo domicilio: ....... afios.
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1. ¢Le preocupan los problemas derivados de la contaminacién ambiental?
| 0O O O
Nada Poco Bastante Mucho

2. ;Hasta que punto considera que es importante la contaminacion ambiental en la
ciudad? ' '
(J Nada importante
03 Poco importante
O Bastante importante
0O Muy importante

3. Sefiale cuales son, a su juicio, las principales causas de contaminacion en nuestra
ciudad:
O trafico (gases de los tubos de escape)
C basuras
O ruido
O sales marinas en el aire
O lluvias “acidas”
O gases de la refineria
O otras (indicar)

4. El ruido ambiental, en concreto, le resulta:
00 Poco molesto
0 Algo molesto
O Bastante molesto
- O Muy molesto

5. Lamolestia que le ocasiona el ruido ambiental se produce, fundamentalmente:
O Durante el dia
O Durante la noche
O Tanto de dia como de noche

6. ;(Dodnde le molesta mas el ruido?
C Enlacalle
U En casa
O En el trabajo

7. ¢En qué cuantia le molesta el ruido cuando est4 en casa?
0 Nada '
O Poco
O Regular
O Bastante
0 Mucho
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8. ;Le cuesta dormirse a causa del ruido?
O Nunca
O En ocasiones
O Con frecuencia

9. ;Se despierta durante la noche a causa del ruido?
{3} Nunca :
U En ocasiones
O Con frecuencia

10. ;Le molesta el ruido cuando esta trabajando?
O Nada
O Poco
O Regular
[J Bastante
1 Mucho

11. ; Tuvo que acudir al médico por problemas relacionados con el ruido?
0O Nunca :
O A veces
O Con frecuencia

Analizar los datos.
Comparar la relacién entre el “indice de molestia” y el nivel de ruido ambiental de
la zona, teniendo en cuenta distintas variables (sexo, edad, status social, tiempo de

residencia en el mismo domicilio, ...).

Sacar conclusiones.
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Investigacién: LA CONTAMINACION ACUSTICA EN EL ENTORNO URBANO.
EL CASO DE A CORUNA/GRANADA. -

GRUPO D

Actividad: PERCEPCION SOCIAL DEL RUIDO: DENUNCIAS PRESENTADAS
POR ESTA CAUSA.

1. Este grupo recogeria datos acerca de las denuncias presentadas ante Policia Municipal,
Policia Nacional, en Juzgados.... por causa del ruido, asi como de las protestas vecinales
‘que hayan podido tener lugar: frecuencia (por ejemplo, niimero de denuncias en el Gltimo
afio) y causante de la denuncia (pubs, discotecas, vecinos, obras...), sacando las
conclusiones correspondientes (por ejemplo, no hay denuncias por ruidos de trafico, a
pesar de que éste sea el principal responsable del ruido).

2. Comunicacién de los resultados obtenidos.
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Investigacién: LA CONTAMINACION ACUSTICA EN EL ENTORNO URBANO.
EL CASO DE A CORUNA/GRANADA.

GRUPO E

Actividad: EFECTOS FISIOLOGICOS DEL RUIDO.

1. Visita a un centro de audiometria: consultas de alteraciones auditivas.
2. Experiencia para detectar la pérdida de audicion
- Material: diapasdn, tapones protectores

- Desarrollo:

a) Prueba de Rinne: se hace vibrar el diapason y se acerca al oido, €l sonido llega
por via aérea. Se repite la operacién pero apoyamos el diapasén en el hueso
que hay detras de la oreja, llega via 6sea. Comparamos los resultados y si
oimos mejor por la via aérea hay normalidad auditiva, si ocurre al revés
implica un problema en el oido externo o medio. Se prueba en los dos oidos.
Se puede simular tapando un oido con un tapén o la mano.

b) Prueba de Weber: se hace vibrar el diapasén con un golpe seco y se pone en
contacto por su base con la frente, si no hay sordera se debe percibir igual por
los dos oidos.

Efectos fisioldgicos del ruido sobre la salud humana (Completar el cuadro siguiente).

Nivel de ruido Efecto producido

<45 dB No existen molestias
45dB ~-55dB
55dB-75dB
75dB 85 dB
85dB-100dB
100 dB-120dB
>120dB Dolor

-Riesgos para la salud: sobre el oido, aspectos psiquicos, alteraciones neurovegetativas...
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Investigacion: LA CONTAM]NACI()N AMBIENTAL EN EL ENTORNO URBANO.
‘ EL CASO DE A CORUNA/GRANADA.

GRUPO F

Actividad: POSIBLES SOLUCIONES AL PROBLEMA DEL RUIDO AMBIENTAL
EN NUESTRA CIUDAD.

1. Proponer soluciones que se deban tomar a corto, medio y largo plazo, diferenciando entre:
- Soluciones tecnoldgicas: pantallas, doble cristal..

- Soluciones admimstrativas: restricciones de circulacion, aplicacién de normas a
ciclomotores, controles bares.....

2. Analizar la viabilidad de las soluciones propuestas.

GRUPO G
Actividad: ELABORAR INFORME
Recopilar la informaciéon de los diferentes grupos y elaborar un dossier-informe
(pdster-resumen) que incluya glosario y bibliografia.
TODOS (GG)
Actividad: ELABORAR UN “MAPA CONCEPTUAL”
Como recapitulacion de la problemética tratada, elaborar un mapa conceptual,

consensuado, que incluya, tanto los conceptos tratados como las medidas de solucion
propuestas. :

TRABAJO INDIVIDUAL (TT)
Actividad: PROPUESTA DE INTERVENCION DIDACTICA

Solucion educativa: preparar una unidad didactica (propuestas de intervencion
educativa) o campafias:

- dirigida a poblacién general;

- dirigida a los compafieros(as) de la Facultad; 6
- dingida al alumnado de Primaria.
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Proyecto de investigacion:

“PROBLEMATICA, QUE GENERAN
LOS RESIDUOS SOLIDOS URBANOS”
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Proyecto de investigacion: “PROBLEMATICA QUE GENERAN LOS RESIDUOS
SOLIDOS URBANOS (RSU)”

Texto:

La humanidad en sus actividades cotidianas genera una gran cantidad de desechos,
de ellos, los residuos domésticos son los que se originan en nuestros propios domicilios.

Es cierto que en la naturaleza existen diferentes tipos de microorganismos (bacterias|
y hongos) que pueden degradar y transformar la materia orgdnica, cerrando asi distintos
ciclos de la materia, pero la introduccion, sobre todo a partir de los afios 50, de productos
sintéticos no biodegradables, ha hecho que estos productos permanezcan “indefinidamente”
en la naturaleza. Asi pues, debido a una serie de factores, entre los que cabe destacar el
acelerado crecimiento de la poblacion que, ademas reside en su mayor parte en nicleos
urbanos, la utilizacion de bienes de rapido envejecimiento y el uso generalizado de envases
no retornables y, sobre todo, la fabricacion y consumo de diversos productos de sintesis no
biodegradables, han motivado que la cantidad de estos residuos se haya multiplicado
exponencialmente en los dltimos afios, planteando un serio problema de cara a su
eliminacién de forma limpia y ecolégica. Como indica Del Reguero (1989), “.. en la
Tierra ya no existe un trastero, un rincén oculto en el que meter aquello que no deseamos
ver: nos vemos obligados a tener en el saldn bueno de nuestra iunica casa, la montafia
creciente de los desechos de lo que consumimos”. Cada familia, por término medio,
produce una tonelada de basura al afio, lo que supone en Galicia unas 900.000 toneladas de
Residuos Solidos Urbanos (RSU).

Existen diferentes soluciones técnicas que, en cierta medida, minimizan el
problema, sin embargo, requieren instalaciones (vertederos controlados, incineradoras,
plantas de compostaje o reciclado, etc.) que, en muchos casos, provocan rechazos por parte
de la opinién publica. Para tratar de buscar solucién a esta problematica en Galicia y en
concreto en A Corufia se pusieron en funcionamiento dos sistemas de tratamiento, el que se
basa en la incineraciéon (SOGAMA) y el complejo de Nostidn (compostaje/reciclado).
Ademas siguen existiendo vertederos muchos de ellos incontrolados.

Las dos plantas de tratamiento, la de Nostidn y la de Sogama procesan
aproximadamente el 45% del total y a su méximo rendimiento s6lo podrian tratar el 74% de
las toneladas de basura que se producen, por lo tanto cerca de 450.000 toneladas van a
vertederos, la mayoria de los cuales no cumplen los requisitos establecidos por la
Comunidad Europea.
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OBJETIVOS:

o Establecer la importancia de la reutilizacién/recuperacion de los RSU.
¢ Analizar la cantidad vy los tipos de residuos que se producen a nivel local y nacional.

e Relacionar cantidades producidas y caracteristicas de los RSU con el modo de vida de
la poblacidn.

 Adquirir un juicio critico sobre la idoneidad de los diferentes métodos utilizados para la
eliminacién de los RSU.

¢ Valorar los aspectos ambientales, econdmicos y sobre la salud relacionados con la
gestion de los RSU.

e Desarrollar y aplicar estrategias individuales y colectivas en la resolucion de problemas
ambientales generados por los RSU.

» Utilizar distintas fuentes documentales para obtener informacién precisa que permita
elaborar criterios fundamentados sobre la gestion de los RSU.

» Relacionar la produccion de residuos (consumo) con €l desarrollo sostenible.

e Aplicar los conocimientos adquiridos al estudio de la problematica generada por los
RSU tanto a nivel local como global.

» Proponer actuaciones cara a la conservacion y mejora del medio y su relaciéon con los
RSUL

» Disefiar planteamientos didécticos dirigidos a la poblacion en general y al alumnado de
Educacién Primaria.
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Distribucién grupos/actividades:

Grupo A
RSU, ;qué desechamos?

Grupo B
RSU, ;cdémo se gestionan?

Grupo C
RSU, ;qué reciclamos?

Grupo D
Visita a un vertedero incontrolado.

Grupo E
Visita al complejo de Nostidn:
Anilisis cientifico: informe funcionamiento (caracteristicas, descripcion proceso...).
Analisis didactico: elaborar un guidn para una visita con alumnos de Primaria y
propuesta de secuencia de actividades.

Grupo F
Visita al complejo de SOGAMA.
Andlisis cientifico: informe funcionamiento (caracteristicas, descripeion proceso...).
Anflisis didactico: elaborar un guién para una visita con alumnos de Primaria y
propuesta de secuencia de actividades.

Grupo G
Otros residuos.

Grupo H
Propuestas de intervencién dirigidas a la solucion de la problematica planteada.

Grupo I
Recopila informacion de los distintos grupos y elabora un informe conjunto (puede
ser poster-resumen) que incluya glosario y bibliografia utilizada.

Todos (GG) _
Matriz de decision.
Juego de simulacion. '
Elaboracién de un “mapa conceptual” consensuado.

Individual (TT)
Propuesta de intervencion didactica.
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Proyecto de infestigacién: “P,R'OBLEMATICA QUE GENERAN LOS RESIDUOS
SOLIDOS URBANOS (RSU)”

GRUPO A
" Actividad: RSU, ;QUE DESECHAMOS?

1. Composicién cuantitativa de los RSU

Zona geogrifica Kg./persona/dia
Comunidad Europea ' ' '
Espafia
Galicia

A Coruiia (4rea urbana)
A Coruiia (provincia)

2. Composicion cualitativa de los RSU

-Procedimiento de recogida de datos: Durante una semana, utilizar diferentes bolsas para
recoger los distintos residuos que se producen en vuestras casas y pesarlas.

Residuos (%) A Coruiia A Coruiia
(ciudad) (zonas rurales)
Materia orgénica
Papel y cartén
Vidrio
Plasticos y bricks
Madera
Metales
Textiles

Otros (pilas, electrodomésticos, etc.)

3. Los RSU y su incidencia en el medio
De los residuos que desechamos, indicar cuales son reciclables, biodegradables,
potencialmente contaminantes, ....

4. Analisis de resultados y conclusiones

5. Glosario: contaminacién, productos biodegradables, no reciclables y reciclables, residuos
s6lidos urbanos, agricolas y forestales, hospitalarios, industriales.

6. Referencias bibliogrificas
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Proyecto de investigacion: “PROBLEMATICA QUE GENERAN LOS RESIDUOS
SOLIDOS URBANOS (RSU)”

GRUPO B o
Actividad: RSU ;COMO SE GESTIONAN?

1.- Sistemas de eliminacién y/o tratamiento de los RSU:

Sistemas de eliminacién y/o | Niimero y porcentaje de residuos tratados/eliminados
tratamiento

Espaiia Galicia A Coruita y provincia

Vertederos incontrolados
Vertederos controlados
Compostaje

Incineracion:

.con recuperacion energética

.sin recuperacion energética

2.- Valoracién del impacto ambiental y su repercusion sobre la salud humana de la gestién de
los RSU que se realiza en A Coruiia y provincia

3.~ Razones econdmicas y ambientales que avalan la gestién que se realiza de los RSU
producidos en A Coruiia ‘

4.- ;Existen otras posibles alternativas?. Indicar ventajas e inconvenientes técnicas,
ambientales y econémicas :

5.- Conclusiones

6.- Glosario: compostaje, impactos ambientales, incineracion, reciclado, vertedero
(controlado, incontrolado), pirdlisis, lixiviados

7.- Referencias bibliograficas
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_ Proyecto de investigacion: “PROBLEMATICA QUE GENERAN LOS RESIDUOS
- SOLIDOS URBANOS (RSU)”

GRUPO C .
Actividad: RSU ;QUE RECICLAMOS?

1.-Productos y cantidades que se reciclan (Tm/afio)

Producto Espaiia Galicia | A Coruiia y provincia

Materia orgdnica
(compostaje)
Papel y cartén
Vidrio

Madera

Metales

Plasticos, bricks...

2.-Procedencia y cantidades de los productos reciclables en A Corufia

Procedencia Cantidad (Tm./aiio)

Contenedores especificos
Plantas de tratamiento -
Recogida selectiva domiciliaria

Otras recogidas selectivas (chatarreros...)

3.-Contenedores especificos (n° y tipos)

Cantidad

Tipo de con_ltenedor Espaiia Galicia A Coruiia y provincia

Materia orgénica

Vidrio

Papel y cartén

Plasticos, bricks, metales.,

Pilas
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4.- Ahorro energético y de materias primas que suponen ¢l reciclaje

- Producto Ahorro energético/aiic | Ahorro materias primas

Tm. Equiv. petréleo

Vidrio
Papel y carton
Plasticos

Pilas

5.-Analisis de resultados y conclusiones.

6.-Glosario: materias primas, plantas de tratamiento, recogida selectiva, Tm.equiv.petréleo,
reciclar, reutilizar, recuperar...

7. -Referencias bibliograficas

197




Capitulo V Material estimular

Proyecto de investigacion: “ltROBLEMATICA QUE GENERAN LOS RESIDUOS
SOLIDOS URBANOS (RSU)”

GRUPO D
Actividad: IMPACTO AMBIENTAL DE UN YERTEDERO INCONTROLADO

1.- Estudio previo (antes de la visita)

» Localizacion geografica:
- situacidn exacta;
distancia a la zona de recogida;
comunicaciones;
nucleos urbanos cercanos;
corrientes de agua proxima;
zonas arboladas; -
otras.

o Localizacion geologica
- situacion;
- tipo de rocas sobre la que se asienta.

2.-Visita al vertedero

2.1.-Recomendaciones previas: calzado adecuado, guantes, mascarilla...

2.2.-Observaciones a realizar:

- superficie que ocupa;

materiales (residuos): reciclables, biodegradables, contaminantes...;
comunidades de animales asociadas al vertedero: ratas, perros, gaviotas, etc.;
direccion predominante de los vientos (humos y olores);
existencia de escorrentias superficiales e infiltraciones subterraneas;
otras posibles vias de extensién de los contaminantes a otros lugares;
impacto paisajistico.

3.-Informe de impacto ambiental que ocasiona el vertedero

4 -Informe situacién actual (vertederos en Galicia/A Coruiia)
Zona ' N° vertederos controlados N° incontrolados

Galicia

Provincia A Coruiia

3.- Conclusiones

6.- Elaborar un “guion del alumno” de Primaria para realizar la visita al vertedero

7.-Referencias bibliograficas
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Proyecto de investigacién: “PROBLEMATICA QUE GENERAN LOS RESIDUOS
SOLIDOS URBANOS (RSU)”

GRUPO G
Actividad: OTROS RESIDUOS

1. Completar el cuadro siguiente:

RESIDUOS COMPOSICION CANTIDAD | TRATAMIENTO

Otros residuos asimilables a
urbanos

Industriales

Agricolas y forestales

Hospitalarios

Téxicos y peligrosos

2. Impacto ambiental de estos residuos.
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Proyecto de investigacion: “PROBLEMATICA QUE GENERAN LOS RESIDUOS
SOLIDOS URBANOS (RSU)”

GRUPO 1
Actividad: RECOPILACION Y SINTESIS DE LA INFORMACION RECOGIDA

Recopilar informaciéon de los distintos grupos y elaborar un informe (puede ser péster-
resumen) que incluya glosario y bibliografia utilizada.
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Proyecto de investigacion: “PrROBLEMATICA QUE GENERAN LOS RESIDUOS
SOLIDOS URBANOS (RSU)”?

TODOS (GG) |
Actividad: SINTESIS Y PROPUESTA DE SOLUCIONES

1. Proponer soluciones que se deban tomar a nivel individual, colectivo y por los Organismos
competentes, a corto, medio y largo plazo, indicando las dificultades que presenten para su
realizacion. '

2. Elaborar un “mapa conceptual”, consensuado, que proporcione una visién global de la
problematica que plantea la adecuada gestién de los RSU y muesire las relaciones entre las
medidas propuestas y el desarrollo sosterble. :

3. Juego de simulacion ;Qué hacer con la basura?

Introduccion /fundamentacion:

Este juego de simulaci6n sitia al alumnado frente al problema de los residuos solidos
urbanos (RSU) y le obliga a tomar decisiones compartidas. Para llevarlo a cabo es necesario
en primer lugar conocer sus ideas sobre esta temética ...., informarles sobre la misma (dossier,
prensa)...

Roles:

EQUIPO DE EXPERTOS EN EL TRATAMIENTO DE RESIDUOS

-E! equipo estd formado por expertos en quimica, bilogos, médicos y profesionales
que desarrollan actividades e investigaciones sobre esta problematica.

HABITANTES/POBLACION
-Son los que producen los residuos y estin sensibilizados por este problema pero
quieren que les resulte comodo.

AUTORIDADES
-Son los responsables de la Administracion local y de la Xunta encargadas de: legislar,
establecer acuerdos, hacer campafias, valorar los impactos ambientales y buscarles solucién...

ORGANIZACIONES ECOLOGISTAS

-En la actualidad estdn haciendo campafias de informacidén, concienciacién y
sensibilizacion (conferencias, exposiciones, publicaciones...) sobre este problema con
soluciones radicales para situaciones graves y flexibles para aquellos que supongan
compromisos eficaces para el futuro.

REPRESENTANTES DE EMPRESAS
-Son las empresas responsables de gestionar el tratamiento de los RSU. Cada una de
ellas defiende su sistemas, fundamentando sus propuestas.
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4. MATRIZ DE DECISION

Factor de
importancia

CATEGORIAS

SOGAMA
{nota x factor=...)

NOSTIAN
(nota x factor =...)

VERTEDEROS
(nota x factor =...)

Sistema de recogida

Capacidad de
tratamiento

Capacidad de
reciclaje

Impacto ambiental
(restos,
contaminacion...)

Otro

Puntuacién individual:
Puntuacién grupo:
Puntuacién clase:

| Total:
| Total:

Total:

Total:
Total:
Total:

Total:
Total:
Total:

Desarrollo de la matriz de decisién

a) Comenta las categorias de la matriz, en las que estan explicitadas una serie de aspectos en
relacién a las caracteristicas del tratamiento de RSU en Nostian, SOGAMA y vertederos.
Afiade otro que consideres importante reflejar. Discutir los aspectos propuestos en el grupo.
Por ultimo se hara una puesta en comin para completar la matriz con las propuestas decididas
por toda la clase.

b) Debatir primero intragrupo y después intergrupos, el mayor o menor factor de importancia
de 1 a 3 que se podria en cada categoria. Cada grupo asignard un factor para las diferentes
categorias y se consensuaran los factores propuestos por todos los grupos. En caso de
discrepancia el profesor negociard y argumentard el valor de factor. Completar la matriz con
los factores asignados.

¢) Primero individualmente, después en el grupo y por ultimo toda la clase puntuar de 1 (mas
baja) a 5 {(mas alta) cada una de las categorias. Anotarlas en la matriz.

d) Multiplicar cada nota por el factor asignado.

¢) Se suman todas las puntuaciones (individual, grupal) y se anotan en la casilla
correspondiente.

f) Establecer la puntuacion total de la clase para cada uno de los sistemas de tratamiento y
hacer una puesta en comun y discutir los resultados obtenidos.
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Proyecto de investigacién: “P'ROBLEMATICA QUE GENERAN LOS RESIDUOS
SOLIDOS URBANOS (RSU)”

INDIVIDUAL (TT) -
Actividad: PROPUESTA DE INTERVENCION DIDACTICA

1.-Campaiia para la poblacién en general.

2.-Dirigida al alumnado de Ed. Primaria o Ed. Infantil.
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Proyecto de investigacion:

CONSERVACION DE LA BIODIVERSIDAD
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Proyecto de investigacién: CONSERVACION DE BIODIVERSIDAD

Texto:

Aunque en muchas ocasiones el término biodiversidad (contraccion de diversidad
biolégica) sea mal utilizado, por diversidad biologica se entiende la variabilidad de
organismos vivos de cualquier fuente, incluidos, entre otros, los ecosistemas terrestres y
marinos y otros ecosistemas acudticos y los complejos ecologicos de los que forman parte;
comprende la diversidad dentro de cada especie, entre las especies y de los ecosistemas”
(Art® 2° del Convenio sobre la Diversidad Biologica, acordado en Rio de Janeiro en 1992).
Si bien, generalmente, se identifica con la variedad de organismos diferentes, que es,
precisamente, la acepcion que usaremos en este trabajo. '

En relacion con ello, comenzaremos por indicar que en el tiempo transcurrido desde
la aparicion de los primeros seres vivos sobre la Tierra, la vida se ha diversificado de forma
espectacular y posiblemente el momento actual sea el de mayor diversidad de especies en
toda 1a historia de la Tierra.

Sin embargo, se calcula que s6lo se llegard a conocer el 60% de la biodiversidad
estimada, ya que el 40% restante habré desaparecido antes de ser descritas.

Por otra parte, es 16gico que desaparezcan algunas especies, asi como que aparezcan
otras nuevas, pues éste es el “proceso” habitual en la evolucién. Mas aun, a lo largo de la
historia de la Tierra ha habido hasta 18 extinciones masivas, de las cudles 5 han sido
verdaderamente catastréficas. Con gran probabilidad estas cinco extinciones se debieron a
cambios climaticos profundos por causas diversas. Pero, todas ellas tienen algo en comun:
jFueron superadas! Y la diversidad actual nos parece idilica.

(Por qué, entonces, crece la preocupacion mundial por este problema?

Lo preocupante es que la “sexta extincion” ha comenzado ya y sus causas son mas
proximas, conocidas y cotidianas: la actividad humana. Ademas, se trata de una pérdida
excepcionalmente rapida (entre 1000 y 10000 veces mas rapida que la tasa de extincién
natural y unas 400 veces la de alguna de las extinciones masivas).

Su reversibilidad s6lo depende de su propio causante: ¢l hombre. Tras el
conocimiento del problema, con nuestra reflexion, decisiones y comportamientos podemos
contribuir a frenar este proceso.
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OBJETIVOS:

¢ Valorar la importancia de la diversidad de los seres vivos.
¢ Conocer la situacidn actual a nivel mundial.

» Conocer la situacion actual de las especies protegidas y/o en peligro de extincion en
Espaiia.

¢ Conocer la situacién actual de las especies protegidas y/o en peligro de extincidén en
Galicia/Andalucia.

e Indagar las causas del declive de la biodiversidad a nivel mundial.

e Indagar las causas que han llevado a ciertas especies en Galicia/Andalucia a estar en
peligro de extincién.

o Conocer los acuerdos internacionales, las medidas que contemplan y el grado de
cumplimiento.

+ Conocer las estrategias de conservacion y planes de accién en Espafia y en
Galicia/Andalucia.

e Fomentar actuaciones para restablecer el equilibrio entre el desarrollo humano y la
preservacion de la diversidad biologica.

o Conocer los acuerdos internacionales, las medidas que contemplan y el grado de
cumplimiento. :
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Distribucién grupos/Actividades

Grupo 1
(Por qué me puede interesar la biodiversidad? ;Para qué sirve?

Grupo 2
¢;Cuanta hay? ; Cudl es la situacion actual?

Grupo 3
¢Por qué se pierde?

Grupo 4
¢ Qué hacer y cémo hacer lo que hay que hacer?

Todoes (GG).

Elaborar un “mapa conceptual” acerca de la pérdida de biodiversidad.

Individual (TT) _
Propuesta de intervencion didactica.
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Proyecto de investigacion: CONSERVACION DE BIODIVERSIDAD

GRUPO 1: '
JPOR QUE ME PUEDE INTERESAR LA BIODIVERSIDAD? (PARA QUE SIRVE?

Informacidn:

Los paises firmantes del “Convenio para la Conservacion de la Biodiversidad” (Rio,
1992) manifestaron ser conscientes de que la diversidad bioldgica tiene valor por si misma,
ademas de poseer otros valores de tipo ecoldgico, genético, social, econdmico, cientifico,
educativo, cultural, recreativo y estético.

Actividad:

Encontrar razones de tipo:
- ético,
- estético,
-cientifico y
- economico
que justifiquen la conveniencia de conservar la diversidad biologica.
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Proyecto de investigacion: CONSERVACION DE BIODIVERSIDAD

GRUPO 2: , |
.CUANTA HAY? ;CUAL ES LA SITUACION ACTUAL?

INFORME 1): SITUACION MUNDIAL

En el tiempo transcurrido desde la aparicién de los primeros seres vivos sobre la Tierra,
la vida se ha diversificado de forma espectacular y posiblemente el momento actual sea el de
mayor diversidad de especies en toda la historia de la Tierra. Segin distintos autores las
especies descritas fluctian entre 1,4 y 1,8 millones de especies, de las cuales un 75%
corresponden a los animales y entre ellos, un 82% son artrépodos.

EUBACTERIAS + ARQUEAS (Bacterias, cianobacterias, algas verdeazuladas

HAlODACIEIIAS. ...} cevermeesiemeiet e et s s s e d e bbb e e 4000
PROTOCISTAS (Protozoos, algas euCariotas.... ). ieiersrerssnneessnenssssssnssesssnsesesanas 80000
HONGOS (Ascomicetos, basidiomiCetos ...).....coureriierminisneieisneennee s 72000
PLANTAS (Musgos, helechos, plantas con flores ..) oo 270000
ANIMALES (Invertebrados, VEeTtebrados)........cccvuummmmemmssnrmnnermsssissrssssssssssessssesass 1320000
TOTAL (aproximado)........ tesesssssietsnssrenssnenensinansnnns 1750000

Numero estimado de seres vivos descritos clasificados en grandes grupos (PNUMA, 1995).

MUSZOS ovevrerernrerieereerresssecanecsressrsssssenesneens ettt b e e st et n R s e e ra s e s et rerons 16000
HEIEOR0S et eeee et ereeeereeseeeesaeseesessasssassseasnssessaessensnananer e aerane subebeassbasanessenmnssansrannssnnnssn 10000
Plantas vasCUlares SUPETIOTES ......cvccereeerrerrnerereermessersseraneisssesssessnsssnsssnssranessseeraesmseses 240000
TOTAL (aproximado) ....eccecrercreesesnismnessnrenssssssensassassnsesensnsanaas 270000

Numero estimado de especies de plantas descritas por grupos (PNUMA, 1995). -

EESPOILIAS 1vovveessrinsrrasrrassmsesrres s sasssns s st sssss s s s s s e s 10000
Cnidarios (POLPOS ¥ MEAUSAS) «.vuverserrsereersensesnrareesessiesreeserassmsesssasersessisnsrsnmsssassansansanss 10000
PlAEIIMITIIOS .vvovveesreesneeeeeeerersreresererersresoraeseossanerossiesanassnsssssssarsanr s s e bassbnaesassassnasansansas 20000
Nematodos .....ceeeeevirinennnns eeereteressessieissseeesesssreeeeessmsresaustectonsrteesraiities i rnreeiae s ranesasrae 25000
F N [T Lo DO OO UV OO RO SPRROVOTPPPIPPIN: 12000
IV O USCOS - veeerreessnreressneranes s srresbssnassssnsssassstasnssrsnnresssansesessmnesmesssssssnasanennssnsrannresssnnas 70000
ATITOPOAOS c.verneeeriaisieisiriesisessesess s er s s e b et e g s bbb B e s 1085000
EQUINOAEIIINOS «.ceceveierncitiaiiitits it sres s s aasssaes s bbb e bbb ne st 6000
COTAAAOS weeeremeieerrrerreieseeeeesseesee st saerssessassaesrnesmeessesassassessass s ars s ab e s ra e e e b ensbenansarasaraesrnsns 45000
TOTAL (aproXimado) ..ecieeesesssessiceresscssessssssnssenssasssnsnsasensse ST 1320000

Nuamero estimado de especies animales descritos por grupos (PNUMA, 1995).
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Pero los descritos no se corresponden con los existentes, calculandose la diversidad de
especics en la Tterra en torno a unos 14 millones:

B A ETIAS et iree et e e e et e e e e s e sae s e eae s et s s et stk e s an s stRnee st Rr s s e be et e e bassenmnens 1000000
Procariontes........ ereerateeertaeseranbanteerasrnrtee et eaEarerrRteassaraae o sy aanarsaa earabeeseen nnnrnnra s ennenannes 600000
Hongos ......oovereerceeerenceenne e et bbbt bbb bt steranennenenen 1500000
o P2 3L TR 320000
ANIMAlES COTAAQOS .....oiiiiciteieieecre e et e e e e sr e e re s e s e s s snssssaesmsne s nneennes 50000
IMLOLUSCOS .. iieeeereerteic e seeeeser s st e e sae e s saesesabs s e asss s s e saesassbe s nessesssassnssansesnsnsssarasserans 200000
NEIMALOAOS o.cvvevvreeririeniieririeereierreirereseeersssrtessrrsissrsssssssessessrssesssssessnssersnsresesnsseasanmson 400000
CIUSEACEDS . viuveevrverrireeresrresrressrssseessesssssssssssessssosssnes rerrere e re e e esraanas e ——— 150000
ATACIIAOS vt ecteertee e r e tee et ee e st ae e b ae et b e et aerassvrtsesanssenessrnns trmsenbaneesanesseesanneans 750000
TNISECLOS «evveereeerereerereresssssersesssnsenseenseasessesssaesmssesenessseneesannseatensess sosatsesnassasensnsssssessasens 8000000
OtTOS v vveecernereerecinnens e eesteressseecessstesessssesesssresiesistiessesisttestesestesastesiastreiesheateanrrntienneennn 250000
TOtAl ANIITIALES ... eveeveeeeeeteerrec e reesssreereressesrenessasssssssresssssenss fanssseanessessasessesesssnnenennann 9800000
TOT AL cossreeceascsnsasserssosssrsesssnasssnesssucssunesssnossasesranersssessses reensassteessanbusesssesansrnsesasssaen 1322000

Estimacion media sobre el total de especies (PNUMA, 1995).

INFORME 2): SITUACION ESPANOLA

En Espafia existe un catalogo de especies clasificadas en cuatro grupos segin el riesgo
de desaparecer:
-Especies en peligro de extincién (P),
-Vulnerables (V),
-Sensibles a la alteracion del habitat (S),
-De interés especial (I).

En total se encuentran en estos cuatro grupos 133 plantas, 18 invertebrados, 8 peces,
21 anfibios, 45 reptiles, 290 aves y 60 mamiferos.

Por ejemplo, entre los MAMIFEROS amenazados se encuentran (las letras indican su
nivel de riesgo): lince ibérico (P), foca monje del Mediterraneo (P), oso pardo (P), bucardo o
cabra montés pirenaica (P), ballena franca (P), murciélago de Madeira (V), murciélago
orejudo canario (V), vison europeo (V), musarafia canaria (V), delfin mular (V), calderén
tropical (V), erizo moruno (8), desman ibérico (S), topillo de Cabrera (S), armifio (S), nutria
(S), meloncillo (S), gato montés (S), el resto de los mamiferos de “interés especial” son
diferentes especies de murciélagos.

ACTIVIDADES:

a) Completar una tabla, similar a [a siguiente, donde se refleje la situacién actual en cuanto al
numero de especies de vertebrados en peligro de extincion en todo el mundo:
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Peces Anfibios Reptiles Aves Mamiferos
Norteamérica 190 ' 94
Europa
Asiay 216 ' 515
Pacifico
Sudamérica 353
Africa - 289

b) Haz una tabla similar para Espafia que incluya animales y plantas en peligro de extincién.

¢) Haz una relacién de las especies (animales y vegetales) de Galicia/Andalucia que se
encuentran amenazadas, indicando el riesgo que corren de desaparecer.
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Proyecto de investigacion: CONSERVACION DE BIODIVERSIDAD

GRUPO 3:'
(POR QUE SE PIERDE?

INFORME:

Segtn la UICN (Unién Internacional para la Conservacion de la Naturaleza), un 39%
de las especies que han desaparecido desde el afio 1600, lo hicieron por culpa de la
introduccién de especies extrafias, un 36% a causa de la destruccion del habitat y un 23% por
la caza y la exterminacion premeditada.

ACTIVIDADES:
a) Para cada una de las cinco grandes extinciones indica:
- tiempo geoldgico en que se produjeron;
- grupos zooldgicos mas afectados;

- porcentaje de familias extinguidas.

b) Comparar el nimero de especies e individuos de cada especie en dos zonas: natural
y alterada por el hombre; por ejemplo, un espacio natural y un parque o jardin.

¢) Haz un informe de como han afectado cada una do; las causas sefialadas a el lince -
ibérico, el lobo, el dguila real y el oso pardo.
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Proyecto de investigacién: CONSERVACION DE BIODIVERSIDAD

GRU?O 4: ]
(QUE HACER Y COMO HACER LO QUE HAY QUE HACER?

INFORME

Los instrumentos de proteccién pueden ser de tipo social como la educacion, la
informacién al publico y la participacién ciudadana, o bien de tipo legislativo, como leyes y
decretos.

Entre los de cardcter mas cientifico, los mas importantes son: los bancos de semillas,
los centros de cria en cautividad de fauna silvestre y de conservaciéon ganadera de razas
autdctonas, los “libros rojos™ y las leyes y convenios internacionales.

Mencidn especial merecen los espacios naturales protegidos, entre los que ademds de
los parques nacionales y naturales y las reservas de caza o de naturaleza, se encuentran los
denominados ZEPA (zonas de especial proteccion de aves), las zonas RANSAR —que es
como se denominan los humedales de importancia internacional porque el convenio se firmé
en la ciudad de Ransar (Irdn)~ y las Reservas de la Biosfera del “programa MAB”, que
declara la UNESCO para espacios en que se busca el desarrollo econémico y social
manteniendo la biodiversidad y los valores culturales asociados.

ACTIVIDADES:
a) Visitar un centro de recuperacion de animales silvestres.

b) Visitar un jardin botdnico, con especial atencién a la zona dedicada a las plantas
autoctonas. '

c) Hacer un juego de simulacidn sobre la declaracion de un éarea determinada como

“Reserva natural”, donde estén representados:

- politicos, que pretenden declarar el espacio como protegido, apoyandose en
informes de técnicos y cientificos;

- ecologistas, maximos defensores de la declaracion; habitantes de la zona, que
suelen oponerse por temor a las restricciones al uso del territorio;

- politicos locales (alcaldes de los pueblos de la zona), también opuestos a la
declaracién ante la oposicién de sus representados y la pérdida de poder que ven
en ella.

d) Proponer acciones que se puedan realizar de forma inmediata para preservar las
especies mas amenazadas en Galicia/Andalucia.
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Proyecto de investigacion: CONSERVACION DE BIODIVERSIDAD

TODOS (GG):
ELABORAR UN “MAPA CONCEPTUAL”

Como recapitulacién de la problematica tratada, elaborar un mapa conceptual,

consensuado, que incluya, tanto los conceptos tratados como las medidas de solucién
propuestas.

INDIVIDUAL (TI)
PROPUESTA DE INTERVENCION DIDACTICA

1.-Campafia para la poblacién en general.

2.-Dirigida al alumnado de Ed. Primaria o Ed. Infantil.
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Proyecto de investigacion:

“CONTAMINACION MENTAL?”
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Proyecto de investigacién: “CONTAMINACION MENTAL”

Texto

En los paises desarrollados el motor que mueve la sociedad es el consumo y su
carburante la codicia. jVivimos en una sociedad de consumo! Pero, como dijo Gandhi:
“Nuestro planeta puede satisfacer las necesidades de la humanidad, pero no su ambicion”.
Es decir, existe una relacién directa entre “consumismo” y degradacién del medio
ambiente. ‘ '

Ante ello, cabe preguntarse: ;Consumimos lo que realmente necesitamos 6 existe
una contaminacién mental que nos incita a adquirir productos, innecesarios la mayor parte
de las veces? :

La publicidad contemporanea ha perdido en gran parte sus condiciones primitivas
de informacién acerca de la utilidad de un determinado producto, cudnto cuesta y dénde se
puede adquirir, pasando a tener una mera funcién de incitadora del consumo.

Es posible que el afan de poseeér (la codicia) forme parte intrinseca de la naturaleza
humana, pero de lo que no cabe duda es de que continuamente es estimulada por la
publicidad. Actualmente, ocupamos el primer lugar entre los paises de la Comunidad
Europea en cuanto a inversién en publicidad (el 2% del P.LB., aproximadamente), lo que
representa, segin comprobd Araujo (1993), que “en nuestro pais todo ciudadano recibe
mds de una incitacién o mensaje consumista por minuto”.

En lo que se refiere a la publicidad a través de los medios de comunicacién, la radio,
que s6lo recibe el 10% de las inversiones en publicidad, emite aproximadamente 1.500.000
“cufias” publicitarias al afio; en cuanto a la prensa, en el diario de mayor difusion nacional,
por citar un ejemplo, aproximadamente el 40% de su superficie esta dedicada a anuncios
publicitarios, siendo muchas las publicaciones periddicas “especializadas™ (de cotilleos,
juveniles, etc.) que son poco més que anuncios con algin reportaje intercalado; en cuanto a
la publicidad emitida por television, se calcula que un espectador prototipo contempla unos
25.000 anuncios/afio, con una eficacia mas que centuplicada en relacion a otras formas de
propaganda. Ademds, en la televisién, no s6lo las retahilas de “spots™ son publicidad; la
mayoria de los programas tienen también una gran carga ideologica incitadora del
consumo, que queda patente sobre todo en “concursos” y en los melodramas por entregas.
Estos wltimos, en concreto, crean una corriente de mimetismo que es tanto mas efectiva,
cuanto menor es la cultura del espectador. '

Pero, ademds, a la publicidad procedente de los medios de comunicacién hay que
sumarla propaganda recibida en nuestros buzones y los “impactos publicitarios” que
recibimos al pasear por la ciudad —tanto estaticos (vallas, luminosos, escaparates,...) como
moviles (en autobuses, taxis,...)~ y circular en carretera, donde hasta el otofio de 1988%
habia unas 25.000 vallas publicitarias (una por cada 5 Km. de carretera nacional).

Por consiguiente, se hace necesario adoptar actitudes criticas ante los mensajes
publicitarios que se traduzcan en conductas propias de un consumidor responsable.

38 En otofio de 1988, el Ministerio de Obras Publicas y Transportes prohibié las vallas publicitarias en
los méargenes de las carreteras por el peligro que suponia para los automovilistas. Aunque muchas fueron
retiradas, entre Barcelona y su aeropuerto, por ejemnplo, hay 415 vallas publicitarias.
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Distribucion grupos/Actividades:

Grupo A
Anilisis de la intensidad de la “contaminacién mental” en la prensa diaria.

Grupo B
Andlisis de la intensidad de la “contaminacién mental” en revistas.

Grupo C.
Andlisis de la intensidad de la “contaminacion mental”a través de nuestros buzones,
publicidad estatica y publicidad mévil.

Grupo D
Andlisis de la intensidad de la “contaminacion mental” a través de la radio y
television.

Grupo E | -
Taller de “contrapublicidad”.

Grupo F
Elaborar informe final, conclusiones y recomendaciones.

Individual (TI)
Propuesta de intervencion didactica.
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Proyecto de investigacion: “CONTAMINACION MENTAL”

GRUPO A:
ANALISIS DE LA INTENSIDAD DE LA “CONTAMINACION MENTAL” EN LA
PRENSA DIARIA.

Material:

Los ejemplares correspondientes a una semana de un diario nacional de gran difusion
y del periddico local.

Actividades:

a) Calcular la superficie total de cada uno de los diarios utilizados.

b) Recortar los anuncios publicitarios que aparecen en cada uno de los periédicos
seleccionados.

¢} Calcular la superficie que corresponde a publicidad en cada uno de ellos, asi
como el porcentaje sobre la superficie total de cada diario.

d) Con los datos obtenidos, completar la siguiente tabla:

Publicacién Superficie | Superficie dedicada | % de superficie dedicada
total a publicidad a publicidad

Nacional (lunes)
Nac. (martes)
Nac. (mierc)
Nac. (jueves)
Nac. (viernes)
Nac. (sdbado)
Nac. (domingo)
Totales
Local (lunes)
Local {martes)
Local (mierc.)
Local (jueves)
Local (viernes)
Local (sabado)
Local (domingo)
Totales

e) Traducir los datos correspondientes a las superficies locales de ambos periddicos
en hectireas de bosque y litros de agua semanales y anuales gastados en la
fabricacion del papel utilizado. (Dar datos para el calculo).
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Proyecto de investigacién: “CONTAMINACION MENTAL”

GRUPO B:
ANALISIS DE LA INTENSIDAD DE LA “CONTAMINACION MENTAL” EN

REVISTAS
Material:

Revistas periddicas (semanales, por ejemplo) de contenido diverso (suplementos
dominicales de diarios, “del corazon”, de opinidén, para chicas, de musica,
“seudopornograficas”, ....). - ' :

Actividades:

a) Calcular la superficie total de cada uno de las revistas utilizadas.

b) Recortar los anuncios publicitarios que aparecen en cada una de ellas.

c¢) Calcular la superficie que corresponde a publicidad en cada uno de ellas, asi como
el porcentaje sobre su superficie total.

d) Con los datos obtenidos, completar la siguiente tabla:

Publicacion Superficie total | Superficie dedicada % de superficie
a publicidad dedicada a publicidad

Suplemento “X”

Suplemento “Y”

“Hola”, por ej.

“Tiempo” p.€j.

“Intervii”, p.gj

ETC.

ETC.

Totales

e) Traducir los datos correspondientes a las superficies locales de las revistas
utilizadas en hectdreas de bosque y litros de agua semanales y anuales gastados en
la fabricacion del papel utilizado. Dar datos para el célculo.
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Proyecto de investigacion: “CONTAMINACION MENTAL”

GRUPO C: _
ANALISIS DE LA INTENSIDAD DE LA “CONTAMII':IACIGN MENTAL” A
TRAVES DE NUESTROS BUZONES, PUBLICIDAD ESTATICA Y PUBLICIDAD
MOVIL.

Actividades:

a) Recoger y guardar, durante diez dias, la publicidad que llegue a los buzones de
vuestras casas. '
Pesarla y hacer los siguientes calculos (media del grupo):

a.1) ;jqué cantidad de publicidad (Kg) llega a vuestro buzén anualmente?;

a.2) suponiendo que todas las familias de A Coruila estuviesen formadas por
cuatro personas, calcular qué cantidad de publicidad (Kg) se distribuye
anualmente en los buzones particulares de la ciudad,

a.3) sin tener en cuenta la contaminacién que causaran las tintas empleadas en
su impresion, ;qué cantidad de madera y agua se habran gastado para
hacer esta publicidad?

b) Realizar un itinerario por el centro de la ciudad que cubra una distancia
aproximada de 1 Km (unos 15 minutos “de paseo™) y hacer un recuento de :

b.1) superficie (n®) ocupados por publicidad (en vallas, paredes, paradas de
autobuses urbanos, cabinas telefénicas, etc.);

b.2) superficie (m?) de escaparates (son una clara incitacién al consumo);

b.3) ;con cuantos vehiculos (autobuses, taxis, furgonetas de reparto, etc.) que
lleven publicidad en su carroceria, os habéis cruzado en vuestro recorrido?

¢) Calcular cuantos “impactos” publicitarios recibis (media del grupo) en el
desplazamiento de vuestra casa a la Facultad.
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Proyecto de investigacion: “CONTAMINACION MENTAL”

GRUPO D:
ANALISIS DE LA INTENSIDAD DE LA “CONTAMINACION MENTAL” A
TRAVES DE LA RADIO Y TELEVISION.

Actividades:

a) Durante una semana, sintonizar una hora diaria en distintas emisoras (locales y
nacionales) diversos tipos de programas (musicales, deportivos, de “tertulias”,
etc.), contabilizando el numero de “cufias” publicitarias emitidas en este periodo y
cronometrando el tiempo dedicado a las mismas.

b) Ver distintos programas de televisién de distintas cadenas, en horarios de
sobremesa, tarde y noche, distintos dias de la semana, y completar el cuadro

siguiente:
Cadena de Horario/ Dia Programa Publicidad
TV Tiempo semana emitida
N° spots/Tiempo
TVE (1% Lunes
TVG Jueves

Etc.

*

* Afiadir filas si fuera necesario

¢) Ver algunas de las “series” mds populares entre diversos tipos de teleespectadores
(por ejemplo, “Los Serrano”, “El Comisario....” , alguna telenovela, etc.) e indicar:
c.1) ;qué formas de publicidad encubierta se utilizan en ellas? (Por ejemplo, de
bebidas, comidas, ropa de “marca”, etc.).
¢.2) ¢;varia el tipo de publicidad (mensaje, productos, etc.) segun la hora de
emision o el tipo de programa? Sacar conclusiones.

d) Calcular cudntos anuncios, aproximadamente, “impactan” diariamente y al cabo

del afio, a un espectador “prototipo” que vea todos los dias algin programa de
sobremesa y alguno por la noche.
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Proyecto de investigacién: “CONTAMINACION MENTAL”

GRUPO E:
TALLER DE “CONTRAPUBLICIDAD”

Objetivo: Analizar la estrategia utilizada por diversos anuncios para incitar al consumo.

Actividades:

a)

b)

d)

En revistas, seleccionar anuncios de diversas marcas de tabaco (por ejemplo,
“Camel”, “Winston”, “Malboro”, “Fortuna”, etc.) y responder a las siguientes
cuestiones: '
a.1) ;qué “telon de fondo™ se utiliza para el producto?, ;tiene algin sentldo'?
a.2) /a quién se dirige el mensaje?;

a.3) ;qué lenguaje emplea?.

Realizar las mismas actividades a partir de anuncios de “colonias” para mujer y
para hombre, seleccionados de entre los emitidos por television.

Idem, pero a partir de anuncios de bebidas alcohdlicas (por ejemplo, “Baileys”,
“Bacardi”, “Malibu”, etc.).

Seleccionar y grabar en video diversos anuncios aparecidos en television, que os
atezcan “impactantes”. Responder a las siguientes cuestiones sobre cada uno de
g
ellos: :

d.1) ;tiene el nombre del producto anunciado alguna intencidn significativa?,
d.2) ;ja quién se dirige el mensaje?;

d.3) ;qué telon de fondo se utiliza para el producto?, ;tiene algin sentido?;
d.4) si se utiliza musica de fondo, ;cual es su sentido?;

d.5) ;qué lenguaje emplea? (coloquial, pseudocientifico,.....);

d.6) ;se aportan datos objetivos sobre el producto anunciado?

d.7) ETC. '

Analizar criticamente algunos anuncios (fotocopias, transparencias y/o videos)
proporcionados por el profesor (coches...)
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Proyecto de investigacién: “CONTAMINACION MENTAL?”

GRUPOTF:
ELABORAR INFORMEN FINAL, CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Actividades:

a) Elaborar un informe final sobre la “contaminacién mental” que nos provoca la
publicidad, a partir de los datos obtenidos por los distintos grupos.

b) Preparar debates que propicien el cuestionamiento de las “ideas previas” que sobre
la publicidad, tengan los compaiieros, al tiempo que les motive hacia el problema

de la “contaminacion mental”,

¢) Elaborar un “c6digo” (normas) de conducta de un consumidor responsable y
preocupado por el medio ambiente.
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Proyecto de investigacién: “CONTAMINACION MENTAL?”
GRUPO G: ]
APLICACION DIDACTICA
Actividad:
Preparar una propuesta didactica dirigida al alumnado de Educacién
Infantil/Educacion Primaria, que desarrolle su sensibilidad acerca de la influencia que ejercen

los medios de comunicacién en la formacién de opiniones, con especial atencién a la
publicidad y al consumo, que se traduzca en un comportamiento responsable hacia el mismo.
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VI. CONSTRUCCION Y VALIDACION DE LOS INSTRUMENTOS
DE MEDIDA.

VIL.1. Construccién y validaciéon de una escala de actitudes ambientales.

Una vez fundamentado el modelo, lo que realmente interesa comprobar es si
“funciona”, es decir, si la metodologia experimental produce cambios actitudinales positivos
hacia el medio ambiente en los alumnos, mas y mejores aprendizajes, asi como cambios
positivos en su intencién de actuar a favor del medio, como reflejo de su competencia para
ello, capacitandolos ambientalmente ademdas para abordar adecuadamente su futura labor

como profesores en los niveles correspondientes.

Esto, a su vez, nos plantea la construccion de diversos instrumentos para la recogida
de los datos, pues si, como hemos indicado reiteradamente, la metodologia didactica
propuesta tiene un enfoque constructivista, el conocer las actitudes, conocimientos
conceptuales ¢ intencion conductual proambiental previos (pretest) ha de ser la primera fase
de nuestro programa educativo, al tiempo que un instrumento para valorar el cambio

producido (postest).

De ellos, los aspectos relativos a la evaluacién del cambio actitudinal hacia el medio
ambiente plantean un importante reto; pues, a pesar de la gran importancia que, como hemos
visto, tiene para la E.A el desarrollo de actitudes proambientales, no existe una tradicién sobre
la evaluacién de los objetivos afectivos y, tanto el alumnado como el profesorado les prestan,

en general, mucha menos atencién que a los disefios curriculares y a los programas escolares.

Las causas pueden ser diversas: imprecisiones conceptuales, visiones contradictorias,

ete. (Escudero, 1995); pero creemos con Laforgia (1988), que los problemas mas graves estan
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en el ambito de la préctica evaluadora, pues muchos profesores no saben como se ‘puede
evaluar el dominio afectivo y otros no consideran necesaria su evaluacién. Es decir, no existe
una tradicién escolar sobre la evaluacion de objetivos afectivos y, por tanto, se hace necesario
poner a punto tanto estrategias para su desarrollo, como técnicas de evaluacién validas y

fiables como objetivo instrumental. -

Es cierto que las actitudes, tal como las hemos definido anteriormente,” se pueden
valorar e incluso se pueden medir asignandoles una determinada puntuacién. Ahora bien, esto
no supone que esta evaluacion sea sencilla, pues no responde a los esquemas operativos e
interpretativos que acostumbramos a utilizar los profesores cuando evaluamos el rendimiento
académico en el dominio cognoscitivo.*” Porque, cuando hablamos de las actitudes de un
sujeto nos estamos refiriendo a una serie de escalas de valores intemas que éste posee y que
determinan su forma de pensar, opinar y actuar. Pero, en la actualidad no existe ningun
instrumento que nos permita acceder directamente a este mundo de los valores internos de las
personas. Es decir, que como variable latente, la actitud no es susceptible de ser observada
directamente. Por ello, la unica posibilidad con que contamos para obtener informacion sobre
las predisposiciones ambientales de un sujeto, es inferidas y deducidas indirectamente a partir
de creencias, sentimientos, intenciones o conductas (verbalizaciones hacia €l objeto,
expresiones de sentimiento acerca del objeto, por afinidad o evitacion, tendencia o preferencia
manifiesta, etc.); en definitiva, lo que se dice o hace. Se trata, como indica Coll (1990), de
conseguir que la persona traduzca una actitud interna en un comportamiento o expresion

verbal externa.

Asi pues, todas las formas de evaluacién que podamos plantear se basaran en uﬁa
combinacién més o menos sofisticada de la observacién de sus comportamientos, el analisis
de sus opiniones verbales o el estudio de los documentos mas o menos pautados que pueda
escribir. Pero, en el contexto de investigar cualitativamente la incidencia del proceso de

ensefianza-aprendizaje en la formacién de actitudes, el instrumento fundamental es la

¥ Véase el apartado IV 3.
“ Bloom et al., advertian hace ya bastaptes afios que la evaluacién de los objetivos afectivos nunca

debia equipararse con los examenes y las calificaciones escolares, puesto que es la orientacion formativa y de
diagnostico la que debe primar en Ja evaluacién de estos objetivos. :
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observacién sistemdtica (estructurada, intencional y controlada) en sus diversas formas,
mediante la recogida de datos y su posterior interpretacion y andlisis (Postic y De Ketele,
- 1992).

De acuerdo con ello, para la recogida de datos se pueden utilizar diferentes
procedimientos, algunos de los cuales se recogen en el Cuadro 17. De ellos, como
comprobaron Young e lozzi (1984), a partir del andlisis de 502 trabajos publicados en revistas
especializadas relacionadas con la educacién y la psicologia ambiental, los instrumentos que
mds utilizan los investigadores para la evaluacién de actitudes ambientales son, con gran
diferencia sobre las restantes, los cuestionarios y las entrevistas. Si bien, estas ultimas
presentan el inconveniente de que con ellas “se pueden detectar ciertas opiniones de los
sujetos que estén mds o menos de moda, pero no las actitudes profundas y reales de los
individuos, ni sus compromisos YV/o esfuerzos personales para mejorar y optimizar su

entorno” (Benayas, 1992).

Por ello, de los escasos instrumentos de cardcter cuantitativo que podemos emplear en
la evaluacion de este aspecto, las escalas de actitudes han sido, sin duda, las técnicas mas

importantes y de mayor aplicacion.

Observacién sistematica:
- Escalas de observacion
Listas de control
Registro anecddtico
- Diario de clase
Anilisis de las producciones de los alumnos
- Producciones plasticas o musicales
- Investigaciones

- Juegos de simulacién y dramaticos
Intercambios orales con los alumnos:

- Entrevistas

- Debates

- Asambleas

Cuestionarios o escalas de actitudes
Grabaciones en magnetéfono o video y andlisis posterior
Observador externo

Cuadro 18. Instrumentos para la evaluaci6n de los contenidos actitudinales (MEC, 1992).
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Las escalas de actitudes consisten en proporcionar un cuestionario con una lista de
enunciados (escalas cldsicas de actitud) o con adjetivos bipolares (diferencial seméntico), y
solicitar que los encuestados respondan, de acuerdo con unos grados, seglin sus sentimientos

o0 actitudes.

Una escala de actitudes hacia el medio ambiente consiste, pues, en una serie de
afirmaciones que expresan sentimientos y/o creencias positivas y negativas hacia la proteccion y
conservacion del medio. A partir de las respuestas que los sujetos den ante una serie de frases,
adjetivos.... se pueden inferir sus actitudes, situdndoles en un rango entre lo mas favorable y lo
mas desfavorable y, por consiguiente, pudiendo comparar su situacion relativa con la de otro
individuo o con la de otros criterios de referencia. Aunque los enunciados o items tienen
caricter cualitativo, mediante su cuantificacién podemos medir los rasgos y atributos

cOncretos en que ha sido subdividida la actitud.

Existen diferentes tipos de escalas de actitudes —diferenciales (Thurstone, 1928 y 1929),
aditivas (Likert, 1932), acumulativas (Guttman, 1950), asi como otros métodos para su
evaluacion: metodologia Q (Stephenson, 1953), diferencial semdntico (Osgood, 1957; Triandis,
1974), etc.— pero el procedimiento de Likert es el que goza de mayor aceptacion entre los
investigadores, tanto por su mayor objetividad como por la relativa facilidad con que permite

obtener escalas de actitudes con altos indices de validez y fiabilidad.

Como su nombre indica, 1as escalas aditivas (Likert, 1932) suponen que la suma de una
serie de respuestas a items supuestamente homogéneos sitita al sujeto en la variable medida.
La unica suposicion basica es que la respuesta evocada por cada item esté en funcién de la
posicion del sujeto en el continuo de la variable medida: a mas acuerdo (o desacuerdo, segun
la direccion del item y la clave de correccidn), el sujeto tiene mas del rasgo que estamos

midiendo.
Sus principales caracteristicas son (Morales, 2000):

1. La valoracién de los items se basa en datos empiricos (obtenidos en el grupo encuestado)

y no en la opinién previa de jueces.
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2. El sujeto no indica si esta o no de acuerdo con cada opinidn, sino hasta qué punto estd o
no de acuerdo. '

3. Los items no son independientes entre si, sino que estan en la misma linea; es decir, todos
deben estar correlacionados con los demas.

4. No se supone un intervalo uniforme entre cada una de las opiniones.

En lo que se refiere a la exploracién de las actitudes ambientales, a partir de la revision
bibliografica efectuada por Alvarez y De la Fuente (1998), hemos encontrado numerosos
instrumentos para la evaluacion de actitudes ambientales. De ella, podemos concluir que la
mayoria s6lo miden aspectos “parciales” relacionados con la conservacion y proteccién
ambiental, tales como conservacién de especies protegidas (Brafias, 1994), impactos
ambientales del desarrollo tecnoldogico (Lubbers, 1985), de la energia nuclear (Aragonés y
Amérigo', 1991; Cathow, Shrigley & Showers, 1988; Dulshi et al, 1995; Hensler & Hensler,
1979; Levi & Holder, 1986; Van der Linden & Ester, 1982; Van der Plig, Eiser & Spears,
1986; Van der Plig & Webber, 1982) y con la escasez de recursos energéticos (Ellis &
Zielensky, 1983; Gémez y Cervera, 1993; Koballa, 1984, 1986; Laurenz & Dantchik, 1985;
Van Liere & Dunlap, 1981) vy contaminacién (Eastman, 1973; Pettus, 1974). Otra conocida
escala para medir las actitudes de los jévenes sobre algunos problemas ambientales concretos
(escasez de recursos naturales, crecimiento demografico, contaminacion, etc.), es la disefiada

por Richmond & Baumgart (1982).

De los instrumentos que pretenden obtener una valoracidon global sobre la
preocupacién hacia la problematica ambiental como mas conocidos —o al menos de los que
mds adaptaciones se han hecho— citaremos: el Inventario de Actitudes Ecolagicas (Maloney,
Ward & Braucht, 1975); el E.R.L. (Environmental Response Inventory) (McKechnie, 1974 y
1977); el C.E.R.L (Children Environmental Response Inventory), adaptacion para nifios del
anterior realizada por Bunting & Semple (1979); el New Environmental Paradigm Scale
(Dunlap & Van Liere, 1978); el Environmental Concern Scale (Weigel & Weigel, 1978); el
Environmental Education Questionaire (Jaus, 1978); los elaborados por el National
Assessment of Education Progress (1978); Kinsey & Wheatley (1984); Brito (1985); Gayford
(1987); la “Escala de actitudes hacia la conservacion de la naturaleza” (Morales, 1988);
Correa y Romero (1990); Armstron e Impala (1991); Ryan (1991); Yount & Horton (1992);
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Marcén y Sorando (1993); asi como los de Musser & Malkus (1994); Leeming et al. (1995),
Berberoglu & Tosunoglu (1996), Alvarez y De la Fuente (1998), Alvarez et al (2000) y las
revisiones y modificaciones de la New Environmental Paradigme Scale (Dunlap et al., 2000),

por citar los méas recientes.

Otros utilizan un instrumento de diferencial semantico, como Corraliza (1987),
Delucia & Parker (1974), Eastman (1973), y el cuestionario de Perellé et al (1989) disefiado
para medir los cambios actitudinales producidos en nifios tras su estancia en equipamientos
ambientales (granjés—escueia) u otros métodos alternativos: basados en técnicas de asociacién
de palabras como el MUSEA (Moyer Unobstrusive Survey of Environmental Attitudes)
(Moyer, 1977); en estimulos pictéricos (Montersen, 1972) 6 valoracién afectiva dél paisaje
(Benayas y De Lucio, 1983; Benayas, 1992).

Sin embargo, a pesar de la existencia de las anteriormente resefiadas, como
instrumento de recogida de datos en nuestra investigacion nos hemos visto obligados a
disefiar nuestra propia escala. Ello se ha debido a que, por una parte, la mayoria se han
disefiado en otros paises, en los que, obviamente, los ambientes socioculturales de los
alumnos son muy distintos al nuestro, lo cual, es un factor que influye décisivamente en su
confeccién y que obliga a revisar las escalas previamente disefiadas para su aplicacién en
contextos diferentes de los originales. Por otra, la poblacién sobre la que vamos a actuar
(alumnos de las Facultades de Ciencias de la Educacién de las Universidades de A Corufia y
Granada y, por consiguiente, futuros profesores) presentan unas caracteristicas propias, que
son muy diferentes de las de los estudiantes de otros niveles educativos, lo que obliga a
matizar el tipo de cuestiones que se presenten en la escala e invalida las disefiadas por
investigadores esparioles para su aplicacién en alumnos de Bachillerato y Ensefianza
Obligatoria. Por tltimo, el objeto de la actitud que vamos a medir no ha sido tratado
especificamente por los investigadores. Asi, por las razones antes aducidas, su mayor
objetividad y 1a facilidad con que permite obtener escalas relativamente fiables, para elaborar
nuestra propia escala de actitudes ambientales (hacia la proteccion y mejora del medio

ambiente) hemos optado por el procedim'iento Likert.
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Aunque no es este el lugar para explicar la construccion y andlisis de las escalas de
actitudes —méxime cuando existen manuales que proporcionan una excelente informacién
(por ejemplo: Arce, 1994; Barbero, 1997; Bolivar, 1995; Morales, 1988 y 2000; Summer,
1982; etc.)— cabe sefialar que, si como indicdbamos, en general una escala de actitudes
consiste en una serie de proposiciones (items) relativas a la aceptacion o rechazo de un objeto,
el nimero de items debe ser lo suficientemente numeroso como para poder abarcar todas las
posibles facetas del objeto y de la actitud hacia €1, méxime cuando las actitudes suelen tener
multiples dimensiones. Es decir, que la construccién de escalas por este método exige recogef
" un gran numero de items favorables y desfavorables que, segun la intuicién del investigador,

estén relacionados con la actitud que se pretende medir.

Por ello, para elaborar el cuestionario se relacionaron una serie de 47 proposiciones
(items) —es el llamado cuestionario CAA.0., recogido como Anexo 1— que recogian las
siguientes ideas:

- aspectos generales sobre la proteccion y mejora del medio ambiente (9 items),
- contaminacién (6 items),

- conservacion de la biodiversidad (8 items),

- escasez de recursos naturales (4 jtems),

- impactos sobre el medio humano (4 items),

- ecodesarrollo y solidaridad personal (6 items),

- ecologismo, asociaciones ecologistas y partidos politicos “verdes” (5 items),

- conveniencia de la Educacién Ambiental (5 items).

Estos items reflejaban, a nuestro juicio, una clara aceptacion o rechazo hacia la

proteccién y mejora del medio ambiente.

Para la formulacion literal de los items tuvimos en cuenta los criterios —ya clésicos—

enunciados por Edwards (1957, p.13-14) (véase el Cuadro 18).
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Criterios-guia para componer enunciados de las escalas de actitudes

Evitar enunciados que se refieran al pasado en lugar de hacer referencia al presente.

Evitar enunciados que sean objetivos o que puedan ser interpretados como tales.

Evitar enunciados que puedan ser interpretados en més de una forma.

Evitar enunciados que sean irrelevantes al objeto psicolégico que se considera.

Evitar enunciados que puedan ser casi unanimemente aceptados o rechazados.

Seleccionar los enunciados que puedan cubrir la gama completa de la escala afectiva de intereses.

Utilizar en los enunciados un lenguaje simple, claro y directo.

Las frases deben ser cortas. No deben sobrepasarde veinte palabras.

Cada enunciado debe contener un unico enunciado completo.

Deben ser evitados los enunciados que contengan universales tales como todo, siempre, ninguno o nunca,

pues a menudo causan ambigiiedad.

. Al escribir los enunciados, las palabras tales como sélo Justo meramente, y otras similares, deben ser

utilizadas con cautela y moderacion.

12. Los enunciados deben presentarse en forma de frases simples, evitindose, siempre que sea posible, las frases
compuestas o complejas.

13. Se debe evitar cuidadosamente la utilizacién de palabras que puedan no ser comprendidas por los sujetos a
los que se les aplique la escala.

14. Evitar la utilizacién de dobles negaciones.

e A Gl

e

—
[—

Cuadro 19. Criterios-gufa para componer enunciados de las escalas de actitudes. (Tomado de Edwars,.
1957, p. 13-14).

En su redaccién se procurd también que la mitad de los items estuviese formulada de
forma positiva (por ejemplo: “Debemos procurar conservar todas las especies de animales de la
Tierra, aunque ello suponga una fuerte inversién econdmica”) y la otra mitad de forma negativa
(ejemplo: “Es absurdo gastar dinero en reciclar aquellos productos cuya fabricacion directa
resulte mds barata”), de tal forma que en el primer caso la puntuacién mas alta corresponderia a
“totalmente de acuerdo” y en el segundo a “totalmente en desacuerdo”. Dado que los items
tienen cinco respuestas, de maximo acuerdo a méximo desacuerdo, la puntuacioén de cada item,

como es légico, es inversa en uno y otro caso, es decir, se hace de acuerdo con el Cuadro 20.

Ademas, con el objeto de no incluir muchos items seguidos de cada grupo, se
contrabalanced la colocacién de cada item. Con ello se pretendia evitar la aguiescencia, es
decir, la tendencia de algunos sujetos a responder afirmativamente (“de acuerdo”)
independientemente del contenido del item, incluso mostrando acuerdo con afirmaciones de
signo opuesto. Porque, aunque una escala “equilibrada”, es decir con items positivos 'y
negativos, no evita necesariamente la aquiescencia, permite comprobar su presencia al
examinar las correlaciones entre items de signo opuesto en su formulacidén y, ademas,

simultdneamente, nos permite verificar la unidimensionalidad del cuestionario.
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Totalmente | De acuerdo | Ni de acuerdo, | En desacuerdo | Totalmente
de acuerdo ni en en

desacuerdo desacuerdo
Enunciado 1 punto 2 puntos 3 puntos 4 puntos 5 puntos
Negativo
Enunciado | 5 puntos | 4 puntos 3 puntos 2 puntos 1 punto
Positivo '

Cuadro 20. Codificacién de las respuestas a los items.

En cuanfo al nimero de respuestas por item, aunque en principio no suele haber un
motivo especial pafa ‘poner uno u otro numero de respuestas, optamos por emplear cinco
respuestas por item, ya que en la practica totalidad de los cuestionarios tipo Likert oscilan
entre tres y siete, siendo los nimeros mas frecuentemente empleados y recomendados los de

cinco y seis respuestas.

Por otra parte, una buena escala de actitudes debe ser fiable y valida; es decir, todos
los items referidos a una misma actitud deben estar correlacionados entre si (consistencia
interna) y deber ser instrumentos estables de medicién (que puedan ser utilizados en mas de
una ocasién y en condiciones anéalogas). Por otra parte, si todos los items expresan la misma
actitud deben tener correlaciones positivas con todos los demas. Los mejores items serén los
que tengan una mayor correlacion media; los que tengan una mayor proporcion de varianza

compartida con los demas.

Para estimar la validez de constructo, es decir, si el cuestionario mide realmente las
actitudes ambientales de los sujetos, partifemos del supuesto de que si todos los items
expresan la misma actitud, deben tener correlaciones positivas con todos los demas. Por ello,
para seleccionar los items que tienen mayor poder discriminativo —en nuestro caso, en cuanto
a la evaluacién de la actitud hacia el medio ambiente—, calculamos las correlaciones entre las
puntuaciones obtenidas por los sujetos de la muestra en cada item y las obtenidas para el total
de la escala. El correspondiente andlisis de items se concreta en dos métodos distintos que son
casi equivalentes. Uno consiste en el calculo de la correlacién de cada item con la suma de
todos los demas; el otro método consiste en comprobar las diferencias en las medias de cada
item de los sujetos con maybres y menores puntuaciones totales: si los mismos items

diferencian a los mismos sujetos, es porque estdn midiendo lo mismo. Si las correlaciones
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obtenidas son nulas o alcanzan valores muy bajos, seria indicativo de que los items no estan
midiendo la misma dimensién de actitud y que deberian eliminarse pues, ademas, reducen la

fiabilidad y validez de Ia escala.

En nuestrb caso concreto, para estimar la validez del cuestionario “piloto” (CAA.0) se
utiliz6, durante el curso -2001-2002, una muestra de 247 alumnos de la Diplomatura de
Magisterio de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de A Corutla, de las
especialidades de Educacion Infantil (107), Educacion Fisica (39), Educacién Primaria (49) y
Audicién y Lenguaje (52). De ellos, 48 eran hombres (19.43 %) y 199 eran mujeres (80,57
%). La media de edad fue de 21,63 afios, con una desviacion tipica de 1,4367 y un rango de
valores comprendido entre 19 para el mas joven y 25 para la de mayor edad. Los estudiantes

de la muestra llevaban un promedio de 2,21 afios estudiando en la Facultad.

La aplicacién del cuestionario se hizo en sesiones dentro del horario lectivo como
mejor medio para disminuir potenciales sesgos de aplicacién. La realizacion de la prueba fue
individual y las instrucciones dadas a los sujetos fueron siempre las mismas. La recogida de

datos fue realizada, para todos los sujetos, por el propio investigador.

Los estadisticos de los items fueron calculados con el programa SPSS para Windows
(v. 11.0). Todos los analisis realizados estan basados en el Modelo Lineal de la Teoria Clasica
de Test (TCT).*!

Es decir, que en lo que respecta a la escala de actitudes ambientales, se llevo a cabo un
andlisis general de items desde la TCT. Como primer acercamiento cualitativo, se analiz6 el
nimero de casos perdidos en las distintas respuestas a los {tems. Seguidamente, se realizo el
estudio descriptivo de los items, en el que se analizaron medias y medianas —que representan
el indice de dificultad en items politémicos— asi como la varianza de cada item, que

representa el indice de discriminacién del item (Renom, 1992). Un valor central de la media

*| Todos los modelos formales expresan la relacién entre sus componentes y necesitan un conjunto de
supuestos acerca de la naturaleza de las variables y sus interacciones. Algunos de estos- modelos pueden
formularse a partir de un conjunto de supuestos débiles que se acomodan a la mayorfa de las situaciones
practicas que encontramos, lo que permite que el modelo pueda usarse en la mayoria de los casos y que no pueda
falsearse con datos. Por el contrario, otros modelos se basan en supuestos fuertes que llevardn a resultados mas
potentes cuando se puedan aplicar, pero que son de menor generalidad, ya que no se acomodan a todas las
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puede estar indicando que todos los sujetos han elegido la opcidn central del item ~en cuyo
caso el item no discrimina nada—, ¢ bien que la mitad de los sujetos han elegido la opcién
extrema favorable y la otra mitad la desfavorable —en cuyo caso el item alcanza la maxima
discriminacién—, asi como cualquter otra combinaciéon (Lukas, 1998). En cuanto a la
varianza, conviene seleccionar {tems que obtengan varianzas moderadas; pues, los items que
tengan poca varianza tendran poco valor discriminativo y contribuirdn poco a la validez y
fiabilidad de la prueba, atn a sabiendas de que, como indica Reﬁom (1992), las consecuencias
de falta de varianza en los items multiescala no son tan determinantes como en los items
dicotémicos. La varianza maxima se da cuando la mitad de los sujetos han elegido la opcién

extrema favorable y la otra mitad la desfavorable en items politdmicos (Renom, 1992).

Posteriormente, se llevaron a cabo los siguientes analisis: analisis de la distribucion de
frecuencias, para detectar anomalias mediante la tabulacién de frecuencias de respuesta a cada
alternativa del item; el indice de homogeneidad, también considerado como indice de
discriminacion, mediante la correlacion item-total e item-total corregida,”? y, por ultimo, el
indice de validez discriminante, medido como la correlacién con un criterio externo, en este

caso, con la escala de Deshabilitad Social (DS).

En el analisis de los errores de la escala CAA.0, es el item 14 el unico que presenta un
dato perdido. Por esta razon, a partir de aqui los analisis se realizan con 246 sujetos, ya que

eliminamos el que presentaba los datos incompletos.

En la tabla siguiente (Tabla 3) se presentan las frecuencias de respuesta de los items,

con los 246 casos validos, para los items corregidos:

circunstancias y, por lo tanto, tienen un uso mdés limitado que los modelos basados en los supuestos débiles.
Entre los modelos débiles de puntuacion verdadera se encuentra el Modelo Lineal de la Teoria Clasica de Tests.

2 Tradicionalmente, lo que podemos denominar como analisis de items basado en la perspectiva
cuantitativa, para test de actitudes (con items politdmicos), ha estado centrado en los indices de discriminacion,
homogeneidad o consistencia interna (Spector, 1992). Respecto a ello, queremos sefialar que si bien existen
muchos indices de discriminacién y homogeneidad para determinar si los items miden diferencialmente a los
sujetos, los més utilizados se centran en: a) diferencias entre las puntuaciones medias de los sujetos de los grupes
superior e inferior y, b} coeficientes de correlacién entre las puntuaciones de cada ftem con el total (p. e.,
Barbero, 1993; Garcia-Cueto, 1992; Mclver y Carmines, 1981; Morales, 2000).
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items/Altenativas 1 2 3 | 4 5 Total

' Recuento 17 29 9 89 102 246

Item 1 % 6,91 11,79 3,66 36,18 41,46 100,00%
Recuento 7 10 ) 86 138 246

ftem 2 % 2,85 4,06 2.03 34,96 56,10 100,00%
. Recuento 9 34 23 106 74 246

Item 3 % 3,66 13,82 935 43,09 30,08 100,00%
Recuento 27 60 63 73 21 246

ftem 4 % 10,98 24,39 26,42 26,67 8,54 100,00%
. Recuento 17 15 35 75 104 246

Item 5 % 6,91 6,10 14,23 30,49 4228 100,00%
Recuento 8 i3 20 71 134 246

item & % 3,25 528 8,13 28,86 54,47 100,00%
‘ Recuento 19 92 34 88 13 246

ftem 7 Y% 7,72 37,40 13,82 35,77 5,28 160,00%
Recuento 15 19 28 63 119 246

ftem 8 % 6,10 7,72 11,38 26,42 48,37 100,00%
Recuento 9 17 38 78 104 246

ftem 9 Yo 3,66 6,91 15,45 31,71 42,28 100,00%
Recuento 28 26 23 64 105 246

item 10 % 11,38 10,57 9.35 26,01 42 68 100,00%
Recuento 7 23 57 92 67 246

ftem 11 Yo 2,85 9,35 23,17 3740 27.23 104,00%
Recuento 6 2 6 63 167 246

ftem 12 % 244 0,81 2,44 26,42 67,89 100,00%
Recuento - 16 44 55 93 38 246

{tem 13 % 6,50 17,89 22,36 37,80 15,45 100,00%
Recuento g 22 E]! 113 71 246

item 14 Y% 3,66 8,94 12,60 4593 28,86 100,00%
Recuento 30 73 29 65 49 246

ftem 15 Yo 12,19 29,67 11,79 2642 19,92 100,00%
Recuento 4 7 16 73 146 246

fiem 16 % 1,63 2,85 6,50 29,67 59,35 100,00%
Recuento 5 5 14 64 158 246

ftem 17 % 2,03 2,03 5,69 26,01 64,22 100,00%
Recuento 6 6 22 85 127 246

ftem 18 % 2,44 2,44 8,94 34,55 51,62 100,00%
Recuento 10 30 86 69 51 246

jtem 19 Y% 4,06 12,19 34,86 28.05 20,73 100,00%
Recuento 8 15 15 93 115 246

jtem 20 % 3,25 6,10 6,10 37,80 46,75 100,00%
Recuento 7 45 47 98 49 246

ftem 21 % 2,85 18,29 19,11 39.84 19,92 100,00%
Recuento 8 37 76 92 33 246

ftem 22 % 3,25 15,04 30,89 37,40 1341 100,00%
Recuento 12 53 83 76 22 246

ftem 23 % 4.88 21,54 33,74 30,89 8,94 100,00%
Recuento 7 14 51 97 77 246

ftem 24 % 2,85 5,69 20.73 39,43 31,30 100,00%
Recuento 10 8 15 105 108 246

ftem 25 % 4,06 3,25 6,10 42,68 43,90 100,00%
Recuento 6 24 48 99 69 246

item 26 % 2,44 40,24 28,05 100,00%
Recuento 23 19 34 93 77 246

ftem 27 % 9.35 7,72 13,82 37,80 31,30 100,00%
Recuento 7 20 37 119 63 246

item 28 % 7.85 8.13 15,04 4837 25,61 100,00%
Recuento 5 10 17 108 106 246

ftem 29 % 2,03 4,06 6,91 43,90 43,09 100,00%
Recuento 9 3 2 35 197 246

ftem 30 Y 3,66 1,22 0,81 14,23 80,08 100,00%
Recuento 7 30 61 108 40 246

ftem 31 Y% 285 12,19 24,80 43,90 16,26 100,00%
Recuento 6 27 56 91 66 246

ftem 32 % 2,44 10,58 22,76 36,99 26,83 100,00%
Recuento 24 42 35 77 68 246

jtem 33 Y% 9,76 17,07 1423 31,30 27,64 100,00%
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.| Recuento 38 65 47 . 64 32 246

ftem 34 - % 1545 26,42 19,11 2601 13,01 . 100,00%
Recuento 7 19 64 122 34 246

ftem 35 % 2,85 7,72 26.01 13,82 100,00%
Recuento 11 37 70 84 44. 246

item 36 % 447 1504 . 2R A5 34,15 17,89 100,00%
Recuento ] 18 56 109 57 246

jtem 37 % 244 732 22,76 44,31 23,17 100,00%
Recuento 12 36 46 101 51 246

ftem 38 % 4,88 14,63 18,70 41,06 20,73 100,00%
Recuento 11 i6 33 135 51 . 246

ftem 39 % 447 6,50 1341 2073 100,00%
Recuento 3] 87 51 53 24 246

item 40 o 12,60 35,36 20,73 21,54 976 100,00%
Recuento 11 8 15 134 78 246

item 41 % 447 325 6,10 54.47 3,7 100,00%
Recuento 316 94 70 39 7 246

jtem 42 % 14,63 28,45 15,85 2,85 100,00%
Recuento 8 13 22 30 113 246

jtem 43 °% 3.25 528 8,94 36.58 4593 100,00%
Recuento 7 . 18 26 103 92 246

ftem 44 % 2,85 7,32 10,57 37.40 100,00%
Recuento 9 7 11 111 108 246

ftem 45 % 3,66 2,85 4,47 43,50 100,00%
Recuento 8 20 56 119 43 246

item 46 % 325 8,13 22,76 4837 10,09 100,00%
: Recuento 9 15 81 109 32 246

ftem 47 % 3,66 6.10 3293 4431 13,01 100,00%

Tabla 3. Frecuencias de respuesta de los ftems, con los 246 casos vilidos.

Para la seleccidn de los items aplicamos dos sistemas simultineamente (Ros, 1981): el
poder discriminante de cada item y el coeficiente de correlacion jtem-total¥® Una vez
calculados los valores de la correlacién item-total, se ordenaron los items por su poder
discriminatorio, es decir, segun su grado de homogeneidad o covariacién con los demas. Al
aplicar este procedimiento, se suelen eliminar aquellos elementos cuyo indice de

homogeneidad (correlacién item-total corregida) sea inferior a 0,25.

En la tabla siguiente (Tabla 4) se presentan los indices estadisticos de los de los items

que son importantes para su seleccion.

43 Segin Likert, si las correlaciones obtenidas entre las puntuaciones obtenidas por los sujetos en cada
elemento y los obtenidos en la escala total son nulas o alcanzan valores muy bajos, ello indicarfa que los {tems
no miden realmente la misma dimensién de actitud. Estos items se deben eliminar de la escala definitiva, ya que
no tendria mucho sentido incluir aquellos elementos que no estin midiendo lo mismo que los demds, ya que,
ademés de no proporcionar una informacién util, reducirfan la fiabilidad y validez de la escala. Si bien, esta
correlacién tiene que ser corregida, ya que incluye también la puntuacion ‘obtenida en el item concreto y 1o que
debemos medir es la correlacion de cada ftem con el resto de los elementos; es decir, la correlacién de cada item
con el total eliminando el {tem. '
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Item Scale mean if Scale variance Corrected item-total Squared multiple Alpha if item
item deleted if item deleted correlation correlation deleted
item 1 © o 175,0691 282,3685 0,1128 0,1847 0,7161
ftem 2 174,7886 283,9960 0,3281 0,4324 0,7043
ftem 3 175,1545 270,4495 0,1630 0,1273 0,7183
ftem 4 176,0813 281,4546 0,2107 0,3366 (,7074
ftem 5 175,2154 287,6881 0,1482 0,3579 0,7104.
ftem 6 174,6707 286,6789 0,1934 0,4825 0,7085
ftem 7 176,2236 289,9131 0,1043 0,2907 0,7121
ftem 8 174,9187 260,1321 0,1984 0,1226 0,7206
ftem 9 175,0122 281,6774 0,3652 0,3484 60,7023
ftem 10 175,0976 284,8476 0,1898 0,2028 0,7085
ftem 11 175,3943 281,8398 0,3498 0,4099 0,7026
ftem 12 174,6016 285,7672. 0,3234 -0,404% 0,7054
ftem 13 175,7886 286,3470 ,1945 0,2505 0,7084
ftem 14 175,2927 288,2405 0,1945 0,2475 0,7098
ftem 15 176,0488 2964229 0,1640 0,2731 0,7210
ftem 16 174,7358 284,6360 -0,0677 04931 0,7045
ftem 17 174,6789 285,1155 0,3376 0.4966 0,7050
ftem 18 174,8618 286,2964 0,3241 0,5202 0,7054
ftem 19 175,6789 281,7055 0,2983 0,2675 0,7068
ftem 20 174,9756 285,5468 0,2392 0,3729 0,7023
ftem 21 175,6016 289.0080 0,3628 0,2881 0,7072
item 22 175,7398 2809178 0,2276 0,3021 0,7066
ftem 23 176,0122 280,4647 0,2496 0,2469 0,7104
ftem 24 175,2561 281,1646 0,14564 0,4333 0,7013
ftem 25 174,9756 287.1185 0,3954 0,4127 0,7007
ftem 26 175,3415 281,9723 04152 0,4397 0,7017
ftem 27 175,4228 2800212 0,3760 0,2975 0,7102
ftem 28 175,2764 283,9490 0,1537 0,3915 0,7023
ftem 29 174,9431 285,9335 0,3772 0,5857 0,6995
ftem 30 174,5041 282,5131 0,3565 0,5484 0,7038
ftem 31 175,5854 2879465 (,2447 0,3678 0,7069
ftem 32 175,4146 293,6355 0,3282 0,3267 0,7034
frem 33 175,6870 285,4420 -0,0037 0,1723 0,7118
ftem 34 176,2236 2879646 0,2870 0,2942 0,7175
ftem 33 175,5285 286,3840 0,1627 0,3314 0,7058
item 36 175,7033 286,1301 0,2421 0,2426 0,7098
item 37 175,3821 275,4361 0,2046 0,2994 0,7072
ftemn 38 175,5813 292,5420 0,1274 0,3407 0,7080
item 39 175,2033 282.9961 0,0286 0,1886 0,7203
ftem 40 176,3618 292,4714 0,3499 0,2805 0,7155
ftem 41 175,1098 286,7020 -0,0259 0,370% 0,7033
jtem 42 176,5081 279,1625 0,2157 0,2196 0,7264
ftem 43 175,0000 281,5024 0,4449 0,4568 0,7079
ftem 44 175,1138 285,2302 0,4058 0,6286 0,6993
ftem 45 174,9390 293,2548 0,2765 0,5772 0,7015
Item 46 175,4797 287,4792 -0,0325 0,3429 0,7039
ftem 47 175,4737 . 283,7164 0,2859 0,1599 0,7258

Tabla 4. Estadisticos del cuestionario CAA.0 importantes para la seleccién de los items.

En la columna correlacién corregida item-total (Corrected Item-Total Correlation)

se encuentran Jas correlaciones corregidas, eliminando el efecto del item. Es decir, son los

indices de discriminacién de los items (o de homogeneidad, puesto que el criterio es la

puntuacion total del test).
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Para medir los valores del coeficiente de fiabilidad (consistencia interna), en nuestro
cuestionario hemos optado por el coeficiente a de Cronbach. Hemos considerado que ¢l
coeficiente alpha es mas apropiado que los indices de Guttman o de Spearman-Brown para el
caso que nos ocupa, puesto que considera implicitamente la media de todos los posibles

coeficientes de fiabilidad de dos mitades (Cronbach, 1970).

Bajo la columna correlacién multiple al cuadrado (Squared Multiple Correlation)
se encuentran, como su nombre indica, las correlaciones multiples al cuadrado de cada item
con todos los restantes, que es un indicador de la consistencia del conjunto de los items, ya
que indica la proporcién de varianza del item explicada por la combinacién lineal de los
restantes items del test. Ademas, sus valores suelen mostrar una alta correlacion con los del
indice de discriminacion, en los casos en que los items manifiestan correlaciones positivas. Si
bien, cuando los items son bipolares (unos estan formulados positivamente y otros en forma
negativa) —como es el caso de nuestro cuestionario CAA.0—, el coeficiente alpha y el indice
de discriminacion se ven afectados; aunque la correlacion multiple al cuadrado no manifiesta

estos efectos.

La columna alpha si se elimina el item (4/pha if Item Deleted), indica el valor que
tomaria el coeficiente alpha si se eliminase el item, lo que constituye otro importante indice
para la seleccién de los items. En principio, si se elimina un item, el coeficiente alpha deberia
disminuir, ya que es funcién —entre otras causas— del numero de items; por ello, cuando alpha
aumenta si se elimina un determinado item, esto significa que €l item estd reduciendo la
consistencia interna y, por lo tanto, debe ser eliminado. Por ello, seleccionaremos aquellos
items cuya eliminacién reduce més el valor del coeficiente de consistencia interna que, como
indica Martinez-Arias (1995), suelen coincidir con aquellos que presentan mas correlacién

con el total.

En funcion de lo anterior, los items candidatos a ser eliminados son aquellos que
presentan coeficientes de discriminacién mas bajos, es decir, los items 1, 3, 4, 5, 6, 7, §, 10,
13, 14, 15 16, 23, 27, 28, 33, 34, 36, 38, 39, 40, 42 vy 47 que, ademas, son los que menos

reducen el coeficiente alpha y los que menos correlacion multiple al cuadrado tienen con los
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restantes. El cuestionario asi obtenido —CAA.1 (incluido como Anexo 2)— consta, pues, de

25 items.

Los estadisticos obtenidos para esta escala se muestran en las tablas siguientes

(Tablas 5,6y 7).

NP° de variables: 25 N° de casos: 246
Media de la escala: 100,9491 Varianza: 108,49 Desviacion tipica: 10,4161
Media items: 4,0380 Minimo: 3,4028  Méximo: 4,6713 Rango: 1,2685

Varianza: 0,1299

Tabla 5. Estadisticos descriptivos de la escala CAA.1

ITEM MEDIA DESVIACION TIiPICA
ftem 1 43780 0,9299
ftem 2 4,1545 1,0144
ftem 3 3,7724 1,0405
ftem 4 4,5650 0,7991
ftem 5 4.4309 0,8579
ftem 6 4,4878 0,8559
ftem 7 4,3049 0,9128
ftem 8 '3,4878 1,0756
ftem 9 4,1911 1,0182
ftem 10 3,5650 1,0926
ftem 11 3,4268 1,0105
ftem 12 3,9106 0,9980
ftem 13 4,1911 0,9857
ftem14 . 3,8252 1,0252
ftem 15 4,6626 0,8690
ftem 16 3,5813 0,9936
ftem 17 3,7220 1,0456
ftem 18 . 3,4797 - -1,3208
ftem 19 3,6382 0,9143
ftem 20 3,7846 0,9638
Item 21 4,0569 0,9545
ftem 22 4,1667 1,0145
ftem 23 4,0528 1,0067
ftem 24 4,2276 0,9373 -
ftem 25 3,6870 0,9633

Tabla 6. Medias y desviaciones tipicas de los items del cuestionario CAA.1
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Item | Scale mean if | Scale variance | Corrected item-total | Squared multiple | Alpha if item
item deleted | if item deleted correlation correlation deleted
IT1 96,5648 101,7260 0,3157 0,2424 0,81,64
IT2 96,7639 98,4696 0,4527 0,3342 0,8104
IT3 97,1435 99,7235 0,3709 0,2908 0,8141
T4 96,3148 102,7376 0,3655 0,2909 0,8149
TS 96,4815 100,1764 0,4712 0,4150 0,8107
1T6 96,3935 101,2351 0,4228 0,4948 08127
IT7 96,5926 100,6891 0,3995 0,4292 0,8131
IT8 97,4444 102,3411 0,2274 0,1776 0,8209
IT9 96,7546 100,6697 0,3333 0,3098 0,8157
IT10 97,3102 101,0708 ,3022 0,2371 0,8172
ITI1 97,5463 102,3048 0,2448 0,2383 0,8198
IT12 97,0448 100,5632 0,3529 0,3356 0,8148
IT13 96,7407 98,6953 0,4446 0,3799 0,8108
IT14 97,1065 97,3979 0,5037 0,4493 0,8080
15 96,7407 97,4581 0,5804 0,5357 0.8057
IT16 96,2778 99,9783 0,4413 0,4898 0,8114
17| - 97,3657 103,9261 0,1766 0,2428 0,8224
IT18 97,2176 99,0920 0,4020 0,3175 0,8126
IT19 97,2500 102,6907 0,2832 0,2216 0,8176
IT20 97,1620 102,7225 0,2475 0,2313 0,8193
IT21 96,8935 101,8258 0,2897 0,2965 0,8175
IT22 96,7917 102,3703 0,2487 0,4000 0,8195
123 96,8981 99, 0221 04168 0,5796 0,8120
124 96,7361 100,2789 0,3842 0,5149 0,8135
1125 97,2222 101,2248 0,3322 0,2957 0,8157

Tabla 7. Estadisticos ftem-tota) del cuestionario CAA.1.

El valor obtenido para el coeficiente alfa-all items (coeficiente a de Cronbach) tiene

un valor muy préximo a la unidad: 0,8252; lo que pone de manifiesto la alta fiabilidad de la

escala definitiva. Ademas, es de destacar que su valor ha aumentado respecto al cuestionario

CAA.0, a pesar de que el nimero de items se ha reducido considerablemente.

Pero, debemos tener en cuenta que la fiabilidad es condicién necesaria, pero no

_suficiente de validez: si se estd midiendo mal es absurdo preguntarse qué se estd midiendo;

pero se puede medir bien (fiabilidad alta) y no medir lo que se pretende (validez).

Respecto a su validez, Cronbach (1970) insiste en dos tipos de validez fundamentales

—de contenido vy de constructo—, a tener en cuenta cuando se trata de construir una prueba.

Junto a estos dos tipos de validez, en la teorfa clasica de los test se ha utilizado

primordialmente la validez referida a criterio (p.e., Garcia-Cueto, 1992; Martinez-Arias, 1995;
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Muiiiz, 1992; Santiesteban, 1990). No dbstante, el concepto moderno de validez incluye toda
una serie de elementos que van mas alla de las divisiones clésicas y esta enfocado a la validez

de constructo, que englobaria a los tres tipos sefialados.

E! coeficiente (coeficiente alpha) también se utiliza frecuentemente como indice de la
unidimensionalidad de una escala,* al igual que la correlacién item-total (seglin propuesta del
mismo Likert). Pero el que sea alto no implica unidimensionalidad (Morales, 2000. p. 322);
pero, lo mismo podemos decir de la correlacion item-total, p.ues correlaciones item-total altas
son compatibles con la existencia de varios factores (Morales, 2000,p 335); ya que, como
indica Nunnally (1978. p.284): “la mayor critica que se puede hacer a la prdctica de
seleccionar los items segin la correlacién item-total es que este método funciona igualmente
bien lo mismo cuando diversos grupos de items estdan claramente relacionados con el mismo

factor™; por lo que este procedimiento “puede funcionar engafiosamente bien”.

Es, por tanto, el anilisis factorial en sus diversas modalidades el que aporta datos mas

claros para apreciar el grado de unidimensionalidad presente en una escala.

Utilizamos el método de componentes principales, lo que nos permitira extraer el
espacio factorial. A partir de la representacién del total de individuos que manejamos como
puntos en un espacio 25 dimensional, se extraerd un nuevo espacio p-dimensional, en el que
“p” representa el nimero minimo de factores que nos permitird representar tanto a los
individuos como a las variables y que represente adecuadamente el mayor porcentaje posible

de la variabilidad en nuestros datos.

En principio, el método apropiado es el andlisis factorial confirmatorio, en el que la
hipétesis de partida es que existe un unico factor general. Se trata, por tanto, de valorar la
informaci6n aportada por el primer factor. Concretamente, centraremos la atencion en:

a) la proporcién de varianza explicada por el primer factor, que debe ser apreciable

(algunos autores sugieren un minimo del 20%);
b) comparacion de esta proporcion con la varianza que explican los demdas factores.

En relacion con ello, un criterio de unidimensionalidad es que el segundo factor,

“ Entendida ésta como el grado en que la escala de actitudes estd midiendo un dnico rasgo o dimensi6n.
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ademas de explicar mucha menos varianza que el primero, no explique mucha mas

que el tercero;

¢) correlaciones de los items con el primer factor: si todos los items tienen una

correlacion de 0.30 o mas con el primer factor y no tienen correlaciones mayores

con otros factores, estos datos apoyan la unidimensionalidad del conjunto de items.

En la tabla siguiente (Tabla 8) con los estadisticos iniciales (Initial Statistics) se

proporciona toda la informacién relativa al conjunto de los 25 factores inicialmente extraidos,

dividida en dos subtablas. La primeras de ellas, a la izquierda, contiene la informacion relativa

a cada una de las 25 variables y la segunda, la relativa a cada uno de los 25 factores.

Initial Statistics:
Componente Comunalidad *  Factor Autovalor % de varianza % acumulado
inicial extraccién
1 1,0000 0,591 * 1 5.235 20,940 20,940
2 1,0000 0,511 * 2 "2,184 8,737 29,677
3 1,0000 0,461 * 3 1,646 6,582 36,259
4 1,0000 0520 * 4 1,460 5,838 42,097
5 1,0000 0,557 % 5 1,282 5,129 47,226
6 1,0000 0,647 * 6 1,133 4,532 51,758
7 1,0000 0,583 = 7 1,106 4,424 56,183
8 1,0000 0,690 * 8 1,043 4,171 60,354
9 1,0000 0,618 * 9 0,908 3,532 63,986
10 1,0000 0,590 * 10 0,852 3,408 67,394
11 1,0000 0,552 % 11 0,812 3,248 70,642
12 1,0000 0,647 * 12 0,765 3,060 73,702
13 1,0000 0,454 * 13 0, 731 2,923 76,625
14 1,0000 0,629 * 14 0, 701 2,803 79,428
15 1,0000 0,682 * 15 0,652 2,607 82,035
16 1,0000 0,512 * 16 0,610 2,439 84,474
17 1,0000 0,565 * 17 0,573 2,292 86,766
18 1,0000 0,624 * 18 0,544 2,178 88,944
19 1,0000 0,598 * 19 0,519 2,077 91,020
20 1,0000 0,697 * 20 0,496 1,985 93,005
21 1,0000 0,766 ¥ 21 0,465 1,861 94,867
22 1,0000 0,719 * 22 0,417 1,670 96,536
23 1,0000 0,670 * 23 0,324 1,295 97,831
24 1,0000 0,571 * 24 0,297 1,187 99,018
25 1,0000 0,635 * 25 0,245 0,982 100,000

Tabla 8. Estadisticos iniciales del andlisis de componentes principales del cuestionario CAA.1.

La “varianza total explicada” (% de varianza) proporciona la informacién relativa al

conjunto de los 25 factores inicialmente extraidos (los 25 items).
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El primer factor es aquel en el que mejor se proyecta la variabilidad de la muestra. La
variabilidad explicada por un factor viene explicada por el autovalor correspondiente. Asi,
teniendo en cuenta que el autovalor asociado al primer factor es 5,235, el porcentaje de
variabilidad total' de la muestra explicado por dicho factor es igual a 100 x 5,235/25 = 20,940,

y asi sucesivamente.

El cuadrado de la saturacién sobre un factor puede ser considerado como una medida
de la calidad de representacion de la vanable sobre dicho factor, lo que coincide con el
método que hemos utilizado, con la correlacion entre la variable y el factor. Segin se observa,
nuestros datos apuntan a la unidimensionalidad del cuestionario de actitudes CAA.1, dado que

el primer autovalor es algo mas de cinco veces superior al segundo.

Considerando el total de factores, la variabilidad total estaria perfectamente explicada,
no obstante, siguiendo el criterio de Kaiser (1974), conservaremos los factores con

autovalores superiores a 1,000; en este caso, los ocho primeros.

Las proyecciones de nuestras variables sobre cada uno de los ocho factores extraidos,
denominadas saturaciones, aparecen en la tabla siguiente (Tabla 9, en pagina siguiente), que

contiene la matriz factorial, eliminando correlaciones item-factor < 0,40.

Globalmente, podemos concluir que los items del cuestionario definitivo (CAA.1) son
adecuados para el objeto de la actitud propuesto y, ademas, que estan midiendo un constructo
unidimensional, por lo que podemos sumar las respuestas de los items para obtener una

puntuacion global.
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Matriz de componentes

Componente 1 2 3 4 5 6 7 8
fitern 15 671

litem 14 ,620

litem 5 590

litem 16 ,559 -.439

litem 3 ,528

litern 2 527

item 7 ,525 -,448

Ttem 6 ,514 ,409

Ttem 13 ,497 ,427

ftem 23 ,A85 453 - 478

ftem 12 ,471

litem 4 ,467

fitern 18 A66 449

litem 25 444

litem 19 .

ftem 24 457 ,564

fitern 2.1 440 : ,430

litem 9 405 ,407

litem 22 -,659

item 17 -,562

litem 11 o ,404

Ttem 1 410

litern 8 694
ftem 10 : ,407
ftem 20 - Al

Tabla 9. Matriz factorial del cuestionario CAA.1

VI.2. Elaboracion del cuestionario de contenidos conceptuales sobre ecologia

y medio ambiente.

De acuerdo con las teorias cognitivas del aprendizaje —y mas concretamente desde la
posicién constructivista que asumimos para la metodologia exi)erimental— debemos conocer
las ideas previas o situacion inicial de los estudiantes. Por otra parte, los conceptos
fundamentales que los alumnos deben conocer para alcanzar con €xito la comprensién de los
diversos factores que intervienen en la problematica ambiental varian segin unos u otros

especialistas.
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Por ello, para elaborar un cuestionario al respecto, en lo que se refiere a los conéeptos
de ecologia que nuestros alumnos de las asignaturas Diddctica de la Educacién Ambiental y
Educacion Medioambiental deben conocer, partimos del elaborado por la British Ecological
Society en 1987. Este cuestionario, que presenta una lista de 50 conceptos, se dirigid a los
miembros de la Sociedad para que los evaluaran segin su grado de importancia. Los
resultados, publicados por Cherrett (1989), muéstran que en la lista de conceptos existe un
cierto consenso en lo que se refiere a los conceptos de ecosistema, flujo de energfa, ciclo de
los clementos, redes alimentarias, diversidad de especies y niveles tr6ficos. Eleccion que, a
nuestro juicio, remarca la importancia de los ecosistemas como entidades de estudio que

permiten entender las interacciones entre los factores fisicos y los elementos biéticos.

En lo que respecta a los conceptbs derivados de la interaccién humana sobre el medio,
los hemos seleccionado para' ser incluidos en el cuestionario en funcion de su “popularidad™,
es decir, la frecuencia de su aparicion en los medios de comunicacion (prensa y TV), por la
influencia que este hecho puede tener sobre la formacion de “preconceptos” al respecto en los

alumnos.

Dé acuerdo con lo expuesto se ha elaborado un Cuestionario de conceptos bdsicos
sobre el medio y las problemdticas ambientales, con 10 items (4 sobre conceptos basicos de
ecologia y 6 acerca de conceptos relacionados con la crisis ambiental), que se adjunta como
Anexo 3, para conocer la situacién de partida ¢ “ideas previas” de los estudiantes sobre estas

cuestiones.

En cuanto a la validez de criterio, dado que el cuestionario de conceptos basicos sobre
ecologia y medio ambiente se ha construido para ser utilizado por primera vez en esta

investigacidn, no existen datos de validez referida a criterio puesto que no habia tal criterio.

Para avalar la validez de constructo, Zwick (1987, p. 226 y ss.) habla de evidencias
basadas en la diferencia entre grupbs. Utilizando este criterios, puede afirmarse que la prueba
utilizada para medir los conocimientos conceptuales sobre ecologia y problematicas
ambientales tiene una validez de constructo suficientemente aceptable, ya que al pasar el

cuestionario a 46 sujetos, alumnos del curso 3° de la licenciatura de Ciencias Ambientales de
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la Universidad de Granada, estos han mostrado un conocimiento claramente superior al
obtenido en el pretest por los sujetos de las muestras de A Corufia y Granada (alumnos de la

Diplomatura de Magisterio).

V1.3. Escala de intencién de conducta proambiental (EICPA).

Para analizar la intencién de los sujetos a adoptar conductas a favor de la proteccion y
mejora del medio ambiente, hemos elaborado una escala “ad hoc”, la Escala de Intencién de

Conductas Proambientales (EICPA).

Esta escala, tipo Likert, consta de 25 ftems que representan otras tantas conductas
significativas en relacion con la proteccion y mejora del medio (Anexo 4). De ellas, 4
implican comportamientos colectivos de participacion en acciones de voluntariado ambiental,
apoyo econémico a campafias o proyectos ambientales, asociacionismo ambiental, firma de
documentos contra actuaciones perjudiciales hacia el medio ambiente,......; mientras que 21
items se refieren a acciones individuales: utilizacion de contenedores especificos de reciclaje
de residuos domésticos, ahorro energétic;o, ahorro de agua, consumo responsable, compra de
productos respetuosos con el medio ambiente, ....... {Por otra parte, 20 items estan enunciados

de forma positivay 5 de forma negativa).

Como encabezado del cuestionario se indica:

.En qué medida estaria Vd. dispuesto a aceptar o realizar cada una de las acciones que

se mencionan seguidamente, para contribuir a la proteccion del medio ambiente?

Para cada uno de estos items se contemplan cuatro opciones de respuesta, que recogen
las diversas posibles conductas al respecto en un continuo definido desde un polo de
baja disposicion a otro de alta disposicién:

1. Seguro que no.

%3 Los resultados obtenidos por éstos se exponen en ¢l apartado VL.5.1
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2. Probablemente no.
3. Probablemente si.

4. Con toda seguridad que si.

El proceso seguido para estimar su validez y fiabilidad es idéntico al reflejado

anteriormente para la construccion de la escala de actitudes hacia el medio ambiente (apartado

VL1.1), por tanto, para evitar reiteraciones, nos limitaremos a reflejar los estadisticos item-total

(Tabla 10) y el valor obtenido para el coeficiente alpha de Cronbach:

Media de la Varianza de la Correlacion Alfa de

escala si se cscala si se item-total - | Cronbach si se

elimina el ftem | elimina el item corregida elimina el item

Item 1 59,3289 458,492 0,918 0,991
ftem 2 58,7533 458,180 0,860 0,991
jtem 3 60,2072 465,927 0,865 0,992
itern 4 59,6151 455,914 0,931 0,991
ftem 5 59,9638 457,012 0,903 0,991
item 6 60,1414 453,356 0,827 0,992
ftem 7 59,4539 449,212 0,963 0,991
ftem 8 59,4046 443,542 0,964 0,991
ftem 9 58,9539 456,790 0,872 0,991
ftem 10 59,1875 447,889 0,947 0,991
ftem 11 59,5428 441,265 0,954 0,991
frem 12 58,6447 457,530 0,877 0,991
flem 13 60,3125 465,846 0,868 0,992
ftem 14 59,4539 447,166 0,956 0,991
jtem 15 59,6809 444,845 0,954 0,991
ltem 16 59,6678 453,186 0,946 0,991
ftem 17 59,4934 445,247 0,961 0,991
ftem 18 59,2072 462,039 0,828 0,992
ftem 19 59,7434 447,465 0,925 0,991
ftem 20 59,7007 449,953 0,951 0,991
ftem 21 58,3783 467,814 0,774 0,992
ftem 22 59,4507 447,073 0,913 0,991
ftem 23 59,5625 441,989 0,948 0,991
ftem 24 59,4408 450,089 0,935 0,991
ftem 25 59,3684 450,999 0,955 0,991

Tabla 10. Estadisticos total-item. .

Los altos valores obtenidos en la correlacion de cada uno de los items con ¢l total de la

escala es indice de su adecuada validez; mientras que el alto valor del indice del @ de

Cronbach= 0,992, muy préximo a la unidad, corrobora su alta fiabilidad.
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Por lo que respecta al indice de validez discriminante para los items (Ver Tabla 11), los

items que obtienen una correlacion significativa con la escala de Deseabilidad Social (DS)

son los items 3, 11, 19 y 22 (p<0,05) y los items 8, 14, 17 y 25 (p<0,01), aunque su magnitud

es baja, lo que puede reflejar una adecuada validez discriminante de los items.

Items escala IC DS Items escalaIC | DS

Item 1 0,085 Item 16 0,039
Item 2 0,046 ftem 17 0,112
Ttem 3 0,071 Item 18 0,073
Item 4 0,069 ftem 19 0,185
Item 5 -0.043 Item 20 0,114
Itern 6 -0,068 Item 21 0,147
ftem 7 0,031 Item 22 0,251*
Item 8 -0,237* Ttem 23 -0,083
Item 9 -0,008 Ttem 24 0,131
Item 10 -0,098 Item 25 0,109
Item 11 0,058
Item 12 0,093
[tem 13 0,016
Ttem 14 0,104
ftem 15 -0,101

_Tabla 11, Indice de validez de los items de la escala de Intencién de

Deseabilidad Social

conducta proambiental con

252



Capitulo VII Metodologia de la investigacion

VII. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION.

VIL.1. Hipétesis.

Las cuestiones planteadas en la investigacion podrian resumirse de la siguiente

manera:

¢ ;Qué actitudes tienen los alumnos, futuros docentes, hacia el medio ambiente antes de cursar
las asignaturas Diddctica de la Educacién Ambiental y Educacion Medioambiental?

+ ;Cudles son sus concepciones respecto a los problemas ambientales antes de cursar las
citadas asignaturas?

¢ /Cudl es la intencion de conducta hacia el medio de los participantes antes de la
instruccién?

¢ Cambiaron sus ideas previas sobre conceptos ecoldgicos y problemas ambientales los
sujetos pertenecientes a los grupos experimentales?

¢ ;Se produce un cambio significativo en la intencién de conducta de los grupos que siguen
la metodologia “experimental™? |

¢ ;Como influyen las actitudes hacia el medio y los conocimientos conceptuales sobre la

problemética ambiental en la intencién de conducta proambiental?

De ellas, las tres primeras hacen referencia a la situacién inicial de los alumnos y las
siguientes a las modificaciones producidas en sus actitudes ambientales, conocimientos
conceptuales sobre cuestiones basicas de ecologia y problemas ambientales e intencion de
conducta a favor del medio como resultado de cursar las asignaturas Diddctica de la
Educacion Ambiental y Educacion Medioambiental con dos metodologias did4cticas distintas,
mientras que la Gltima cuestion hace referencia a las teorias, antes expuestas, acerca de los

factores que influyen en los comportamientos a favor del medio.
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Estas cuestiones han funcionado como guiones de la investigacién, por tanto, con el
fin de valorar los cambios de actitudes, concepciones y comportamientos (intencidn de
conducta hacia el medio) que se producen en los sujetos que han seguido la metodologia
experimental, realizando actividades de formacién orientadas al desarrollo de la competencia
en la accién. Es decir, a partir de ellas, planteamos “ciertas conjeturas relativas a las
relaciones entre variables para dar a los hechos la oportunidad de demostrar o negar algo”

(Kerlinger, 1975).

Cada una de estas “conjeturas” debe cumplir, segun Bunge (1976), estos requisitos:
- “ser formalmente correcta y significativa,
- estar basada en conocimientos previos, y

- ser verificable por algin procedimiento™.
De acuerdo con ello, nos planteamos las siguientes hipdtesis:

Hipétesis 1:

“Los sujetos que participan en actividades de formacion en EA orientadas al
desarrollo de competencias en la accién modifican sus actitudes hacia el medio ambiente en
el sentido de hacerles mds sensibles al entorno y los problemas ligados a éste y estas
diferencias son estadisticamente significativas respecto a los grupos que siguen la

metodologia “tradicional”.

Hipaotesis 2:

“Los sujefos que participan en actividades orientadas al desarrollo de competencias
en la accién modifican positivamente sus concepciones respecto al medio ambiente y los
problemas ambientales, produciéndose diferencias, que son estadisticamente significativas
respecto al cambio conceptual que experimentan los participantes que constituyen los grupos

de control”.
Hipatesis 3:

“Los sujetos que participan en actividades de formacion en EA orientadas a

desarrollar su competencia en la accidn manifestardn una intencién de conducta hacia el
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medio mds acorde con las premisas de un desarrollo sostenible que, por otra parte, serdn
estadisticamente significativas respecto a las medidas para los sujetos de los grupos de

control”.

Hipétesis 4:

“Los cambios de nivel de conocimientos conceptuales, actitudinales y
comportamentales que se produzcan en los sujetos como resultado de las actividades de
formacion en EA orientadas al desarrollo de la competencia en la accion, no son

equivalentes entre si a nivel cuantitativo™.

Hipotesis 5:
“No existen interacciones entre las metodologias diddcticas empleadas y las variables

personales sexo y edad”.

Hipotesis 6:
“Como corolario, esperamos encontrar en los participantes que conforman los grupos
experimentales (siguen la metodologia experimental) un importante grado de satisfaccion

hacia la metodologia seguida”.
La contrastacién de estas hipétesis debe conducir a unos resultados generalizables,

facilmente replicables y, en lo referente a la formacién inicial del profesorado en Educacion

Ampbiental, de claras implicaciones didacticas.

VIL2. Variables, disefio y procedimiento.

La comprobacién del funcionamiento del modelo de intervencién ha implicado la
utilizacion de un disefio casi experimental (Campbell & Stanley, 1982), con cuatro grupos

naturales, dos experimentales y dos de control, que ha constado de las siguientes fases:
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a) aplicacidon a los participantes de un cuestionario para conocer sus niveles de
partida en cuanto a actitudes hacia el medio, conocimientos conceptuales acerca
de la problematica ambiental e intencion de conducta a favor del medio (pretest);

b) aplicacién del programa pedagodgico: en el grupo experimental se utiliza el
modelo didéactico propuesto, que incluye material estimular relativo a diversas
problematicas ambientales: pérdida de biodiversidad, gestion de los residuos
sdlidos urbanos, contaminacion actistica en el entorno urbano, gestién ambiental
del centro educativo (ecoauditorias escolares), “contaminacién mental”
(influencia de la publicidad en el consumo superfluo) y su repercusién sobre el
medio, etc. En el grupo control se utiliza una metodologia “tradicional™;

¢} una nueva aplicacién (postest), a todos los grupos, al finalizar la experiencia,
para comprobar si las diferencias en las actitudes ambientales y conocimientos
sobre la problemética ambiental de los sujetos de los grupos experimentales y de

control son significativas a nivel estadistico.

Se utiliza, por tanto, una variable independiente: metodologia diddctica empleada, con
dos niveles: “experimental” y expositivo-transmisiva (“tradicional”). Se registran tres
variables dependientes: actitudes ambientales, conocimientas'conc.eptuales‘ sobre el medio y
la problemdtica ambiental e intencidn de conducta. Entre las posibles variables personales se
han considerado sexo y edad y, por tltimo, para verificar los posible sesgos en las respuestas

de los participantes, se controla la deseabilidad social.

VIL3. Participantes. | |

Los participantes en la investigacién fueron un total de 304 sujetos, alumnos de las
Facultades de Ciencias de la Educacidn de las Universidades de A Corufia y Granada, durante
el Curso 2002-2003, que cursan las asignaturas de EA denominadas Diddctica de la
Educacién Ambiental y Educacién Medioambiental, respectivamente, correspondientes los

curriculos de Diplomado en Magisterio.
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Trabajamos con cuatro grﬁpos de sujetos (1 grupo de control y 1 grupo experimental
de cada una de las Universidades sefialadas) que, como es normal en investigaciones
educativas similares a la planteada, no fue posible seleccionar aleatoriamente, ya que los
alumnos estaban previamente distribuidos en grupos por las Secretarias de sus respectivos

Centros en funcidén de diversos criterios académicos y administrativos.
La composicién y estadisticos descriptivos de cada uno de los cuatro grupos

considerados y del total de la muestra, una vez eliminados los sujetos que presentan datos

incompletos, se expone en la tabla siguiente (Tabla 12).
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Grupos N° de sujetos | Sexo (frecuencia y %) Edad Desviacién
Mujeres Hombres media tipica
A Coruiia Control 75 64 11 21,32 0,856
{GC-CO) 85,33% 14,67%
Experimental 72 62 10 21,34 0,921
(GE-CO) 86,11% 13,89%
Total (A Coruifla) 147 126 21 21,33 0,888
85,71% 14,29%
Granada Contro] 79 70 _ 9 21,07 0,635
(GC-GR) 38.,60% 11,40%
Experimental 78 62 16 21,20 0,811
(GE-GR) 79,49% 20,51%
Total (Granada) 157 132 25 2L14 0,723
: 84,08% 15,92%
TOTAL PARTICIPANTES 304 258 46 21,2335 0,8032
84,87% 15,13%

Tabla 12, Estadisticos descriptivos de la muestra inicial.

Para determinar si existian diferencias significativas entre los cuatro grupos de la

muestra inicial hacemos el test de Kruskal-Wallis para la variable sexo y un andlisis de

varianza (ANOVA) para la variable edad, obteniendo los siguientes resultados:

Sexo de los participantes
(N=304)
Chi-cuadrado 2,709
Gl 3
Sig. Asimétrica 0.439

Tabla 13. Prueba de Kruskal-Wallis

Estadisticos de contraste *°
a Prueba de Kruskal-Wallis
b Variable de agrupacidén = grupos
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Grupos N | Minimo | Miximo Media Desviacion
Tipica

Control — Granada 79 20 24 21.0759 0.63594
Control - A Corufa 75 | 20 | 25 21,3200 0.85677
Experimental —~ Granada | 78 20 25 21.2051 0.81159
Experimental - A Corufia | 72 20 25 21.3472 0.92172
Tabla 14, Estadisticos descriptivos de 1a variable edad. |
Estadistico de Levene gll G2 Sig.
4614 | 3 300 0.064
Tabla 15. Prucba de ho_mogeneidad de varianzas (Edad).

Suma de Grados de Media F Sig.

cuadrados libertad cuadratica

Inter-grupos 3,516 3 1,172 1,786 0,150
Intra-grupos 196,902 300 0,656
Total 200,418 303

Tabla 16. ANOVA (Edad).

Dado que no se aprecian diferencias significativas en ninguna de las pruebas

realizadas podemos asegurar que, como esperdbamos, los cuatro grupos considerados son

homogéneos respecto a las variables personales (sexo y edad).

Como indicabamos, el disefio de la investigacién implicaba la realizacion de dos

aplicaciones (pretest y postest) lo que, en relacion a los sujetos participantes en las mismas no

produjo ninguna alteracién en su numero. Tampoco cabe sefialar ninglin acontecimiento

durante su realizacién que hubiera podido ejercer alguna influencia en cualquiera de los

grupos.
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VII.4. Instrumentos.

Para la recogida de los datos correspondientes a las variables consideradas, se elaboré
un cuaderno que constaba de siete paginas grapadas. En la primera, se especificaban las
instrucciones generales y se solicitaba informacién sobre el sexo y edad de los sujetos. El
resto de la primera y la segunda pagina correspondia al cuestionario utilizado para medir el
nivel de conocimientos conceptuales de los sujetos sobre el medio ambiente y la problemética
ambiental, incluido como Anexo 3. Los criterios seguidos para su construccién y validacién

han sido expuestos ¢n ¢l capitulo anterior, apartado VI. 2.

Las paginas tres y cuatro del cuaderno corresponden a la escala de actitudes hacia el
medio ambiente, construida “ex profeso” para esta investigacion, que consta de 25 items con
cinco posibles respuestas que van desde 1 (Totalmenie en desacuerdo) hasta 5 (Totalmente de
acuerdo). Su proceso de construccién y validacion se ha detallado en el apartado VI.1 del

- capitulo anterior y la propia escala se ha incluido como Anexo 2.

Como hemos indicado anteriormente, una variable dependiente de nuestra
investigacion es el comportamiento proambiental de los sujetos, pudiendo entenderse como
tal “aquella accion que realiza una persona, ya sea de forma individual o en un escenario
colectivo, a favor de la conservacion de los recursos naturales y dirigida a obtener una mejor
calidad del medio ambiente” (Castro, 2001). Para estudiar este tipo de conductas, los métodos
usados con mayor profusién son las estrategias de autoinforme de conductas mediante
entrevistas o cuestionarios {Suarez, 2000). Por ello, como instrumento para la recogida de los
datos correspondientes a esta variable hemos utilizado un cuestionario, la Escala de Intencién
de Conducta Proambiental (EICPA), incluida como Anexo 4, que también ha sido construida
“ad hoc” para esta investigacion, como se indica en el apartado V.3 del capitulo anterior. A

ella corresponde la pagina cinco del cuaderno elaborado para la recogida de datos.
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Pero, como vimos en el apartado IV.3, si bien la intencién conductual es un factor
previo de la conducta ambiental (Fishbein y Ajzen, 1975 y 1982; Himes, Hungerford y
Tomera, 1987), también influyen otros factores contextuales, culturales,...., y; sobre todo, lo
hace la alta tasa de deseabilidad social de los comportamientos evaluados, incrementando las
tasas de respuesta.*® Por ello, en relacién con la deseabilidad social ~para controlar el
incremento de las tasas de respuesta que pudiera ser debido a esta causa— junto con la Escala
de Intencién de Conducta Proambiental (EICPA) incluimos para su tasacion a los sujetos el
cuestionario correspondiente a la Escala de Deseabilidad Social de Marlowe y Crowne (Avila

y Tomé, 1989), como péginas seis y siete.

La escala de Deseabilidad Social (en adelante, DS) posee 33 items con un formato de
respuesta de verdadero-falso. Esta escala se puede administrar de forma individual y
colectiva; pero, en las dos fases de nuestra investigacion (pretest y postest) la utilizamos en
una administracion colectiva. El tiempo estimado para su administracién es de 10 minutos.
Como sefialan Avila y Tomé (1989) su significacion es: “la deseabilidad social sin
implicaciones psicopatolégicas; una necesidad de aprobacion; tendencia a dar una buena
imagen de si mismo mediante dos aspectos: a) autoatribucién de rasgos y comportamientos
socialmente deseables y; b) negacion de comportamientos y rasgos indeseables (autoengafio).
Se considera relacionada positivamente con el falseamiento de otras pruebas psicoldgicas y
es utilizada como predictor de la tendencia del sujeto —deliberada o no— a falsear cuestiones
psicolégicas dando una buena imagen de si mismo” (pp. 512-513). Esta escala se incluye

como Anexo 5.

4% Es el lamado sesgo hipotético (List y Gallet, 2001), al que hicimos referencia en el capitulo 1.
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VIL 5. Anilisis de los datos y discusion de los resultados.

VIL 5.1. Anilisis y discusion de los datos obtenidos en el pretest.

En primer lugar, comprobamos que no todos los {tems han sido respondidos en los

distintos cuestionarios empleados y que los items .4, 11, 18, 19 y 21 del cuestionario de

actitudes, asi como los items 8, 14, 18 y 25 del cuestionario de intenciéon de conducta

presentan datos perdidos; por lo tanto en la tabla siguiente (Tabla 17) se presentan los

resultados obtenidos en este analisis.

items

Perdidos

A Coruiia Granada

Voo =) LW N —

25

$+

$

Total

7

6

Tabla 17. N® de casos perdidos por ftems en Ea escala-de actitud ambiental (+) y en el cuestionario de

intencién de conducta (8)
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Los analisis se realizan, pues, con 147 sujetos de la muestra de A Corufia y 157 suj etos
de la muestra correspondiente a Granada, como se indico en el apartado VII.3. Participantes,

ya que eliminamos los sujetos que presentan datos incompletos.

VIL.5.1.1. Anilisis descriptivo de la actitud hacia Ia problem:itica ambijental y discusién

de resultados.

Una vez construidos y validados los instrumentos para la recogida de los datos,
analizamos los conocimientos conceptuales sobre medio ambiente y la problematica
ambiental, las actitudes ambientales y la intencién de conducta a favor del medio que
presentan inicialmente los sujetos (pretest), para poder contrastarlos con los resultantes de la
aplicacién del modelo didéctico que estamos evaluando. Este analisis constituye, por tanto, la

primera fase en el desarrollo de nuestra investigacion.

En primer lugar, se realizé un estudio descriptivo de los items y se procedié a la
tabulacion de las frecuencias de respuesta a cada alternativa del item con los ftems corregidos.

Los andlisis fueron realizados con el SPSS (versién 11.0) y con Excel 97.

N | Minimo | Maximo | Media | Desviacién Error Intervalo de confianza parala
tipica tipico media al 95%
Limite inferior |Limite superior
79 91 103 94,98 3,43248 | 0,38618 94,2185 05,7562

Tabla 18. Estadisticos descriptivos para los participantes del grupo de control de Granada.

Seguidamente calculamos las frecuencias de respuesta de los items con los 79 casos

vélidos, obteniendo los resultados que se presentan en la tabla siguiente:
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ftems/Altenativas |1 2 3 4 5 Media

I Recuento 1 3 5 39 31 4,21
% 1,26% 3,80% 6,33% 49.37% 39,24%

12 Recuento 2 6 23 25 23 3,77
% 2,53% 7,.60% 29.11% 31,64% 29,11%

13 Recuento 4 10 18 26 21 3,63
% 5,06% 12,66% 22,78% 32,91% 26,58%

14 Recuento 2 3 5 31 38 4,26
% 2,53% 3,80% 6,33% 39,24% 48,10%

15 Recuento 3 2 6 36 32 4,16
% 3,30% 2,53% 7,60% 145,57% 40,51%

16 Recuento 1 5 9 34 30 4,10
% 1,26% 6,33% 11,39% 43,04% 37.97%

17 Recuento 2 2 6 43 24 4,10
% 2,53% 2,53% 7,60% 56,96% 30,38%

18 Recuento 8 6 18 28 ' 19 333
% 10,13% 7,60% 22,78% 35,44% 24,05%

19 Recuento 2 5 15 32 25 3,92
% 2,53% 6,33% 18,99% 40,51% 31,64%

I 10 |Recuento 4 9 14 35 17 3,66
% 5,06% 11,39% 17,72% 44 30% 21,52%

I 11 | Recuento 5 19 34 13 8 3,16
% 6,33% 24.05% | 43,04% 16,46% 10,13%

112 [ Recuento 2 7 33 25 12 3,48
% 2,53% 8,86% 41,77% 31,64% 15,19%

I 13 |Recuento 7 4 11 33 24 3,42
% 8,86% 5,06% 13,92% 41,77% 30,38%

I 14 | Recuento 1 5 17 30 26 3,95
% 1,26% 6,33% 21,52% 37,97% 32,91%

1 15 |Recuento 0 1 3 28 47 . 4,53
% 0,00% 1,26% 3,80% 35,44% 59,49%

I 16 | Recuento 1 2 7 23 46 ) 4,40
% 1,26% . ]2,53% 8,86% 29.11% 58,22%

I 17 |[Recuento 30 27 19 2 1 1,95
% 37,97% 34,18% 24,05% 2,53% 1,26%

I 18 | Recuento 3 6 26 36 8 3,51
% 3,80% 7,60% 32,91% 45,57% 10,13%

I 19 | Recuento 4 14 17 33 11 3,42
Y% 5,06% 17,72%  |21,52% 41,77% 13,92%

I 20 {Recuento 1 3 16 35 24 3,99
% 1,26% 3,80% 20,25% 44,30% 30,38%

I 21 {Recuento 3 7 13 32 24 3,85
% 3,80% 8,86% 16,46% 40,51% 30,38%

122 {Recuento 4 8 11 37 19 3,75
% 5,06% 10,13% 13,92% 46,83% 24,05%

1 23 {Recuento 2 3 6 34 34 3,82
% 2,53% 3,80% 7,60% 43,04% 43,04%

[ 24 |Recuento 2 2 6 35 34 4,23
% 2,53% 2,53% 7,60% 44.30% 43,04%

1 25 |Recuento 4 6 22 ‘ 30 17 3,63
Y% 5,06% 7,60% 27,85% 37.97% 21,52%

Tabla 19. Frecuencias de respuesta items vilidos grupe control Granada.
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N | Minimo | Miximo | Media | Desviacion Error | Intervalo de confianza parala
tipica tipico media al 95%
Limite inferior | Limite superior
78 86 103 92,56 4,11733 0,47543 91,6127 93,5073

Tabla 20. Estadisticos descriptivos correspondientes a los sujetos del grupo experimental de Granada.

Los resultados de calcular las frecuencias y porcentajes de respuesta de los items con

los 78 casos validos, se presentan en la tabla siguiente:
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Items/Altenativas |1 2 3 4 5 Media

11 Recuento 1 3 6 27 41 4,41
% 1,28% 3,85% 7,59% 34.61% 52,56%

12 Recuento 3 6 31 22 16 3,61
% 3,85% 7,59% 39.77% 28,20% 20,51%

13 Recuento 4 9 27 30 18 3,50
% 5,13% 11,54% 34,61% 38,46% 23,07%

14 Recuento 2 5 15 37 19 . 3,85
% 2,56% 6,41% 19,23% 47,43% 24,36%

I5 Recuento 2 5 3 29 34 4,13
% 2,56% 6,41% 10,26% 37,18% . [43,59%

16 Recuento 2 4 9 24 39 4,20
% 2,56% 5,13% 11,54% 30,77% 50,00%

17 Recuento | 2 13 29 33 4,17
% 1,28% 2,56% 16,67% 137.18% 42,30%

18 Recuento 4 12 24 22 : 16 3,43
% 5,13% 15,38% 30,77% 28,30% 20,51%

19 Recuento 2 7 19 24 26 3.83
% 2,56% 8,97% 24.36% 30,77% 33,33%

I 10 |Recuento 6 16 31 18 7 3,30
% 7.59% 20,51% 39,74% 23,07% 3,97%

I 11 |Recuento 4 18 40 11 5 2,93
% 5,13% 23,07% 51,28% 14,10% 6,41%

I 12 | Recuento 2 5 29 28 14 3,63
% 2,56% 6,41% 37,18% 35,90% 17,95%

I 13 |Recuento 5 4 13 20 26 3,36
% 6,41% 5,13% 16,67% 25,64% 33,33%

I 14 [Recuento 3 7 19 28 21 3,73
% 3,85% 8,97% 24,36% 35,90% 26,92%

I 15 |Recuento 4 6 14 20 34 3,95
% 5,13% 7,69% 17,95% 25,64% 43,59%

116 |Recuento 1 4 8 22 43 4,31
% ' 1,28% | 5,13% 10,26% 28,20% 55,13%

I 17 |Recuento 21 32 17 5 3 2,19
% 26,92% 41,02% 21,79% 6,41% 3,85%

I 18 |Recuento 7 9 20 31 11 3,38
% 8,97% 11,54% 25,64% 39,74% 14,10%

I 19 |Recuento 4 11 30 24 9 3,29
% 5,13% 14,10% 38,46% 30,77% 11,54%

I 20 [Recuento 5 9 18 29 17 3,56
% 6,41% 11,54% 23,07% 37,18% 21,79%

I 21 |Recuento 6 3 12 32 20 3,67
% 7,.59% 10,26% 15,38% 41,02% 25,64%

I 22 |Recuento 4 6 9 36 23 4,00

% 5,13% 7,59% 11,54% 46,15% 29 49%

123 |Recuento 2 5 11 32 28 4,01
% 2,56% 6,41% 14,10% 41,02% 35,90%

I 24 |Recuento 2 4 10 36 26 4,02
Y% 2,56% 5,13% 12,82% 46,15% 33,33%

I 25 [Recuento 1 5 24 35 13 3,69
% 1,28% 6,41% 30,77% 44,87% 16,67%

Tabla2l. Frecuencias de respuesta items vilidos grupo experimental Granada.

266



Capitule VII

Metodologia de la investigacion

pretest, de los items con los 147 casos vélidos que componeh la muestra de A Coruiia:

La tabla siguiente (Tabla 22) muestra las frecuencias y porcentajes de respuesta, en el

ftems/Altenativas |1 2 3 |4 5 Media

I Recuento 2 5 ) 56 75 4,34
% 1,36% 3409 [6,12% 38,08% 51,02%

12 Recuento 9 15 51 41 131 3,48
% 6,12% 10,20% 34,69% 27,89% 21,08%

13 Recuento 9 17 41 52 28 3,50
% 6,12% 11,56% 27.89% 35,37% 19,04&

14 Recuento 10 35 7 54 41 3,55
% 6,80% 23,81% 4,76% 3537% 27,.89%

15 Recuento 8 15 17 48 59 3,92
% 5,44% 10,20% 11,56% 32,65% 40,14%

I6 Recuento 6 24 7 41 69 3,97
% 4,08% 16,33% 4,76% 27,89% 46,94%

17 Recuento 5 12 21 47 62 4,01
% 3,40% 8,16% 14,28% 31,98% 42,18%

18 Recuento 8 19 43 43 34 352
% 5,44% 12,92% 29,25% 29,25% 32,13%

19 Recuento 3 12 28 62 40 3,54
% 3,40% 8,16% 19,04% 42,18% 27.21%

1 10 | Recuento 10 27 48 39 23 3,26
% 6,80% 18,37% 32,65% 26,53% 15,65%

I 11 |Recuento 7 18 78 38 6 3,12
% 4,76% 12,24% 53,06% 25,85% 4,08%

I 12 |Recuento 6 13 57 . 48 23 3,47
% 4.,08% 8,84% 38,77% 32,65% 15,65%

1 13 |Recuento 7 9 21 56 54 3,96
% 4,76% 6,12% 14,28% 38,09% 36,73%

1 14 |Recuento 5 11 42 51 38 3,72
% 3,40% 7,48% 28,57% 34,69% 25,85%

I 15 |Recuento 8 10 24 38 67 3,99
% 5,44% 6,80% 16,33% 25,85% 45,58%

1 16 |Recucnto 7 9 4 4] 86 4,29
% 4,76% 6,12% 2,72% 27,89% 58,50%

117 |Recuento 48 43 37 12 7 2,23
% 32,65% 29,25% 25,17% 8,16% 4,76%

I 18 |Recuento 6 11 47 68 15 3,51
% 108% | 7,48%  |31.97% 16,26% 10,20%

119 |Recuento 9 25 31 59 23 3,42
% 6,12% 17,00% 21,08% 40,14% 15,65%

I 20 |Recuento 5 8 34 73 27 3,74
% 3,40% 5,44% 32.13% 49.66% 18,37%

121 | Recuento 2 ‘ 4 17 77 47 4,00
% 1,36% 2,72% 11,56% 52,38% 31,97%

I 22 | Recuento 7 14 22 66 38 3,77
% 4,76% 9,52% 14,97% 44,90% 25,85%

123 |Recuento 2 5 13 71 56 4,20
% 1,36% 3,40% 8.84% 48,30 38,09%

I 24 |Recuento 3 5 12 69 58 4,18
% 2,04% 3,40% 8,16% 46,94% 39,46

1 25 |Recuento 9 13 - 36 51 38 3,65
Yo 6,12% 8,84% 24,49% 34,69% 25,85%

Tabla 22. Frecuencias de respuesta items vilidos A Coruiia.
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Grupo N | Minimo | Miximo | Media |Desviacién | Error Intervalo de
tipica tipico | confianza parala
media al 95%
Limite Limite
inferior | superior
Control - CO 78 88 101 91,96 3,65898 |(0,41430 | 91,1366 | 92,7865
Experimental - CO | 72 87 104 93,29 444509 |0,52386 | 92,2471 | 93,6695

Tabla 23. Estadisticos deseriptivos correspondientes a los grupos de control y experimental de A Corufia,

A continuacién, realizamos un analisis descriptivo de las puntuaciones obtenidas y

porcentajes de respuesta por item para la totalidad de los participantes (N = 304) en el

pretest.
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Items/Altenativas |1 2 3 4 5 Media
11 Recuento 4 11 20 122 147

% 1,31% 3,62% 6,58% 40,13% 48.35% 4,30
12 Recuento 14 27 - 105 88 70

% 4,60% 8,88% 34.54% 28.95% 23,02% 3,57
13 Recuento |17 36 36 98 67

% 5,59% 11,84% 28.29% 32,24% 22,37% 3,53
14 Recuento 14 43 27 122 98

% 4,60% 14,14% 8,88% 40,13% 32,24% 3,81
15 Recuento 13 22 31 113 125 '

% 4,28% 7.24% 10,20% 37,17% 41,12% 4,04
16 Recuento 9 33 25 9% 138

% 2,96% 10,85% 8.22% 32,56% 45,39% 4,06
17 Recuento 8 16 40 121 119

% 2,63% 5,26% 13,16% 39,80% 39,14% 4,07
18 Recuento 20 37 85 Q3 69 )

% 6,58% 12,17% 27,96% 30,59% 22,70% 3,51
19 Recuento 9 24 62 113 91

% 2,96% 7,85% 20,39% 38.81% 29,93 3,85
110 {Recuento 20 52 93 92 47

% 6,58% 17,10% 31,59% 30,26% 15,46% 3,31
I 11 | Recuento 16 55 152 62 19

% 5,26% 18,09% 50,00% 20,39% 6,25% 3,04
1 12 | Recuento 10 25 119 101 49

% 3.29% 8,22% 39,14% 33,22% 16,19% 3,51
1 13 | Recuento 19 17 45 119 104

% 6,25% 5,59% 14,80% 39.14% 34,21% 3,89
I 14 | Recuenio 9 23 78 109 85 :

% 2,.96% 7,56% 25,66% 35,85% 27,96% 3,78
I 15 | Recuento 12 17 41 86 148

% 3,95% 559% . [13,49% 28,29% 48,68% 412
I 16 | Recuento 9 15 19 86 175

% 2,96% 4,93% 6,25% 28,29% 57,56% 4,32
I 17 | Recuento 99 102 73 19 11

% 32,56% 33,55% 24,01% 0,25% 3,62% 2,15
I 18 | Recuento 16 26 93 135 34

% 5,26% 8,55% 30,59% 44.41% 11,18% 3,48
1 19 |Recuento 17 50 78 116 43

% 5,59% 16,45% 25,66% 38.16% 14,14% 3,39
120 |Recuento i1 20 68 137 63

Yo 3,62% 6,58% 22,37% 45.,06% 22,37% 3,76
I 21 |Recuento 1§ 19 42 141 91

% 3,62% 6,25% 13,81% 46,38% 29.93% 3,93
1 22 | Recuento 15 28 42 139 80

% 4.93% 9,21% 13,81% 45,72% 26,31% 3,79
1 23 |Recuento 6 13 30 137 118

% 1,97% 4,28% 9.87% 45,06% 38,81% 4,14
1 24 |Recuento 7 11 28 140 118

% 2,30% 3,62% 8,21% 46,05% 38,81% 4.15
I 25 |[Recuento 14 24 82 116 68

% 4,60% 7,89% 26,97% 38,16% 22,37% 3,66
Total | Recuento 399 746 1514 2709 2182 3,71

% 5,28% 9,88% 20,05% 35,88% 28,91%

Tabla 24. Anélisis descriptivo de las puntuaciones obtenidas y porcentajes de respuesta por item para la
totalidad de los participantes (N = 304) en el pretest.
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Los items que poseen menos del 5% de respuestas en algunas de sus alternativas son:
los items 1, 16, 23 y 24 en las alternativas 1 y 2, los items 2, 4, 5, 6, 7, 9, 12, 14, 15, 16, 20,
21,22, 23,24 y 25 en la alternativa 1 y el item 17 en la alternattva 5.

N |Minimo | Maximo | Media | Desviacion | Error Intervalo de confianza para la

tipica tipico media al 95%
Limite inferior | Limite superior
304 86 104 93,21 4,06650  |0,23323 | - 92,7516 93,6695

Tabla 25. Estadisticos descriptivos para la totalidad de los participantes en el pretest.

Como puede verse, las medias obtenidas en el pretest por los grupos considerados son
muy similares y, al realizar el contraste entre los grupos de control y experimentales mediante
un analisis de varianza (ANOVA), éste muestra que no existen diferencias significativas entre

las medias de los grupos, tal como se expone a continuacion.

Suma de Gl Media F Sig.
cnadrados cuadritica
Inter — grupos 403,299 3 134,433 8,754| 0,209
Intra — grupos 4607,227 300 15,357
Total 5010,526 303

Tabla 26. ANOVA (Actitud hacia el medio ambiente en el pretest).

El test de Levene para la igualdad de varianzas resultd no ser significativo:

Estadistico de Levene gl 1 gl2 - Sig.

2,957 3 300 0,083

Tabla 27. Prueba de homogeneidad de varianzas.

Es de destacar la alta puntuacion media obtenida para la totalidad de la muestra
(93,21), lo que era de esperar dado el alto nivel de sensibilizacion que hacia la problematica
ambiental presentan los universitarios espafioles (Alvarez, De la Fuente y Garcia, 1997;
Corraliza y Martin, 1996) y la sociedad espafiola, en general, como sefialabamos en el

capitulo L.
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No obstante, cuando se analizan las respuestas dadas a distintos items, se observa que
existe una tendencia favorable hacia los movimientos ecologistas (item 21) y la importancia
de la Educacion Ambiental (items 22, 23 y 24); que una alta proporcion de sujetos manifiesta
una postura dudosa ante el tipico dilema en el que se enfrenta la posibilidad de crecimiento
econdémico a la conservacion del medio ambiente (items 3 y 15); pero también los items 17 y
19, que hacen referencia a colaborar en la conservacién de monumentos y en campafias de
repoblaci(’)n forestal, obtienen una puntuacion inferior a la media, lo que indica que una
importante proporcién de los sujetos evitan el compromiso personal. Asi mismo en relacién a
la conservacidn de especies vegetales (item 11) y al agotamiento de combustibles fosiles
(item 12), se pone de manifiesto una posicién dudosa, sin embargo existe una visién favorable

en la necesidad de proteger los animales salvajes (item 7).

VIL.5.1.2. Anpilisis descriptivo de los conocimientos conceptuales previos sobre medio
ambiente y la problemsitica ambiental (pretest) y discusién acerca de los

resultados obtenidos.

El interés de este analisis es doble, pues los datos obtenidos no sélo nos permitiran la
contrastacién del cambio conceptual producido en los sujetos del grupo experimental tras la
aplicacion del modelo didictico a evaluar, sino que, ademas, nos aportara los datos
correspondientes al nivel de conocimientos conceptuales “de partida” de los alumnos; lo que,
a su vez, nos permitira ajustar el nivel de los contenidos conceptuales del que hemos de partir
al inicio de las asignaturas “Diddctica de la Educacion. Ambiental” y “Educacion
Medioambiental”. Aunque, por nuestra experiencia de cursos anteriores ya conocemos que es
muy bajo, debido fundamentalmente a que la mayoria de los alumnos —en la muestra inicial
solo el 12,7 %— han cursado en el Bachillerato la asignatura “Ciencias de la Tierra y del

Medio Ambiente”,
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La correccion de los cuestionarios, al igual que la de los correspondientes al postest,

fue efectuada “manualmente” por tres profesores especialistas en la materia y, atin cuando

para nuestra investigacion el interés de esta evaluacidn era fundamentalmente de tipo

cualitativo, en los resultados numeéricos obtenidos se eliminaron las puntuaciones extremas

cuando la diferencia entre ambas era igual o superior al 25% (2,5 puntos sobre 10).

Las puntuaciones obtenidas (sobre 10), en el pretest, por los sujetos de la muestra en el

Cuestionario de conocimientos conceptuales bdsicos acerca de la problemdtica ambiental se

muestran en las siguientes tablas (Tablas 28 y 29):

ftems Puntuaciones y porcentajes de contestaciones erréneas

Grupo de control {Granada) | Grupo experimental {Granada) Total muestra inicial

{(N=179) (N=178) (Granada) (N = 157)
1 Media: 3,47 Media: 3, 28 Media: 3,37

% errores + NC: 78,3% % errores + NC: 77,9% % errores + NC: 78,1%
2 Media: 2,89 Media: 3,05 Media: 2,97

% errores + NC: 53, 8% % errores + NC: 53,1% % errores + NC: 53,5%
3 Media: 1,89 Media: 1,93 Media; 1,91

% errores + NC: 55,9% % errores + NC: 56, 7% % errores + NC: 56,3%
4 Media: 2, 74 Media: 2,69 Media: 2,71

% errores + NC: 36,2% % errores + NC; 35,1% % errores + NC: 35,7%
5 Media: 1,61 Media: 1,75 Media: 1,68

% errores + NC: 100.0% % errores + NC: 100,0% % errores + NC: 100,0%
6 Media: 1,92 Media: 2, 17 Media: 2,05

% errores + NC: 42,9% % errores + NC: 43,4% % errores + NC: 43,2%
7 Media: 2,86 Media: 2,57 Media: 2,71

% errores + NC: 26,1% % errores + NC: 23,4% % errores + NC: 24,8%
g Media: 4,71 Media: 4,56 Media: 4,64

% errores + NC: 12,4% % errores + NC: 12,7% % errores + NC: 12,6%
9 Media: 2,70 Media: 2,81 Media: 2,75

% errores + NC: 42,6% % errores + NC: 40,1% % errores + NC: 41,4%
10 Media: 4,08 Media: 4,17 Media: 4,12

% errores + NC: 63,7% % errores + NC: 68,4% % errores + NC: 66,1%
TOTALES | Media: 2,89 Media: 2,99 Media: 2,94

% errores + NC: 51, 19% % errores + NC: 51, 14% % ervores + NC: 51,17%

Tabla 28. Andlisis descriptivo de los resultados obtenidos en conocimientos sobre medio ambiente y
problemdtica ambiental en los participantes de Granada {pretest),
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% errores + NC: 50.13%

% errores + NC: 50,15%

ftems Porcentajes de contestaciones erréneas

Grupo de control Grupo experimental Total muestra inicial

(A Corufia) (N = 75) {A Coruiia) (N =72) (A-Corufia) (N=147)
1 Media: 3,37 Media: 3,41 Media: 3,38

% errores + NC: 81,33% % errores + NC: 76,39% % errores + NC: 78,91%
2 Media: 3,01 Media: 2,96 Media: 2,98

% errores + NC: 45,33% % errores + NC: 48,61% % errores + NC: 46,94%
3 Media: 1,90 Media: 1,83 Media: 1,86

% errores + NC: 56,00% % errores + NC: 58,33% % errores + NC: 57,14%
4 Media: 2,68 Media: 2, 47 Media: 2,57

% errores + NC: 38,67% % errores + NC: 40,27% % errores + NC: 39,45%
5 Media: 1,96 Media: 2,14 Media: 2,05

Yo errores. + NC: 90,67% % errores + NC: 90,28% % errores + NC: 90,47%
6 Media: 1,89 Media: 1,98 Media: 1,93

% erroreé +NC: 44,0% % erroras + NC: 41,67% % errores + NC: 42,86%
7 Media: 2,73 Media: 2,68 Media: 2,70

% errores + NC: 28,0% % errores + NC: 29,33% % errores + NC: 29,25%
8 Media: 4,68 Media: 4,65 Media: 4,66

% errores + NC: 12,0% % errores + NC: 11,11% % errores + NC: 11,56%
9 Media: 2,76 Media: 2,71 Media: 2,73

% errores + NC: 41,33% % errores + NC: 40,28% % errores + NC: 40,82%
10 Media: 4,12 Media: 4,09 Media: 4,10

% errores + NC: 64,0% % errores + NC: 65, 28% % errores + NC: 64,62%
TQTALES | Media: 2,71 Media: 2,89 Media: 2,80

% errores + NC: 50,14%

Tabla 29. Andlisis descriptivo de los resultados obtenidos en conocimientos sobre medio ambiente y
problemdtica ambiental por Jos participantes de A Corufia (pretest).

Las tablas siguientes (Tabla 30 y 31) muestran las estadisticas descriptivas para la

totalidad de participantes, en el pretest.

Porcentajes de contestaciones erréneas

Total muestra inicial (N =304)

Media: 2,87

% errores + no contesta: 50,67%

Tabla 30. Anélisis descriptivo de los resultados obtenidos en conocimientos sobre medio ambiente y
problemética ambiental por la totalidad de los participantes en el pretest.
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Grupos COCCOPR COCEXPR COGCOPR | COGEXPR
Puntuacién maxima 4,68 4,65 4,71 4,56
Puntuacién minima 1,89 1,83 1,61 1,75
Puntuacién media 2,910 2,892 2,887 2,898
Mediana 2,745 2,695 2,800 2,750
Moda _ 1,89 1,83 1,61 1,75
Desviacién tipica 0,93627 0,91772 0,98340 0,91243
Varianza 0,87660 0,84222 0,96707 0,83253
Asimetria 0,752 0,866 - 0,579 0,705
Error tipico de asimetria 0,687 0,687 0,687 0,687
Curtosis 0,004 0,031 20,206 0,189
Error tip. De Curtosis 1,334 1,334 1,334 1,334
Rango 2,79 2,82 3,10 2,81

Tabla 3 1. Estadisticos descriptivas (Conocimientos conceptuales en el pretest).

a) Existen varias modas. Se mostrard ¢l menor de los valores

COCCOPR = Canocimientos conceptuales del grupo de control de A Coruiia en el pretest (puntuaciones medias en cada uno de los items).
COCEXPR = Conocimientos conceptuales del grupo experimental de A Corufia en el pretest (puntuaciones medias en cada uno de los

ftems).

COGCOPR = Conocimientos conceptuales del grupo de control de Granada en e pretest (puntuaciones medias en cada uno de los items).
COGCOPR = Conocimientes conceptuales del grupo experimental de Granada en el pretest {puntuaciones medias en cada uno de los items).

Realizado un analisis de varianza (ANOVA), comprobamos que, al igual que ocurria

con las actitudes ambientales, no se encuentran diferencias significativas entre los cuatro

grupos que constituyen la muestra inicial de nuestra investigacion:

Estadistico de Levene

gll

gl2

Sig.

2,359

3

300 0,072

Tabla 32. Prueba de homogeneidad de varianzas (Conocimientos conceptuales en el pretest).

Suma de cuadrados Gl Media F Sig.
cuadratica :
Inter-grupos 3,094 3 1,031 438,704 | 0,086
Intra-grupos 0,705 300 0,002
Total 3,799 303

Tabla 33. ANOVA (Conocimientos conceptuales en el pretest).
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En consecuencia, haremos el analisis global de los resnltados obtenidos en el pretest

por la totalidad de la muestra considerada:

En primer lugar, destacar que una visién de conjunto de las puntuaciones obtenidas
(puntuacién media = 2,87), nos indica que, en su mayor parte, los alumnos desconocen los
conceptos basicos relacionados con el medio ambiente y manifiestan ideas confusas (sobre
todo en lo relativo a las relaciones causa-efecto) acerca de los principales problemas que le
afectan, a pesar de la fuerte incidencia que muchos de ellos han tenido y tienen en los medios
de comunicacion; lo que, por otra parte, vendria a cohﬁrmar lo indicado al respecto en el

apartado VL.2. de esta Memoria de Investigacion.

El analisis dé cada uno de los items, indica que se obtienen resultados “satisfactorios™
(puntuacién media notablemente mas alta que en ¢! resto) sobre los conceptos y problematicas
a que hacen alusion los items 1 (3,37), 8 (4,65) y 10 (4,11); mientras que las puntuaciones
mis bajas y el mayor porcentaje de errores se corresponden con los items 3 (1,88), 5 (1,86) y

6 (1,99).

En concreto, en lo que respecta al concepto de medio ambiente (item 1), destaca el
elevado porcentaje de alumnos (78,49%) que lo identifican con el medio natural, excluyendo

del mismo, por tanto, el medio soctoecondémico.

En cuanto al concepto de ecologia (item 2), son bastantes los alumnos (50,33%) que
consideran que la ecologia se ocupa de la “defensa y proteccién del medio ambiente”, lo que
pensamos que puede deberse a que establecen paralelismos entre ecologia y ecologismo,

ecologistas, productos “ecologicos™.... y otros términos similares usados con esta acepcidn.

En relacion con el concepto de ecosistema (ftem 3) también encontramos un
considerable porcentaje de errores (el 56,71%), si bien, en este caso existe una mayor
dispersion en las respuestas. Asi, por ejemplo, son bastantes los alumnos (casi el 37,83%) que
identifican el ecosistema con el “soporte fisico en el que se desarrolla la vida”; mientras que,

por el contrario, para el 16,12% de los alumnos, el ecosistema lo constituyen “los seres vivos”
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que habitan en un determinado lugar; v sélo un 18,75% hacen referencia a las interrelaciones
biotopo-biocenosis —sin que ello implique que lo definan correctamente—, dando, en

definitiva, la impresion de que el concepto estd mas memorizado que asimilado.

Algo similar ocurre con el concepto de contaminacién (item 4), respecto al cual, para
el 38,16% de los alumnos queda limitado a la producida por factores antropicos
exclusivamente, un 34,54% la identifican con acumulacién de residuos (suciedad) y un 27,3%
la limitan a la contaminacién atmosférica de tipo quimico (“presencia de humos en las

ciudades™), exclusivamente.

En cuanto al concepto de biodiversidad (item 5), la casi totalidad (95,39%) de las
respuestas emitidas son incompletas, ya que todos los alumnos que han respondido, restringen
el significado de este concepto, pues identifican biodiversidad con variabilidad de especies
(que, por otra parte, es el mas extendido) obviando, por consiguiente, como parte de la

biodiversidad la variabilidad genética y la de ecosistemas.

Por su parte, el concepto de lluvia acida (item 6) és el que mayor porcentaje de
respuesta “en blanco” —ausencia de respuesta— ha generado (el 23,03%); si bien, ello
contrasta con el hecho de que las respuestas emitidas no presentan porcentajes elevados de
errores: el 11,84% de los alumnos asocian su existencia a la precipitacion de agua con didxido
de carbono disuelto, lo que pudiera ser debido a que asocien las lluvias acidas con la
combustién de carbdn (lignito); un 9,54% de los alumnos consideran que se producen a partir
de la evaporacién de “aguas dcidas™; y otra pequefia proporcion (el 7,24%) piensa que son una

consecuencia de la presencia de radiactividad en la atmésfera.

El concepto de “efecto invernadero”, objeto del item 7, es bien conocido por los
alumnos, asi como las consecuencias de esta alteracion (s6lo el 6,25% dejan sin respuesta este
ftem); sin embargo, son bastantes los alumnos que, al parecer, no tienen claras las causas que
lo provocan y asf, para un 20,39% de ellos es consecuencia del deterioro de la capa de ozono.
Respecto a esto Ultimo, es de resaltar que Dove (1996) encontré resultados similares en

alumnos ingleses que cursaban el segundo curso de Magisterio.
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Es en el item 8, que hace referencia a las causas y consecuencias del debilitamiento
de la ozonosfera, en el que se produce un mayor niimero de respuestas correctas, pues lo
responden el 93,75% de los alumnos y de éstos, sélo un 5,92% lo confunden con el “efecto
invernadero” y un 4,28% piensan que la ozonosfera protege a la Tierra de la lluvia 4cida. Al
igual que lo indicado para el item anterior, estos resultados concuerdan con los obtenidos por
Boyes, Cjambers y Stanissteet (1995) con alumnos del ultimo curso de Magisterio
(especialidad de Educacion Primaria) de Liverpool; si bien, estos autores comprobaron que el
conocimiento de los alumnos sobre el tema era bastante superficial y, en la mayoria de los

casos, no estaban seguros de sus respuestas.

Sorpresivamente, el concepto de desertificacién (item 9) no es bien conocido; asi,
s6lo es respondido por el 81,91% de los alumnos y, de éstos, el 33,55% identifica este
concepto con la “ausencia total de seres vivos” y un 27,96% confunden las causas que lo

producen con las consecuencias derivadas del mismo.

Por su parte, el concepto de educacién ambiental (item 10) es el que obtiene un
mayor porcentaje de respuestas (mas del 95,39%), aunque también es el que mayor porcentaje
de errores alcanza, ya que el 67,43% de los alumnos la identifican con educacion “sobre el
medio” (conocimientos conceptuales acerca del medio ambiente y la problematica ambiental)
y el 12,17% con educacién “en el medio™ (actividades extraescolares relacionadas con el
medio ambiente), siendo, por tanto, una minorfa (el 19,74%) los que hacen alusién al

desarrollo de actitudes y valores proambientales y habilidades para actuar a favor del medio.

Aunque somos conscientes de que al ser un cuestionario “abierto” la explicitacién de
las concepciones de algunos de los sujetos podrian verse limitadas, consideramos que el
objetivo de conocer el nivel de conocimientos previos a la instruccion y la deteccion de

posibles errores conceptuales quedé suficientemente cubierta.
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VI1.5.1.3. Anilisis descriptivo de la intencién de conducta en el pretest y discusion de los

resultados obtenidos.

Las tablas siguientes muestran las puntuaciones obtenidas por los participantes de A
Corufia y Granada, asi como la totalidad de la muestra en la escala de Intencién de conducta,

en el pretest, una vez corregidos los items negativos (Tablas 34, 35 y 36)..

Items/Alternsativas 1 2 3 4

It Recuento 18 45 76 18
%Yo 11.47% 28,67% 48,41% 11,47%

12 Recuento 14 12 69 62
. % 8,92 7,64% 43,95% 36,49%

13 Recuento 66 85 5 1
% 42 04% 54,14% 3,18% 0,64%

i4 Recuento 29 58 56 14
% 18,47% 36,94% 35,67% 8,92%

15 Recuento 51 71 23 2
% 32,48% 45,22% 14.65% 1,27%

16 Recuento 34 15 42 16
Y% 53,50% 9,55% 26,75% 10,19%

17 Recuento 30 41 52 24
% 19,11% 26,11% 33,12% 15,29%

18 Recuento 63 23 44 27
Y% 40,13% 14,65% 28,02% 17,20%

19 Recuento 17 16 78 46
Yo 10,83% 10,19% 49,68% 29.30%

110 Recuenio 34 28 54 41
% 21,66% 17,83% 34,39% 26,11%

I11 Recuento 53 16 - 59 27
% 33.76% 10,19% 17.57% 17,20%

112 Recuento 12 14 63 58
%o 7.64% 8,92% 40,13% 36,94%

113 Recuento 67 71 7 2
% 42,67% 45,22% 4,46% 1,27%

114 Recuento 38 21 a6 22
% 24.20% 13,37% 42.04% 14,00%

115 Recuento 71 35 38 13
% 45.22% 23,30% 24.20% 8,28%

116 Recuento 39 42 62 14
% 24,84% 26,75% 39,49% 3,82%

117 Recuento 41 39 47 30
: Y 26,11% 24 84% 29,94% 19.11%

118 Recuento 21 19 94 13
%o 13,37% 12,10% 63,.95% §,28%

119 Recuento 65 3 63 11
Y% 41,40% 5,09% 40,13% 7,00%

120 Recuento 33 44 54 16
Y 21,02% 28,02% 34,39% 10,19%

21 Recuento 8 0 67 72
%o 5,09% 0.00% 42,67% 48,98%

122 Recuento 56 ] 65 26
Yo 35,67% 0,60% 44,22% 16,56%

123 Recuento 51 10 - 55 3t
Y% 34 ,69% 6,36% 35,03% 19,74%

124 Recuento 24 58 32 43
Y% 15,29% 36,94% 20,38% 27.39%

125 Recuento 23 48 53 33
Y% 14,65% 30,57% 33,76% 21,02%

Tabla 34. Intencién de conducta en ¢l pretest de Corufia (N=147).
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Items/Alternativas 1 2 3 4
I1 Recuento 15 37 82 23
- % 9,55% 23,57% 52,23% 14,65%
12 Recuento 9 21 62 65
% 5,73% 13,37% 39,49% 41,40%
13 Recuento 64 86 11 6
% 40,76% 54,77% 7,00% 3,82%
14 Recuento 26 61 - 49 21
% 16,56% 38,85% 31,21% 13,37%
| ] Recuento 43 73 31 0
% 27.3%% 46,50% 19,75% 0,00%
16 Recuento 95 12 35 15
% 60,51% - 7,64% 22,29% 9,55%
17 Recuento 33 39 58 27
% 21,02% 24.84% 36,94% 17,20%
I8 Recuento 28 33 55 41
Y% 17,83% 21,02% 35,03% 26,11%
19 Recuento 14 15 74 54
Yo 8,92% 9,55% 47,13% 34,39%
110 Recuento 29 26 57 45
%% 18,47% 16,56% 36,31% 28,67%
I11 Recuento 57 20 45 35
% 36,31% 12,74% 28,67% 22,29%
112 Recuento 5 19 63 70
% 3,18% 12,10% 40,13% 44,59%
113 Recuento 71 74 9 3
% 45,22% 47.13% 5,73% 1,91%
114 Recuento 43 23 62 29
% 27.39% 14,65% 39,49% 18,47%
115 Recuento 38 32 49 33
% 24,20% 20,38% 31,21% 24,20%
116 Recuento 42 33 69 13
‘ % 26,75% 21,02% 43,95% 8,28%
117 Recuento 37 40 42 38
% 23,57% 25,48% 26,75% 24,20%
118 Recuento 16 27 97 17
Yo 10,19% 17,20% 61,78% - 10,83%
119 Recuento 62 8 71 16
Yo 39,4%% 5,09% 45,22% 10,19%
120 Recuento 56 41 43 17
% 35,67% 26,11% 27,39% 10,83%
121 Recuento 3 0 32 122
Y% 1,91% 0,00% 20,38% 71.71%
122 Recuento 44 2 89 22
% 28,02% 1,27% 56,69% 14.01%
123 Recuento 65 11 47 34
% 41,40% 7,00% 29.94% 21,66%
124 Recuento 25 62 36 34
% 15,92% 39.49% 22,93% 21.66%
125 Recuento 22 50 49 36
% 14,00% 31,85% 31,21% %

Tabla 35. Intencitén de corducta en el pretest de Granada (N=157).
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Items/Alternativas 1 2 3 4 Media
11 Recuento 33 82 158 31 2,61
% 10,85% 26,97% 51,97% 10,20%

12 Recuento 23 23 131 127 3,19
% 7.57% 7.57% 43,09% 41,78%

13 Recuento 110 171 16 7 1,74
% 36,18% 56,25% 5,26% 2,30%

14 Recuento 55 115 105 25 2,33
% 18,09% 36,14% 34, 54% 8,22%

15 Recuento 94 144 44 22 1,98
% 30,92% 47.37% 14,47% 7,24%

I6 Recuento 179 27 77 21 1,80
%% 58,88% 8,88% 25,33% 6,91%

17 Recuento 63 &0 110 51 2,49
% % 26,31% 36,18% 13,49%

18 Recuento 81 56 89 78 2,54
% 26,64% 18,42% 29.28% 25,66%

19 Recuento 31 31 152 90 2,99
% 10,20% 10,20% 50,00% 29.60%

110 Recuento 53 54 111 86 2,76
% 17,43% 17,77% 36,51% 28,29%

111 Recuento 110 36 84 74 2,40
% 36,18% 11,84% 27,63% 24,34%

112 Recuento 17 33 96 158 3,30
% 5,59% 10,85% 31,58% 51,97%

113 Recuento 138 145 16 5 1,63
% 45,39% 47,70% 5,26% 1,64%

114 Recuento 81 44 128 51 2,49
% 26,64% 14,47% 42,10% 16,78%

115 Recuento 109 57 87 51 2,26
% 315,85% 18,75% 28,62% 16,78%

116 Recuento 81 75 131 17 2,41
% 26.64% 24,67% 43,09% 5,59%

117 Recuento 78 79 79 68 2,32
% 25,66% 25,99% 25,99% 22.37%

118 Recuento 37 36 201 30 2,74
% 12,17% 11,84% 66,12% 9,87%

119 Recuento 127 16 134 27 2,30
% 41,78% 5,26% 44,08% 8,88%

120 Recuento 8% 85 97 33 2,24
% 29,28% 27,96% 31,91% 10,85%

121 Recuento 11 0 99 194 3,56
Yo 3,62% 0,00% 32,57% 63,81%

122 Recuento 100 2 154 48 2,49
% 32,89% 0,66% 50,66% 15,79%

123 Recuento 116 21 102 65 2,38
% 38,16% 6,91% 33,55% 21,38%

124 Recuento 49 120 68 67 2,50
% 16,12% 319.47% 22.37% 22,04%

125 Recuento 45 98 102 59 2,57
% 14,80% 32,24% 33,55% 19,41%

Totales Recuento 1893 1634 2571 1495 2,47
% 25,00% 21,58% 33,95% 19,46%

Tabla 36. Intencién de conducta en el pretest del total de participantes.
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Los estadisticos descriptivos de intencion de conducta en el pretest se muestran en la

tabla siguiente:

Grupos Control Experimental Control Experimental
A Coruiia A Coruiia Granada Granada
N (vélidos) 75 72 79 78
Minimo 56 55 54 54
Maximo 74 73 74 70
Media 64,2133 62,6111 61,6835 59,7821
Moda 62 58 59 59
Desviacion tipica 4,41219 4,20448 :4,98085 4,29632
Varianza - 19,46739 17,67762 24,80883 18,45837
Asimetria 0,375 0,522 0,517 0,203
Error tipico de asimetria 0,277 0,283 0,271 0,272
Curtosis -0,585 -0,462 -0,764 -0,207
Error tipico de curtosis 0,548 0,559 0,535 0,538
Rango 18 18 20 20

Tabla 37. Estadisticos descriptivos, por grupos, de intencién de conducta en el pretest.

a Existen varias modas. Se mostrard el menor de los valores.

El analisis de varianza (ANOVA), muestra que no existen diferencias significativas

entre la intencion de conducta manifestada por los sujetos de cada uno de los cuatro grupos

considerados:

Estadistico de Levene

gll |gl2 |[Sig.

2,185

3 300 0,093

Tabla 38. Prueba de homogeneidad de varianzas (Intencién de conducta en el pretest).

Suma de cuadrades Gl Media cuadritica F Sig.
Inter-grupos 785,445 3 261,815 12,978 10,106
Intra-grupos 6052,081 300 20,174
Total 6837,526 303

Tabla 39. ANOVA (Intencién de conducta en el pretest).
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Por otra parte, a la vista de los datos obtenidos, se observa que existe una mayor
disposicién a realizar comportamientos de ‘caracter individual y en escenarios cotidianos,
—como colaborar con el reciclaje de los residuos sdlidos urbanos usando los contenedores
especificos (de papel y cartdn, vidrio, etc.), ahorrar agua y energia en el propio domicilio, usar
transportes pablicos, ...—, antes que otros tipos de comportamientos que implican una accion
grupal, —como ser miembro de una asociacién ecologista, manifestarse en contra de algin
proyecto perjudicial para el medio, etc.— que, en general, parecen implicar mayores costes
percibidos. Resultados que concuerdan con lo expuesto en el capitulo I y en el apartado IV.3.
y con los obtenidos por el Ecobardmetro de Andalucia (Junta de Andalucia, 2002). En todas
las sociedades la disposicién a actuar es maxima cuando se trata de opciones cotidianas que
no implican cambios sustanciales en la forma de vida y no lo es tanto cuando implica cambios

sustanciales o implican un compromiso personal (Garcia, 2004).

VIIL.5.1.4. Anélisis descriptivo de la deseabilidad social manifestada en el pretest.

" Deseabilidad social en el pretest de participantes de A Coruifia:

N(N°de Minimo Maidximo Media Desviacién
participantes) . ' | estandar
147 9 25 17,3111 3,77051
Tabla 40. Estadisticos descriptivos de la deseabilidad social manifestada en el pretest por los participantes
de A Coruila.

Deseabilidad social en el pretest de participantes de Granada:

N (N° de Minimo Miximeo Media Desviacién
participantes) : estandar
157 8 28 17,8314 3,98017

Tabla41. Estadisticos descriptivos de la deseahilidad‘socia] manifestada por los participantes de Granada
en el pretest, ‘
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VIL5.2. Analisis de los datos y discusién de los resultados obtenidos en el postest.

Como estaba previsto, una vez finalizada la experiencia se pasaron los cuestionarios
de actitudes, conocimientos, intencién de condﬁcta hacia el medio ambiente y deseabilidad
social a los cuatro grupos en que estaban divididos los participantes en el disefio de la
investigacion, pues en un disefio cuasi-experimental (los participantes de cada uno de los
grupos nd fueron seleccionados aleatoriamente) como el presente, resulta fundamental la
realizacion de contrastes entre los grupos experimentales y de control, tanto antes como
después del tratamiento (impa.rticién de las asignaturas Diddctica de la Educacién Ambiental
y Educacién Medioambiental), asi como el contraste de los grupos experimentales y de
control antes y después del periodo lectivo, para poder falsar las hipétesis planteadas en la

investigacion.
Con los datos obtenidos en el postest, efectuamos en primer Jugar el anélisis

descriptivo, por grupos, obteniendo tablas estadisticas con frecuencias, porcentajes, media y

desviacion estandar, que se exponen seguidamente.

283



Capitulo VII

Metodologia de la investigacion

VI1.5.2.1. Anilisis descriptivo delas actitudes hacia el medio ambiente medidas en el

Actitudes en ¢l postest de los participantes en los grupos de control

postest y discusién de los resultados.

ftems/Altenatives 1 2 3 [4 5 Media

11 Recuento 0 3 5 66 80 4,45
% 0,00% 1,95% 3,25 42.36% 51,95%

12 Recuento 5 9 49 52 39 1,72
% 3,25 5,84% 31,82% 33,77% 2532%

I3 Recuento 4 11 44 61 34 3,7
Yo 2,60% 7,14% 28,57% 39.61% 22.08%

14 Recuento 6 23 21 39 45 3,74
% 3,90% 14,93% 13,66% 3831% 29.22%

15 Recuento 5 9 21 56 63 4,06
%o 3,25% 5,84% 13,66% 36,36% 40,91%

16 Recuenlo 3 18 12 48 73 . 4,10
% 1,95% 11,69% 7,79% 31,17% 47 40%

17 Recuento 2 & 24 33 67 4,16
% 1,30% 3,90% 15,59% 35,71% 4351%

18 Recuento 4 11 49 51 39 3,7
% 2.60% 7,14% 31,82% 33,12 25,32%

19 Recuento 1 8 32 69 44 3,95
% 0,65% 5,19% 22,08 44 80% 28,57%

110 Recuento 6 19 53 48 28 347
Yo 3,50% 12,34% 3441% 31,17% 18,18%

I11 Recuento 3 10 84 47 10 3,33
Yo 1,95% 6,49% 54,54% 30,52% 6,49%

112 Recuento 2 8 53 60 31 37
% 1,30% 5.19% 34.41% 38,96% 20.13%

I13 Recuento 4 6 28 61 53 4,02
%o 2.60% 3,90% 18,18% 39.61% 35.711% ‘

114 Recuento 2 6 46 58 42 3.86
%o 1,30% 3,90% 29.87% 37,66% 2727%

115 Recuento 4 5 30 44 il 4,12
Yo 2.60% 3,25% 19,48% 28,57% 46,10%

116 |Recuento 3 4 6 50 9] 444
% 1,95% 2,60% 3,90% 32.47% 59.09%

117 Recuento 36 34 49 21 14 2,63
Yo 23,3%% 22.08% 31,82% 13,66% 9.09%

118 |Recuento T 7 51 74 20 1,67
Yo 1,30% 4,54% 33,12% 48.05% 12,99%

119 Recuento 4 17 39 63 31 3,86
% 2,60% 11,04% 25,32% 40.91% 20,13%

120 Recuento 2 4 38 79 31 4,19
% 1,30% 2,60% 24.67% 51,30% 20,13%

I21 Recuento 0 1 19 83 51 4,19
% 0,00% 0,65% 12,34% 53.90% 33,12%

122 Recuento 3 6 26 74 45 3,99
% 1,95% 3.90% 16.89% 48,05% 26,22%

I23 Recuento g 1 17 76 60 427
%% 0.00% 0.65% 11,04% 49.35% 38,96% .

14 Recuenlo 1 2 15 73 63 4,27
%% 0.65% 1,.30% 9.74% 47 40% 40.91%

I25 Recuento 4 [ 41 39 44 3,86
Y 2.60% 3.90% 26,62% 38.31% 28.57%

Total | Recuento 106 234 852 1487 1171 3,90
% 2,75% 6,08% 22.13% 38,62% 30,42%

Tabla 42. Frecuencia de respuesta, porcentajes y puntuacién media de cada item.
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Actitudes en el postest de los componentes del grupo experimental de A Coruiia.

Items/Altenativas 1 2 3 |4 5 Media

11 Recuento 0 0 0 11 61 4,85
% 0,00% 0,00% 0,00% 15,28% 84,72%

12 Recuento 0 0 9 26 37 4,49
% 0,00% 0,00% 12,50% 36,1% 51,39%

13 Recuento 0 2 13 39 18 4,01
% 0,00% 2,78% 18,06% 54,17% 25,00%

T4 Recuento 1 0 4 9 62 4,82
% 1,39% 0,00% 0,00% 12,50% 86,11% .

15 Recuento 0 0 1 16 55 4,75
% 0.00% 0,00% 1,39% 22,22% 76,39%

16 Recuento 0 0 2 17 33 4,71
% 0,00% 0,00% 2,78% 23,61% 73,61%

17 Recuento 0 1 4 22 45 4,54
Y% 0,00% 1,39% 5,56% 30,56% 62,58%

18 Recuento 0 4 26 24 18 3,89
% 0,00% 5,56% 36,11% 33,33% 25.00%

19 Recuento 0 2 10 34 26 4,12
% 0,00% 2,78% 13,89% 4722% 36,11%

I10 Recuento 1 9 15 29 18 3,75
% 1,39% 12,50% 20,83% 40,28% 25.00%

In Recuento 0 5 35 25 7 3,47
% 0,00% 6.94% 48,61% 34,72% 9,72%

I12 Recuento 0 1 11 31 29 4,22
% 0,00% 1,39% 15,28% 43,06% 40,28%

I13 Recuento 0 2 12 28 30 4,19
% 0,00% 2,78% 16,77% 38,89% 41,67%

I14 Recuento 0 0 11 40 21 4,14
% 0,00% 0,00% 15,28% 55,56% 20.17%

I15 Recuento 0 0 3 26 43 4,64
% 0,00% 0,00% 4.17% 36,11% 59,72%

I16 Recuento 0 0 0 . 7 65 4.90
% 0,00% 0,00% 0,00% 9,72% 90,28%

I17 Recuento 0 4 23 39 6 3,65
% 0,00% 5,56% 31,94% 54,17% 8,33%

I18 Recuento 0 3 14 36 19 3,90
% 0,00% 4,17% 15,44% 50,00% 26,39%

P19 Recuento 2 3 17 37 13 3,78
Y 2,78% 4,17% 23,61% 51,39% 18,06%

120 Recuento 0 3 13 32 24 4,07
% 0,00% 4,17% 18,06% 44.44% 33,33%

I2 Recuento 0 2 8 30 32 4,28
% 0,00% 2,18% 11,11% 41,57% 44,44%

122 Recuento 1 2 9 19 41 4,39
% 1,39% 2,718% 12,50% 26,39% 56,94%

123 Recuento 0 0 3 31 38 4,49
% 0,00% 0,00% 4.17% 43,06% 32,78%

124 Recuento 0 0 2 33 37 4,49
% 0,00% 0,00% 2,78% 45.83% 51,3%%

125 Recuento 0 1 14 35 22 4,08
% 0,00% 1,39% 19,44% 48,61% 30,56%

Tabla 43. Frecuencia de prespuesta, porcentajes y puntuacién media de cada item.
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Items/Alternativas 1 2 3 4 5 Media

It Recuento 0 0 2 15 61 4,76
% 0,00% 0,00% 2,56% 19,33% 78,21%

12 Recuento 0 0 11 27 40 4,37
% 0,00% 0,00% 14,10% 34,62% 51,28%

13 Recuento 0 2 13 42 21 4,05
% 0,00% 2,56% 16,66% 53,85% 26,92%

14 Recuento 1 3 5 18 51 4,47
% 1,28% 3,85% 6,41% 23,08% 65.38%

I5 Recuento 0 3 6 24 45 442
Ya 0,00% 3,85% 7,69% 30,77% 57,69%

Ié6 Recuento 0 1 3 22 52 4,51
Yo 0,00% 1,28% 3,85% 26,92% §7.95%

17 Recuento 0 1 5 23 48 4,47
Yo 0,00% 1,28% 6,41% 29 .49% 62,82%

18 Recuento 2 4 25 26 21 3,77
Yo 2,56% 5,13% 32,05% 33,33% 26,92%

19 Recuento 2 15 14 24 33 4,04
Yo 2,56% 6,41% 17,95% 30,77% 42,31%

110 Recuento 4 3 16 24 26 3,77
% 5,13% 10,26% 20,51% 30,77% 3333%

111 Recuento 5 12 31 19 11 3,24
% 6,41% 15,38% 39,74% 24.36% 14,10%

112 Recuento 1 6 18 30 23 3,87
% 1,28% 7.69% 23,08% 38,46% 20.49%

113 Recuento 0 3 13 29 33 4,20
Yo 0,00% 3,85% 16,66% 37,18% 42,31%

114 Recuento 1 4 11 35 27 4,04
% 1,28% 5.13% 14,10% 44 87% 34,62%

115 Recuento 0 [4] 7 19 52 4,65
%o 0,00% 0,00% 8,97% 24,36% 67,95%

116 Recuento 0 0 0 14 64 4,83
Yo 0,00% 0,00% 0,00% 17,95% 82,05%

117 Recuento 19 27 17 9 6 243
% ) 24,36% 34,62% 21,79% 11,54% 7,69%

118 Recuento 1 3 16 39 19 3N
% 1,28% 3,85% 20,51% 50,00% 24,36%

119 Recuento 5 9 15 33 16 3,63
% 6,41% 11,54% 1923% 42.31% 20,51%

120 Recuento 0 5 13 28 32 4,14
% 0,00% 6,41% 16,66% 35,90% 41,02%

121 Recuento 0 4 14 32 28 4,11
Yo 0,00% 5,13% 17,95% 41,02% 35,90%

I22 Recuento 2 5 8 27 36 4,15
%o 2,56% 6,41% 10,26% 34,62% 46,15%

I23 Recuento 0 0 7 34 37 4,35
% 0,00% 0,00% 3.97% 43,59% 47 44%

I 24 |Recuento 0 . 0 3 29 46 4,56
% 0,00% 0,00% 3,85% 37,18% 58,97%

I25 Recuento 1 5 11 38 23 3,99
% 1,28% 6.41% 14,10% 48,72% 29.49%

Tabla 44. Frecuencia de respuesta, porcentajes y puntuacién media de cada jtem.
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Actitudes en el postest de los componentes de los grupos experimentales:

ftems/Alternativas 1 2 3 4 5 Media

I1 Recuento t] 0 2 26 122 4,80
Y 0.00% 0,00% 11,33% 17,33% 81,33%

12 Recuento 0 0 20 53 77 4,38
% 0,00% 0,00% 13,33% 3533% 51,33%

13 Recuento 0 4 26 81 39 4,03
% 0,00% 2.67% 17,33% 54,00% 26,00%

14 Recuento 2 3 5 27 113 4.64
% 1,33% 2,00% 3,33% 18,00% 7533%

15 Recuento 4] 3 7 40 100 4,58
% 0,00% 2,00% 4.67% 26,67% 66,67%

16 Recuento 0 1 5 38 106 465
% - 0,00% 0,67% 3,33% 25,33% 70,67%

17 Recuenta 0 2 9 45 94 4,54
% 0,00% 1,33% 6.00% 30,00% 62.67%

18 Recuento 2 8 51 50 3¢ 3,77
% 1,33% 5,33% 34,00%6 33.33% 26,00%

19 Recuento 2 7 21 68 52 4.07
% 1,33% 4,67% 14,00% 4533% 34,67%

110 Recuento 5 17 31 53 44 3,76
% 333% 11,33% 20,67% 3533% 29.33%

11 Recuento 5 17 66 44 18 3,49
% 3,33% 11,33% 44,00% 29,33% 12,00%

I12 Recuento 1 7 29 61 52 4,04
% 0,67% 4.67% 1933% 40,67% 34.67%

113 Recuento ' |0 5 25 57 63 4,19
%% 0,00% 3.33% 17,67% 38,00% 42.00%

114 Recuento 1 4 22 75 48 4,10
% 0,67% 2.67% 14.67% 50,00% 32.00%

115 Recuento 0 0 10 45 95 4,57
% 0,00% 0,00% 6,67% 30,00% 63,33%

I16 Recuento 0 0 0 2] 129 4,86
% 0,00% 0,00% 0,00% 14,00% 86,00%

I17 Recuento 19 i1 40 48 12 3,02
Y% 12,67% 20.67% 26,67% 32.00% 8,00%

I18 Recuento 1 . 6 30 75 38 395
% 0.67% 4.,00% 20,00% 50,00% 2533%

119 Recuento 7 12 32 70 29 3,68
Yo 4.67% 8,00% 21,33% 46.67% 19,33%

120 Recuento 0 8 26 60 56 4,09
% 0.00% 5,33% 17,33% 40,00% 37,33%

I Recuento [t] 6 - 22 62 60 4,17
% 0,00% 4,00% 14,67% 41.33% 40,00%

I22 Recuento 3 7 17 46 77 4,25
% 2,00% 4,67% 11,33% 30,67% 51.33%

123 Recuento 0 i) 10 65 75 3,43
%o 0,00% 0,00% 6,67% 43,33% 50,00%

I 24 Recuento 0 4 - 5 62 83 4,52
% 0.00% {,00% -3.33% 41,33% 55.33%

125 Recuento 1 6 25 73 45 4,03
% 0,67% 4,00% 16,67% 48,67% 30,00% ‘

Total | Recugnte 49 154 536 1345 1666 4,14
% 1,31% 4.11% 14,29% 35,87% 44,23%

Tabla 45. Frecuencia de respuesta, porcentajes y puntuacién media de cada item.
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Los estadisticos descriptivos para las actitudes hacia el medio ambiente en €l postest

son los siguientes:

Grupos N (vilidos) | Minimo | Maximo | Media |Desviacién
tipica

Control — Granada 79 89 108 08,0127 4,52201
Control - A Coruifia 75 89 107 96,4667 4,32258
Experimental — Granada 78 95 111 | 102,7308 3,87021
Experimental - A Corufia 72 96 113 | 106,4167 3,95663
Grupos de control (ambos) 154 89 108 97,2597 4.47915
Grupos experimentales (ambos) 150 96 113 | 104,5000 4,31441

Tabla 46. Estadisticos descriptivos de las actitudes ambientales en el postest.

Con los datos anteriores realizamos un analisis de varianza para comprobar si existen

diferencias significativas, en el postest, entre los grupos de control y experimentales, de forma

agrupada:
Estadistico de Levene gll | g2 | Sig.
0,09 1 302 | 0,926

Tabla 47. Prueba de homogeneidad de varianzas de las actitudes en el postest.

Suma de Grados de Media F Sig.
cuadrados libertad cuadratica
Inter-grupos 3083,334 1 3983,334 | 205,878 | 0,000
Intra-grupos 5843,110 302 19,348
Total 9826,444 303

Tabla 48. ANOVA (Actitudes en el postest).

A la vista del resultado obtenido, se comprueba que existen diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos experimentales y de control, de forma
agrupada. Pero, a continuacién, debemos detectar entre que grupos se producen dichas

diferencias, para lo que realizamos un contraste de diferencias de medias “a posteriori”
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mediante el test de rangos miltiples de Student-Newman-Keuls, obteniéndose los siguientes

resultados:

Grupo Media | GC-COy GC-GR GE- CO GE-GR
GC-COy GC-GR | * B
GE-CO *

GE- GR *

*p<0,05

Tabla 49. Contraste de diferencias de medias.

Es decir, que con un nivel de significacién de 0,05, como esperabamos (hipétesis 1),
existen diferencias entre los grupos de control (GC-CO y GC-GR) con el grupo experimental
de A Corufia (GE-CO) y el grupo experimental de Granada (GE-GR), siendo, como vimos las

medias de los grupos experimentales superiores a las de los grupos de control.

VI11.5.2.2. Andlisis descriptivo de los conocimientos conceptuales sobre el medio y la

problemitica ambiental en el postest y discusién de resultados.

Grupo Grupo experimental Granada Grupo experimenfal

N (vélidos) 78 72
Puntuacién méxima 6,55 6,98
Puntuacién minima 4,12 4,77
Puntuacién media 544 5,60

% de erTores 32,07% 29,36%

Itemns sin respuesta 0,00 0,00
Mediana 6,1350 6,4650

Moda 3,33 6,98
Desviacion tipica ‘ . 0,37648 0,41655
Varianza 0,14174 0,17351

Rango 1,22 1,01

Tabla 50. Estadisticos descriptivos de los conocimientos conceptuales de los grupos experimentales en el

postest.
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Para comprobar si existian diferencias significativas entre los distintos grupos
considerados en el postest en cuanto a sus conocimientos conceptuales sobre el medio y la
problemética ambiental, realizamos un anilisis de varianza unifactorial (grupo X

calificaciones obtenidas en el postest, en los distintos items del cuestionario):

Estadistico de Levene | gll | gl2 | Sig.

0,720 3 36| 0,547

Tabla 51. Prueba de homogeneidad de varianzas de los conocimientos conceptuales en el postest.

Suma de cuadrados | gl Media cuadratica F Sig.
Inter-grupos 6,568 3 2.189 6,369 | 0,001
Intra-grupos 12,376 36 - 0,344
Total 18,544 39

Tabla 52. ANOVA (conocimientos conceptuales en el postest).

Al obtener diferencias significativas entre los grupos considerados, es necesario
realizar pruebas a posteriori para comprobar entre qué grupos se producen las diferencias, en

concreto se realizan las pruebas DHS deTukey y la de Scheffe:

Pruebas post hoc: Comparaciones multiples

(D |{(J)y| Diferencia Error | Significacién | Intervalo de confianza al
entre medias tipico 95%
(I-1) Limite Limite
inferior superior
DHSde TUKEY |1 |2 -0,4260 0,26221 0,378 -1,1322 0,2802
3 0,6120 0,26221 0,109 -0,942 1,3182
4 0,4490 0,26221 0,332 -0,2572 1,1552
2 |1 0,4260 0,26221 0,378 -0,2802 1,1322
3. 1,0380 0.26221 0.002 0,3318 1,7442
4 0,8750 0,26221 0,010 0,1688 1,5812
3 |1 -0,6120 0,26221 0.109 -1,3182 0.0942
2 -1,0380 0,2622] 0,002 -1,7442 -0,3318
4 -0,1630 0.26221 0,924 -0,8692 0,5432
4 |1 -0,4490 0,26221 | 0,332 -1,1552 0,2572
2 -0,8750 0,26221 0,010 -1,5812 -1,6888
3 0,1630 - 0,26221 0.924 -0,5432 0,8692

Tabla 53. Prueba DHS de Tukey.
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(0 | (J)| Diferencia Error | Significacién | Intervalo de confianza al
entre medias tipico 95%

(I-J) Limite Limite

inferior superior
Scheffe 12 -0,4260 0,26221 0,461 -1,194%9 0,3429
3 0,6120 0,26221 0,162 -0,1569 1,3809

4 0,4490 0,26221 0,414 -0,3199 1,2179

2 |1 0,4260 0,2622] 0,46'1 -0,3429 1,1949
3 1,0380 0.26221 0.004 0,2691 1,8069

4 0,8750 0,26221 0,020 0,1061 1,6439
3N -0,6120 0,26221 0.162 -1,3809 0.1569
2 -1,0380 0.,26221 0,004 -1,8069 -0,2691
4 -0,1630 0.26221 0,942 -0,9319 0,6059

4 |1 -0,4490 0,26221 0,414 -1,2179 0,3199 .
2 -0,8750 0,26221 0,020 -1,6439 -0,1061

3 0,1630 0,26221 0.942 -0,6059 0,9319

Basado en las medias observadas.
* La diferencia de medias ¢5 significativa al nivel .05.

Tabla 54. Prueba de Scheffe.
Cédigo 1: grupo experimental — Granada
Cédigo 2: grupo experimental ~ A Corufia
Cédigo 3: grupo control — Granada
Cédigo 4: grupo control — Confia
Las pruebas utilizadas muestran la existencia de diferencias significativas entre los
sujetos de cada uno de los dos grupos de control (codigos 3 y 4) con el grupo experimental de -
A Corufia (cédigo 2), en cuanto a los conocimientos conceptuales sobre medio ambiente y

problemética ambiental en el postest.
Como muestran las tablas siguientes (“subconjunto homogéneo™) de los grupos

considerados el 1, 3 y 4 son homogéneos; pero también lo son los grupos 1 y 2 (grupos

experimentales de Corufia y Granada):
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Grupo Subconjunto

1 2
Control — Granada _ 5,4420
Experimental — Granada 5,6050
Control - A Corufia 6,0540 | 6,0540
Experimental - A Corufia 6,4800
Significacion 0,109 0,378

Tabla 55. Subconjuntos homogéneos (DHS de Tukey).

Grupo Subconjunto
o 1 2

Control - Granada 5,4420

Experimental - Granada | 5,6050

Control - A Coruiia . 6,0540 | 6,0540

Experimental - A Corufia 6,4800

Significacion 0,152 0,461

Tabla 56. Subconjuntos homogéneos (Schefle).

Se muestran las medias para los. grupos en subconjuntos homogéneos. Basado en la
suma de cuadrados tipo III. El término error es la Media cuadrética (Error) = .344.
a) Usa el tamaiio muestral de la media armonica = 10.000.

b) Alfa=.05.

VIL.5.2.3. Analisis descriptivo de la intenciéon de conducta en el postest y discusion de

resultados.

Las puntuaciones. obtenidas en el postest para la EICPA por el conjunto de los

participantes de los grupos de control y de los grupos experimentales (de A Corufia y
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Granada) asi como los estadisticos descriptivos correspondientes a las mismas, se muestran en
las tablas siguientes, una vez corregida la puntuacion de los items que presentan un enunciado

negativo.

Analisis descriptivo de la intenciéon de conducta de los grupos de control.

Items/AMernativas 1 2 3 4 Media

11 Recuento 13 32 88 21 2,76
%Yo 8.44% 20.78% 57,14% 13.64%

12 Recuento 7 8 71 68 3,30
Yo 4,54% 5,19% 46,10% 44,15%

I3 Recuento 52 84 12 6 1,81
% 33,76% 54,54% 7,79% 3,90%

14 Recuento 23 53 62 16 2,46
% 14,93% 34.41% 40,25% 10,39%

15 Recuento 48 69 kL) 3 2,14
% 31,17% 44,830% 22,08% 1,95%

16 Recuento 68 21 47 18 2,07
% 44,15% 13,64% 30,52% 11,65%

17 Recuento 3l i6 62 25 2,52
% 20,13% 23,38% 40,25% 16,23%

18 Recuento 32 22 56 44 2,73
% 20,78% 14,28% 36.36% 28,57%

19 Recuento 9 12 89 44 3,09
% 5.84% 7,79% 57.79% 28,57%

110 Recuento 13 19 76 46 3,27
% 8.94% 12,34% 49.35% 29.87%

111 Recuento 44 23 46 41 2,54
Yo 28,57% 14.93% 29.87% 26,62%

112 Recuento 7 10 54 83 3,37
%o 4,54% 6,49% 35,05% 53.90%

113 Recuento 49 58 42 5 2,02
Yo 31,82% 37.66% 27.27% 3,25%

114 Recuento 31 15 72 36 2,73
% 20,13% 9,74% 46,75% 23,38%

I15 Recuento 48 21 52 i3 2,45
Y 31,17% 13,64% 33,76% 21,43%

116 Recuento 38 34 76 6 2,32
% 24,67% 22.08% 49.35% 3.90%

117 Recuento 29 31 49 45 2,71
% 18,83% 20,13% 31,82% 29,22%

118 Recuento 15 18 92 29 2,88
% 9,74% 11,69% 59,74% 18,83%

119 Recuento 27 39 53 35 2,62
% 17,53% 25,32% 34.41% 22,73%

120 Recuento 39 36 53 26 2,30
% 25,32% 23,38% 34,41% 16.88%

I Recuento 4 7 36 107 3,60
% 2,60% 4.54% 23,38% 69,48%

122 Recuento 34 12 79 29 2,67
% 22.08% 7.79% 51,30% 18,83%

123 Recuento 3 26 57 40 2,69
% 20,13% 16,88% 37.01% 25.97%

124 Recuento 31 38 43 42 2,62
% 20,13% 24,67% 27,92% 27.27%

125 Recuento 19 44 56 35 2,69
% 12,34% 28.57% 36,36% 22,72%

Tabla 57. Frecuencia de respuesta, porcentajes y puntuacién media de cada item.




Capitulo VI

Metodologia de la investigacion

Los estadisticos descriptivos correspondientes a los grupos de control en el postest son

los siguientes:

Grupo Grupo de control - A Coruia | Grupo de control - Granada
N (vélidos) 75 79 -

Puntuacion minima 57 57

Puntuacién maxima 75 75

Puntuacién media 66,1067 66,1772
Desviacion tipica 4.32020 3,75452

Mediana 66 66

Moda 63 67

Varianza 18,66414 14,09640

Rango 18 18

Tabla 58. Estadisticos descriptivos de 1a intencién de conductas de los grupos de control en el postest.
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Intencién de conducta de los grupos experimentales en el postest:

Ttems/Alternativas 1 2 3 4 Media

11 Recuento 7 23 78 42 3,03
% 4.67% 15.33% 52,00% 28.00%

12 Recuento 4 6 58 82 3,45
% 2,67% 4.00% 38,67% 54,67%

I3 Recuento 42 72 20 16 2,07
% 28,00% 48,00% 13,33% 10,67%

14 Recuento 15 41 70 24 2,69
Y% 10,00% 27.33% 46,67% 16,00%

15 Recuento 34 57 48 - 11 2,24
% 22,67% 38.00% 32,000% 7.33%

16 Recuento 23 43 61 23 2,56
% 15,33% 28.67% 40.67% 15,33%

17 Recuento 16 26 77 31 2,82
% 10,67% 17,33% 51,33% 20,67%

I8 Recuento 11 21 67 51 3,05
% 7.33% 14,00% 40,67% 34,00%

19 Recuento 5 9 88 43 3,19
% 3.33% 6,00% 58,67% 32,00%

110 Recuento 6 13 55 76 3,34
% 4,00% 8,67% 36,67% 50,67%

111 Recuento 16 25 54 55 2,99
% 10.67% - 16,67% 36,00% 36,67%

112 Recuento 1 6 64 79 347
Y 0,67% 4,00% 42 67% 52.67%

113 Recuento 27 46 53 24 2.49
% 18,00% 30.67% 35,33% 16,00%

114 Recuento 10 17 83 40 3,57
% 6,67% 11,33% 55,33% 26,67%

115 Recuento 16 35 59 40 2,82
%% 10,67% 23,33% 39.33% 26,67%

116 Recuento 22 30 77 21 2,65
% 14,67% 20,00% 51,33% 14,00%

117 Recuento 18 26 57 49 2,91
Y% 12,00% 17,33% 38,0086 32.67%

118 Recuento 4 20 58 68 3,27

1% 2,67% 13.33% 38.67% 45,33%

119 Recuento 14 28 63 45 2,93
% 9,33% 18.67% 42.00% 30,00%

120 Recuento 21 29 67 33 2,75
% 14,00% 19.33% 40,67% 22,00%

121 Recuento 0 Y] |44 106 3,71
% 0,00% 0,00% 29,33% 70,67%

122 Recuento 0 6 88 56 3,33
% 0,00% 4,00% 58.67% 37.33%

123 Recuento 14 24 59 53 3,01
% 9,33% 16.00% 39.33% 35.33%

124 Recuento 20 30 61 39 2,79
% 13.33% 20,60% 40,67% 26,00%

125 Recuento 11 35 65 39 2,88
Y 7.33% 23,33% 43.33% 26.00%

Totales Recuento 357 668 1574 1151 2,96
% 9.52% 17.81% 41,97% 30,69% :

Tabla 59. Frecuencia de prespuesta, porcentajes y puntuacién media de cada item.
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Los estadisticos descriptivos correspondientes a los grupos experimentales, en el

postest, son los siguientes:

Grupo Grupo experimental - A Corufia | Grupo experimental - Granada
N (validos) 72 78
Puntuacidn 69 66
minima

Puntuacion 83 81
maxima

Puntuacién media 72,8333 73,7436
Desviacidn tipica 3,25014 3,09350
Mediana 72 73
Moda 70 73
Varianza 10,56338 9,56976
Rango 14 15

Tabla 60. Estadisticos descriptivos de la intencién de conducta de los grupos experimentales en el postest.

Para conocer si existen diferencias significativas entre las puntuaciones medias de los

grupos de control y experimentales en el postest, de forma agrupada, realizamos un andlisis de

varianza, obteniendo los siguientes resultados:

Grupos N Media Desv. Error Intervalo de Minimo | Maximo
Tipica | tipico | confianza parala
media al 95%
Limite | Limite
inf. sup.
De control 154 | 66,1429 | 4,02675 | 0,32449 | 65,5018 | 66,7839 57 75
Experimentales 150 | 73,3067 | 3,19174 | 0,26060 | 72,7917 | 73,8216 66 83

Tabla 61. Estadisticos descriptivos de la intencién de conducta en el postest, grupos de control y
experimentales, agrupados.
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Estadistico de Levene

Gl1

G12

Sig.

6,638

1

302

0,070

Tabla 62. Prueba de homogencidad de varianzas de la intencién de conducta en el postest.

Suma de cuadrades | Gl | Media cuadratica F Sig.
Inter-grupos 3899,657 1 3899,657 294.516 | 0,000
Intra-grupos 3998,750 302 13,241
Total 7898,408 303 |

Tabla 63. ANOVA (Intencién de conducta en el postest).

Como vemos, pudimos comprobar que existian diferencias significativas entre las

puntuaciones medias en intencién de conducta hacia el medio ambiente entre los grupos de

control, agrupados, y los grupos experimentales, igualmente agrupados, en el postest. Por ello

era necesario comprobar entre cudles de estos grupos se producian las diferencias, para lo que

realizamos pruebas “a posteriori”, en concreto las pruebas DHS de Tukey y la de Scheffe:

(lj (J) | Diferencia entre Error Significacién Intervalo de confianza al 95%
medias (I-J) tipico Limite inferior | Limite superior

Scheffe ]2 -6,7412 0,59806 0,000 -8,4226 -5,0598
3 -0,1002 0,58613 0,999 | -1,7481 1,5477
4 -7,6515 0,58613 0,000 '-9,2993 -6,0036
2|1 6,7412 0,59806 0,000 5,0598 8,4226
3 6,6410 0,59432 0,000 4,9701 83119
4 -0,9103 0,59432 0,505 -2,5811 0,7606
3 (1 -0,1002 0,58613 0,599 -1,5477 | 1,7481
2 -6,6410 0,59432 0,000 -8,3119 -4,9701
4 -7,5513 0,58231 0,000 -9,1884 -5,9142
4 |1 7,6515 0,58613 0,000 6,0036 9,2993
2 0,9103 0,59432 0,505 _-0,7606 2,5811
3 7,5513 0,58231 0,000 5,9142 0,1884

Basado en las medias observadas.
* |a diferencia de medias es significativa al nivel .03.

Tabla 64. Comparaciones multiples en el postest respecto a la intencién de conducta.

Cadigo 1 grupo de control - A Corufia.
Codigo 2: grupo experimental — A Corufia.
Cadigo 3: grupo de control— Granada.
Codigo 4: grupo experimental - Granada
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Como puede observarse, existen diferencias significativas entre las puntuaciones
medias respecto a la variable intencidn de conducta hacia el medio ambiente, de cada uno de
los grupos de control (codigos 1 y 3) respecto las obtenidas por los participantes de cada uno
de los grupos experimer_ﬁales (codigos 2 y- 4); sin embargo, no existen diferencias
estadisticamente significativas ni entre ambos grupos de control, ni entre los grupos

experimentales.

En este sentido, las pruebas de Student-Newman—Keuls, DHS de Tukey y Scheffe,
corroboran lo anterior, pues las medias de los cuatro grupos considerados se agrupan en dos
subconjuntos homogéneos: grupos de control y grupos experimentales, como puede verse en

la tabla siguiente:

Codigo grupo N Subconjuntos
(validos) 1 2
Student-Newman-Keuls Control- A Coruiia 75 66,1067
Experimental - A Corufia 72 72,8333
Control - Granada 79 66,1772
Experimental - Granada 78 73,7436
Significacion 0,865 0,124
DHS de Tukey Control- A Coruiia 75 66,1067
Experimental - A Corufia 72 72,8333
Control - Granada 79 66,1772
Experimental - Granada 78 73,7436
Significacion 0,998 0,414
Scheffe Control- A Corufia 75 66,1067
Experimental - A Coruiia 72 72,8333
Control - Granada 79 66,1772
Experimental - Granada 78 73,7436
Significacion 0,999 0,499

Se muestran las medias para los grupos en subconjuntos homogéneos.

Basado en la suma de cuadrados tipo 111

El término error es la Media cuadrética (Error) = 13.224.

a) Usa el tamafio muestral de la media arménica = 75.919

b} Los tamafios de los grupos son distintos. Se empleara la media arménica de los tamarlos de los grupos.
No se¢ garantizan los niveles de error tipo L.

¢) Alfa=.05. i

Tabla 65. Subconjuntos homogéneos (Intencién de conducta en el postest).
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A la vista de los resultados se pone de manifiesto que en los grupos control a penas
hay cambios significativos y en los experimentales se constata una mejoria para realizar
comportamientos individuales y cotidianos (separacién residuos, reciclaje, ahorro agua, luz...)
y un aumento de la intencién de conducta que implica actuaciones colectivas (asociaciones
ecologistas, campaiias, manifestaciones, etc.). También se aprecia una mayor disposicion para
llevar a cabo determinados comportamientos, como los relacionados. con utilizar puntos

limpios, comprar envases reciclables,...

VI1.5.2.4. Analisis descriptivo de la deseabilidad social manifestada en el postest.

Deseabilidad social en el postest de los participantes de los grupos de control:

N Minimo Miximo Media Desviacién
(N° de participantes) estandar
150 7 26 17,6667 3,92833
Tabla 66. Estadisticos descriptivos de la desabilidad social mostrada por los sujetos de los grupos de
control.

Deseabilidad social en el postest de los participantes de los grupos experimentales:

N Minimo Maximo Media Desviacién
(N° de participantes) estindar
154 9 26 17,7597 3.82810

Tabla 67. Estadfsticos descriptivosde la deseabilidad social mostrada por los participantes de los grupos
experimentales en el postest.

Para comprobar si tras la imparticién de las asignaturas Diddctica de la Educacidn
Ambiental 'y Educacion Medioambiental aparecen diferencias significativas entre la
deseabilidad social manifestada por los componentes de los grupos de control respecto a los
de los grupos experimentales, realizamos un nuevo analisis de varianza, que dio el siguiente

resultado:

299



Capitulo VI1 Metodologia de la investigacion

Estadistico de Levene G| G| Sig

0,052 1 | 3020819

Tabila 68. Prueba de homogeneidad de varianzas de la deseabilidad social en €l postest.

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Inter-grupos 0,658 1 0,658 0,44 |0,834
Intra-grupos - 4541,444 302 15,038
Total 4542,102 303

Tabla 69. ANOVA (deseabilidad social en el postest).

Los resultados obtenidos muestran que no existen diferencias estadisticamente
significativas, en el postest, en la deseabilidad social que muestran los participantes,

independientemente de su pertenencia a los grupos de control o experimentales.

VIL.5.3. Anilisis realizados a partir de los datos del pretest y postest y discusién de

resultados.

Con los datos obtenidos en el pretest y postest respecto a las variables antes descritas,
realizamos un analisis de varianza factorial mixto en el que el factor considerado, “grupo”,
tenia dos niveles (experimental y de control) y la variable intrasujeto correspondié a las
evaluaciones obtenidas antes y después del tratamiento (imparticion de las asignaturas
Diddctica de la Educacion Ambiental y Educacion Medioambiental), para estudiar la posible
.existencia de diferencias significativas entre los grupos experimentales y de control en las

- medidas obtenidas.
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VIL.5.3.1. Analisis de las actitudes hacia el medio a partir de los datos del pretesty

postest, Discusion de los resultados obtenidos.

Como indicabamos, tras el vaciado de los cuestionarios, los datos obtenidos en el

pretest y postest se trataron estadisticamente con el programa SPSS (version 11.0),

realizandose los siguientes analisis:

a) contraste entre los resultados obtenidos por los grupos de control en el pretest y en

el postest;

b) contraste entre los resultados obtenidos por los grupos experimentales en el pretest

y en el postest.

Los resultados obtenidos se exponen seguidamente.

a) Contraste entre los resultados de los grupos de control en el pretest v en el postest.

Para comparar los resultados obtenmidos por los grupos de control de A Coruiia y

Granada (GC-CO y GC-GR) en el postest respecto al pretest, utilizamos un ANOVA:

Grupos N | Media Desv. Error Intervalo de Minimo | Maximo
tipica tipico confianza para la
media al 95%
Lim. inf. | Lim. sup.
Control (pretest) | 154 | 93,7987 | 3,89940 | 0,31181 | 93,1827 | 94,4147 86 103
Control (postest) | 154 | 97,2597 | 4,47915 | 0,36094 | 96,5467 | 97,9728 89 108

Tabla 70. Descriptivos (Actitudes grupos de control pretest-postest).

Estadistico de Levene

Gl1

G2 [Sig,

4,550

i

306 | 0,084

Tabla 71. Prueba de homogeneidad de varianzas (Actitudes grupos de control pretest-postest).
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Suma de gl Media K Sig,
cuadrados cuadritica
Inter-grupos 922,367 1 022,367 52,654 | 0,000
Intra-grupos 5360,370 306
Total 6282,737 307 .

Tabla 72. ANOVA (Actitudes grupos de control pretest-postest).

Los resultados obtenidos muestran que se producen diferencias en el nivel actitudinal
de los participantes que constituyen los grupos de control antes y después de cursar las
asignaturas Diddctica de la Educacion Ambiental y Educacion Medioambiental, y que estas
diferencias son estadisticamente significativas,

aunque no demasiado importantes

cuantitativamente.

b) Contraste de los resultados obtenidos en el pretest y postest por los grupos

experimentales.

Al igual que en el caso anterior, a fin de contrastar el esperado cambio en el nivel
actitudinal hacia el medio ambiente de los participantes que constituian los grupos
experimentales, tras cursar las asignaturas Diddctica de la Educacion Ambiental y Educacion
Medioambiental con la metodologia “experimental”, realizamos un ANOVA. Este, junto con
los resultados antes obtenidos, nos proporcionaran informacién relevante para estudiar las
diferencias que las dos metodologias didacticas empleadas producen en el nivel actitudinal de
los sujetos que las siguen y, en su caso, nos permitird falsar la hipétesis 1 de nuestra

investigacion.

En las tablas siguientes, que muestran los resultados del mismo, puede comprobarse
como los valores actitudinales medios obtenidos por los sujetos de los grupos experimentales

de A Corufia y Granada en el pretest y en ¢l postest son estadisticamente significativas:

Grupos N Media Desv. Error | Intervalo de confianza | Minimo | Méximo
tipica tipico | para la media al 95%
Lim. inf. | Lim. sup.
Exper. (pretest) | 150 92,4532 4,19745] 0,34272 91,7761 93,1306 87 103
Exper. (postest) | 150 | 104,5000) 4,31441| 0,35227 103,8039| 105,1961 95 113

Tabla 73. Descriptivos (Actitudes ambientales de los grupos experimentales en el pretest y postest).
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Estadistico de Levene Gl1| GI2 | Sig,

0,144 1 |} 298 (0,705

Tabla 74. Prueba de homogeneidad de varianzas de las actitudes ambientales de los grupes
experimentales en pretest-postest.

Suma de cuadrados Gl Media - F Sig,

cnadratica
Inter-grupos 10884,163 1 10884,163 600,792 | 0,000
Intra-grupos 5398,673 298 . 18.116
Total 16282,837 299

Tabla 75. ANOVA (Actitudes ambientales de los grupos experimentales en el pretest y postest).

Como indicébamos, este resultado junto con el obtenido acerca de los grupos de
control (apartado a) nos permite afirmar que, como habiamos postulado (hipétesis 1), los
participantes que han seguido la metodologia “experimental” han experimentado un
incremento estadisticamente significativo de su nivel actitudinal hacia el medio ambiente, que
ademas es notablemente superior al experimentado por los grupos de control, y ello, a pesar

del alto nivel de partida (pretest) 'quc poseian el conjunto de los participantes.

VIL.5.3.2. Anilisis de los conocimientos conceptuales acerca de la problemdtica ambiental
a partir de los datos del pretest y postest y discusién sobre los resultados

obtenidos.

Para comprobar el efecto que la metodologia experimental tiene sobre €l cambio
conceptual de los sujetos tras el tratamiento experimental, se realiza un disefio unifactorial con
una covariante, utilizando como factor el tipo de grupo, experimental o de control (EXP/CTRL),
y como covariante el nivel de conocimientos sobre el medio ambiente y la problematica
ambiental mostrado por los participantes en el pretest (CNTSPRE), registrandose la variable
dependiente conocimientos conceptuales de los participantes en el postest (CNTSPOS) ,

tomando, en ambos casos, las puntuaciones medias en cada uno de los items del cuestionario.

303



Capitulo VI Metodologia de la inve&tigacio’n

El resultado obtenido se muestra en la tabla siguiente:

Fuente Suma de cuadrados Gl | Media cuadritica F Significacién
tipo II1

Modelo corregido 12,859 2 6,429 39,091 0,000
Interseccion 69,882 1 69,882 424,890 0,000
CNTSPRE 7,331 1 7,331 44,571 0,000
CTRL/EXP 5,467 1 5,467 33,241 | 0,000
Error 6,085 37 0,164

Total 1409,103 40

Total corregida 18,944 39

a) R cuadrado = 0,679 (R cuadrado corregida = 0,661)
Tabla 76. Pruebas de los efectos inter-sujetos. Variable dependiente: CNTSPOS,

Como puede verse en la tabla anterior, existen diferencias significativas en la variable
conocimientos conceptuales en el postest, entre los grupos de control y experimentales, como,
por otra parte, habiamos comprobado en el apartado anterior (VIL.5.2.2). Por su parte, la
covarianza presenta una F = 44,571, con una significacién p = 0,000, lo que indica la necesidad
de tener en cuenta los conocimientos conceptuales de los participantes previos a la imparticion
de las asignaturas Diddctica de la Educacion Ambiental y Educacidn Medioambiental, pues
—independientemente de las implicaciones didcticas que se derivan desde la perspectiva
constructivista seguida en la metodologia experimental- contienen informacién relevante para
estudiar las diferencias que las dos metodologias diddcticas utilizadas producen en los
conocimientos de los sujetos que las sigan. En cuanto al modelo lineal que se supone que
relaciona la covariable (conocimientos conceptuales en el pretesi) con la variable dependiente
(conocimientos conceptuales en el postesf), utilizado en este analisis, es adecuado, ya que

obtuvimos un andlisis de regresién significativo (F = 33,241; p = 0,000).

Los resultados obtenidos respecto a la variable “conocimientos conceptuales sobre el
medio ambiente y la problemdtica ambiental” reflejan que, como habiamos postulado, los
alumnos que siguieron la metodologia “experimental” obtuvieron unas calificaciones mas
altas (hipotesis 2); asi, los descriptivos estadisticos muestran que se ha pasado de una
calificacién media muy baja (2,90) para la totalidad de los participantes en el pretest a una
calificacion media de 6,27 para los componentes de los grupos experimentales en el postest,
diferencias que son estadisticamente significativas, por lo que, ademas, podemos falsar la

hipétesis 4.
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VIL5.3.3. Anélisis de la intencién de conducta hacia el medio ambiente a partir de los

datos del pretest y del postest.

Con los datos obtenidos respecto a la variable intencion de conducta hacia el medio

ambiente en el pretest y en el postest, realizamos los siguientes andlisis:

a) contraste entre los resultados obtenidos por los grupos de control en el pretest y en

el postest;

b) contraste entre los resultados obtenidos por los grupos experimentales en el pretest

y en el postest.

Es decir, en ambos casos, se contrastan los resultados obtenidos de los participantes

antes y después de la imparticién de las asignaturas Diddctica de la Educacion Ambiental y

Educacion Medioambiental, con y sin la metodologia didactica “experimental”, mediante

sendos anélisis de varianza:

a) Contraste entre los resultados de los grupos de control en el pretest y en el postest.

Como indicdbamos, hacemos un ANOVA en el que tomamos como variable

dependiente la intencién de conducta hacia el medio ambiente de los participantes de los

grupos de control y como factor el momento en que se efectud la medicién (pretest o postest),

obteniendo los resultados que se muestran en las tablas siguientes:

Grupos N | Media Desv. Error Intervalo de | Minimo | Maximo
tipica tipico confianza para
la media al 95%
Lim. Lim.
inf. sup.
Control (pretest) | 154 | 62,9156 | 4,86545 | 0,39207 |62,141 | 63,6902 54 74
' 0
Control (postest)| 154 | 66,1429 | 4,02675 | 0,32449 | 65,501 | 66,7839 57 75
8

Tabla 77. Descriptivos (Intencién de conducta hacia el medio ambiente / grupos de control pretest-postest).
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Estadistico de Levene | GI1 | G12 | Sig,

8317 1 306 [0,064
Tabla 78. Prueba de homogeneidad de varianzas: Intencién de conducta / grupos de control pretest-
postest.
Suma de cuadrados gl Media -~ F Sig,
cuadratica
Inter-grupos 801,877 1 801,977 40,212 | 0,000
Intra-grupos 6102,760 306 19,944
Total 6904,737 307

Tabla 79. ANOVA (Intencién de conducta / grupos de control pretest-postest).

Como puede verse, como consecuencia de la instruccién —atn con la metodologia
“tradicional”-, al igual que ocurria con las actitudes ambientales de los participantes, se
produce un incremento positive en cuanto a su intencién de conducta hacia el medio ambiente
y estas diferencias son estadisticamente significativas, aunque no demasiado importantes

cuantitativamente.

b) Contraste de los resultados obtenidos en el pretest y postest por los grupos

experimentales.

Al igual que para los grupos de control, realizamos un ANOVA, manteniendo el
mismo factor (pretest-postest), si bien, en este caso tomamos como variable dependiente la
intenciéon de conducta manifestada por los participantes pertenecientes a los grupos

experimentales, obteniendo los siguientes resultados:

Grupos N | Media Desv. Error Intervalo de Minimo | Miximo
tipica tipico confianza para la
media al 95%
Lim. inf. | Lim. sup.
Exper. (pretest) 150 | 61,1400 | 4,46918 | 0,36491 | 60,4189 | 61,8611 50 73
Exper. (postest) 150 | 73,3067 | 3,19174 | 0,26060 | 72,7917 | 73,8216 66 83

Tabla 80. Descriptivos (Intencién de conducta de los grupos experimentales en el pretest y postest).
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Estadistico de Levene Gll | Gz | Sig,

10,039 1 298 | 0,102

Tabla 81. Prueba de homogeneidad de varianza: Intencién de conducta de los grupos experimentales en
pretest-postest.

Suma de éuadrados gl Media F Sig,

cuadritica
Inter-grupos 11102,083 1 11102,083 736,194 | 0,000
Intra-grupos 4493,953 298 15,080
Total 15596,037 299 '

Tabla 82. ANOVA (Intencién de conducta de Jos grupos experimentales en el pretest y postest).

Como en ¢l caso anterior, se producen diferencias estadisticamente significativas entre
los participantes de los grupos experimentales antes y después de cursar las asignaturas
Diddctica de la Educacion Ambiental y Educacion Medioambiental, pero con una notable
diferencia respecto a los grupos de control, pues en ¢l caso de los sujetos que siguieron la
metodologia “experimental” las diferencias que se producen en su infencion de conducta
hacia el medio ambiente son mucho mas importantes cuantitativamente que las producidas en
los sujetos que siguieron la metodologia “tradicional”, lo que nos permite falsar la hipdtesis

enunciada en tercer lugar.

VI1.5.3.4. Anilisis de relaciones entre actitudes hacia el medio ambiente, nivel de
conocimientos conceptuales sobre el medio y la problematica ambiental e

intencidon de conducta a favor del medio.

En el capitulo cuarto hemos recogido diversos modelos que muestran como las
actitudes —y en algunos modelos también los conocimientos— pueden influir en la intencion
de conducta, antecedente ultimo de la conducta. Dado que ellos se atribuye distinta
importancia a cada uno de estos factores y a su posible interrelacién con otros de indole
personal, social, etc., hemos creido conveniente, aunque no estaba recogido expresamente

como objetivo ni hipdtesis de nuestra investigacion, analizar las posibles relaciones que, a
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partir de los datos obtenidos en el pretest y en el postest, podrian establecerse entre las

variables dependientes consideradas en nuestra investigacion.

Para ello, hemos realizado andlisis de correlaciones, empleando el coeficiente de

correlacion de Pearson, obteniéndose los datos que se exponen en la tabla siguiente:

Act. Int cond. | Conoc. Act, Int. cond. | Contos.
pretest pretest | pretest | postest postest | postest
Act. pretest Corr. Pearson 1 0,007 | -0054 | -0,054 -0,054 -0,011
Sig. (bilateral) 0,900 0,508 0,587 0,539 0,844
Int cond. Pretest | Corr. Pearson | (0,007 1 0,041 | -0,209** | -0,199** | -0,141*
Signif. 0,900 0,611 0,000 0,000 0,014
Conoc. pretest | Corr. Pearson | -0,054 0,041 1 | -0,065 -0,119 -0,099
Signif. 0,508 0,611 0,426 0,141 0,222
Act. postest Corr. Pearson -0,31 -0,209** | -0,065 1 (,464*% 0,054
Signif. 0,587 0,000 0,426 0,000 (0,348
Int. cond. Corr. Pearson | -0,035 -0,199%% | 0,119 | 0,464** 1 0,009
Postest Signif. 0,539 0,000 0,141 0,000 0,873
Contos. postest | Corr. Pearson | -0,011 -0,141* | 0,009 0,054 0,009 1
Signif. 0,844 0,014 0,873 0,348 0,873

** La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral),
* 1acomelacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Tabla §3. Matriz de correlaciones entre actitudes hacia el medio ambiente y conocimientos conceptuales
sobre el medio y la problemética ambiental,

Como se deduce de la misma, existen correlaciones significativas entre la intencion de
conducta a favor del medio y las actitudes ambientales manifestadas en el postest; se observa,
ademas, que también existen correlaciones significativas, aunque moderadas, entre
conocimientos conceptuales € intencion de conducta en el postest, lo que no ocurre en el

pretest.

VIL.5.3.5. Anilisis de relaciones entre intencién de conducta a favor del medio y

deseahilidad social.

Dada la alta posibilidad que existia “a priori” de que los datos recogidos en nuestra

investigacion sobre la intencion de conducta hacia el medio estuvieran distorsionados por la
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tendencia de los participantes a “quedar bien”, es decir, a reSponder de acuerdo cbn las
respuestas mas aceptadas socialmente, decidimos introducir una variable que controlase este
factor. En consecuencia, como se indica en el apartado “Instrumentos de recogida de datos”
(V14.), junto con los cuestionarios especificos para cada una de las variables dependientes
consideradas (actitudes ambientales, conocimientos sobre el medio e intencidn de conducta a
favor del medio), decidimos pasar la Escala de Deseabilidad Social de Marlowe y Crowe,

tanto en el pretest como en el postest.

La Escala de deseabilidad social, creada por Marlowe y Crowne (1960), adaptada al
castellano por Avila y Tomé (1989), evalia el grado en el que el sujeto responde
distorsionadamente a los reactivos (items) de acuerdo con las respuestas socialmente mas
aceptadas o mas deseables; es decir, la tendencia del sujeto a “disimular” o “quedar bien”. La
escala consta de 33 items de verdadero-falso que establecen un indice global de cinco niveles

que mide el grado de deseabilidad social que presenta el sujeto encuestado.

Los resultados obtenidos muestran, en lineas generales, que tanto los universitarios de
A Corufia como los de Granada sujetos de esta investigacion, presentan una deseabilidad
social de grado medio, aunque algo menor entre los varones (ver Tabla 84); datos que son
muy similares a los hallados entre poblacién general (jovenes) de Andalucia (Andreu, 1993) y

de la totalidad del pais (Elzo, Orizo, Gonzélez-Anleo, Laespa y Salazar, 1999).

DESEABILIDAD SOCIAL FRECUENCIA (N=608) | PORCENTAJE
Muy baja _ 2 0,3%

Baja | 112 O 18,5%
Media 384 63, 1%
Alta 109 17,9%
Muy alta 1 0,2%

Tabla 84. Deseabilidad social de los sujetos de la muestra (pretest y postest).

Asi, segin puede verse en la Tabla 85, de los 33 items de la escala se observa, por una
parte, que 9 de ellos obtienen los porcentajes mas altos en respuestas que indican baja

deseabilidad social (items 3, 4, 11, 13, 19, 21, 23, 26 y 32), presentando diferencias
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significativas entre las cifras y, por otro lado, que otros ocho items poseen los porcentajes
mayores en las respuestas que indican alta deseabilidad social (items 6, 8, 10,11, 19,29,30y

33), presentando también diferencias significativas.

ESCALA DE DESEABILIDAD SOCIAL VH* F**
1.-Nunca dudo en dejar mis cosas si tengo que ayudar a alguien que lo necesita 54,4% 45,6%
2 -Nunca he sentido una profunda antipatia por nadie -] 48,9% 51,1%
3.-Si pudiera colarme en un cine sin pagar y estuviera seguro de que no me iban a ver,| 61,6%* 38,4%
probablemente lo harfa

4.-A veces me gusta cotillear ‘ 84,9%* 15,1%
5 -Ha habido ocasiones en que he sentido ganas de enfrentarme con alguna persona de| 42,9% 57,1%
autoridad, a pesar de saber que tenian razén ‘

6.-Independientemente de quién esté hablando, yo siempre le escucho atentamente 68,2%* 31,8%
7.-Ha habido ocasiones en que me he aprovechado de alguien 51,1% 48,9%
8.-Siempre que me equivoco estoy dispuesto a admitirlo 69,0%* 31,0%
9.-En algunas ocasiones he dejado de hacer algo porque he confiado demasiado poco en 51,1% 42,9%
mi capacidad

10.-Siempre procuro llevar a la practica lo que predico 87,8%* 11,2%
11.-A veces intento ajustar las cuentas, méds que perdonar y olvidar 38,4% 61,6%*
12.-Soy siempre amable, incluso con las personas que son desagradables 51,9% 418,1%
13.-A veces me he puesto muy pesado hasta salirme con la mia 85,6%* 14,4%
14 .-Ha habido ocasiones en que me hubiera apetecido destrozar cosas 57.1% 32,9%
15.-Nunca me molesta que la gente exprese ideas muy diferentes de las mias propias 54,4% 45,6%
16.-Nunca emprendo un viaje largo sin insistir en que se revise a fondo la seguridad del 43,7% 56,3%
coche '

17.-Ha habido veces en que he sentido envidia de la buena suerte de los demas 42,9% 57,1%
18.-Aunque vea que los otros eluden sus responsabilidades, yo me mantengo en mi|  55,6% 34,4%
puesto y cumplo mi deber

19.-A veces me irrite con la gente que me pide favores 26,2% 73,8%*
20.-Nunca he dicho nada deliberadamente que hiriera los sentimientos de los demds 43,5% 56,5%
7].-Cuando como en casa mis modales en la mesa no son tan buenos como cuando como | 61,2%* 38,8%
€n un restaurante .

22.-En alguna ocasién he dudado acerca de mi capacidad para triunfar en la vida 68,2%* 31,8%
23.A veces me fastidia no salirme con la mia .87,1%* 12,9%
24 -Siempre soy muy cuidadoso en mi forma de vestir 42,7% 57,3%
75 -En unas elecciones, estudio minuciosamente las caracteristicas de cada candidato 44,8% 55,2%
26.-Con frecuencia dudo de la buena fe de las personas . 38,6% 61,4%*
27.-No suelo poner mala cara cuando aparecen problemas 46,2% 53,8%
28 .-Me cuesta aceptar que mis compafieros tengan mas €xitos que yo 44,6% 55,4%
29 -Suelo tener mis propias opiniones sobre todo lo que leo o escucho 82,1%* 17,9%
30.-No suelo decir tacos, pero si se me escapa alguno pido disculpas a quien esta| 26,8% 73,2%*
COMNigo

31.-Con frecuencia pienso que la vida no hay que tomérsela demasiado en serio 62,1%* 37,9%
32.-Cuando viajo en tren o en avién no me importa que haya refrasos y ténga que esperar 23,3% 76,7%*
33.-Me suelo acordar de felicitar a mis amigos y familiares en sus cumpleafios 69,8%* 31.2%

En negrita estan las cifras significativamente superiores (p<0,05) alas aparecidas en ¢l mismo item con respuesta contraria.
**  ="verdadero™; F = “falso”.
Tabla 85. Frecuencia de las respuestas de los sujetos de la muestra a la escala de deseabilidad social.

Debido al interés que el control de este factor presentaba para la validacién de los

datos de la investigacion y asi poder falsar la tercera de nuestras hipétesis de investigacion,
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hemos hecho un doble control sobre la influencia de esta variable sobre la intencion de

conducta:

a) Analisis de la deseabilidad social medida en el pretest y en el postest:

Para ello, realizamos un ANOVA en el que la variable dependiente es la deseabilidad

social y el factor considerado ¢l momento (pretest o postest) de la recogida de los datos

correspondientes:
Estadistico de Levene gll gl2 Sig.
0,096 1 606 {0,757

Tabla 86. Prueba de homogeneidad de varianzas: Deseabilidad social / pretest-postest.

Suma de cuadrados | gl |Media cuadritica| F Sig.
Inter-grupos 0,237 1 0,237 0,016 | 0,869
Intra-grupos 8886,599 606 14,664
Total 8886,836 607

Tabla 87. ANOVA (Deseabilidad social / pretest-postest).

Como puede verse, no existen diferencias significativas entre la deseabilidad social

medida en el pretest y la medida en el postest, lo que se interpreta en el sentido de que ésta,

caso de que haya ejercido alguna distorsién en las respuestas de los sujetos —de lo que

tratamos seguidamente— ha sido la misma en el pretest y en el postest, por lo que no ha

influido en las diferencias detectadas en la intencion de conducta medida en ambos

momentos.

b) Correlaciones entre_deseabilidad social e intencién de conducta, medidas en el

pretest v en el postest:

Ademds, para determinar las relaciones entre la variable dependiente intencidn de

conducta hacia el medio ambiente y la variable de control deseabilidad social, tanto en los

resultados obtenidos en el pretest como en los del postest, hemos realizado un anélisis de
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correlaciones empleando el coeficiente de correlacion de Pearson, obteniéndose los

resultados que se exponen en la siguiente tabla (Tabla 88).

Intencién de | Intencion de | Deseabilidad | Deseabilidad
conductaen | conductaen | socialenel | social enel
el pretest el postest pretest postest
Intencion de conducta en el
pretest 1 k%
Intencion de conducta en el
postest %k 1
Deseabilidad social en el pretest
‘ 1 %%
Deseabilidad social en el postest
fok 1

NOTA. ** Lacomelacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 88. Matriz de correlaciones entre intencién de conducta hacia el medio y deseabilidad social.

Como se observa, existen correlaciones significativas entre la intencion de conducta en
el pretest y en el postest y entre la deseabilidad social manifestada en el pretest y postest, pero

las correlaciones no son significativas entre las dos variables consideradas.

Podemos pues concluir que, aunque no podemos descartar la influencia de la
deseabilidad social en los resultados obtenidos en cuanto a intencién de conducta a favor del
medio, su poder de distorsién no es significativo y que, en definitiva, los datos recogidos
acerca de la intencién de conducta de los participantes a favor del medio, tanto en el pretest

como en el postest, estan libres de sesgos significativos debidos a la deseabilidad social.
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VIL5.3.6. Apnalisis de relaciones entre actitudes ambientales, conocimientos
conceptuales sobre el medio e intencién de conducta a favor del medio y otras

variables independientes (personales).

Por ultimo, hemos analizado la posible influencia de las variables personales (sexo y
edadj en las variables dependientes, haciendo una exploracién estadistica de los datos
obtenidos en el pretest y en el postest. Es decir, hemos calculado la dependencia entre cada
una de las variables personales y las variables dependientes, tanto en el pretest como en el

postest, con los siguientes resultados:
a} Variable sexo:

El grado de dependencia medido entre las variables actitudes ambientales,
conocimientos sobre el medio e intencion de conducta proambiental —medidas en el pretest y
en el postest, en los grupos experimentales— y la variable personal sexo, se refleja en la tabla
siguiente (Tabla 89), en la que se puede ver como la razon de correlacion entre estas variables

es muy baja y, en ningln caso significativa.

Variables ACT-PRE | CTOS-PRE| IC-PRE |ACT-POST | CTOS-POST | IC-POST

Sexo n=0078 | n=0227 | n=0,013 | n=0020 | n=0142 | n=0,092

Tabla 89. Grado de dependencia entre las variables dependientes y sexo.

A continuacién, realizamos contrastes, utilizando la ¢ de Student, con la siguiente
hipétesis nula: “no existen diferencias estadisticamente significativas en las variables
dependientes (actitudes hacia el medio, conocimientos conceptuales sobre el medio e
intencion de conducta a favor del medio) de los participantes, tras haber cursado las
asignaturas Diddctica de la Educacion Ambiental y Educacion Medioambiental, en funcién

del “sexo™:
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Prueba de \
Levene para Prueba T para la igualdad de medias
la igualdad
de varianzas
95%
Variables Sig. Diferencia | Error tip. | Intervalo de
dependientes* F Sig, T gl | (bilateral) | de medias dela confianza
diferencia para la
diferencia
Inf. | Sup.
Actitudes 0,000 (0,993 | -0,249 (148 | - 0,804 -0,2326 0,93356 |-2,07711,612
Conocimientos 0,657 (0,419 0,555 148 0,580 0,0968 0,17448 |-0,248)0,441]
Intenc. Cond. 0.774 [ 0,381 | -0,271]148 0,787 -0,1873 0,69061 |-1,552]1,177

* Se han asumido varianzas iguales.
Tabla 90. Prueba de muestras independientes.

La hipétesis antes enunciada se ve falsada por los resultados obtenidos.

b) Variable “edad”:

Hemos considera esta variable dividida en dos grupos, participantes cuya edad es

menor o igual a 21 afios, que es la edad acorde con el nivel de estudios académico que cursan,

y participantes con edad superior a 21 afios.

La evaluacidon de la dependencia existente entre las variables dependientes y la

variable “edad” se consigna en la tabla siguiente (Tabla 91):

Variables

ACT-PRE

CTOS-PRE

IC-PRE

ACT-POST

CTOS-POST

IC-POST

Edad

n=20,002

n = 0,236

n = 0,060

n = 0,082

n=0,112

n = 0,008

Tabla 91. Gr:ido de dependencia entre Jas variables dependientes y edad.

Al igual que ocurrfa con la variable sexo, también para la variable personal edad los

resultados obtenidos muestran valores bajos en el grado de dependencia que, en ningiin caso

resultan ser significativos.

314




Capitulo VII

Metodologia de la investigacion

Por su parte, los contrastes de hipotesis nula con lat de Student dieron los siguientes

resultados:
Prueba de
Levene para - Prueba T para la igualdad de medias
la igualdad ‘ :
de varianzas
95% Intervalo
Variables Sig. Diferencia | Error tip. | de confianza
dependientes* | F Sig, t gl | (bilateral) | de medias dela parala
diferencia | diferencia
Inf. | Sup.
Actitudes 0,809 0,370 {0,996 |148 0,321 1,0546 | 1,05917 [-1,038] 3,147
Conocimientos | 0,024 | 0,876 0,461 | 148 0,645 0,0916 | 0,19864 |-0,301| 0,484
Intenc. Cond. 12,870 | 0,920 [-0,732 | 148 0,466 | -0,8039 1,09885 |-2,975] 1,367

* Se han asumido varianzas iguales.
Tabla 92. Prueba de muestras independientes.

Se observa, por tanto, que no existen diferencias estadisticamente significativas en las

variables dependientes entre los grupos de edad considerados.
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VIII. CONCLUSIONES.

VIIL.1. Sumario.

Diferentes investigaciones realizadas en los Gltimos afios han puesto de manifiesto
que, en los paises desarrollados, existe un alto nivel actitudinal a favor del medio entre la
poblacién general, pero que, sin embargo, éste no se traduce en conductas ecologicamente
responsables; lo que en buena parte, puede ser debido a que los ciudadanos no estamos
“capacitados para la accién”, es decir, no sabemos como hemos de actuar ante una situacién

de deterioro ambiental, tanto a nivel individual comeo colectivo.

Por ello, la EA ha cambiado sus objetivos ultimos en el mismo sentido, ampliando
éstos mas alla del desarrollo de actitudes y la adquisicion de conocimientos conceptuales
acerca del medio hacia otros, mas realistas y eficaces, que capaciten a los individuos para
actuar, individual y colectivamente, a favor del medio. Pero, pafa que esta opcidn sea eficaz,
debemos plantearnos como prioridad la formacién y capacitacién para la accidén del

profesorado que ha de impartir la EA y transmitir estas competencias a sus futuros alumnos.

Consciente de ello y.como profesor de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de A Corufia, el objetivo general de esta investigacion es anaiiza:r la
“efectividad” de un modelo didactico (“experimental”) en cuanto al desarrollo de
competencias para la accién a favor del medio del profesorado en formacién, como
alternativa a la metodologia didéctica “tradicional”, de cardcter fundamentalmente expositivo,

que se emplea generalmente en estos niveles educativos.
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Los modelos que la Psicologia Ambiental acerca de como se produce la conducta,
sefiala como antecedentes necesarios de ella la “intencién de actuar” yla “cépacidad para
hacerlo™; si bien, sobre la primera influyen una serie de factores entre los que destacan las
actitudes, conocimientos conceptuales, norma social (lo que piensan los derﬁés acerca de
ello), etc. En funcién de lo anterior, hemos desarrollado un modelo didactico, de corte
constructivista, para la formacidn inicial del profesorado en EA, expuesto detalladamente en
el capitulo IV, con el que pretendemos potenciar positivamente un cambio en las actitudes
ambientales, conocimientos conceptuales sobre el medio y la problematica ambiental, las
“habilidades” para actuar a favor del medio y, en definitiva, la intenciéﬁ de actuar a favor del
medio que, como hemos sefialado antes, es el antecedente ultimo de la conducta. En
consecuencia, las hip(')tesis de nuestra investigacién iban formuladas en el mismo sentido

(véase el apartado VIL.1.).

Los participantes en esta investigacién fueron 304 alumnos de las Facultades de
Ciencias de la Educacion de las Universidades de A Corufia y Granada (147 y 157
respectivamente), que cursaron las asignaturas Diddctica de la Educacién Ambiental (A
Corufia) y Educacion Medioambiental (Granada) del curriculo de la Diplomatura de
Magisterio. De ellos, 154 formaron los grupos de control (1+1, por Universidad), que
siguieron la metodologia “tradicional”, y 150 los grupos experimentales (1+1, por

Universidad),*” que siguieron la metodologia “experimental”.

En la sesion inicial del periodo lectivo se administrd a los participantes, con caracter
pretest, un cuestionario que constaba de: una escala de actitudes ambientales (elaborada ad
hoc), una serie de preguntas para evaluar sus conocimientos conceptuales acerca del medio y
]a problematica ambiental, una escala de “intencién de conducta hacia el medio™” (también
elaborada ad hoc) y la escala de deseabilidad social de Marlone y Crowe, para controlar los
posibles sesgos que este factor pudiera introducir en las propuestas de los sujetos. En la dltima
sesion del periodo formativo se volvié a administrar a los participantes, con cardcter postest,

el mismo cuestionario.

7 La descripcién de la muestra se expone detalladamente en el apartado VII1.3. del capitulo anterior.
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VII1.2. Discusion de los resultados (Resumen).

Dado que la distribucién de los participantes en los distintos grupos no se hizo al azar
(determinada por las Secretarias de los Centros), comprobamos en primer lugar su
“homogeneidad”; es decir, que no habia diferencias significativas en cuanto a las variables
personales (sexo y edad) y los valores medios de las variables dependientes (actitudes,

conocimientos e intencion de conducta) al inicio del periodo escolar (pretest).

En cuanto a las actitudes hacia el medio ambiente medidas en el pretest, ademas de la
no existencia de diferencias entre los grupos, debemos destacar que se obtuvieron unos
valores muy altos que, como sefialabamos en la discusién del andlisis realizado (capitulo
anterior) podrian ser debidos al alto nivel de sensibilizacién que la poblacion de nuestro pais
—y, en concreto, 10s universitarios espafioles— muestra hacia el medio; aunque sin descartar el

“efecto Hawthorne™.

Sin embargo, como contraste, el nivel de conocimientos conceptuales sobre el medio y
la problemdtica ambiental, aunque homogéneo en los cuatro grupos, era muy bajo (véase ¢l
apartado VIL5.1.2), lo que pudiera ser debido a que Ja mayoria del alumnado que acude la
Diplomatura de Magisterio ha cursado Bachillerato “de Ciencias Sociales” o ha accedido,
aunque en menor medida, a través de la Formacién Profesional, lo que, por otra parte, se ve
agravado por el hecho de que, en numerosas ocasiones, cuando los medios de comunicacién
tratan los problemas ambientales —lo que ocurre frecuentemente— hacen una labor de

“desinformacion”, tal como se comentaba en la Introduccion.
En cuanto a la intencién de conducta hacia el medio, también pudimos comprobar la

homogeneidad de los grupos en el pretest y que, al igual que ocurria con las actitudes, existia

un nivel medio-alto en los participantes; si bien, la intencién estaba “polarizada”, en el sentido
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de disminuir sensiblemente cuando las posibles actuaciones implicaban sacrificios personales

0 econdémicos.

Estos resultados contrastan con los obtenidos en el postest, pues los resultados
obtenidos, expuestos detalladamente en el capitulo anterior, indican que tras cursar las
asignaturas Diddctica de la Educacién Ambiental y Educacién Medioambiental, los sujetos
que siguieron la metodologia experimental mejoraron significativamente, en términos
estadisticos, tanto sus actitudes ambientales como su nivel de conocimientos conceptuales
sobre el medio y su intencion de conducta a favor del medio, sin que estas diferencias puedan

ser atribuidas al posible sesgo que introduce la deseabilidad social.

En lo que respecta a la variable actitudes hdcia al medio, es de destacar que a pesar del
alto nivel de partida (pretesf) que poseian €l conjunto de los participantes, los participantes
que han seguido la metodologia “experimental” han experimentado un incremento
estadisticamente significativo de su nivel actitudinal hacia el medio ambiente, que ademés es
notablemente superior al experimentado por los grupos de control, superdndose las posturas

“dudosas™ a que hemos aludido anteriormente y las que evitaban el compromiso personal.

En cuanto a la variable conocimientos conceptuales sobre el medio, encontramos que
tanto en los grupos experimentales como en los de control se producen diferencias
significativas respecto a las puntuaciones medias obtenidas en el pretest, por lo que
realizamos pruebas “a posteriori” (DHS de Tukey y prueba de Scheffe) para determinar en
qué grupos se producian las diferencias, de las que se determind que existian diferencias
significativas entre los dos grupos de control y €l grupo experimental de'A Corufia, aunque no
con el de Granada. Si bien, también comprobamos que tanto los dos grupos de control como
los dos grupos experimentales eran subconjuntos homogéneos. Resultados que determinan
que, aunque todos los participantes mejoraron significativamente sus conocimientos
conceptuales como resultado de la imparticion de las asignaturas Diddctica de la Educacién
Ambiental 'y Educacién Medioaﬁ?biental, este incremento fue mucho mayor entre los
componentes de Jos grupos experimentales; lo que nos permite deducir que la metodologia
didactica “experimental” se muestra mas eficaz que Ia metodologia “tradicional” para la

adquisicién de conocimientos conceptuales por parte de los participantes.
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Por lo que respecta a la intencién de conducta hacia el medio, los resultados obtenidos
en el postest fueron “paralelos” a los obtenidos respecto a las actitudes ambientales; es decir,
que aunque el nivel de partida era medio-alto, se produjeron importantes diferencias
—estadisticamente significativas— respecto al pretest; lo que puede explicarse por las
correlaciones que hemos encontrado entre actitudes ambientales e intencién de conducta hacia
el medio, como, por otra parte, se sefialaba en los modelos que sobre los antecedentes de la
conducta se han propuesto por distintos autores (véase el apartado IV.3). Ademas, al igual que
en el caso de las actitudes ambientales, debemos indicar que se han observado importantes
cambios cuantitativos en las puntuaciones medias de algunos items que implicaban asumir

“sacrificios™ personales y econdmicos.

VII1.3. Conclusiones.

En relacion con las hipotesis planteadas:

1. En lo referente al cambio actitudinal positivo que la metodologia “experimental”
produciria en los sujetos que la siguieran, respecto a los sujetos de los grubos de control
(hipotesis 1), ésta queda confirmada, ya que hemos encontrado que el nivel actitudinal
medido en el pretest:

G control-A Coruiia = G control-Granada = G. experimental-A Coruiia = G.
experimental-Granada,

mientras que en €l postest, encontramos que:

G control-A Corufia = G control-Granada < G. experimental-A Coruiia =

G. experimental-Granada

2. En nuestra hipotesis 2, referente al cambio conceptual sobre el medio ambiente y la

problematica ambiental, habiamos hipotetizado que tras el tratamiento,
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G control-A Coruiia = G control-Granada < G. experimental-A Coruiia = G.
experimental-Granada, '
sin embargo, los resultados obtenidos en el postest muestran un cambio en esta relacion,

ocurriendo que:

G control-A Coruiia = G control-Granada < G. experimental-A Coruifia,

G control-A Coruiia = G contrel-Granada

Y, por otra,

G. experimental-A Corufia = G. experimental-Granada

con lo cual podemos considerar que esta hipdtesis queda falsada.

3. Nuestra tercera hipoétesis, relativa a la intencién de conducta, también se ha visto
confirmada, pues tras la imparticiéon de las asignaturas Diddctica de la Educacion
Ambiental v Educacién Medioambiental con ambas metodologias didacticas, hemos

comprobado que:

G control-A Coruiia = G control-Granada < G. experimental-A Coruiia = G.

| Experimental-Granada.

4. A la vista de los resultados obtenidos para las variables anteriores, expuestos en el

capitulo anterior, queda claramente falsada la hipdtesis formulada en cuarto lugar.

5. Con respecto a las variables personales sexo y edad, no hemos encontrado diferencias
estadisticamente significativas en las medidas pretest y postest, con lo que se confirma la
hipétesis postulada. En lo que se refiere a la variable sexo, estos resultados coinciden con
lo sefialado por Perry (1976) y Halverson (1979); si bien, debemos sefialar que en la
revisién bibliografica realizada al respecto, encontramos resultados contradictorios, pues
Hounshell y Ligget (1973) comprobaron que en sujetos que tenian €l mismo nivel de
conocimientos conceptuales, las actitudes de las mujeres hacia el medio eran mas altas
que las de los varones. Respecto a la variable edad, Cummigs (1974) y Halverson (1979)
coinciden en seflalar que no encuentran relaciones significativas en las actitudes

ambientaleé que puedan ser atribuibles a la edad, al igual que Gifford (1982), en una
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rhuestra de universitarios. Por su parte, Brito (1985), que investigé la relacién entre estas
variables (sexo y edad), entre otraé, con el cambio actitudinal hacia el medio en
profesorado de Ensefianza Primaria tras dos afios de formacion en EA, tampoco encontré
ninguna relacién significativa, dentro del nivel de significabilidad del 0,05; lo que

concuerda con los resultados obtenidos en nuestra investigacién.

6. Para el falseamiento de la hipétesis formulada en sexto lugar, al finalizar el curso (en el
postest) se pasé a los sujetos de los grupos experimentales (A Corufia y Granada) un
cuestionario de respuestas “abiertas” para que manifestaran su grado de satisfaccién
respecto a la metodologia didactica seguida en el desarrollo de las asignaturas Diddctica

de la Educacién Ambiental y Educacion Medioambiental, respectivamente (Anexo 6).

Con el hecho de que el cuestionario fuera no estructurado pretendiamos que los
participantes no sélo indicaran su grado de satisfaccién con la metodologia seguida
durante el curso, sino que, también aportaran sugerencias sobre la misma (distribucion
grupal, tiempo empleado en las distintas fases de su desarrollo, posibilidades que tendria,

a su juicio, para ser aplicada con sus futuros alumnos,...) con vistas a su mejora.

En definitiva, a partir de los datos obtenidos podemos extraer las siguientes

conclusiones:

1. La metodologia “experimental” produjo cambios positivos en Jas actitudes
medioambientales de los sujetos que la siguieron, que son estadisticamente significativos
frente a los conseguidos por la metodologia “tradicional”, de caracter expositivo, que
generalmente se emplea en la formacién inicial de profesorado en EA, lo que permite
falsar la primera de las hipétesis formuladas, a pesar de que el alto nivel actitudinal de los
participantes dejaba un estrecho margen para el cambio, si consideramos el efecto limite
(Allen y Yen, 1979).

2. La segunda de las hip6tesis planteadas hacia referencia a los conocimientos conceptuales

sobre el medio y los problemas ambientales, en el sentido de que se producirian

diferencias estadisticamente significativas entre los grupos que siguieran la metodologia
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experimental y los que siguierah una metodologia “tradicional”; aunque el programa de
contenidos (conceptuales) era comuin para todos los grupos y el tiempo destinado a su
desarrollo era igualmente idéntico para todos ellos, encontramos que los alumnos
aprenden diferencialmente en funcién de la metodologia didactica seguida en el desarrollo
de las asignaturas, mostrandose mdas eficaz, como postuldbamos, la metodologia
“experimental”. Ello puede ser debido a que, a nuestro juicio, esta implica una mayor
motivacion, ya que para ellos esta metodologia y la adquisicion de los conceptos va més

alla de la mera repeticion “memoristica” de los mismos.

3. En lo que respecta a su intencién de conducta para actuar a favor del medio, las
diferencias entre las medidas obtenidas en el pretest y postest, eran estadisticamente
significativas. Sin embargo, debemos matizar que en lo que se refiere al desarrollo
sostenible, como indicabamos, no existe un modelo tnico del mismo y, por tanto,
tendriamos que hablar de desarrollos sostenibles al considerar los niveles de bienestar y
las caracteristicas propias de cada pais, pues el concepto de desarrollo sostenible puede
variar —de hecho asi ocurre- segun la situacion aplicar, lo que se refleja en las distintas
respuestas segun que los items del cuestionario hagan referencias a situaéiones locales o
globales. Si bien, no podemos olvidar que la solucidén de los problemas locales, mas

atractiva para los alumnos, es la base de la solucion de los problemas globales.

4. Sobre la hipdtesis planteada en cuarto lugar, dado que los datos obtenidos “hablan por si
mismos”, no haremos ningin comentario mas alld de sefialar que, como era de esperar se

cumple lo hipotetizado al respecto.

5. La quinta de las hipétesis planteadas en esta investigacion hacia referencia a la posible
influencia de las variables personales (sexo y edad) sobre las variables independientes
consideradas. Concretamente, se postulaba que eran independientes y no ejercian ninguna

influencia en ellas, lo que queda corroborado por los resultados obtenidos.
6. En lo que respecta al grado de satisfaccion de los alumnos que siguieron la metodologia

experimental hacia la misma (hipdtesis 6), la valoracién de las respuestas obtenidas en el

cuestionario, nos permite concluir que los sujetos de los grupos experimentales
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manifiestan un importante grado de satisfaccion hacia la metodologia seguida (82,3%),
que, ademds, la consideran mas eficaz para su formacién ambiental como futuros
profesores que la metodologia “tradicional” (92,8%), de tipo expositivo; superandose asi
la reticencia inicial que, segin tuvimos ocasién de comprobar, presentaban hacia una
“forma de trabajo” més- activa y que, sobre todo en las primeras fases de su aplicacién, les
exigia un esfuerzo intelectual y procedimental mayor que la simple “toma de apuntes” y
al que, por otra parte, tampoco estaban acostumbrados; lo que, por otra parte, concuerda
con los resultados obtenidos por Bailey y James (1978) y Lunetta (1985), al utilizar
metodologias “de tipo activo” en la formacién de profesorado de Ciencias

Experimentales.

VIII4. Implicaciones didacticas.

De las conclusiones obtenidas pueden -y deben— inferirse una serie de
“recomendaciones” para la formacién inicial de profesorado en EA, sobre todo el que ha de
impartir los niveles correspondientes a la Educacién Obligatoria en nuestro actual sistema
educativo:

a) Aunque no hemos realizado una contrastacién “ekperimental” sobre el cambio en
las ideas previas de los participantes, las informaciones obtenidas en los
“controles” efectuados a lo largo del curso indican que el cambio de las mismas
por las cientificamente aceptadas es mucho mas general entre los pertenecientes a
los grupos experimentales, lo que estaria de acuerdo con los resultados obtenidos
-y ampliamente contrastados— en el 4rea de Didactica de las Ciencias
Experimentales, cuando se aplica una metodologia “constructivista”, ya que, segin
Volk (1984), este enfoque es convergente con la EA; evitandose con ello, ademas,
que los conceptos errdneos se transmitan como tales en posteriores acciones
formativas de los ahora discentes.

Debemos, por tanto, recomendar que, en concordancia con lo expresado en la

Conferencia de Thilisi, en acciones formativas de EA se utilicen metodelogias
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b)

didacticas en las que, al igual que la considerada como “experimental” en nuestra
investigacion, “la iniciacién al medio ambiente se haga a través de problemas
planteados por las actividades funcionaleé de los alumnos y la exploracion de
sistemas de la biosfera”, en lugar de “ser impartidas bajo la forma de lecciones,
en que la sucesion y la continuidad estdn rigurosamente programadas por

adelantado e impuestas por los profesores " (UNESCO, 1980:41).

Por otra parte, a partir del analisis de la instrumentacion del modelo de formacion
de profesorado en EA que hemos presentado como “metodologia experimental”,
sugerimos algunas consideraciones que, a nuestro juicio, podrian redundar en una

mayor eficacia del modelo:

v El trabajo grubal de los alumnos debe llevarse a cabo en pequefio grupo (4-6),
pues asi se propiciaran procesos de formacion “entre iguales”, acordes con el
modelo ecoldgico de Lubbers (1990), si bien, también se incidira en que
deberan programarse sesiones de puesta en comun y de discusién en gran
grupo, en los momentos que se indican en el desarrollo de los problemas

ambientales trabajados (tal como estan incluidas en el “material estimular™).

¥v" Es imprescindible detectar las “ideas previas” de los alumnos acerca de los
conceptos implicados en la problematica ambiental sobre la que gire el trabajo,
para tomarlos como punto de partida y programar las actividades que han de

facilitar el cambio conceptual.

v" La aplicacién de este modelo didactico en el aula necesita, 16gicamente, una
temporalizacién mas amplia que la que requiere la metodologia expositiva y,
generalmente, mayor que la asignada en los curriculos de formacién de
profesorado, por lo que se hace necesario incluir fases no presenciales en el

disefio de las actuaciones formativas.

v Es muy importante tener en cuenta que muchas de las problematicas

ambientales del entorno préximo del alumnado —sobre todo las relacionadas
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con aspectos socio-econémicos— pueden presentar cierta conflictividad
(March, 1971; Shuman, 1972; Tichenor et al, 1980) y crear en el alumnado
una cierta inseguridad y ansiedad inicial (Kirsten et al., 1988), si bien, en el
desarrollo de esta investigacién hemos comprobado que los participantes lo
superan cuando asumen que la metodologia propuesta se muestra eficaz vy,

ademads, es viable.

VIILS. Alcance y limitaciones de la investigacion. Implicaciones para

futuras investigaciones.

A la vista de los resultados obtenidos en la misma, consideramos que la metodologia
didactica “experimental”, disefiada y desarrollada en funcién de esta investigacion en la
imparticion de las asignaturas Diddctica de la Educacion Ambiental y Educacion
Medioambiental, de los curriculos de la Diplomatura de Magisterio de las Universidades de A
Corufia y Granada, respectivamente, constituye una aportacién importante para los
formadores de futuros docentes en relacion a la tematica ambiental, sobre todo en los niveles
correspondientes a la Educacion Obligatoria de nuestro sistema educativo, ya que, al
constituir una aplicacion en el aula, permite incrementar las bases teéricas de la formacion
inicial de profesorado en EA desde una perspectiva reclamada reiteradamente desde todos los

foros relacionados con la Educacion Ambiental.

Por otra parte, la amplitud de la lmuestra y el hecho de haberse aplicado
simultdneamente en dos Universidades de distintas Comunidades obteniéndose los mismos
resultados para todas las variables consideradas, nos permite suponer la generalizaciéon de los
resultados al conjunto de la poblacién que cursa la Diplomatura de Magisterio en todo el

Estado.
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No obstante, debemos insistir en que este modelo no constituye una “receta” para
aplicar en el aula tal y como ha sido ensayado y evaluado, sino que tomandolo como base,

cada profesor debe adaptarlo a la “realidad” de su aula.

En otra linea, de los resultados también se infiere que es imprescindible desarrollar
nuevas investigaciones sobre la formacién —inicial y permanente— del profesorado en EA a

fin de transmitir a los ciudadanos del futuro las capacidades para actuar a favor del medio.

En este sentido, debemos resaltar que la naturaleza de las relaciones entre actitudes
ambientales, conocimientos conceptuales acerca de la problemdtica ambiental, intencién de
conducta a favor del medio y comportamientos ambientalmente correctos no estd

suficientemente aclarada y requiere investigaciones adicionales.

Por otra parte, tanto las “conclusiones™ y “recomendaciones” de congresos de EA
como las declaraciones de expertos, se sefialan para la EA unos principios, objetivos y
planteamientos que, con frecuencia, estdn muy alejados de la realidad educativa (grupos
numerosos —sobre tode en la Universidad—, rigidez de horarios, movilidad del profesorado
—sobre todo en niveles no universitarios—, recursos, trabajo individual frente a trabajo en
equipo, etc.) y contribuyen a ampliar la tradicional dicotomia entre teoria y practica, tan
frecuente en educacion. Asi, en relacion con lo anterior, entendemos que también deberian
emprenderse investigaciones sobre las relaciones entre el profesorado y los distintos
elementos de la comunidad educativa (Ecologia educativa), para lograr una efectiva

Educacion Ambiental.

Finalmente, sefialaremos que el planteamiento que indica que el profesorado debe de
superar el concepto de disciplina y adoptar un enfoque interdisciplinar cuando se tratan los
témas ambientales, que desde una perspectiva teérica es totalmente correcto y deseable,
precisa nuevas investigaciones a nivel de aplicacién dado el cardcter de area transversal
asignado a la EA en los niveles correspondientes a la Educacién Obligatoria de nuestro

sistema educativo.
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Anexo 1: CUESTIONARIO CAA.0.

R T

Aspectos generales sobre la proteecién y conservacion del medio ambiente:

1. La preocupacion por el medio ambiente es una moda y, como tal, pasara mas o menos
pronto.

2. Considero que yo personalmente puedo hacer determinadas “actuaciones” para
proteger el medio ambiente.

3. Si queremos proteger el medio ambiente debemos consumir menos, aunque ello
suponga prescindir de algunas comodidades.

4. Alguna gente se pone muy “pesada” con los temas ambientales.

5. Considero que la conversidn del vertedero de Bens en “zona verde” es adecuada.

6. Todos podemos contribuir a la proteccion y mejora del medio ambiente.

7. Me gustaria colaborar en la mejora y proteccién ambientales, pero no sé hacerlo; no
me encuentro capacitado para ello.

8. La alarma social que se crea con algunos problemas ambientales (“efecto
invernadero”, destruccion de la ozonosfera, etc.)es injustificada y obedece a fines
politicos y econdmicos

9. En nuestro pais se destina, proporcionalmente, demasiado dinero a la proteccién
ambiental. Es un “lujo” demasiado caro.

Contaminacion:

10. Me parece mal que se depositen los vertidos del dragado del puerto de A Coruiia en
la proximidad de la playa de Oza.

11. La contaminacion debida a la produccion de energia es un mal menor, frente a los
beneficios que reporta

12. No me importa la contaminacién que se pueda producir en paises lejanos, ya que
nunca me afectara.

13. Los jovenes tienen derecho a divertirse los fines de semana, aunque se puedan
originar ruidos molestos.

14. Me parece bien que se restrinja el tréfico en el centro de la ciudad, ya que con ello se
reducen ruidos y contaminacién atmosférica.

15. Mientras que los transportes piblicos no sean mas cémodos y puntuales no se puede
pedir a los ciudadanos que los utilicen como alternativa a sus propios vehiculos.
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Conservacion de la biodiversidad:

16. No deberiamos preocuparnos-tanto por la desforestacion de las selvas tropicales
(Amazonia, por ejemplo), porque a la larga la selva se autorregenera.

17. No tengo nada en contra de los osos panda, pero no me interesa si quedan muchos o
pocos.

18. El dinero que se gasta en la proteccién de animales salvajes estarfa mucho mejor
empleado en obras publicas, como autovias, por ejemplo.

19. La legislaci6n deberia prohibir edificar en tierras cultivables.

20. Debemos procurar conservar todas las especies de animales de la Tierra, aunque ello
suponga una fuerte inversién economica.

21. Debemos de ocuparnos primero de nuestras necemdades y después de los animales
en peligro de extincion.

22. Es necesario conservar todas las especies vegetales de la Tierra, aun a costa de
dedicar menos superficie a la produccion agricola.

23. Los “espacios protegidos” deben limitarse a zonas no cultivables.

Escasez de recursos naturales no renovables:

24. Parece excesiva la preocupacion por los combustibles fosiles, pues aunque en
Espaifia son escasos, las reservas mundiales son practicamente inagotables.

25. La mayoria de los metales usados en la industria se agotardn mas 0 menos pronto,
por lo que debemos empezar a reciclarlos. :

26. La alarma por el posible agotamiento de minerales “industriales™ es injustificada,
pues los avances tecnoldgicos permitirdn descubrir nuevos yacimientos y reexplotar los
existentes.

27. Los contenedores de vidrio y papel se colocan en las calles para “dar buena imagen”,
ya que al final su contenido va a vertederos donde se mezcla todo.

Impactos ambientales sobre el medio humano:

28. Los dafios ambientales que puedan causar las grandes obras publicas (autovias, tren
de alta velocidad, etc.) se compensan sobradamente con los beneficios y comodidades
que proporcionan.

29. El dinero que se emplea en la construccién y conservacion de parques y jardines
puablicos estaria mejor empleado en asfaltar las calles (hay mucha mas gente que utiliza
vehiculos propios que la que frecuenta los jardines).

30. En las ciudades costeras —al menos en las mas turisticas— debetian tirar las basuras al
miar, pues asi se evitaran malos olores.

31. Me gustaria colaborar en la conservacién de los monumentos de mi ciudad, pero
desconozeo qué puedo hacer al respecto.
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Ecodesarrollo, solidaridad internacional y disposicién a sacrificios personales:

32. Los paises menos desarrollados deben explotar sus recursos naturales a ritmo
acelerado, pues asi podrdn obtener divisas y elevar su economia.

33. Los paises desarrollados no tienen derecho a cniticar € imponer controles a otros
paises con la excusa de que perjudican al medio ambiente, maxime cuando ellos lo han
hecho antes.

34. El Gobiemno debe aportar el 0,7% del P.LB. para ayudar a otros paises necesitados,
pero no a costa del bienestar de sus propios ciudadanos.

35. Estaria dispuesto a colaborar en campaiias de repoblacidn forestal en mis dias libres.

36. Las industrias que aplican tecnologias anticontaminantes no deben repercutir los
costes en los precios que pagamos por sus productos.

37. Estaria dispuesto a pagar un impuesto especial, si se destinara a ayudar a los paises
menos desarrollados.

Ecologismo, asociaciones ecologistas, partidos politicos “verdes”:
g i

38. La mayoria de las asociaciones ecologistas estan mas interesadas en “incordiar” a los
poderes publicos que en proteger el medio ambiente.

39. Aunque puedan tener sus defectos, las asociaciones ecologistas son efectivas en lo
que se refiere a la proteccion y mejora del medio ambiente.

40. No dudo de que haya algunos ecologistas convencidos, pero la mayoria de la gente
“se las da” de ecologista por seguir la moda y crearse buena imagen,

41. Esta muy bien que existan asociaciones ecologistas y partidos politicos “verdes”,
pues se preocupan de presionar al Gobierno para que tenga en cuenta la proteccidn
ambiental.

42. Detras de los partidos politicos “verdes” y asociaciones ecologistas existen muchas
veces otros intereses que no tienen nada que ver con el medio ambiente.

Conveniencia de la Educacion Ambiental:

43. No se debe incluir la Educacion Ambiental en la Educacion Obligatoria si ello
supone dejar de impartir otros contenidos mds “utiles” (de matematicas, lenguaje,
idiomas, etc.).

44. Ante los problemas ambientales de nuestro tiempo, la Educacién Ambiental deberia
ser una asignatura obligatoria en todos los niveles educativos.

45, Todas las personas deberian adquirir una sélida formacion sobre temas ambientales,
ya que los actuales y futuros problemas ambientales requeriran decisiones que tienen su
origen en la Educacidon Ambiental.

46. Para mejorar el medio ambiente de un pais es preferible invertir dinero en
investigacion tecnologica, antes que en Educacién Ambiental.

47. Aunque m}\lchos de los problemas ambientales estan relacionados con el desarrollo
industrial y tecnologico, sus soluciones. no seran posibles basandose exclusivamente en
criterios tecnologicos.
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Anexo 2: CUESTIONARIO DEFINITIVO

Solicitamos tu colaboracién en una investigacion que desarrolla un grupo de
profesores de la Facultad. Para ello, debes responder este cuestionario con absoluta
sinceridad, pues no hay respuestas correctas e incorrectas, todas son validas, ya que se trata de
conocer tu opinidn personal. Ademas, el anonimato es absoluto y tus respuestas serdn tratadas

estadisticamente y utilizadas globalmente.

GRACIAS POR TU COLABORACION

SEXO EDAD ESPECIALIDAD

CURSO

DOMICILIO
{Municipio)

INSTRUCCIONES para cumplimentar el cuestionario: Indica tu grado de acuerdo o
desacuerdo con las frases que siguen. Para ello, rodea con un circulo el numero

correspondiente a tu opini6én personal, segin la escala siguiente.

1 2 3 4 5
Muy en desacuerdo | En desacuerdo En duda De acuerdo | Muy de acuerdo
(ni de acuerdo ni
en desacuerdo)

1. Considero que yo personalmente puedo hacer determinadas | 1 2 3 4 5
“actuaciones” para proteger el medio ambiente.

2. En nuestro pais se destina, proporcionalmente, demasiado | 1 2 3 4 5
dinero a la proteccion ambiental. Es un “lujo” demasiado caro.

3. La contaminacién debida a la produccion de energia es un | 1 2 3 4 5
mal menor, frente a los beneficios que reporta.

4, No me importa la contaminacion que se pueda producir en | 1 2 3 4 1 5
paises lejanos, ya que nunca me afectara.

5. No deberiamos preocupamos tanto por la desforestacion de | 1 2 3 4 5
las selvas tropicales (Amazonia, por ejemplo), porque a la :

larga la selva se autorregenera. '

6. No tengo nada en contra de los osos panda, pero no me | 1 2 3 4 5
interesa si quedan muchos o pocos.

7. El dinero que se gasta en la proteccion de animales salvajes | 1 2 3 4 5
estaria mucho mejor empleado en obras publicas, como

autovias, por ejemplo.

8. La legislacion deberia prohibir edificar en tierras| 1 2 3 4 5
cultivables. ‘

9. Debemos procurar conservar todas las especies de animales | 1 2 3 4 5
de la Tierra, aunque ello suponga una fuerte inversién

econdmica. '

10. Debemos de ocuparnos primero de nuestras necesidades y | 1 2 3 4 5
después de los animales en peligro de extincién.
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11. Es necesario conservar todas las especies vegetales de la
Tierra, aun a costa de dedicar menos superficie a la produccion
agricola.

12. Parece excesiva la preocupacién por los combustibles
fosiles, pues aunque en Espafla son escasos, las reservas
mundiales son practicamente inagotables.

13. La mayoria de los metales usados en la industria se agotaran mas
0 menos pronto, por lo que debemos empezar a reciclarlos.

14. La alarma por el posible agotamiento de minerales
“industriales” es injustificada, pues los avances tecnoldgicos
permitiran descubrir nuevos yacimientos y reexplotar los existentes.

15. El dinero que se emplea en la construccion y conservacion
de parques y jardines publicos estaria mejor empleado en
asfaltar las calles (hay mucha mas gente que utiliza vehiculos
propios que la que frecuenta los jardines).

16. En las ciudades costeras —al menos en las mas turisticas—
deberian tirar las basuras al mar, pues asi se evitardn malos
olores.

17. Me gustaria colaborar en la conservacion de los monumentos de
mi ciudad, pero desconozco qué puedo hacer al respecto.

18. Los paises menos desarrollados deben explotar sus recursos
naturales a ritmo acelerado, pues asi podran obtener divisas y
elevar su economia.

19. Estaria dispuesto a colaborar en campaifias de repoblacion
forestal en mis dias libres.

20. Estaria dispuesto a pagar un impuesto especial, si se
destinara a ayudar a los paises menos desarrollados.

21. Estd muy bien que existan asociaciones ecologistas y
partidos politicos “verdes”, pues se preocupan de presionar al
Gobiemno para que tenga en cuenta la proteccién ambiental.

22. No se debe incluir la Educacién Ambiental en la Educacidn
Obligatoria si ello supone dejar de impartir otros contenidos
mas “utiles” {de matematicas, lenguaje, idiomas, etc.).

23. Ante los problemas ambientales de nuestro tiempo, la
Educacion Ambiental deberia ser una asignatura obligatoria en
todos los niveles educativos.

24. Todas las personas deberian adquirir una so6lida formacion
sobre temas ambientales, ya que los actuales y futuros
problemas ambientales requerirdn decisiones que tienen su
origen en la Educacién Ambiental.

25. Para mejorar el medio ambiente de un pais es preferible
invertir dinero en investigacién tecnologica, antes que en
Educaciéon Ambiental.
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Anexo 3: CUESTIONARIO CONTENIDOS CONCEPTUALES

1°.-,Qué se entiende por Medio Ambiente?

2°-:Qué es la ecologia?

3°.-¢Qué es un ecosistema?

4°-; Qué se entiende por contaminacién?

5°.-¢Qué es la biodiversidad?

6°.-¢Qué es la lluvia 4cida?

7°.-¢',Qu§ es el efecto invernadero?

8°.-¢Por qué se produce la disminucién de la capa de ozono y qué consecuencias tiene?
9°.-; Qué es la desertificacion?

10°.-; Qué se entiende por Educacién Ambiental?
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Anexo 4: CUESTIONARIO INTENCION DE CONDUCTA

Solicitamos tu colaboracién en una investigacién que desarrolla un grupo de
profesores de la Facultad. Para ello, debes responder este cuestionario con absoluta
sinceridad, pues no hay respuestas correctas e incorrectas, todas son vélidas. Ademas, el
anonimato es absoluto y tus respuestas seran tratadas estadisticamente y utilizadas
globalmente. '

GRACIAS POR TU COLABORACION

SEX0O |EDAD ESPECIALIDAD CURSO ! DOMICILIO(Municipio)

INSTRUCCIONES para cumplimentar el cuestionario: Cada uno de estos items se
contemplan cuatro opciones de respuesta, que recogen las diversas posibles conductas al
respecto en un continuo definido desde un polo de baja disposicion a otro de alta disposicién.
Para ello, rodea con un circulo el nimero correspondiente que mas se aproxime a tu
conducta personal, seguin la escala siguiente (si tienes alguna duda, pregiintala).

1 , 2 3 4
No lo he hecho, nilo | No lo hecho, pero estoy Lo he hecho Lo hago siempre o
haria dispuesto a hacerlo alguna vez casi siempre

1. Utilizo y compro papel reciclado, aunque es mas caro y | 1 2 3 4
tiene peor aspecto. )

2. Evito hacer demasiado ruido. 1 2 3 4
3. Pertenezco a una asociacion ecologista. 1 2 3 4
4. Procuro disminuir el consumo diario de envases, evitando | 1 2 3 4

los articulos de usar y tirar.

5. Participo en campafias de repoblacion forestal, limpieza de | 1 2 3 4
un rio u otras que mejoran la calidad ambiental.

6. Hago uso del WC para eliminar papel, chicles u otros | 1 2 3 4
residuos.

7. Compro preferentemente alimentos envasados en vidrio a| 1 2 3 4
envasados en "latas”, aunque sean mas caros.

8. En casa, separo vidrio, papel y cartn, envases... y restos de [ 1 2 3 4
comida, para llevarlos a sus contenedores especificos.

9. Procuro ahorrar eleciricidad (apagando las luces al salir de | 1 2 31 4
una habitacién aunque vaya a volver a ella, etc.).

10. Utilizo los contenedores de pilas para depositar las| 1 2 3 4
agotadas.
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11. Utilizo o utilizaria los transportes piblicos con preferencia
a mi propio vehiculo.

12. Intento ahorrar agua, como por ejemplo no dejando el grifo
abierto mientras me lavo los dientes.

13. Participo en campafias y protestas conira agresiones al

medio ambiente.

14, Aunque no voy a manifestaciones, firmo documentos
contra acciones perjudiciales al medio ambiente.

15. Llevo ropa y zapatos usados que ya no me pongo a los
contenedores especificos para ello.

16. Procuro comprar productos ‘‘ecoldgicos” aunque,
generalmente, son mas caros. :

17. Aceptaria un descenso en la calidad/nivel de vida, si ello
repercute en la mejora del medio ambiente.

18. Me doy largas duchas de agua caliente porque me relajan.

19. En casa ponemos la calefaccion tan alta que podemos estar
€N manga corta.

20. Solo compro cervezas o refrescos que vengan en envases
reciclables.

21. Respeto tanto los elementos publicos (papeleras,
mobiliario, etc.) como los propios.

22. Cuando cojo agua, leche,.... del frigorifico, normalmente,
se queda abierto hasta que vuelvo a guardario.

23. Me sentiria incomodo si disminuyeran las horas de
calefaccion o bajasen unos grados su temperatura.

24, Llevo los medicamentos que ya no utilizo y los caducados
a la farmacia.

25. Utilizo los contenedores especificos “Puntos Limpios™
para los aceites usados.




Anexos

Anexo 5: ESCALA DS (Cuestionario de Reacciones Personales)

A continuacion se relacionan una serie de frases relativas a actitudes y rasgos personales. Lee cada frase
con detenimiento y decide si es VERDADERO o FALSQ en lo que respecta a tu persona, Rodea con un ¢irculo
la letra V (verdadero) o la letra F (false). Si bien algunas afirmaciones te pareceran demasiado rotundas, intenta
escoger aquella opcién que mas se acerca a tus caracteristicas personales.

Procura no pensar demasiado las contestaciones, y una vez comprendido el significado de cada frase
elige la primera opcidn que se te ocurra, sin revisarla posteriormente. Si te equivocas, tacha con una cruz, y
rodea con el circulo 1a otra opcidn. Comienza ya.

1. Nunca dudo en dejar mis cosas si tengo que ayudar a alguien que lo necesita

2. Nunca he sentido una profunda antipatia por nadie

3. Si pudiera colarme en un cine sin pagar y estuviera seguro de que no me iban a ver,

probablemente lo haria

4. A veces me gusta cotillear

5. Hubo ocasiones en que senti ganas de enfrentarme con alguna persona de autoridad,

a pesar de saber que tenia razén

6. Independientemente de quien esté hablando, yo siempre le escucho atentamente

7. Hubo ocasiones en que me aproveché de alguien

8. Siempre que me equivoco estoy dispuesto a admitirlo

9. En algunas ocasiones dejé de hacer algo por que confié demasiado poco en mi

capacidad

10). Siempre procuro llevar a la préctica lo que predico

11. A veces intento ajustar las cuentas, mas gue perdonar y olvidar

12, Soy siempre amable, incluso con las personas que son desagradables

13. A veces me puse muy pesado hasta salirme con la mia

14. Hubo ocasiones en que me apeteceria destrozar cosas

15. Nunca me molesta que la gente exprese ideas muy diferentes de las mias propias

16. Nunca emprendo un viaje largo sin revisar a fondo la seguridad del coche

17. Hubo veces en que senti envidia de la buena suerte de los demas

18. Aurique vea que los otros eluden sus responsabilidades, yo me mantengo en mi
uesto y cumplo mi deber

19. A veces me irTito con la gente que me pide favores

20. Nunca dije nada deliberadamente que hiriera los sentimientos de alguien

21. Cuando como en mi casa mis modales en la mesa no son tan buenos como cuando

estoy comiendo en un restaurante

22. En alguna ocasién dudé acerca de mi capacidad para triunfar en la vida

23. A veces me fastidia no salirme con la mia

24. Siempre soy muy cuidadoso en mi forma de vestir

25.En unas elecciones, estudio minuciosamente las caracteristicas de cada candidato,

antes de votar

26. Con frecuencia dudo de la buena fe de las personas

27. No suelo poner mala cara cuando aparecen problemas

28. Me cuesta aceptar que mis compafieros tengan mas €xitos que yo

29. Suelo tener mis propias opiniones sobre todo lo que leo

30. No suelo decir tacos, pero si se me escapa alguno pido disculpas a quien esté

conmigo

31. Con frecuencia pienso que la vida no hay que tomarsela demasiado en serio

32. Cuando viajo en tren o en avidon no me importa que haya retrasos y tenga que

esperar

33. Me suelo acordar de felicitar a mis amigos y familiares en su cumpleaiios
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Anexos

Anexo 6: EVALUACION DE LA METODOLOGIA DIDACTICA “EXPERIMENTAL”

Vamos a valorar el desarrollo de la asignatura (la metodologia didactica empleada), y para ello
debes contestar con sinceridad y opinar respecto a las siguientes cuestiones (subraya la contestacién
con que estés mas de acuerdo): ‘

1} Comparado el proceso que se ha seguido para el desarrollo de la asignatura con la metodologia
“tradicional™ (expositivo-transmisiva, con realizacién de practicas puntuales de laboratorio y/o
campo) seguida en otras asignaturas, €ste te ha parecido:

0 Mas entretenido 0 igual O menos entretenido
a Mayor trabajo O igual D menor trabajo
O Mayor aplicacion practica O igual QO menor aplicacion para tu fabor como profesor

2) Crees que esta forma de trabajar:

¥ Facilita la asimilacion de los O mas O igual O menos

contenidos '
v El trabajo se ha hecho 0 demasiado rapido O .abuenritmo QO demasiado despacio
v" Trabajo extraescolar 0 demasiado 0 normal O no demasiado

3) ¢Hubieras preferido trabajar de otra manera? ;Cémo?

4) Respecto al trabajo en grupo, piensas que:
O es positivo, pues facilita el aprendizaje;
O es entretenido, pero no aporta nada a la adquisicion de conocimientos;
O es negativo, pues hace perder el tiempo.

5) De las problematicas ambientales trabajadas, ;cudles te han parecido mas interesantes? ;cuiles
no? ;por qué?

6) ;Consideras que habria que incluir otras? ;por qué?

7) De las actividades realizadas por tu grupo, cuiles te han parecido.....
mas interesantes, ;por qué?;

mas dificiles, jpor qué?;

mas aburridas, ;por qué?;

peor trabajadas.

8) Sefiala con una cruz el motivo o motivos por los que, en su caso, no han sido realizadas de forma
correcta:

Falta de interés

Falta de tiempo

No sabiamos hacerlas

No nos apetecia hacerlas

El grupo de trabajo no funcionaba bien
- Otras (jcuales?)

Oooo0o0OO0O

9) ;Has recibido del profesor el apoyo, informacién y materiales suficientes para desarrollar vuestro
trabajo?

10) Valora globalmente, puntuando de 1 a 10, la metodologia seguida en relacion con la metodologia
“tradicional”. :
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