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1. Introduccion

La aficién al cambio, expresada a través de una profusa legislacién de
mayor o menor alcance, y también la resistencia al cambio son, paraddéji-
camente, rasgos esenciales del sistema educativo, como bien lo prueba la
ultima reforma escolar espariola, cuya andadura, desde que fuera formu-
lada en 1990, no ha estado exenta de dificultades.

Aunque la tempestad innovadora de los ochenta y de los primeros
noventa ha ido amainando, todavia a estas alturas siguen en candente
disputa, y en terca incertidumbre, algunos de los pilares basicos del siste-
ma de ensefianza, como viene aconteciendo en tormo al contenido comun
del curriculum para el conjunto del territorio nacional (Munoz Molina,
1997; Savater, 1997). Esta situacién, aunque previsible para los comienzos
de cualquier reforma educativa global, no es en absoluto ajena a algunas
constantes muy arraigadas en nuestra tradicién escolar. Entre otras, la
clamorosa falta de identidad cultural de un sistema educativo marcado,
desde su misma gestacion, por la provisionalidad y la dependencia de los
préstamos de otros sistemas europeos. Cabe mencionar igualmente la
escasa disponibilidad de fondos especificos para situaciones excepciona-
les, como ya sucediera durante la II Republica, como sucedié con la
reforma de 1970 y como viene sucediendo con la actual; el habitual disen-
so politico, por no decir encono, en torno al desarrollo de los preceptos
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reformadores; el desprestigio profesional de los docentes y la sempiterna
crisis de su modelo de formacién, por citar sélo algunas de las dolencias
crénicas de la educacién espanola.

En cuanto al curriculum, y singularmente en el previsto para la etapa
obligatoria en el modelo vigente, ademads de la persistente y atin irresuelta
disputa en torno a la cuota de decisién curricular del Estado y las Comu-
nidades Auténomas, se ha venido produciendo otra polémica sobre el
supuesto sesgo tecnocientifico de la formacién béasica en paralelo detri-
mento de las humanidades. Sorprendentemente, nunca antes, tal vez por-
que algo de verdad tenia esa acusacién, se ha hablado y escrito tanto de
valores en la educacién desde posiciones intelectuales y pedagégicas tan
diversas como divergentes. Tanto es asi que, si analizamos su papel en la
produccién editorial piblica o privada y en los programas de formacién
permanente del profesorado, la educacién en valores y en general los
llamados ejes transversales pueden ser considerados, con toda justicia, la
«estrella» curricular de esta reforma. Este articulo se ocupa precisamente
de uno de ellos, la Educacién Ambiental, &mbito educativo en auge que
responde a uno de los componentes identitarios de la cultura contempora-
nea: la conciencia ecoldgica.

Nuestro estudio quiere contribuir a la discusién pedagégica sobre la
Educacién Ambiental, pero pretende esquivar el analisis teérico y didac-
tico convencional, por lo demés sumamente abundante. Nuestro objeti-
vo es definir, describiéndola, la situacién curricular de hecho de los ejes
transversales (el «lado ético» de la reforma, como cabria calificarlos) en
las etapas primaria y secundaria obligatoria de la media de los centros;
y mas especificamente, la de la Educacién Ambiental en las escuelas
andaluzas. ;Cémo? A través de un andlisis longitudinal de los proyectos
de innovacién educativa adscritos a este ambito, auspiciados libremente
por grupos de profesores de distintos centros de ensefianza y, ademas,
aprobados, seguidos y financiados por los organismos competentes del
Gobierno Auténomo en convocatorias anuales.

Nuestra hipétesis gira en torno a la idea de que en el trayecto «peda-
gbgico» que parte desde la configuracién didactica 6ptima de la Educa-
ciébn Ambiental como eje transversal, definida por expertos, adoptada y
difundida por los programas oficiales de innovacién educativa, pasando
por la formulacién escrita de proyectos concretos por los profesores, has-
ta, por fin, su desarrollo en la practica, se produce un paulatino proceso de
deformacion y restriccion de los presupuestos originales. Valorar, a conti-
nuacién, la entidad de esta «atrofia» progresiva y establecer sus cualida-
des mas distintivas nos va a permitir, ademas, conocer qué significado,
qué estatus y qué papel curricular atribuyen los docentes a estas materias
realmente, y por qué lo hacen. En otras palabras, de qué concepciones
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pedagdgicas se valen para ponerlas en préctica. Incluso, mediante una
dltima inferencia, podremos establecer suposiciones sobre las funciones
que implicita y ocultamente juegan estos ejes en la vida escolar, al ser
convertidos con frecuencia en objetos currricularmente suntuarios.

2. El curriculum: un viaje de la teoria a la prdctica

Los proyectos de innovacién educativa provienen de iniciativas politi-
cas de renovacién pedagdgica que se iniciaron a mitad de los afios ochen-
ta en Andalucia. Aun contando con la inestabilidad del marco educativo
en que se han venido desarrollando, es notorio que ya disponemos de la
perspectiva temporal y de los datos suficientes para poder rastrear ese
trayecto, ya citado, que va desde las orientaciones y normas curriculares
«oficiales», hasta el disefio concreto, a partir de ellas, de los numerosos
proyectos formulados por parte del profesorado durante unos diez cursos
consecutivos. E, incluso, para valorar el grado de congruencia entre el
espiritu de esas normas innovadoras y sus diversas adaptaciones pedagé-
gicas en las escuelas.

Este contraste es obviamente incompleto, porque el recorrido —que
acabamos de calificar de progresiva atrofia— no finaliza en la composi-
ci6én del diseno innovador, correctamente «adobado» por el equipo docen-
te para que sea sancionado y formalmente aceptado por las autoridades
del servicio administrativo correspondiente. El siguiente peldafo compa-
rativo consistiria en estimar la transformacién que se opera en ese diserio
pensado, cuando la referencia deja de ser el marco pedagégico oficial. Es
decir, cuando ha de ser aplicado en el centro escolar.

Incluso cabria, como en todo proceso educativo, ir mas lejos y com-
probar finalmente si las adquisiciones de los alumnos, de haberlas, tras-
cienden su vida escolar y entran a formar parte de sus pautas de conducta
para la vida cotidiana. En el caso de los ejes transversales, la conversion
de los objetivos escolares en conductas sociales no sélo es deseable sino
que, de no producirse, habrian perdido su razén de ser, que no es otra que
la de ser «aprendizajes para la vida» (Reyzabal y Sanz, 1995).

Sin embargo, la reconduccion, y hasta la constriccién, que se opera
en cualquier teoria curricular al convertirse en practica escolar, es regla
comun y nada tiene, en principio, de anémalo o reprobable. Educar debe
ser necesaria y deseablemente un acto creativo de adaptacién a un me-
dio escolar concreto, cambiante y hasta inesperado, sometido a limita-
ciones contextuales de todo orden (Medina Rivilla, 1995). Pero ésa no es
la cuestién. Nosotros hablamos en realidad de la desnaturalizacion que
sufren los proyectos innovadores antes incluso de que se enfrenten con
esos obstaculos practicos, en la mente misma del docente que los imagi-
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na, en una suerte de autocensura previa que no se debe sélo a un senti-
do realista muy desarrollado. Si asi fuera, los proyectos de innovacién,
tendrian vocacién de durabilidad y de paciente implantacién, y propug-
narian siempre objetivos estratégicos conseguibles a medio o largo pla-
zo. En la mayor parte de los casos, la experiencia muestra que no sucede
asi. Los proyectos tienen una vida breve, suelen depender del voluntaris-
mo de quienes los ponen en marcha con menguada capacidad para re-
clutar nuevos participantes, y pocas veces irradian innovaciones en
territorios curriculares contiguos.

En un interesante trabajo, precisamente centrado en el ambito de la
Educacién Ambiental, el profesor Martinez Bonafé (1988) ya reflexiona-
ba sobre este proceso de «reduccionismo y desfiguracién» que sufren los
principios renovadores, desde el pensamiento del profesor —a priori fa-
vorable a ellos— hasta su versién préactica en la escuela. A su juicio, la
casuistica de este proceso es multiple, pero destaca en ella la importan-
cia de los cambios habidos en el reclutamiento y composicién sociolégi-
ca del profesorado innovador, y singularmente en el profesorado
ambientalista, conforme la renovacién pedagdégica se ha ido instituciona-
lizando.

La Educacién Ambiental es ahora un eje transversal del curriculum
oficial, pero tradicionalmente habia sido, como tantos otros ambitos edu-
cativos, ajena a él: una forma pedagégica local o segmental, valiéndonos
de la terminologia de B. Berstein. Su infiltracién en la escuela solia res-
ponder a la iniciativa esforzada, no siempre bien recibida en los cendcu-
los escolares mas escépticos y conservadores, de un escueto sector docente,
relacionado con movimientos pedagégicos de vanguardia y frecuentemente
comprometido en lo politico v en lo social. Un profesorado, como afir-
ma Martinez Bonafé, «con un componente ideolégico progresistas.

Ahora las cosas son bien distintas. Por mucho que se proclame y se
reclame (Gonzalez y Gutiérrez, 1992; Gayford y Dorion, 1992), ésta como
otras materias con grandes ingredientes ideoldgicos se han ido convir-
tiendo en materias de enserianza convencionales, mientras iban dejando
de aludir a un movimiento socioeducativo discolo y atenuaban su senti-
do critico, aunque, eso si, susténtandose en una impedimenta epistemo-
légica y técnica de primera magnitud y de recurrente actualidad: la de la
requisitoria constructivista, convertida de alguna manera en decélogo pe-
dagogico oficial y rasero normalizado para valorar la bondad de cual-
quier iniciativa novedosa (Garcia y Cubero, 1993; Martinez Bonafé, 1994).

Las caracteristicas de la implantacién curricular de este u otros ejes
transversales no son probablemente excepcionales. La Sociologia del Co-
nocimiento, la Teoria y la Historia del Curriculum nos dan pistas sobre
procesos similares en la construccién de diversos saberes, en perfecta
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sintonia con lo que sucede en el comiin de los procesos institucionaliza-
dores.

En efecto, el grupo (o gremio) poseedor de un saber «valioso» —un
saber mas o menos monopolizado y, en parte, hermético— actiia como
referencia obligada para aquellos docentes que aspiran a obtener algin
tipo de reconocimiento. Haciendo mencién al caso de las reformas brita-
nicas, Ivor F. Goodson (1995, 33) dice abiertamente que «una serie de
incentivos sutiles pero omnipresentes ha impulsado a los educadores,
avidos por mejorar sus prerrogativas profesionales y sus credenciales, a
rendirse solicitamente ante las definiciones del conocimiento valioso, tal
como fueron formuladas por los académicos universitarios».

Cabe detectar, bajo una costra de razones pedagdgicas aquilatadas,
actitudes semejantes entre el profesorado espanol, y en nuestro caso el
andaluz, ante el mensaje renovador asociado a los elementos comunes del
curriculum (ejes transversales, educacién en valores, nuevas tecnologias,
cultura andaluza...), mensaje elaborado desde presupuestos psicodidacti-
cos convertidos, por razones de todo tipo, en discurso institucional hege-
ménico —casi de obligado seguimiento— durante la génesis politica de la
reforma curricular actual.

Seria demasiado fécil argumentar que, con independencia de estos
presupuestos oficiales (acaso una condicién necesaria), lo verdaderamen-
te importante es el curriculum aplicado en la practica, como se solia ver el
problema en los afios sesenta y setenta por quienes lo estudiaban con el
ardor empirista y conductista del momento. Cierto es, como también
senala Goodson, que se pueden encontrar con facilidad muchos ejemplos
de divorcio absoluto entre la teoria curricular de una materia y su desa-
rrollo en el aula, como si las programaciones escritas por los propios profe-
sores no jugaran papel alguno o fueran simple trdmite burocrdtico.

Aunque algo hay de ello, esa impresién es a todas luces exagerada.
Frente a ella, cabe afirmar, y no faltan pruebas para sostenerlo, «que el
curriculum escrito, y notablemente el programa de la disciplina escolar,
las guias o el libro de texto tienen, en este caso, una importancia tanto
simbélica como practica. Simbélica, en la medida en que ciertas intencio-
nes de la ensefianza quedan ptblicamente significadas y legitimadas; prac-
tica, en la medida en que esos convencionalismos escritos son
recompensados con finanzas y asignacién de recursos y, en consecuencia,
con trabajo asociado y beneficios laborales» (Ibidem, p. 99).

Esos, entre otros, son buenos motivos para discurrir no sélo sobre la
practica escolar misma —vista como encarnacién definitiva del curricu-
lum—, sino sobre el escalén inmediatamente anterior: el del curriculum
escrito (en nuestro caso, los proyectos de innovacién), como guia didacti-
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ca de un «conocimiento valioso» que, ademas, puede proporcionar venta-
jas colaterales a quienes se adhieren a él. Unas, de caracter simbdlico, al
poder adscribirse como nedéfitos a un conocimiento académico cuya exce-
lencia cientifica y sentido innovador reafirma y apoya el discurso curricu-
lar oficial. Otras, mas practicas, al poder obtener credenciales u otros
incentivos bien valorados en determinados circulos docentes o en las
diversas instancias de la administracién escolar. Esta, entre otras, es una
adecuada explicacién, no sélo de la gran cantidad de proyectos surgidos
en el campo de la Educacién Ambiental, sino también de la sobreabun-
dancia de los dedicados a construir y utilizar, por ejemplo, los «huertos
escolares», como proyectos ambientales especificos, en varias convocato-
rias administrativas donde éstos gozaban de consideracién y apoyo eco-
némico especial.

3. Los proyectos de innovacién educativa

Los proyectos de innovacién educativa aparecieron en Andalucia, como
nueva férmula de renovacion pedagégica llamada a generalizarse, en el
curso 1983-84, tras la supresién de los centros-piloto a los que se circuns-
cribian las iniciativas experimentales (Decreto 129/1983 de 22 de Junio de
la Consejeria de Educacién y Ciencia). El eco de este empuje legal a la
experimentacién pedagdgica fue in crescendo desde un niimero inicial de
133 hasta casi cuatrocientos proyectos sélo tres cursos después, a los que
habria que sumar los pertenecientes a otras modalidades, como los semi-
narios permanentes o los planes especiales. Eran momentos de euforia
reformadora, con 50 centros de Ensefanza Media y el doble de E.G.B.
experimentando, en el curso 1988-89, la reforma que se anunciaba inmi-
nente (Consejeria de Educacién y Ciencia, 1986, 1989 y 1993).

Tras la aprobacién de la L.O.G.S.E. no cesé el ascenso del niimero de
proyectos de innovacion, cada vez menos genéricos y mas especializados.
El ejemplo de los proyectos ambientales es muy ilustrativo de esa progre-
sién: sélo en este campo se iniciaron en 1992 casi trescientos en el conjun-
to de la Comunidad Auténoma. Tal inflacién se quebré bruscamente en
los afios sucesivos, en este como en otros ambitos, con la aplicacién de un
numerus clausus y, por su causa, una dréstica restriccién en la cuantia de
proyectos aprobados, hasta llegar incluso a la suspensién de alguna que
otra convocatoria anual.

El minucioso anélisis de este tipo de documentos curriculares escritos
por los docentes, que estdn a medio camino entre las orientaciones nor-
mativas oficiales y la aplicacién final en el aula, revela la complejidad de
los factores que se ponen en juego en las decisiones de los profesores,
cuando deciden aceptar el reto de la renovacién pedagégica «oficializa-
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da». Por contra, un vistazo superficial a estos proyectos, teniendo en
mente su traslacion convencional a la vida escolar diaria, puede conducir-
nos a una doble conclusién precipitada y, desde luego, errénea. Por un
lado, que sélo son apreciables gestos de desinteresado voluntarismo, o
que, no pocas veces, se resuelven en pura retérica o en una simulacién
mas o0 menos consciente.

Frente a esta valoracién tan simple y negativa, constatamos los ras-
tros de una cierta fransaccion en la que algo se obtiene y algo se cede,
cuando los docentes se encuentran ante estas situaciones dilematicas:
¢ccémo esquivar, sin defraudarlas abiertamente, las exigentes expectativas
innovadoras de la transversalidad, manifiestas tanto en la bondad irrepro-
chable de sus fines sociales como en la modernidad de sus cualidades
didacticas? ¢Y cémo, al mismo tiempo, confeccionar un proyecto escolar
verosimil y... realizable? Parece que estos dos ejemplos, correspondientes
a dos proyectos ambientales de 1992, pueden darnos la clave:

*  Ejemplo 1. Titulo del proyecto: «El jardin del centro como recurso
educativo» (Secundaria).

Objetivos: «Favorecer el desarrollo de una actitud investigadora,
afectiva y de proteccién hacia el medio ambiente».

*  Ejemplo 2. Titulo del proyecto: «Huerto escolar» (Primaria).

Objetivos: «Poner al alumno en camino para la adquisicién del
método investigativo al tiempo que se motiva a alumnos con difi-
cultades de aprendizaje».

Vemos, en un andlisis somero, que ambos proyectos basculan entre
dos planos semanticos muy distantes entre si y, de alguna manera, contra-
dictorios. El objeto de experimentacién es muy restrictivo y muy comun,
curricularmente hablando. Un huerto o un jardin escolar son recursos
didacticos de muy antiguo uso en las escuelas activas, basadas en las
teorias del aprendizaje de clasicos como J. Dewey, por poner un ejemplo
sefiero, y con ilustres precedentes en nuestra propia historia de la educa-
cién (Luzuriaga, 1948, 25). En los ejemplos citados, sirven de contenido o
recurso para el anélisis de algiin proceso bioldgico.

En cambio, en la formulacién de los objetivos se observa una abso-
luta desinhibicién lingiiistica que roza el maximalismo, en concordancia
con la terminologia didactica de la reforma y con algunas de sus inven-
ciones léxicas mas tépicas y celebradas (v.g. «investigativo»). Hay, pues,
una cierta concesién verbal (y retérica) a la «doctrina» pedagdgica inno-
vadora —con lo que puede lograrse su beneplacito y homologacién—, al
tiempo que se pone en marcha un proyecto financiable y... factible. El
precio en «atrofia curricular» es variable, pero en general ha aumentado
con el tiempo y ha tomado unos derroteros cada vez mas marcados ha-
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cia los paradigmas hegemoénicos en este ambito educativo. Al menos eso
parece deducirse del estudio longitudinal de estas iniciativas innovado-
ras desde el curso 1991, analizado en el primer estudio exploratorio que
realicé (Gonzalez Faraco y Ramirez, 1996), hasta 1995, altimo afio del
que se disponen datos publicados en la Base EDUCAM 2.0 (2.* ed., 1995),
editada por las Consejerias de Educacién y Medio Ambiente de la Junta
de Andalucia.

4. Objeto de estudio y pautas metodoldgicas

Aunque ya los objetivos de este estudio han sido expuestos a lo largo
de los apartados anteriores, conviene tal vez aludir de nuevo, de manera
mas precisa, a su génesis, a su significado y a su campo de anélisis. Sobre
la base de un primer estudio exploratorio centrado en los 147 proyectos
de innovacién educativa y en los 95 seminarios permanentes, aprobados
por la Junta de Andalucia para centros escolares de E. Primaria y E.
Secundaria en 1991 y enmarcados dentro del ambito «Educaciéon Am-
biental», hemos aplicade un anélisis a los que han ido siendo aprobados
desde entonces hasta 1995, ultimo afno recogido en la Base de Datos
citada. Estamos, por tanto, ante un periodo quinquenal, el primero tras la
promulgacién de la L.O.G.S.E,, si bien ya en el estudio previo habiamos
tomado en cuenta la fase de experimentacién educativa previa, desde
1985 hasta 1990 («programas de innovacién y de autoperfeccionamiento
docente»). También es oportuno recordar que, a lo largo de este lustro, la
Educacién Ambiental recibi6é en Andalucia un empuje adicional, median-
te la creacién de un ambicioso programa de caracter interdepartamental,
el Programa Aldea (Junta de Andalucia, 1992a), con importante financia-
cién, buena dotacién de personal asesor y profusa publicacién de materia-
les, al menos en los primeros anos.

Volviendo a los datos de 1991 (Gonzalez Faraco, 1993), su analisis
pudo ser contrastado con las aportaciones directas, vertidas por los profe-
sores implicados en iniciativas educativo-ambientales, en un encuentro
general, celebrado en Granada en ese afio (Junta de Andalucia, 1992b)
Entre sus conclusiones, hubo constantes referencias a la identidad de este
ambito curricular, de cuya amplitud, complejidad y relativa indefinicién
se ha venido hablando con asiduidad (Hart, 1980; Corcoran y Sievers,
1994; Gutiérrez, 1995; Martin Molero, 1996; Romaiia, 1996), con sobradas
pruebas en las acciones précticas que estaban, entonces, llevando a cabo
los profesores. En cuanto a las concepciones epistemolégicas que tales
actividades revelaban, se lleg6 a decir que «el caracter de la mayoria de las
experiencias que se estaban llevando a cabo bajo la calificacién de Educa-
cién Ambiental (...) no podrian considerarse, en sentido estricto, como
experiencias de Educacién Ambiental, pues o bien adoptan la forma de
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estudio ecoldgico o bien se plantean como recurso esporadico en cuanto al
uso del medio natural y urbano» (Junta de Andalucia, 1992b, 121). Lo que
indicaba que su integracién en el curriculum solia ser precaria, su conti-
nuidad, escasa, y su caracter sistematico, casi ausente. La evidencia de tal
reduccionismo, teniendo presentes los presupuestos curriculares de la
transversalidad y los de la misma Educacién Ambiental, en nada empana
la voluntad y el interés del profesorado. De igual modo, ni era entonces
razonable ni tampoco lo seria hoy cefir la discusién sobre las causas de
estos procesos a los aspectos metodolégicos puramente intraescolares,
sesgo mas que habitual en la literatura pedagégica sobre estos temas
(Garcia, 1992, 25).

Por esa y otras razones complementarias, se han ido introduciendo
nuevas categorias de andlisis de los proyectos de innovacién mas recien-
tes, tal como queda reflejado en la ficha analitica correspondiente (véase).
Como puede observarse, las categorias descriptoras de cada proyecto si-
guen una sucesién que va de lo mas simple a lo méas complejo y de lo mas
objetivo a lo mas interpretativo. Son éstas:

CATEGORIAS PARA CARACTERIZAR LOS PROYECTOS DE INNOVACION
EDUCATIVA

1. Nivel educativo al que va dirigido (infantil, primaria, secundaria,...).

2. Ubicacién geogrifica del centro escolar que lo promueve (rural, urbana).

3. Medio elegido para desarrollarlo (natural, rural, urbano, escolar,...).

4. Sistema de incorporacién al curriculum (disciplinar, globalizado,...).

5. Ambito y contenido curricular predominante (investigacion del medio, ciencias.
naturales, educacion ambiental).

6. Objetivos prioritarios (cognoscitivos, procedimentales, actitudinales).

7. Paradigma ambientalista de referencia (utdpico, tecnocratico, critico, ...).

Tanto el nivel escolar como la localizacion del centro y el medio
elegido para el desarrollo del proyecto constituyen variables positivas dis-
cretas, mientras que las siguientes (el sistema usado para incorporar el
proyecto ambiental a la vida escolar, el ambito curricular donde se inscri-
be, los objetivos que persigue y los paradigmas ambientales que le sirven
de referencia) son mas cualitativas e imprecisas. El proceso seguido, ana-
litico primero e interpretativo después, ofrece pocas dificultades en un
nivel inicial de profundizacién, el del mero diagnéstico descriptivo. A
partir de ahi, entrando de lleno en las elaboraciones cognitivas de los
profesores, el terreno se vuelve més resbaladizo, y se requiere el contraste
de un ntimero significativo de casos, el recurso al anilisis del contenido
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semantico implicito en cada proyecto, la familiaridad con el objeto de
estudio y un cierto entrenamiento en este género de técnicas.

Las alternativas incluidas dentro de cada categoria, en general facil-
mente comprensibles sélo con su enunciado, provienen, a veces, de estu-
dios preliminares o de clasificaciones tomadas de diversos autores. Es el
caso de la variable «sistema de incorporacién al curriculum», para la
que nos hemos valido en parte de las contenidas en un manual de
M. Novo (1988, cap. 4). La divisién del «ambito curricular» en Ciencias
Naturales, Investigacién del Medio y Educacién Ambiental en sentido
estricto es la misma que la Administracién Educativa aplicaba a los pro-
yectos en las primeras convocatorias. En cambio, la referencia paradig-
matica —ultima categoria consignada— se fundamenta en algunos
trabajos propios (Gonzalez Faraco, 1997) con el auxilio de las fuentes
mas representativas de este campo de investigacién. Entre ellas, cabe
destacar las elaboraciones de algunos autores (v.g. Robottom, 1987; Ro-
bottom y Hart, 1993; Mrazek, 1993) en favor de una teoria critica que
ahonde en el substrato ideolégico y las consecuencias politicas de cual-
quier opcién metodolégica.

Las subvariables consignadas en esta categoria final proceden de las
sugerencias de esas fuentes. Su sentido, ético o tecnolégico, tiende a cier-
tas hipertrofias que son relativamente hegemoénicas en el campo de la
Educacién Ambiental. Por eso, se les ha anadido adjetivos como «utépi-
co» y «tecnocréatico», entendiendo al primero en su més etimolégico senti-
do: el ambientalismo como cuestién primordialmente ética y de conciencia,
pero distante, aislada de contexto y afrontada desde un vago compromiso
moral, como con frecuencia se advierte en las declaraciones formales de
gobiernos y organizaciones internacionales.

Con estas categorias suficientemente comprensivas y flexibles, y la
ayuda de informaciones colaterales, hemos ido caracterizando cada uno
de los proyectos contenidos en la Base de datos. En algunos casos, he-
mos podido disponer incluso de informes complementarios de los pro-
pios promotores del proyecto y de su puesta en practica. Ha sido revisada
la totalidad de los ficheros de proyectos de innovacién y seminarios per-
manentes, unos 870, si bien el estudio se ha centrado en los 503 proyec-
tos, y dentro de ellos, los 316 que se sittian entre 1992 y 1995, repartidos
por las ocho provincias andaluzas y por los distintos estadios del siste-
ma escolar: 79% en Primaria; 16% en Secundaria y un 5% en otros nive-
les o bien de caracter internivelar. La inflacién de proyectos en 1992
—que ya venia de afos anteriores— se quebré a partir del afio siguiente
(de 290 a sélo 10), por lo que el grueso de la informacién obtenida pro-
viene de ese curso. La primera conclusién es que rara vez el proyecto
afecta a un centro al completo, y en contadas ocasiones a una etapa. Lo
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normal es que se circunscriba al ciclo y muchas veces a un aula y a un
profesor. Dificilmente podria hablarse de interdisciplinariedad o trabajo
en equipo en estas circunstancias.

Vaciadas las fichas, se procedié a tabular los datos, dandoles un tra-
tamiento estadistico elemental a los que lo requieresen, mientras se apli-
caba un andlisis mas cualitativo al planteamiento metodolégico, al
contenido y a los objetivos de los proyectos, tomando como referencia el
anélisis més liviano de los proyectos habidos desde 1991 hacia atras. La
significacién de los resultados es, desde luego, discutible, aunque se basa
en la totalidad y no en una muestra de los proyectos en Andalucia. Las
extrapolaciones a otras comunidades no serian descabelladas, si se tiene
en cuenta el volumen de datos analizados, en niimero y en afos, y la
consabida «<homogeneidad estadistica» del cuerpo docente y de muchos
de los componentes del sistema de ensefianza.

5. Andlisis de los datos y conclusiones

Haremos a continuacién un analisis sucesivo de las diversas varia-
bles —sd6lo las mas cualitativas—, sin perder de vista el primer estudio
exploratorio, que nos va servir de referencia comparativa, para con todo
ello ir dibujando un argumento unico, engrosado paulatinamente con
nuevos elementos de comprensién conforme vamos desarrollandolo. De
este modo, fundimos en un solo discurso el anélisis, siguiendo una pau-
ta expansiva, y la sintesis interpretativa del conjunto de categorias.

5.1. Objeto sobre el que versa el proyecto y medio elegido para desa-
rrollarlo

En esta cuestién (tabla 1), los «hechos y fenémenos naturales» si-
guen siendo el objeto predilecto del profesorado, si se observa la menor
cuota de atencién que suponen los objetos «artificiales». «Educacién Am-
biental» seria todavia sinénimo de estudio y defensa de los seres vivos y,
por eso, se debe ocupar de procesos biolégicos, naturales, mas o menos
intervenidos por el hombre (el cultivo de vegetales, por ejemplo). Sin
embargo, y a pesar de la pervivencia de esta tendencia «naturalista» y
antiurbana de la Educacién Ambiental, observamos algunas novedades e
incluso un cambio de direccién.
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Tabla 1. Medio para desarrollar los Proyectos de Educacién Ambiental. 1992-1995
MEDIO PRIMARIA (%) SECUNDARIA (%)
Natural 13,6 19,6
Rural 4.8 15,2
Urbano 6,8 15,2
Escolar 69,9 41,3
Inespecifico 49 8,7

El escenario para poner en practica los proyectos ha variado. Tanto
en la etapa Primaria como en la Secundaria, el centro escolar —o su area
de influencia— ha sustituido a los espacios silvestres, aunque muchas
veces los objetivos del proyecto siguen citando el conocimiento o el amor
a la naturaleza como ideas primordiales. Esta aproximacion fisica de la
Educacién Ambiental al colegio es, de todos modos, relativa, dado que se
suele circunscribir a una experiencia singular y enclaustrarse en un medio
excepcional, yuxtapuesto a la vida escolar cotidiana (un huerto, una gran-
ja, un invernadero, un jardin) y, en bastantes casos, separado de la comu-
nidad. Serian, en cierto modo, reconstrucciones escolares de experiencias
reales. No cabe duda de que en este cambio han pesado mucho el fomen-
to oficial de ese género de actividades, su asequibilidad y su autonomia
funcional respecto al desarrollo curricular en las aulas. También han
ayudado indirectamente la expansién de programas educativos institucio-
nales en areas naturales protegidas y los reparos de los docentes ante las
salidas de los alumnos fuera del recinto escolar. Aunque sélo se trata de
una hipétesis, acaso otra razén concierna al repliegue de componentes
ideoldgicos (ecologistas, conservacionistas, etc.) entre el profesorado inte-
resado por la Educacién Ambiental, recurriendo de nuevo a las observa-
ciones de Martinez Bonafé (1988).

En Secundaria, la diversidad de medios elegidos aumenta: aparecen
«otros» espacios escolares (el laboratorio, un taller para reciclado, por
ejemplo) y se recurre a fenémenos tipicamente urbanos (contaminacion,
basuras...) y a los ecosistemas naturales. Pero sigue siendo mayoritario el
binomio escuela-campo. Ya eran escasos los escenarios totales (un espa-
cio natural, un pueblo) en los primeros proyectos; ahora estan casi ausen-
tes en favor de espacios y/o objetos de estudio restrictivos, de los que se
secciona un proceso o un hecho relevante, con una aproximacién episte-
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molégica habitualmente académica y disciplinar. En Primaria persisten,
aunque muy disminuidos, esos medios u objetos totales, gracias a las
facilidades «globalizadoras» que proporcionan dreas tan comprensivas
como la llamada «Conocimiento del medio».

En resumen, los espacios hegeménicos son ahora mas pequefios, ma-
nejables y proximos. Representan la naturaleza a escala, como acceso-
rios del espacio escolar, y suele ser muy parca su capacidad de extra-
polacién e intervencién en el entorno socionatural cercano. Esta frag-
mentacién del medio en objetos insulares, vinculados a un ambito cien-
tifico, desvela la persistencia de construcciones curriculares grermiales, lejos
de las demandas del pensamiento complejo. Mas que instrumentos para
entender y modificar procesos ambientales de algtin calado, se conducen
como «espacios didacticos» centripetos y autosuficientes de baja densi-
dad conceptual.

En otros casos, quieren reproducir un trozo de la realidad ambiental
(por ejemplo, la actividad agraria), en nombre de un bienintencionado
deseo de acercar la escuela al entorno y asi «motivar» a alumnos desinte-
resados e indisciplinados. Esta versién, aplicada en zonas rurales cultural-
mente deprimidas, puede llegar a causar un efecto contraproducente:
consagrar y aun alimentar la desigualdad. «Cuando se sigue esa dinamica
—como dice R. Flecha (1994, 74)— se estd adaptando a los alumnos, ya
desde una edad muy temprana, al nuevo tipo de desigualdades que esta
generando el modelo dual de sociedad de la informacién». Y no sélo
porque se abuse de un estrecho horizonte localista, sino porque subrepti-
ciamente se reserva a ninos, ya desfavorecidos, una cultura —muchos la
llaman, no sin cierta demagogia, «popular»— que, aunque afiance sus
raices, los mantiene en una situacién de crénica dependencia e inferiori-
dad. Este modelo de escolarizacién de la Educacién Ambiental, con seme-
jante orientacién y atrofias curriculares de tal calibre, puede minimizar e
incluso desactivar, como tendremos ocasién de reiterar luego, su poten-
cial critico en cuanto a la etiologia social de los problemas ecolégicos.

5.2, Sistema de incorporacion del proyecto al curriculum

Ya hemos adelantado que la integracién de la Educacién Ambiental
en los proyectos de los centros es muy precaria. Sigue constituyendo un
anadido curricular de diversa entidad, pero casi siempre extrafio a la
cotidianidad, suntuario y, por ello, secundario. Curiosamente, el escueto
porcentaje de proyectos globalizadores en los afios previos e inmediata-
mente posteriores a la L.O.G.S.E., ha descendido atin més: de un 25% a
menos del 10% en el periodo primario. Las ciencias naturales siguen
siendo el cubiculo disciplinar que mas proyectos acoge directa o indirec-
tamente, porque, al enfocarse la actividad innovadora en un taller, médu-
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lo o actividad especifica, la referencia disciplinar parece haber mermado.
Pero se trata tan sélo de un espejismo. La mayor parte de los proyectos,
adscritos a alguna de estas modalidades ad hoc, proponen objetivos cog-
noscitivos y/o procedimentales caracteristicos de esa drea académica. La
colaboracién «interdisciplinar» se limita al area de las ciencias sociales.

Con cifras en la mano (tabla 2), mas del 80% de los proyectos de
Primaria se basan en una experiencia especial en un espacio escolar sepa-
rado (recordemos: un huerto, un vivero, una estacién meteorolégica, un
jardin, etc.), en la que se suelen emplear conceptos y recursos de las
ciencias naturales, con bajo nivel de problematizacién. Han disminuido
los proyectos identificables como «investigaciones del medio» en sentido
pleno, segin la concepcién pedagégica convencional, hasta un 6% , v, lo
que es mas llamativo, sélo podriamos calificar como proyectos de Educa-
cién Ambiental sensu stricto a no mas del 7% en Primaria y a menos del
5% en Secundaria. Tales descensos (en Primaria de casi tres puntos y en
Secundaria, de mas de diez) vuelven a indicar un empobrecimiento en la
diversidad y comprensividad curricular de los proyectos, amén de su pér-
dida de trascendencia escolar y social.

Tabla 2. Sistemas de incorporacién al curriculum de los Proyectos de Educacion
Ambiental, 1992-1995.

SISTEMA PRIMARIA (%) SECUNDARIA (%)
Disciplinar 7.8 39,1
Disciplina piloto 1,0 8,7
Globalizado 7.8 0
Modulo-taller 834 52.2

Como era de esperar, el sentido disciplinar es mucho mas acentuado
en la Secundaria que en la Primaria. La mitad de los proyectos de la
segunda ensefnanza representan estudios incorporados a las disciplinas
académicas, como aplicaciones practicas de parte de su bagaje conceptual
a situaciones concretas del entorno, con un interés tecnodidactico en
ocasiones preponderante (en torno al 9%) (Tabla 3). Las teméticas mas
recurrentes conciernen a procesos ecolégicos, problematicas ambientales
de actualidad y tépicos muy definidos, como la flora o un ecosistema
singular. En todas ellas, la perspectiva de las ciencias sociales esta en neta
desventaja frente a la de las ciencias naturales. En Primaria, se mantiene
esta referencia disciplinar, aunque atenuada por la misma configuracién
curricular de esa etapa, y dominan con creces los proyectos de corte
extracurricular (un 70%).
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Tabla 3. Ambito y contenido de los Proyectos de Educacién Ambiental,
1992-1995
AMBITO/CONTENIDO PRIMARIA (%) SECUNDARIA (%)
Ciencias naturales 174 39,1
Otra/s ciencia/s 29 10,9
Investigacién del Medio 58 6,5
Educacién Ambiental 6.8 4.4
Extracurricular 699 39.1

El desarrollo teérico de la transversalidad no ha cesado en el periodo
considerado (1984-1995), como queda reflejado en las innumerables pu-
blicaciones que lo han abordado estos tltimos afios. Han proliferado,
incluso, servicios administrativos, a escala regional y provincial, expresa-
mente centrados en la promocién de estos ejes; los centros de formacién
permanente, por su parte, no han dejado de instigar acciones en favor de
su difusién entre los profesores. Sin embargo, hay también otros muchos
datos que nos sefalan que, en la practica escolar, estan aflorando inter-
pretaciones de este mensaje muy divergentes. Diriamos mas, se va consa-
grando un modelo de integracién curricular de estos temas similar al que
tuvieron antafio: al margen del curriculum, pero —y aqui radica una
diferencia de fondo— con una éptica global en disminucién y un sentido
sociocritico residual y «blando».

Tabla 4. Objetivos y paradigmas de referencia de los Proyectos de Educacién
Ambiental, 1992-1995

ETAPA OBIETIVOS PRIORITARIOS PARADIGMA DOMINANTE

Cognoscitivos | Procedimentales | Actitudinales | Utdpico | Tecnocrdtico | Critico
Primaria 32,0 524 15,6 15,5 82,5 2,0
Secundaria 23,9 69,6 6,5 10,8 86,9 2.3

Cabe sospechar, como cuestiéon a discutir, que uno de los rasgos
sustantivos del mensaje inicial de la reforma curricular, marcadamente
tecnolégico y obcecado por el rigorismo cientifico, ha contribuido a estas
derivaciones espurias de unos modelos sucesivamente reformulados por
las normas administrativas y constrefiidos por las decisiones docentes.
Ese discurso ha acabado fabricando un juego disociado de la realidad
escolar y, en parte, ha representado mas que un acicate, un antidoto para
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proyectos ambiciosos. En el caso de Andalucia, la pérdida de vigor del
programa Aldea ha podido también influir negativamente en el valor de
mercado de la Educacién Ambiental, restindole enteros como conoci-
miento valioso en el sentido que da a esta expresion 1. F. Goodson (1995).

5.3. Reflexiones finales sobre los objetivos y paradigmas predominantes

El analisis de los objetivos de los proyectos merece una atencién
especial. Las asignaciones taxonémicas efectuadas son, desde luego, sélo
indicativas de las tendencias dominantes en los proyectos (Tabla 4). Asi
hemos estimado que los objetivos priorizados por los profesores son los
procedimentales, en siete de cada diez casos en Secundaria y en la mitad
de los casos en Primaria. Les siguen los de tipo cognoscitivo y, por fin, los
actitudinales. Sin embargo, es comiin que a la opcién procedimental o a
la cognoscitiva se afiadan consecuencias en el campo de las actitudes
éticas y civicas, a manera de supuesto corolario de las técnicas o los
conceptos aprendidos con anterioridad. Mucho nos tememos que tal su-
posicion sea, en bastantes casos, gratuita.

Todo parece indicar que, en sintonia con el tipo de proyecto en alza,
se ha producido también una desviacién similar en la definicién de objeti-
vos. En otras palabras, proyectos centrados en una experiencia singular y
complementaria del curriculum, en la que se realiza alguna ejercitacién
técnica (breves experimentos, algunas observaciones, ejercicios practicos,
etc.), se corresponden con objetivos de cariz y proyeccién parejos. Bastan
algunos ejemplos representativos para comprobarlo:

* «Rehabilitar una zona ajardinada, adquisicién de conocimientos
sobre botdnica, jardineria y canteria. Consecucién de una zona
especifica para tiempo libre en el centro». (Secundaria, Titulo del
proyecto: «Aula de Jardineria»).

* «Utilizar la estacién meteorolégica como centro de interés para el
desarrollo de un tema interdisciplinar que, girando en torno a la
meteorologia, permita a los alumnos adquirir conocimientos cien-
tificos». (Secundaria, «La meteorologia como condicionante de
nuestro entorno»).

«Introducir al nifio en las técnicas de investigacién a través del
entorno vegetal», (Primaria, «Plantas y flores. Trabajo de campo y
de investigacién en el aula»).

* «Conocimiento del medio y aplicacién practica del método cienti-
fico de investigacién a una realidad cercana». (Primaria: «Huerto
escolar»).

* «Potenciar los valores personales y que los alumnos descubran de
esa manera una parte de la ciencia de la naturaleza». (Primaria,
«La Granja-Escuela»).
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Este uso didactico del medio, como recurso o materia de ensefianza,
no es desde luego novedad alguna, y para demostrarlo sobran ejemplos en
la tradicién pedagégica, desde la Institucién Libre de Ensenanza hasta
hoy mismo. Lo mas destacable es que se trata de un uso con escasa
vocacién transformadora de la realidad ambiental, de cuya degradacién
nadie parece dudar. Por eso, no es raro que el paradigma ambientalista de
referencia mayoritaria sea el que hemos llamado tecnocrdtico, aquel que,
por debajo de las intenciones declaradas, constituye el santo y sefia de un
discurso ambiental rutinario que parte de la teoria de los limites del
crecimiento y termina en una confusa defensa del desarrollo sostenible.
Su parangén en el campo educativo lo constituyen unos ejes transversales
que, como la Educacién Ambiental, aplacan su nivel critico en favor de
una panoplia técnica sostenida por una gama de fines humanistas difusos
cuando no meramente estéticos (paradigma utdpico). Tal alianza en favor
de un activismo mas o menos lidico, con poco bagaje cognoscitivo y con
formas institucionales circunscritas al medio escolar, ha hecho practica-
mente marginales los proyectos encuadrables en el que podriamos llamar
paradigma critico, aquel que, sobre una base cientifico-pedagégica solida,
no olvida las razones sociales que le dieron origen y la vocacién praxica y
comunitaria de la Educacién Ambiental.
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tad de Ciencias de la Educacién. Universidad de Huelva. Campus del Carmen. 21007
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SUMMARY: THE ATROPHIED CURRICULUM: FROM INNOVATIVE THINKING TO
THE TEACHING PRACTICE.

This paperintroduces a longitudinal investigation about the aspects of the Innovative
Educational Projects in Andalusia, in the Environmental Education field. The analyzed
period goes from the mid-eighties till the present time. The aim is to study the process of
school construction of cross-curricular topics, with a special interest to the teacher
decisions. The facts show that, on the way from the written project till its practical
development, there are a number of restrictions and adaptations which end up isolating
the innovative experiments in exceptional and specific curricular times and places, and
making inactive their own capacity to produce a complete educational change in the
school and even in the community.
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FICHA PARA LA CARACTERIZACION PEDAGOGICA DE LOS PROYECTOS DE
INNOVACION EDUCATIVA DEL AMBITO DE LA EDUCACION AMBIENTAL.

1. NIVEL EDUCATIVO

2. UBICACION DEL CENTRO

2.1. Urbano.
2.2. Rural.
Localidad:

3. MEDIO PARA DESARROLLAR EL
PROYECTO.

3.1. Natural.
a) Protegido.
b) No protegido.

3.2, Rural.
a) Espacio agrario.
b) Espacio urbano,

3.3. Urbano.
a) Elementos naturales.
b) Elementos artificiales.

3.4. Escolar.

a) Aula/edificio escolar.
b) Otros espacios.

3.5. Inespecifico.

4. INCORPORACION AL CURRICULUM

4.1. Disciplinar.

a) Ciencias naturales,
b) Ciencias sociales.
¢) Otra disciplina:

4.2. Disciplina-piloto.

a) Ciencias naturales.

b) Ciencias sociales.

¢) Otra/s:

4.3. Globalizado.

4.4. Médulo, taller o actividad especial,
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5. AMBITO Y CONTENIDO CURRICULAR.

5.1. Ciencias Naturales

a) Su didéctica.

b) Ecologia/CC. Ambientales.
c) Problematica ambiental.
d) Estudio de un ecosistema.
e) Flora y/o fauna.

5.2. Otra ciencia.

5.3. Investigacién del medio.
5.4. Educacion Ambiental.
5.5. Otrofs:

5.6. Extracurricular.

6. OBJETIVOS PRIORITARIOS.

6.1. Cognoscitivos.
6.2. Procedimentales.
6.3. Actitudinales.
6.4. Otrofs:

7. PARADIGMA DE REFERENCIA.

7.1. Etico o utépico.
7.2. Tecnocritico.
7.3. Critico.

7.4. Otrofs.





