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XA BHOR CONCEPTOS ESTRUCTURANTES

DE ECOLOGIA COMO FUNDAMENTO
CONCEPTUAL Y METODOLOGICO DE LA
EDUCACION AMBIENTAL

MUROS

RESUMEN

La presente crisis ambiental plantea uno de
los desafios més claros al sistema educati-
vo actual para transformar los conocimien-
tos, actitudes y valores de los estudiantes.
La justificacion metodolégico-conceptual
de la ciencia ecolégica a través de sus con-
ceptos estructurantes se percibe hoy como
la disciplina cientifica que apoya y funda-
menta la construcciéon pedagdgica de todo
programa de educacién ambiental.
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ABSTRACT

The present environmental crisis poses one
of the clearest challenges the current edu-
cation system to transform the knowledge,
attitudes and values of students. Methodo-
logical and conceptual justification of
ecological science through its structuring
concepts are perceived today as the scien-
tific discipline that supports and based the
construction of any program teaching en-

vironmental education.
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1. INTRODUCCION

La Organizacién de las Naciones Uni-
das (ONU) considero los asuntos del am-
biente por primera vez a finales de la déca-
da de los sesenta. En aquel tiempo (dicha
organizacién) recomend6 a la Asamblea
General que llamara a una conferencia
para abordar los problemas del “Medio
Humano”. Esta asamblea aprobd la reso-
lucién (1346-XLV) en diciembre de 1968, y
decidi6é convocar a una conferencia de la
ONU sobre el tema en cuestion, advirtien-
do del deterioro constante y acelerado de
la calidad del medio humano y los efectos
consiguientes en la condicion del hombre,
su bienestar fisico, mental y social (ONU,
1968). La resolucién también reconocid
que las relaciones entre el hombre y su
medio estaban experimentando profundas
modificaciones como consecuencia de los
progresos cientificos y tecnolégicos (ONU,
1968). En aquella oportunidad, y celebrada
la conferencia en Estocolmo, los supuestos
del ambiente quedaron expresados hacia
ideas adscritas a un conjunto de compo-
nentes de naturaleza fisica, quimica, biol6-
gica y social los cuales son capaces de pro-
ducir efectos sobre los seres vivos y las
actividades humanas (ONU, Conferencia
sobre el Medio Humano. Estocolmo ,1972).
Por su parte, para la Conferencia Intergu-

bernamental sobre Educacién Ambiental
de la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), celebrada en Thilisi, Georgia
en 1977, el ambiente supone un conjunto
de sistemas naturales y sociales en que vi-
ven el hombre y los demds organismos y de
donde obtienen su subsistencia (UNESCO-
PNUMA, 1977). Si bien es cierto, el trabajo
en la busqueda de una teoria del hombre
y su medio en esta época es ampliamente
reconocido, no podemos dejar de sorpren-
dernos como estas primeras ideas definen
un modelo de desarrollo antropocéntrico,
con un alto sentido en lo humano, cientifi-
co y técnico, dejando de lado las multiples
interacciones de la dindmica general de la
naturaleza.

Laidea de ambiente en la década de los
ochenta toma la senda del conservacionis-
mo. Se proclama la unién conservacién-
desarrollo y se alude a que no se puede
preservar el ambiente en contra de los
deseos o las necesidades de la poblacién
(IUCN%, World Conservation Strategy,
1980). Estas ideas hacen un vivo manifiesto
al surgimiento del concepto de Desarrollo
Sostenible (UNESCO, CMMAD?*, 1987),
relaciondndolo claramente con la capaci-
dad de carga de los ecosistemas (Calvo y
Gutiérrez, 2007).

23 Unién Mundial para la Conservacién de la Naturaleza.

24 Comisién Mundial Sobre el Ambiente y el Desarrollo.



En los afios noventa se reafirma la idea
del Desarrollo Sostenible, los problemas
relacionados con el ambiente se transfor-
man en amenazas globales y un fuerte
desequilibrio econémico entre las distin-
tas regiones del planeta, especialmente las
Norte-Sur, aparecen como las grandes ca-
racteristicas sociales de la época.

En la actualidad (aunque la situacién
tratamos de revertirla), a veces los esfuer-
zos parecen insuficientes para romper este
circulo vicioso. Lugares de esparcimien-
to, cunetas de carreteras, sitios eriales en
campos y ciudades, son hoy auténticos
vertederos. Las actividades de extraccién
son cada vez mds intensas y los desechos
industriales contaminan miles de litros de
o 1999; Geo,, 2002;
Ge04, 2007). Desertizacion, regresiéon de

agua cada ano (Geo

los bosques nativos, expoliacién de los
recursos naturales, disminucién de la bio-
diversidad, contaminacion en todos los
niveles, son sélo algunos de los ejemplos
mads claros de dichos problemas. Si bien es
cierto se podria argiiir que sus efectos no
se perciben y se viven de la misma forma
en cada grupo humano, lo que no se dis-
cute es que son de consecuencias globales.

Con estas evidencias se constata una

problematica ambiental que se extiende a
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lo largo y ancho del planeta. La insoste-
nibilidad ecolégica constituye en la civili-
zacién actual uno de los retos fundamen-
tales a los que en un futuro inmediato, la
humanidad debe dar respuestas (Pujol,
2007). La tarea insoslayable que nos que-
da por emprender buscando y ofreciendo
vias de trabajo para dar sentido a estas de-
mandas sociales deben complementarse
desde una sinergia comunitaria, pero, so-
bre todo, deben surgir desde una labor
educativa comprometida con estas nuevas
instancias que nos reclama nuestra propia
supervivencia. Posiblemente el modelo de
mundo como una gran organizacién mul-
tirrelacional ayude a reforzar el sentido de
reverencia hacia lo viviente que casi he-
mos perdido en las dltimas décadas de la
historia humana (Bertalanffy, 1993).

2. LA EDUCACION AMBIENTAL EN
EL CURRICULO NACIONAL

Las dltimas modificaciones a los De-
cretos Supremos que establecen los Ob-
jetivos Fundamentales (OF)* y Conteni-
dos Minimos Obligatorios (CMO)*, de la
Educacién Bésica, (DS N° 256 de 2009) y la
Educacion Media (DS N° 254 de 2009) en
Chile son un claro reflejo del ajuste que ha
llevado a cabo el Ministerio de Educacién

25 Aprendizajes que los alumnos deben lograr al finalizar los distintos niveles educativos. Se refieren a co-
nocimientos, habilidades y actitudes que han sido seleccionados considerando que favorezcan el desarrollo
integral de los alumnos y su desenvolvimiento en distintos &mbitos del saber.

26 Explicitan los conocimientos, habilidades y actitudes que el proceso de ensefianza debe convertir en opor-
tunidades de aprendizaje para cada estudiante con el fin de lograr los Objetivos Fundamentales.
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a objeto de adecuar los planes de estudio
a las nuevas exigencias pedagogicas. Estas
demandas (entre otras) serian: “Las necesi-
dades de actualizacidn, reorientacién y en-
riquecimiento curriculares que se derivan
de cambios acelerados en el conocimiento
y en la sociedad, y del propdsito de ofrecer
a los alumnos conocimientos, habilidades
y actitudes, relevantes para su vida como
personas, ciudadanos y trabajadores, asi
como para el desarrollo econémico, social
y politico del pais” (Ministerio de Edu-
caciéon Chile. Objetivos Fundamentales y
Contenidos Minimos Obligatorios de la
Educacién Bésica y Media, 2009). Las prin-
cipales orientaciones pedagdgicas relati-
vas al proceso de ensefianza y aprendizaje
estdn basadas en una idea de progresion,
inclusién y articulacién de todos los nive-
les educativos, de modo que la prescrip-
cién curricular de un nivel se sustenta en
los aprendizajes adquiridos en los niveles
precedentes. De acuerdo a esta nueva ac-
tualizacion del marco curricular, conoci-
mientos, habilidades y actitudes son tres
dimensiones que la experiencia escolar
busca entregar a cada estudiante para fa-
vorecer su desarrollo pleno. Por ello, esta
seleccién no solo se refiere al conocimiento
de conceptos y procedimientos, sino tam-
bién, a las habilidades y las actitudes que
necesitan adquirir los alumnos para des-
envolverse en este nuevo escenario social

(Ministerio de Educacién Chile. Objetivos

Fundamentales y Contenidos Minimos
Obligatorios de la Educacién Basica y Me-
dia, 2009). Centrar el trabajo pedagdgico
en el aprendizaje exige una ensefianza que
desarrolla estrategias pedagdgicas adap-
tadas a los diversos niveles, ritmos y es-
tilos de aprendizaje de los alumnos. Ello
demanda enriquecer dichas estrategias en
relacién a propdsitos determinados, que
desafien a los estudiantes a desarrollar: la
indagacion, la creacién, las actividades de
andlisis, interpretacion y sintesis de infor-
macién; las de resolucién de problemas;
las de comprensién sistémica de proce-
sos y fenémenos; las de comunicacién de
ideas, opiniones y sentimientos de manera
coherente y fundamentada; las de trabajo
en equipo; las de manejo de la incertidum-
bre y adaptacién al cambio (Ministerio de
Educacién Chile. Objetivos Fundamen-
tales y Contenidos Minimos Obligatorios
de la Educacién Bésica y Media, 2009). Sin
embargo, dados los resultados de las dis-
tintas evaluaciones nacionales e interna-
cionales en las que participa el pafs (TIMSS
2003; PISA 2006, 2009 y SIMCE 2007, 2009)
estas reafirman, la necesidad de mejorar la
ensefianza de las ciencias y las competen-
cias ciudadanas relacionadas con el medio
ambiente en cada uno de los niveles edu-
cativos. En efecto, los resultados nos reve-
lan que, en general, los estudiantes solo
alcanzan niveles de logros que van desde

aprendizajes muy simples y elementales



a aprendizajes intermedios. Tampoco son
muy alentadores los resultados en relacién
con el desarrollo de competencias meto-
dolégicas. Las estrategias que utilizan los
alumnos frecuentemente, tanto en el plano
educativo, como en la vida diaria, van de
un manejo preliminar bdsico de indaga-
ciones a un razonamiento muy simple con
respecto a andlisis, sintesis de informacién
y resolucién de problemas (TIMSS 2003;
PISA 2006, 2009 y SIMCE 2007, 2009).

Por otra parte la necesidad de poten-
ciar el desarrollo de valores y actitudes
para el fortalecimiento de una participa-
cién ciudadana activa es otra de las tareas
pendientes del sistema educativo. Quizds,
las ideas mds plausibles de este fracaso se
fundamentan en principios pedagdgicos
enfocados hacia una educacién planteada
puramente desde el paradigma tradicio-
nal. El tecnicismo curricular y la funda-
mentaciéon propedéutica de la ensefian-
za (en el logro de los objetivos escolares)
son practicas educativas que enajenan al
aprendiz de los fines educativos y trasfor-
man la accién pedagdgica en un acto pasi-
vo e irreflexivo.

Giordan, (1993), con respecto a esta
temdtica indica lo siguiente: “En la actua-
lidad, nuestros alumnos, al egresar de la
ensefianza obligatoria, lo hacen con una
idea deformada y poco estimulante acerca
del ambiente, tienen una imagen estereo-

tipada y vaga. Almacenan en la memoria
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un cimulo de hechos sin perspectiva, una
serie de recetas y de férmulas adquiridas
por mecanismos repetitivos”.

Por otra parte, los aportes conceptua-
les y metodoldgicos que pueden enrique-
cer la ensefianza de las ciencias desde
una didactica renovada quizds tengan sus
fundamentos en la légica instrumental
técnica muy propia de la ciencia positivis-
ta. La justificacion de unos contenidos de
ciencias que traspasen todo el curriculo y
los aprendizajes de los alumnos mds alld
de las paredes de sus aulas no serd posi-
ble mientras los actuales fundamentos di-
déacticos de la tradicional pedagogia sean
derribados. En efecto, desde la perspecti-
va de la Educacién Ambiental, tampoco
serd posible avanzar en la formacién de
los alumnos si no cambiamos los princi-
pios pedagdgicos que hemos establecido
para su enseflanza. Es importante, por lo
tanto, poner en marcha lineas de trabajo
e investigaciéon con miras a alcanzar una
alfabetizacion cientifica en los estudiantes
y emprender acciones en la bisqueda de
una teorfa del hombre y su medio.

La educacién hoy mds que nunca debe
perfilarse pensando en que sus propuestas
y cambios sociales a los que aspira deben
ser de relevancia transversal. Nuestros ac-
tos individuales y sociales, caracterizados
por modelos tradicionales para abordar
los temas relacionados con el medio han

sido y siguen siendo todavia una visién




MUROS

reduccionista para pensarlos en sus reales
dimensiones.

3. DESARROLLO COGNITIVO
Y EDUCACION AMBIENTAL

Percibir una naturaleza dindmica como
la nuestra nos lleva a la interrogacién. En
este proceso de leer el mundo, de compren-
derlo, de interpretarlo, vamos generando
conocimiento. Explicar en qué consiste el
acto de conocer, cual es la relacién cognos-
citiva entre sujeto y objeto sigue siendo
uno de los grandes temas de la filosofia,
de la psicologia y la pedagogia. Maturana
y Varela, (2003) sostienen que: “El fenéme-
no del conocer no se lo puede tomar como
si hubiera hechos u objetos alld afuera, que
uno capta y se los mete a la cabeza. La ex-
periencia de cualquier cosa alld afuera es
validada de una manera particular por
la estructura humana que hace posible la
cosa que surge de la descripcién. Este en-
cadenamiento entre accién y experiencia,
esta inseparabilidad entre ser de una ma-
nera particular y como el mundo nos pare-
ce, nos dice que todo acto de conocer trae
un mundo a la mano. Todo hacer es cono-
cer y todo conocer es hacer”. Morin, (2007)
indica que: “Conocer es producir una tra-
duccién de las realidades del mundo exte-
rior. Somos coproductores del objeto que
conocemos; cooperamos con el mundo ex-
terior y es esa coproduccién la que nos da
la objetividad del objeto.” Y agrega: “No

hay objeto si no es con respecto a un sujeto
que observa, afsla, define, piensa, y no hay
sujeto si no con respecto a un ambiente
objetivo que le permite reconocerse, defi-
nirse, pensarse, pero también de existir”
(Morin, 2007). Los seres humanos genera-
mos conocimiento que surge desde la pro-
pia experiencia sensible; conocimientos
previos (Ausubel, 2009), concepciones al-
ternativas (Pozo y Gémez, 2001), obstadcu-
los epistemoldgicos (Bachelard 2007). Este
tipo de conocimiento son saberes ligados
a una accién, a lo concreto, a la resolucién
de problemas précticos y a una descrip-
cién de fenémenos de nuestra inmediatez
(Garcia, 1995). El paso de un conocimiento
cotidiano a un conocimiento cientifico no
solo requerird de una reestructuracién de
los niveles ontoldgicos, epistemoldgicos y
conceptuales de cada individuo (Ibarra y
Gil, 2009), sino también, de una reestruc-
turacién del armazon didéctico para hacer
de este saber cientifico un saber ensefiado
(Chevallard, 2000). La idea actual es que
los estudiantes no son pdginas en blanco
sobre las que hay que imprimir un saber;
ellos poseen su propias concepciones del
mundo (Pozo y Gémez, 2001). Es la evo-
lucién progresiva de estas (concepciones)
lo que va constituyendo un nivel de cono-
cimientos cada vez mds activo y cercano
al nivel cientifico (Giordan y De Vecchi,
1997), pero siempre desde la perspectiva

de la cultura escolar y la ciencia educativa.



El proceso de ensefianza actual, estd
determinado por una base didéctica que
no estimula el potencial de las capacida-
des cognitivas de los alumnos. Es en esen-
cia, una imposicién desde arriba y desde
fuera, asigna modelos, materias y métodos
deterministas a aquellos que solo se estdn
desarrollando lentamente hacia la madu-
rez. “La separacion es tan grande que las
materias y los métodos de aprender y de
proceder requeridos son ajenos a la capa-
cidad que poseen los jévenes” (Dewey,
2004). Hoy, el alumno es un consumidor
de informacién, un ente pasivo de un pro-
ceso que es dindmico. Desde los primeros
afios de la educacién obligatoria los estu-
diantes aprenden a aislar los dmbitos del
saber. Son formados para separar unos
aprendizajes de otros, asi, pierden la apti-
tud de conectar, y por ende la capacidad
de pensar los problemas fundamentales
(Morin y Hulot, 2008).

Los aportes para abrir nuevas lineas de
trabajo e investigacion en esta drea vienen
desde el campo de la psicologia cognitiva.
Algunos autores como: Marshall, (1995);
McKoon, y Ratcliff, (1986); Rumelhart,
(1984); en Bruning; Schraw; Norby y Ron-
ning, (2007) indican que los seres huma-
nos utilizamos esquemas para organizar
el conocimiento. Piaget e Inhelder (2007)
sostenfan que estos esquemas son los que

nos permiten representar objetos o aconte-
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cimientos de nuestro mundo. Estas ideas
se organizarian en representaciones com-
plejas que controlarian la codificacién, el
almacenamiento y la recuperacién de la in-
formacion (Marshall, 1995; McKoon y Rat-
cliff, 1986; Rumelhart, 1984; en Bruning;
Schraw; Norby y Ronning, 2007). Desde
este nuevo paradigma el aprendizaje con-
sistirfa en un aumento de nuestra estructu-
ra cognitiva (Ausubel, 2009) y la estructu-
ra cognitiva aumenta cuando se adquieren
nuevas operaciones intelectuales, nuevas
conexiones o cuando somos capaces de
aplicar las que poseemos a un mayor na-
mero de situaciones (Brincones, 1994). Al
respecto Ausubel, (2009) sostiene que: “La
adquisicion y la retencién de conocimien-
tos son el producto de un proceso activo,
integrador e interactivo entre el material
de instruccién y las ideas pertinentes en la
estructura cognitiva del estudiante con las
que las nuevas ideas se pueden enlazar de
maneras particulares”. Bajo esta perspec-
tiva psicolégica el conocimiento se enten-
derfa entonces como actividad intelectual
que se reconstruye permanentemente, se
organiza y reorganiza a cada instante y
en donde la interrogacién, el asombro, el
cuestionamiento, el misterio y el didlogo,
serian motores de indagacién de lo inte-
lectual, lo social, lo artistico, lo cientifico,
lo moral y lo politico (Lipman,1998). Esta
idea recursiva rompe con la idea lineal de

causa/efecto, de producto/productor, de
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estructura/superestructura, porque todo
lo que es producido reentra sobre aquello
que lo ha producido en un ciclo en si mis-
mo auto constitutivo, auto organizador,
y auto productor (Morin, 2007). Estamos
en un mundo, y ese mundo lo llegamos a
conocer sin separar nuestra historia de las
acciones cognitivas y es desde esta pers-
pectiva como se nos aparece el mundo
(Maturana y Varela, 2003).

La educacién, por lo tanto, tiene como
misiéon la de atender todos los objetivos
que contribuyan al completo desarrollo
del ser humano, incluida su dimension so-
cial, afectiva, artistica, civica, emocional,
imaginativa, racional, critica, ambiental,
etc. (Martin, 1992). Si todos entendemos
hoy que el aporte que puede surgir de este
tipo de ensefianza es fundamental para el
desarrollo humano estamos dando los pri-
meros pasos en el nacimiento de una nue-
va sociedad y en la manifestacién clara de
cambiar el rumbo de nuestra instituciona-

lidad educativa.

4. LOS CONCEPTOS

ESTRUCTURANTES
Uno de los grandes temas que se plan-
tean hoy como nuevos desafios que debe
enfrentar el sistema educativo es su trans-
formacién curricular. La verticalidad y
la rigidez de la programacién diddctica,
a veces, no hace mds que empobrecer un

proceso que es dindmico y creativo. Ac-

tualmente no es suficiente ensefiar a los
alumnos conceptos vagos y aislados, és-
tos arbitrariamente no llegan a anclarse en
su estructura cognitiva (Ausubel, 2007).
Dedicarnos desde el propio ejercicio edu-
cativo a repensar esta labor supone ir pro-
moviendo y convirtiendo las experiencias
de aprendizaje en experiencias ricas, signi-
ficativas y profundas (Moral, 2010). Toda
programacién curricular debe aspirar a
que los estudiantes logren aprender los
temas que se persiguen. En este sentido,
es fundamental secuenciar los contenidos
desde una propuesta diddctica en que los
conceptos que contribuyen al proceso de
aprendizaje sean organizados de manera
distinta. Glagliardi, (1986), se refiere a este
tipo de significados con la denominacién
de “conceptos estructurantes”. De acuer-
do a Ausubel, (2009): “Los conceptos se
pueden definir como objetos, eventos, si-
tuaciones o propiedades que poseen unos
atributos caracteristicos comunes y que
estdn designados por el mismo simbolo
o signo”. Para Hofstadter, (1982) en Ga-
gliardi, (1986) “Un concepto estd determi-
nado por la manera de estar conectado con
otras cosas que también son conceptos. La
propiedad de ser un concepto es una pro-
piedad de conexién, una cualidad que esta
ligada a la pertenencia a un cierto tipo de
redes”. Finalmente para Pattee, (1973) en
Gagliardi, (1986): “Los conceptos y redes
de conceptos establecen relaciones de res-



triccion mutua que determinan que cada
elemento tenga una significacién especifi-
ca. No hay una significacién “per se” de
cada concepto. Cada significacion es el re-
sultado del juego de interacciones entre los
elementos intervinientes”.

Ahora bien, un concepto estructuran-
te seria: “Un concepto cuya construccion
transforma el sistema cognitivo, permi-
tiendo adquirir nuevos conocimientos, or-
ganizar los datos de otra manera e incluso
transformar los conocimientos anteriores”
(Gagliardi, 1986). “Los conceptos estructu-
rantes una vez interiorizados transforman
el sistema cognitivo y conducen a una
nueva estructura conceptual que permi-
te avanzar en el aprendizaje” (Gagliardi,
1986). “Cuando se aprende un concepto
estructurante, se producen cambios en
la capacidad de aprendizaje: es posible
incorporar nueva informacién y forjar
nuevos conocimientos. Simultdneamente,
se desarrolla una nueva capacidad para
observar el mundo” (Gagliardi, 1995).
Una vez que han sido construidos por los
alumnos determinan la transformacién de
su sistema de conceptos, favoreciendo con
ello su aprendizaje. En el fondo los con-
ceptos estructurantes permiten superar
los obstaculos epistemoldgicos (Bachelard,
2007).

Armdta de Reyes, (2003) sostiene que:
“Trabajar con conceptos estructurantes

introduce diferencias en las formas habi-
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tuales de seleccionar contenidos escolares
que se centran en el dato o fenémeno aisla-
do, para dar lugar a propuestas didécticas
globalizadoras e integradoras”. Liguori y
Noste, (2007) identifican estos conceptos
como: “Metaconceptos”. Y argumentan
que: “El esquema conceptual que ellos
permiten construir proporciona un marco
general, donde los contenidos especificos
son mds comprensibles y las relaciones en-
tre ellos mds significativas. Debido a que
estas caracteristicas pueden actuar como
puentes entre las distintas disciplinas del
drea facilitando su integracién”.

Desde estos aportes epistemolégicos,
psicolégicos y didacticos entendemos los
conceptos estructurantes como los gran-
des conceptos que permiten a los alumnos
comprender y entender desde otra pers-
pectiva determinadas materias. Conside-
rar estas aportaciones supondrd quizds
poder dar un giro a un proceso de ense-
fanza y aprendizaje de temas cientificos
cada vez mds alejados de las preferencias

y los gustos de los estudiantes.

5. LA ECOLOGIA UNA CIENCIA DE
SINTESIS

El bi6logo aleman E. Haeckel (1869)
bautizé a este nuevo modo de conocimien-
tos con la denominacién ©kologie, para
definir la relacién entre los seres vivos y
su hébitat. El vocablo provenia del griego
“oikos” (casa) y “logos” (razén, discurso).
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En su obra general Morphologie der or-
ganismen la defini6 como: “El estudio de
las relaciones de un organismo con su am-
biente inorganico y orgdnico, en particular
el estudio de las relaciones de tipo positi-
vo o amistoso y de tipo negativo con las
plantas y animales con los que convive”
(Saura, 1982). Asimismo, el autor sostenia
e insinuaba su caracteristica bdsica: “In-
terrelacion indispensable para el logro de
una vision global y unitaria de la realidad”
(Sureda y Colom, 1989).

Pasados algunos afios, especificamen-
te en 1972, el bidlogo estadounidense C.
Krebs (1986) la definié como: “Estudio
cientifico de las interacciones que deter-
minan la distribucién y la abundancia de
los organismos”. Odum (1972) indic6 que
ésta correspondia al: “Estudio de las rela-
ciones de los organismos o grupos de or-
ganismos con su medio”, o “la ciencia de
las relaciones que ligan los organismos vi-
vos a su medio”. Este mismo autor en con-
junto con Sarmiento (1997), sostienen que
la ecologia es: “El estudio de los sistemas
de soporte de vida de la tierra”. Y agregan
que en la actualidad: “Es la ciencia bésica
del ambiente, y la disciplina integradora
para construir puentes de comunicacién
entre la ciencia y la sociedad, necesaria
para favorecer en la poblacién un alfabe-
tismo ambiental”. Para Margalef, (1995),
la ecologia es: “la biologia de los ecosiste-

4

mas”. Este estudio de los ecosistemas se

entiende a un nivel en el cual los organis-
mos pueden ser considerados elementos
de interaccion ya sea entre ellos, ya sea con
su ambiente (Margalef, 1981). “Lo menos
que se le puede pedir a la ecologia es que
nos permita comprender, de qué manera
los diversos organismos se ajustan unos a
otros en el seno de su medio fisico, dando
como resultado la estupenda variedad y la
sutil melodia a la biosfera, como esta mis-
ma biosfera se crea o se recrea continua-
mente a si misma” (Margalef, 1980). Para
Gonzdlez, (1981) la ecologia es la ciencia
que estudia los ecosistemas. “La ecologfa,
acepta la posibilidad de comprender la na-
turaleza y, esta creencia (pues no se puede
probar) es, precisamente una medida de su
pretensién de ser considerada como una
ciencia” (Margalef, 1995). Para la ecologfa,
la realidad estd organizada como una je-
rarquia de niveles. El nivel a describir serad
el de los ecosistemas, es decir, el de los bio-
sistemas formados por elementos vivos y
no vivos en compleja interaccién (Canal et
al., 1985). Asi, para comprender de manera
mds holista los fundamentos de este com-
plejo mundo nuestro es necesario pensar
en términos de niveles de organizacién in-
tegrados.

Para Gonzdlez, (1981) “La ecologia lla-
ma la atencién sobre la necesidad de estu-
diar la naturaleza no en forma analitica o
sectorial, describiendo procesos aislados

e inconexos, sino poniendo el acento en



visiones de conjunto.” La teoria ecoldgi-
ca desborda los limites de la tradicional
ecologfa empirica y nos conduce a encon-
trar relaciones mds realistas con diversos
aspectos filoséficos y culturales de los
conocimientos contempordneos (Marga-
lef, 1980). En el mundo real, la verdad es
que si bien los hallazgos a cualquier nivel
dado ayudan en el estudio de otro nivel,
éstos no pueden explicar completamente
los fenémenos que ocurren en ese nivel,
que también deben ser estudiados para
obtener el panorama completo; el holismo
(Odum y Sarmiento, 1997). La ecologia es
una ciencia de sintesis, que combina mate-
riales de diferentes disciplinas con puntos
de vista propios y ha de tener como meta
exponer de manera simplificada y hasta
donde sea posible, el funcionamiento de la
naturaleza (Margalef, 1995).

Se argumenta que en ecologia coexis-
ten dos orientaciones. Una de ellas, intenta
hacer de ésta una disciplina esencialmente
enfocada a estudios concretos de la reali-
dad ecolégica, y otra, pretende que la eco-
logia sea una ciencia de sistemas, abierta a
la incorporacién e integracién de las apor-
taciones de muy diversas materias (Garcia,
1995). En este principio encontramos una
idea educativa troncal: la interdependen-
cia. Trabajar las cuestiones medioambien-
tales bajo este ideal implica ayudar a los
educandos a comprender que los sistemas

ambientales son conjuntos en los que to-
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dos los elementos del sistema estdn estre-
chamente interconectados con otros. Para
Booth, (1979) los conceptos ecolégicos mds
relevantes que debieran estar presentes en
toda planificacion diddctica referente a la
ensefianza de la ecologia son los términos
que detallamos a continuacion:

Ecologia, Medio, Caracteristicas fisicas
del medio, Poblaciones, Comunidades, Es-
tructura bidtica de un ecosistema, Nicho
ecoldgico, Interacciones entre las especies
y Modelos de redes alimentarias. Por su
parte Adeniyi (1983; 1985), proponia los
siguientes: Ecosistema, Poblacién, Comu-
nidad, Hdébitat, Productor, Consumidor,
Cadena alimentaria, Niveles tréficos y
Flujo de energia. Por otro lado, La British
Ecological Society elabor6 a través de Che-
rret, (1989); en Munson (1994) un cuestio-
nario con una lista de cincuenta conceptos
dirigido a los miembros de la Sociedad con
el fin de determinar cudles eran aquellos
que los ecélogos consideraban de mayor
importancia para la ensefianza de la ecolo-
gia. Los veinte conceptos mds votados fue-
ron los siguientes: Ecosistema, Sucesién
ecoldgica, Flujo de energia, Conservacién,
Competencia, Nicho ecolégico, Ciclos de
los elementos, Comunidad, Estrategias
de sobrevivencia, Fragilidad de los eco-
sistemas, Redes alimentarias, Adaptacion,
Diversidad de ambientes, Biodiversidad,
Densidad de poblaciones, Factores limi-

tantes, Capacidad de carga, Rendimiento
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sostenible, Poblacién y Interacciones con-
sumidor presa. Estos veinte conceptos son
reconocidos y apoyados por la mayoria
de los educadores ambientales como enti-
dades esenciales para el conocimiento del
medio (Munson, 1994), asi también lo con-
sideran Odum, (1992b) y Sponsel, (1987)
en Munson, (1994).

La rica gama de conceptos estructuran-
tes (Gagliardi, 1986) que posee la ecologia
dan una explicaciéon global de la natura-
leza y del hombre. A través de su estudio
los alumnos adquieren una comprensién
elemental e integrada de los fenémenos
propios del mundo viviente, aprecian la
importancia de este conocimiento en la
vida humana y perciben las implicacio-
nes sociales, culturales y éticas. Calixto,
Herrera y Herndndez, (2006) indican que:
“Delimitar el objeto de estudio de la ecolé-
gica como la ciencia que realiza el estudio
cientifico de las relaciones entre los orga-
nismos y su medio ambiente implica una
forma de pensamiento complejo, ya que
el medio no solo se refiere a los recursos
naturales, también comprende el conjun-
to de factores fisicos, biolégicos y sociales
que influyen en la vida de los organismos
asi como el impacto de las actividades hu-
manas sobre estos factores”. La ecologia
hace cada vez mds hincapié en el estudio
holistico del medio y donde se pueden
relacionar todas las demads dreas del co-

nocimiento. Si bien es cierto, ésta ciencia

es joven, la crisis actual del ambiente hace
que adquiera una importancia especifica y
se busquen en ella explicaciones efectivas
que puedan ayudarnos. Fundamentar las
bases cognoscitivas de esta ciencia, expo-
ner sus argumentos tedricos e integrarlos
a la red conceptual, metodoldgica y actitu-
dinal del sistema educativo, es plantear un
nuevo paradigma diddctico entre sociedad
y medio ambiente. Es importante sefialar
que en la ciencia ecolégica se sustenta la
construcciéon y la génesis de una teoria
para el medio que trasciende las discipli-
nas, transversaliza el curriculo y aglutina
entidades que se consideran aisladas.
Finalmente, podemos decir, que detrds
de cada problema relacionado con el de-
terioro del medioambiente hay un desa-
fio que organizar, unos pensamientos que
orientar y unas acciones que emprender.
El trabajo colectivo y la concatenacién de
ideas hacia estos fines se perfilan hoy como
las herramientas sociales mds efectivas del
quehacer medioambiental. El conocimien-
to de los espacios en que vivimos, nos re-
creamos y disfrutamos, integrando todos
los elementos e incluyendo aquellos que
parecen disociados, son fundamentales
en la adopcién de una vision distinta de la
naturaleza. Nuestro conocimiento, a veces
limitado, del macrocosmos nos deja fue-
ra de sus fronteras. La lejana percepcién
que tenemos de los grandes problemas del
medio como: la destrucciéon de hébitats, la



pérdida y degradacién de humedales, los
excesos de la pesca, la contaminacién de
las costas o las pérdidas de tierras de culti-
vo, estdn tejidos en la gran red de la vida y
por lo tanto nos tienen que importar tanto
como si fueran parte de nuestra inmedia-
tez. El discurso argumentativo de un nue-
vo paradigma en las relaciones entre socie-
dad y ambiente (si bien estdn presentes en
el consciente colectivo), en las experiencias
del dia a dia no se ven reflejadas. No debe-
mos olvidar, que en estos grandes temas
estd el reflejo de una accién ciudadana de
la que todos somos responsables. El siste-
ma educativo, por supuesto, desde aqui

tiene ya planteada su gran tarea.

6. COMENTARIOS FINALES

La tarea que nos queda por resolver es
que el aprendiz debe transformarse en un
actor activo de su propia formacién. Gar-
cfa y Nando, (2000), sostienen que: “El de-
terioro que sufre el medio ambiente es pa-
tente y su solucién no parece vislumbrarse
a pesar de las intenciones manifestadas en
foros cientificos y politicos.” El responsa-
ble de esta realidad (quizds sea) la insos-
layable creencia en que solo a través de la
productividad y el crecimiento econémico
alcanzaremos el desarrollo humano que
tanto demandamos. En este modelo (de
caracteristicas tecnocraticas y macroeco-
ndémicas) hemos construido nuestra actual

sociedad y, con ella de la mano, hemos per-
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filado la formacién de nuestros alumnos,
el cultivo de nuestros valores, el suefio de
nuestros ideales y el sello de nuestras ac-
titudes.

Loépez, (2009) indica que: “La raciona-
lidad tecnolégica e instrumental dedicada
a pensar para poder y dominar, ha culmi-
nado un circuito de explotacién de todo
tipo de bienes, naturales y culturales, que
no parece sostenible. Esa racionalidad ha
llegado a su gran fracaso: poner en riesgo
la viabilidad de la vida sobre la tierra”.
Asimismo, las ideas de progreso y de cre-
cimiento econémico se han entremezclado
en exceso. Volcar nuestra mirada solo a
nosotros y a nuestro medio més inmediato
nos sitla en una actitud antropocéntrica
dentro del ambiente. Sentir, pensar, hacer
y actuar de esta forma ha sido la princi-
pal manera de tratar de enfrentar nuestros
problemas durante las tdltimas décadas;
los resultados nos han demostrado que
este no es el camino, las evidencias asi lo
confirman. Este pensamiento sigue funda-
mentdndose en ideas lineales para abordar
dichas dificultades, se acerca mds a una
metodologia de trabajo reactiva y las accio-
nes enfocadas a la solucién parecen con-
fluir en un solo sentido y desde una sola
perspectiva. Hoy, el alumno es un consu-
midor de informacién, un ente pasivo de
un proceso que es dindmico. Desde los pri-
meros afios de la educacién obligatoria los

estudiantes aprenden a aislar los &mbitos
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del saber. Son formados para separar unos
aprendizajes de otros, asi, pierden la apti-
tud de conectar, y por ende la capacidad
de pensar los problemas fundamentales
(Morin y Hulot, 2008).

El panorama en materia de Educacién
Ambiental es desalentador, después de va-
rios afnos de intensa actividad, sea en es-
cuelas y otras instituciones, las actitudes
no han cambiado como se proyectaban
(Gémez y Ramos, 1989). Los alumnos han
participado de un proceso de ensefianza
en donde el conocimiento se concibe cu-
rricularmente dogmadtico, teniendo poco
en cuenta el modo en que este surgid, los
cambios que ocurrirdn en el futuro o los
procesos cognitivos involucrados en su
aprendizaje (Dewey, 2004).

Un proceso de ensefianza y aprendi-
zaje ajustado a buscar salidas a la actual
problemdtica medioambiental es aquel
en que sus ciudadanos son formados con
capacidades de: saber, saber ser, saber ha-
cer y de saber convivir (Delors, 1999), del
aprender a aprender y, sobre todo, acceder
a ese conocimiento que es dindmico y que
se reinventa dfa a dia. Tal como se indicara
en 1977 en la Conferencia Interguberna-
mental de Educacién Ambiental de Tbi-
lisi: La nueva educacién debe ser un re-
planteamiento de un conjunto de materias
por medio de las cuales nuestros alumnos
puedan ser participes de nuevas experien-

cias que le permitan percibir el mundo en

su totalidad. Es preciso transformar el
proceso formativo actual, hay que prepa-
rar a los escolares para que comprendan,
juzguen e intervengan en su comunidad
y no disponerlos para la dependencia, el
comportamiento pasivo, rigido y acabado.
La accién sincronizada de funciones pe-
dagégicas tendientes a revertir esta accion
formativa dogmatica y auto-cumplida im-
plica repensar el ejercicio pedagdgico y
la reconstruccién de los fundamentos del
paradigma formativo tradicional. Todos
estos aspectos esbozados creemos que son
elementos suficientes y necesarios para
avanzar hacia una nueva formacién. Pro-
poner nuevas alternativas, ahora desde un
paradigma global de ensefianza, fomen-
ta una dimension distinta del medio, una
gestion sostenida de nuestra sociedad y
la aparicién de una escuela mds humana,

solidaria e incluyente.
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