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PRESENTACION

El Centro de Experimentacion Escolar de Pedernales-Sukatrieta (CEEP), es un
equipamiento educativo al servicio de los centros escolares de Bizkaia, dedicado a fo-
mentar actitudes de investigacion y de respeto hacia la naturaleza y el entorno.

Sukarricta Taldea hace referencia al Equipo Pedagogico del CEEP, tanto a las
17 personas gue lo constituyen actualmente como a las que han pasado por €1 en sus
mds de 20 afios de historia.

Quienes nos conocen saben de nuestros cimientos pedagogicos: la educacion
ambiental y el enfoque constructivista de los procesos de aprendizaje y construccidn
del conccimienlo. En esos dos pilares basamos nuestros programas con el alumnado en
torno a distintas problematicas medioambicntales: Tierra (acerca de la agricultura y
ganaderia), Busque, Ria de Urdaibai, Planeta Verde (acerca de nuestros habitos de con-
sumo) y Agua.

El alumpado con el que desarrcilamos nuestros programas estd constituido por
grupos escolares de niveles comprendidos desde 4° de primaria hasta 2° de ESO proce-
dentes de numerosos centros escolares de Bizkaia (un total aproximado de 3.200 alum-
nos/as cada curso), que durante una estancia de cinco dias trabaja sobre uno de los cinco
programas medioambientales mencionados

Las tareas fundamentales del equipo pedagdgico son, por una parte, el desarro-
Ito de programas de Educacién Ambiental con el alumnade, ¥ por otra, la investiga-
cion. cducativa acerca de estrategias, metodologia, evaluacion..., asi como la elabora-
cion de diversos materiales, ofertando en todo momento sus frutos al profesorado. Para
dutar de las herramientas necesarias a los procesos que se generan en Sukarrieta, el
equipo innova sus materiales para adecuandolos a las conclusiones extraidas de su re-
flexién. Eu cste sentido, el trabajo en Sukarrieta conlleva ¢l gran lujo de poder reflexio-

- nar constantemente sobre nuestra propia practica pedagdgica y. a la vez. poder probar

las estrategias y materiales disefiados, con el fin de servir de modelo para los tutores ¥
tutoras que pasan por el CEEP.



A MODO DE INTRODUCCION

i cambio ¢limitico, la desaparicion de la capa de ozono. la pérdida de ticrras de
caltivo, la expansion del desierto, la desaparicién de los bosques, la contaminacion de
los océanos, la acumulacién de residuos, el agotamiento de los recursos... son, entre
0iros. los problem s medicambientales mds graves que hoy dia tienc el planeta, y uni-
dos a ellos nos envontramos con los problemas sociales que conllevan: crecimiento de-
mogritico. aumento de la polarizacion entre ricos y pobres, guemas y sus consccuen-
cias, el desequilibrio norte-sur...

No nus encontramos ante un conjunte de problemas inconexos, sino ante un gran
problema sistémico, Por o tanto, debemos porner mis atencion a las causas de dichos
problemas que a las consecuencias que acatrean, ¢sto es, ab sistema de produceidn de
bienes v servicios junto al de usos y consumos, nacidos de la revolucion industrial y que
huy sc extienden por todo el planeta, tal y como proclama ¢l informe Brundtland surgi-
do en la Cumbre de la Tierra. En este sentido cabe destacar que. en la década de los 60,
aparece el concepto de “desarrollo sostenible”, y principalmente que el informe Brund-
tiand publicado en 1987 da a conocer la interpretacion que mads sc ha extendido: "El
Desarrollo Sostenible es aquel que, sin disminuir la capacidad de satisfacer las necesi-
Jales de las generaciones futuras, satisface las necesidades de Ja generacion actual”. 8i
hien, ¢l eoncepto no es muy concereto, si que impulsa una filosefia basada en estos pun-
tos: es necesario conservar Jos recursos naturales: hay limites fisicos que hacen imposi-
ble el crecimiento ifimitado; el necesario logro de objetivos sociales es anterior al de tos
intereses individuales: y es imprescindible la solidaridad intrageneracional ¢ intergene-
racional. :

En.todo caso. siguiendo [o citado por la ONU en la reunién de Estocolmo de 1972
"es indispensable una labor de educacion en cuestiones medioambientales dirigida tanto
a jovenes como a adullos, y que preste fa debida atencion al sector menos privilegiado.
para ensanchar las bases de una opinién piblica bien informada y de una conducta de
los individuos, de las empresas y de las colectividades, inspirada en el sentido de su
responsabilidad en cuanto a la proteccion ¥ mejoramiento del medio en toda su dimen-

i6n humana.". En este mismo sentido van las aportaciones del Seminario Internacional
de Belgrado (1975), la Confercncia Intergubernamental de Tblisi (1977) o de la Cumbre
de ta Tierra de Rio de Juneiro y el Foro Global (£992) y de Johannesburgo (2002) don-
de, incluso. s propone el desarrollo de una década dedicada a la educacidén ambiental.

Ante las diferentes problematicas ambientales yue afectan al planeta [a educa-
¢i6n ambiental se presenta como una herramicnta mds, al servicio del ser humano, en el
duro trabajo de plantear soluciones y desarrollarlas.

Asi. durante los dltimos afos la educacién ambiental se ha extendido por los
ambilos escolares. institucionales e, inctuso, en el mundo empresarial. Esta proliferacion
de programas, eni los mds diversos dmbitos, ha hecho que la cducdcion ambiental sea
considerada como un tema importante a trabajar y, a su vez. en esta dispersion, ha per-
dido en cierta mancra su objetivo, algunos de sus contenidos. su no-neutralidad..,

Hoy dia, a menudo la educacion ambiental adolece de un exceso de activismo,
una demasia de conceptos, un abuso de recetas... A menudo el fiel de la balanza se in-
clina hacia e! platillo del conterido “lo ambicntal”, perdiendo peso 1a forma “lo educa-
cional™, olvidando que en educacion contenido y forma estin intimamente ligados ¥
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particularmente en educacién ambiental. donde se requiere el desarrollo de aptitudes
critivas, de compromisa, de responsabilidad, vision de 1a complejidad... frecuentemente
relacionadas con la forma y que constituyen parte importante del contenido. Nuestra
propuesta trata de equilibrar fos dos pesos de manera que actiien sinérgicamente, desde
la vonciencia individual y eolectiva. sobre [a solucion de las problematicas ambientales.

A lo largo de las siguientes paginas desmenuzaremos el contenide de cada plati-
llo y, al final del viaje propondremos un modelo de intervencién educativo-ambiental
que trata de equilibrar jos diversos clementos gue aparecen durante ¢l recormido.

Con ¢l presente trabajo proponemos un modelo de intervencién educativa, un
modcio de trabajo, utilizandoe la evaluacion como clemento de mejora dentro de los pro-
Ces0s que se gencran, teniendo en cuanta la capacidad de autorregulacién del alumnado,
inctuidus las actitudes respecto al medio ambiente.

Esto conlleva favorecer el procese de “aprender a aprender” del alumno o
alumna, conocer mejor sus procesos internos de aprendizaje; y, por tanto, conocerse; lo
que le permite, en ¢f campo de la educacion ambiental, descubrir las formas de actuar,
hibitos ¥ actitudes en su relacion con ¢f medio ambiente que le rodea

En este proceso de autorregulacion que vamos a provocar. en ta medida en que
cada alumno/a sea capaz de ajustar, recuperar o solicitar apoyo para completar su proce-
s0, el prolcsor/a se acerca mis a ese componente individual del aprendizaje, tiene mds
datos e informacion de lo que pasa en el grupo y puede actuar en consecuencia, logran-
do asi que la evaluacién, ese elemento tan controvertido y resbaladizo a veces, se con-
vierta realmente en elemento facilitader para la atencidn a la diversidad,

.Nuestra prepucsta se centra en programas de educacién ambiental que se des-
arrollan en terno’a una problemitica medioambiental, desde un cnfoque constructivista,
¥ que liene a la evaluacion como eje del proceso. :

Fundamentalmente nos henos basado en los trabajos que surgen alrededor del
modelo comunicative o psicosocial de evaluacion desarrollado por el Institut de Cién-
cies de I'Educacié de la Universitat Autonoma de Barcelona.

Nuestra intencion es aportar un grano de arena al mundo de la evaluacién en la
cducacion ambiental, principalmente ¢n el aspecto de regulacién y autorregulacién
del proceso de ensefianza-aprendizaje y teniendo como finalidad el cambio actita-
dinal. Pensamos en un material que ayude directamente al profesorade, tanto de Prima-
ria como de Secundaria que, alin cnmarcado en la Educacién Ambiental, sea susceptible
de ser aplicado también a otros ambitos y dreas.

B Para ello, en los préximos apartados del trabajo vamos a establecer dos niveles
diferentes de concrecion:

* La contextualizacion de los fundamentos tedricos en nuestra realidad. Es decir,
'la adaptacion de dichas bases a nuestra manera de entender, trabajar y poner en
priwtica las teorias base en el desarrollo de fos programas de educacién ambien-
tal. : :

* La propuesta concreta o el madelo propio que planteamos. Incluye una serie de
ensayos, asi como una serie de comentarios relacionados con su ejecucion y su-
gerencias para su puesta cn marcha.
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MARCO TEORICO Y CONTEXTUALIZACION

En e} mundo educative es ancestral el debate dicotbmico sobre feoria-practica.

Intentar la bosgueda del equilibrio entre una sélida basc teorica y una buena
practica es el camino a emprender, bien para no quedarnos en las nybes alejadas de da
realictad cotidtana, bien para no caer en un activismo, muy entretenido, pero con poco
sentido y sin Iutos persistentes.

Participamos de un acercamiento tante a fa teoria como a 1}'1_ prictica ‘colidinna.
catendiendo 1 ambas como partes imprescindibles de fa inlervcnc_m:ll cduc:.mva‘ paries
que forman una espiral cn lo gue nos.movemos de la teoria a la priciica y vieeversa, Cl‘l
¢l goe b fronters entre una y otra desaparceen I'ormamc_jo un desarroliu continua. La u_lf-n
de investigacion educativa s imprescindible pura dicho desarrollo. La investigacion
aburcaria ¢l marco mds tedrico v la ensefianza se centraria alge mas cn el ambito de lo
prictico. [niciamos nuestra investigacion partiendo de reflexiones lcf’)ncas que nos {le-
van al disefio de propuestas concretas para la docencia, y es la reflexion sobre la puesta
en priclica de las experiencias docentes la que constituye a su vez ¢l campo fh" investi-
gacion y el tema para la reflexion que culminard en el desarrdllo de 'de_lermmad:?s op-
cioncs ledricas. de tal manera que los feed-backs y los flujos entre practica y teoria son
tales gue constituyen un comtinten cn el que diliciimente se distingucn.

Eu este sentido, presentamos la adecuacién de las directrices tcérica§ a la hora
de desarrollar programas de educacion ambiental. Esto es, dentro c!e nuestros ml:cresc'S Y
limitaciones (tiempo de desarrollo del programa, dificultades técnicas dela problelmatl-
ca, tipe de grupo y de alumnado..) y en funcion de aquc[!o.s‘ e[cmcptos gue consideni-
inos imprescindibles y cuidamos en los programas de educacion ambiental.
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1. RESPECTO A LA EDUCACION
AMBIENTAL |

La crisis ambiental, a la que se hace referencia en la introduccion, necesita ser
acometida tanto desde la reflexion cientifica. como desde la investipacién de los mode-
los de gestion de los recursos y bicnes. como de los valores que sustentan dichos mode-
los, Ef desequilibrio demogrifico, |a cnergfa, el agua, cl aire, el problema alimentario, la
pérdida de bivdiversidad y cubicrta vegetal, los residuos... son algunas de las problema-
ticas a las que se acerca la Educacién Ambiental. '

Asi, ¢n consonancia con las lineas adoptadas por [a Educacian Ambiental en los
ultimos afios, los aspectos que se deben reflejar en cualquier programa de Educacion
Ambiental son:

Superar ¢l concepto de Educacion Ambiental come mero andlisis de los as-
pectos fisico-naturales. No se trata solo de conocer una serie de elementos,.
sino de encontrar caminos para solucionar una preblemdtica en [a que in-
tervienen distintos factores y proponer alternativas A} de futuro. B) para lo-
grar un futuro sostenible para (todos) los seres vivos que habitan el planeta.

Entender el medio ambiente en su conjunto y de forma compleja, teniendo
en cuenta que se da [a intetvencidn de miitiples factores (culturales, econd-
micos, socio-politicos...). Por lo tanto, no se trata de conocer cada elemento
por separado, sino de analizar la interrelacion entre los distintos factores.

En una fasc posterior, s¢ incorpora ¢l nivel ético que es especifico de la edu-
cacion ambiental. Esto requicre: promover una toma de postura (en el dmbito
individual y colectivo) que-provocara un cambio actitudinal asi como par-

- ticipar cn la resolucién de los problemas ambicntales.

Izl objetivo Ultino de esta estrategia educativa ey adyuirir conciencia respecto a
la problemitica generada por nuestro modo de vida, asi como también la bisqueda de
un compromiso por ¢l respeto y la defensa del medio ambiente. En ese contexto, pode-
mos agrupar en tres dmbitos los objetivos fundamentales de la educacién ambiental:

Sensibilizacién ante la problematica medicambiental.

Obtencién de los conocimientos necesarios para la comprension del medio
ambiente (comprendiendo los aspectos cientificos, sociales, culturales, eco-
nomicos, politicos...) ¥ toma de conciencia de la responsabilidad de todas y
todos en su problematica, : '

Potenciar actitudes de participacion, asumiendo la tarea que a todos y todas
nos corresponde en la resolucion de la problematica medioambiental y en la
construccion de escenarios futuros.

Nuestra tarca se desarrella en tormo a una serie de proyectos de trabajo, y la in-
vestigacion del medio que se Heva a cabo en cada uno de ellos toma en cuenta estos tres
planos de uctuacion:

Conocimiento Hevado a cabo dircctamente en el medio, en contacto con el

entorno que se quiere analizar y con la problemitica gue le concierne. De es-

ta forma, |as salidas al entorno se convicrten en un recurso imprescindible,
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« Conocimiento acerca del medio, es decir, adquisicién del_ conjunto de_ cono-
cimientos requeridos para la comprension de los mecanismos que rigen ¢l
medio fisico-natural, politico, cultural, etc.

+ Conocimiento a favor del medio, asumiendo actitudes de respeto para con el
entomo, y planteando alternativas a [os problemas, a tres niveles de concre-
ciom

2. RESPECTO AL CONSTRUCTI-
VISMO

A la hora de emprender nuestro trabajo, hacemos nuestros. los principales fun-
damentos de la concepcién constructivisla aceptada por una serie de antores y puntos de

© ;Qud se puede hacer para solucionar el problema? : ; . _
vista, tal como se ha meneionado en el antertor capitulo.

o ¢Qué podemos hacer nosotros/as? . . L
Sobre la base de todo ello, y partiendo del punto de vista constructivista, trata-

o Y, linalmente, ;qué es lo que vamos a hacer?, Para pasar a la accion, mos de:

para buscar la implicacidén de cada cual. o . . .
« Desarrollar el proceso de aprendizajc en interaceion con el medio, tras una fuerte

actividad mental.

= Partir de las concepeiones previas del alumnado para construir nueves conoci-
mientos y desarroflar capacidades, siempre dentro de su zona de desarrollo préxima.

« Y, para terminar, que lo aprendido sea significativo y aplicable en otros dmbitos.

Tomando como punte de referencia el enfoque constructivista de ensefianza.
aprendizaje, hacemos nuestros estos conceptos:

+ LI aprendizaje es un proceso individual, que se desarrolla en interaccién
con el medio, si bien no esti completamente condictenado por éste.

+ No todo se aprende de Ia misma manera, ni todos los alumnos/as aprenden
de igual manera.

« Luos jdeas previns del alumnado condicionarin fo que dste pueda aprender.
» FElaprendizaje debe potenciar la autonomia (upn:hder a aprender).

« El aprendizaje debe ser significativo. para lo cual se necesitan ciertas condi-
ctones: que-el material tenga significatividad logica. que los temas de estudio
tengan significatividad psicolégica. ¥ que se dé una actitud positiva en quien,
aprende (actividad mental —conflicto cognitive y modificacion de esquemas—
y luncionalidad cognitiva).

« El aprendizaje se produce en la relucién entre iguales.
« El profesorado actuari como intermediario en el proceso de aprendizaje.
Para ¢llo, plantcamos tres fases diferentes:

« Fase inicial: para que el profesorado investigue lo que saben los alum-
nos/as y para presentarles ¢l programa.

s Fuse de desarrollo: 1a que corresponde al desarrollo de las actividades,
de cara a provocar ¢l conilicto cognitivo y promover los procesos de
aprendizaje. .

+ Fase de sintesis: en ella los alumnos/as se comunican entre si lo aprendi-
do, unte ¢l profesor/a (al desarrollar fa red de contenidos), o bien ante
otros grupos de alumnos/as.
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3. RESPECTO A LA METODOLOGIA

Las dos solidas bases tedricas citadas -la educacidn ambiental y el constructi-

vismo— e concretan en fos siguientes puntos metodologicos:

1.

d

n

6.

Para iniciar ¢l proceso de enseflanza-aprendizaje partimos de las ideas previas que
¢l grupo de alumnoes/as ticne respecto al tema o problema a trabajar. Para ello, por
una parte nos basames en la investigacion realizada en torno al tema por el equipo
Sukarricta Taldea en el curso 1995-96 y publicada como “Ideas previas y educacion
amthiental™, en la que se aportan fichas, procedimientos y datos para investigar las
ideas previas individualmente y por otra, en la red de contenidos elaborada a partir
de las ideas previas del grupo. que se genera en [a primera actividad del programa.

Durante todo el mismo proceso, —siempre por medio de preguntas y respuestas, de
manera heuristica— buscamos las ideas previas que el alumnado tiene respecto a la
secuencia educaliva, asi como la anticipacién de resultados.

Situamos al alumnado ante problemas reales. El proyecto de trabajo se centra en
las cstrateyias necesarias para responder a la problemitica planteada. A partir de los
problemas cercanos nos dirigimos hacia problemdticas de nivel planetatio. para que
adviertan ¢} punto de vista complejo y global que corresponde a dicho nivel.

'l medio ambientc no tiene asignatura. De hecho, se trata de una realicad muy
compleja, que abarca miltiples aspectos (ccondmicos, sociales, politicos, naturalis-
ticos. cullurales...). Por ello, aprendemos desde un punto de vista interdisciplinar,
considerandeo las dreas o materias en funcion de fo que aportan a la solucidn de la
problemitica en cuestion,

Acordamos con el grupo de alumnos/as los objetivos de cada sccuencia, por me-

dio de una seric de preguntas ¢lave, de manera que el grupo haga suyos los citados ¢

objetivos. Al mismo tiempo se organizan a partir del alumnado fa anticipacion de
acciones y los elementos de planificacion, guiado todo cllo por medio de preguntas
y respueslas. A lo largo de la secuencia vamos midiendo y valorande el nivel de
consccucion de lo previsto.

Tanty en lo que se refiere al desarrollo de las acciones como a la hora de buscar so-
luciones a la problemiitica planteada, procuramos la participacién activa del alum-
nado. Para elle se reclama en todo caso su actividad: fisica, procedimental y, sobre
tada, mental. )

Potenciamos el trabaje de grupo, y para ello organizamos tres modelos de agrupa-
miento:

- Gran grupo. Estd formado por los alumnos y alumnas que a lo large de a sema-
na participan en ¢l mismo proyecto de trabajo. En esta-agrupacion se trabajan las
informaciones generales, las puesias en comin, los jueges de simulacion, ete.

- Grupo mediano. Formado como méximo por 15 alumnos y alumnas. Esta agru-
pacidn se utiliza para llevar a cabo las diferentes tareas programadas durante la se-
mana: salidas, jucgos, secuencias de laboratorio...

- Grupo pegueiio. Formado por dos o tres alumnos/as. En esta formacidn se llevan
acabo las observaciones, recogidas de datns, consultas...
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Por medio de esa organizacion flexible de grupos procuramos potenciar la coopera-
cion. Por cooperacién entendemos los siguiente: un trabajo desarrollado en equipo,
en ef que cada miembro liene una torea concretd y desarrolla una serie de habili-
daeley o capacidades. El citade proceso es diferente en cada alumno o alumno, pero
resulia al mismo tiempo complementurio v necesario, al igual que los procesos de
cuder uno de los demds miembros del equipo, para conieguir el resuitads final,

. Nos acercamos al medio de forma hdica y vivencial. Asi pues, consideramos las

salidas y ¢l trabajo de campo como recursos metodologicos imprescindibles.

Uno de los objetivos fundamentales de.los proyectos de trabajo es conseguir la im-
plicacién del alumnado, tanto a {a hora de tomar decisiones como de buscar alter-
nativas a la problemdtica investigada, Buscamos cambios de actitud y de habitos,
que corcuerden con las soluciones a dicha problematica.



4. RESPECTO AL TRATAMIENTO
DE LA DIVERSIDAD

El trabajo diaric cn la escuela nos muestra bien a las claras las expresiones de
diversidad que abacca el mundo educative. Dichas expresiones son de cariicter social.
énico. lingliistico, sexual, religioso, (isico o psicoldgico.

] primer punto de referencia es la diversidad de grupos, es decir; la compleji-
dad que se da tanto entre individues comao entre los distintos grupos. De hecho, cada
prupy es diferente de todos los demds por las razones arriba citadas, aun cuando las ca-
racteristicas bdsicas de todos ellos resultan similares.

El segundo punto de referencia es la diversidad intragrupal, o sea, la que se da
cntre los sujetos del grupo en un momento dado y a 1o largo de Ia vida; en este sepundo
punte se intensifica la diversidad en cuestiones tales como el sexo, la cultura 'y las capa-
cidades.

Nuestra primera tarea es la obtencién de informacidn contextual al grupo: com-
pusicidn, numero de alumnos y alumnas. desarrollo de capacidades, ambiente social,
particularidades destacables de los miembros del grupo, caracteristicas que requicran un
ratumiento especial, pluralidad étnica /o lingbistica, discapacidades [isicas o psiquicas,
necesidades religiosas... -

En segundo lugar, contucto con el grupo v adquisicién de infermacion sobre ¢l
ambicnie ¥ la dinimica de dicho grupo, sin olvidar los hibites y aptitudes elementales
inherentes a cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje. Tpualmente, exploramos las
ideas previas que ¢l grupo tiene respecto al proyecto de trabajo a desarrollar.

Con los datos obtenidos se leva a cabo un andlisis. se escogen los recursos y se
planifican las estrategias mds adecnadas para responder a la diversidad ante la que nos
encunlrenos en cada caso. Esto incluye:

e Diversificar las metodologiay: en funcion de los caracteristicas de los grupos
intentiimos ajustar la metodologia a sus necesidades educativas. Correspon-
den a esle dmbito las experiencias de participacidn y de dindmica de grupos,

sobre ode en lo referente a diversidad de edades.

o Planicamiento de actividades diferenciodas: hay que garantizar la flexibili-
dad cn cl planteamienito de las actividades, de tal forma que, aunque exista
un esquema general de actividades, se ofrecen posibilidades para aumentar o
disminuir el nivel de exigencia. asi como también camibios de actividad. sea
en aras de la motivacion, o bien por no haberse alcanzado los objetivos pre-
vistos. -

« Diversificacidn de materiales: los materiales se han diseiiado para ajustarse a
las necesidades y caracterislicas de cada grupo. En general, s¢ tratp de male-
niales sencillos, y ¢l nivel de complejidad proviene de la profundizacién en
las actividades que con elios se desarrollan.

o Agrupanientos y cooperacion: en fineidn de las tareas a realizar se estable-
cen tres tipos de grupo (grande, mediano y pequefio} con el siguiente objeti-
vo: adaptar ¢l funcionamiento del gropo y de los individuos a las tareas 2

4
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realizar en cada momento y viceversa, El hecho de trabajar en grupo media-
no, ¥ sobre todo en pequefio grupo, permite responder de manera mas ade-
cuada a las necesidades de cada individue y por otro lada el trabajo en grupo
grande resulta enriquecedar. Habitwatmente realizamos las recogidas de da-
tos en grupo pequeiio, la obtencidn de resultados y andlisis en grupo mediano
y el acuerdo sobre objetivos, la planificacion de las seeuencias asi como las
reflexiones y obtencidn de conclusiones en grupo grande. De cualquier ma-
nera este esquema se adapta a cada caso puesto que las aptitudes para traba-

. jur en los dilerentes tipos de agrupacion suelen ser también diversas, Esta-
mos a favor de la composicion heterogénea de los grupos, con vistas a po-
tenciar la cooperacién y a enriquecer el trabajo con las aportaciones de todo
el mundo. En pocas palabras, tratames de promocionar e} aprendizaje entre
iguales. A la hora de organizar los subgrupos nos resultz de increible valor la
ayuda que pueda aportar el tutor o tutora del prupo.

En definitiva, se trata de realizar la adaptacion curricular del programa previsto al grupo
y a los individuos que lo van a desarrollar.
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o Para el profesorado, de cara a que realice el scpuimiento del proceso sin dis-
torsiones.

5. RESPECTO A LA EVALUACION

En el modelo que desarroltamos es nuestro objetivo el cumplimiento de las si-
puientes earacteristicas, de cara a que la evaluacién sea ¢l motor ¥ a su vez un elemen-
to de ayuda en el marco del proceso de ensefianza-aprendizaje:

o Debe configurarse como algo natural, perfectamente insertado en el proceso.
« Ha de ser flexible: )

o En cuanto a la cantidad (el tiempo no debe ser dbice) y 2 la calidad {dando la
protundidad necesaria al proceso de ensefianza-aprendizaje).

o Ha de ser aplicable a diferentes estructuras: tanto en los programas (temas,
secuencias, unidades didicticas, proyectos de trabajo, etc.), como en las di-
versas sttuaciones escolarcs.

« La evaluacién necesita tres fases: diagnéstica inicial, procesual (o formativa) y su-
mativa. En las citadas res fases tratamos de introducir elementos de autorregula-
cion, intentando conseguir asi que la evaluacién sea formativa, en dos palabras:
potenciamaos camo un valer el hecho de aprender a aprender para gue la propia eva-
luiacidn ensciie, o sea. forme a los aluminos.

« La evaluacion debe contener los dispositivos para fa regulacién a efectuar por el
profesorado. y para la autorregulacion, que debe llevar a cabo el alumnado.

« Debe estar insertada en las propias actividades. No tiene que tratarse de una accion
aparte, Las actividades deben a su vez generarse con la perspectiva de ser evaluadas.

¢ Al largo del proceso es muy importante [a comunieacion entre alumnos/as y entre
profesorado y alumnado. Es necesaria la comunicacién para la regulacion de los
procesos entre alumnade y profesorado, si se quiere que haya conexién entre ambos
procesos ¥ también de cara a dar o crear informacién.

o [os alumnos y alumnas deben comunicar su propia representacion mental,
v debemos tener en cuenta que la construccion de esa representacion es el
problema mas importante.

o Es un elemento de gran importancia la verbalrzacion (tanto oral como escri-
la). ) -

o Se lievard a cabo por medio de una serie de preguntas y respuestas guia
- concediendo en todo case <l protagonismo a las respuestas del alunnado.

De igual mancra, se tomaran en cuenta los siguientes elementos:

e i e e e R ——

« La evaluacion debe ser organizada en ol tiempo y secuenciada. Dicha secuencia
estard en funcién de las fases que marcan la educacion ambiental y las pedagogias
constructivistas,

« Daremos primacia a Jas técnicas cualitativas (entrevistas, andlisis de casos, obser-
vacion participativa...) y actuaremos empleando abundantes y variadas técaicas (tra-
bajos pricticos, entrevistas, juegos de simulacion, andlisis de casos, cuadernos-
diario, obscrvacidn participativa, biografias. dibujos, tests...). Haciendo combina-
ciones cntre cllas y no una simple acumulacion de téenicas.

« Dcbe potenciar el -trabajo de grupo y la cooperacion.

» [l azar y la incertidumbre también deben ser tenidos en cuenta, es decir, la eva-
luacion debe dar cabida a elementos no previamente planificados pero que pueden
insertarse en el proceso de ensefianza-aprendizaje cuando este esid ya en marcha.

« El modele debe ser sencillo:

o Para que sea un elemento que realmente facilite y no entorpezca a los alum-
nos y aluinnas a concretar la tarea de cada momento.

17 .
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2% PARTE:

MODELO DE PROGRAMA EDUCATIVO
Y EVALUACION FORMADORA

El proceso de ensefianza-aprendizaje que proponemos comeo madelo cuenta con
la evaluacion como cje del proceso. Este modelo, ademis de impulsar que el individuo
sea consciente de los aprendizajes que esta realizando, trata de acerle consciente tam-
bién del proceso que ha Hevado a cabo para realizar dichos aprendizajes, ¢s decir, cf
modelo potencia el aprendizaje metacognitive, De esta manera, por una parte. apren-
derd a construir su conacimiento ¥, por otra. se favoreeerd la implicacion y la responsa-
bilidad ante su proceso interno, Esto altimo es realmente importante cn edueacion am-
biental, va que la toma de postura o cambio de actitud respecto a problemdticas mu-
dicambientales constituyen el objetive propio de Ia educacitn ambiental.

Esta propuesty, ademds de ampliar los mecanismos de regulacion y autorregu-
lacion, trabaja igualmente diversas vias para ¢l tratamiento de la diversidad.

In este modelo de intervencidn educativa difercneinmos tres fases, en cida una
de las cuales se desarrotla un momento particular de la evaluacion, se concretan las ac-
tividades propias de dicho momento y se mucstran los instrumentos empleados ai efee-
to.

Antes de segnir adelunte, y con ¢l fin de aclurar nucstra interpretacion de los
términas, defininoy como:

Programa: ¢l proceso de enseRanza-aprendizufe disefiado en forno o un temou
concreto, Debe tener un ticmpao limitady y ester bien estructurado.

Se organiza ¢n secuencias. Por lo que definimos Secuencia como un conjunto de
wctividudes organizadas dentro de un programa. Determinamos tres Secuencias! la pre-

fiminar, las intermedias (habrd tantas intermedias como subtemas contenfia el temu o

estudiar) v fimd. La secuencia se divide, a su vez, ¢n microsecucncias.

La amicrosecuencin la definimos como lus aeciones de ensehanza-aprendizaje
asociadas a subtema en cuestion, Cada nicrosecuenciu contiene ung o varios elemen-
tay que la dotar de sentido.
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A comtinuacion puede verse el esquema que proponemos como modelo del pro-
ceso regulador y autorregulador de ensefianza-apreadizaje:

Sceuencia
| preliminar:
diagnostico
“f inicial.

U —
- i SECUENCIA | MICROSECUENCIA
AL I.1 Investigacion

de las ideas previas

L ELEMENTOS ="

- Diagnosis.
- Prognosis.

- Disefio del programa.

R lernumm
A Todividual: Pruebas

para la deteccion de las
ideas previas. ]

B. Grupal: 1* Redde .
contenidos para la detec-
cién de las ideas previas

2

Secuencias
intermedias:
'| procesuales.

2.1 Planificacion

- Acuerdo de objeti-
vOs,

- Representacién men-
tal de los objetivos,

- Anticipacidn y
planificacion.

- Acuerdo sobre crite-
rios de evaluacidn,

V de Gowin (*)

2.2 Accion

2.3 Otros meca-
nismos de regula-
cion v autorrcpula-
cidn

- Trabajo en grupo.

- La salida.

- Caracteristicas dc las
actividades.

|- Afianzamiento de [
objetivas.

- Reflexion.

- Autorrezulacion,

- Correpulacion.

- Valoracién y regula-
cion.

Los propios: fichas, gui-
as, mapas, lupas...

- Cuestionario para el
aftanzamiento de objeti-
vos.

- Ejercicios de autorregu-
lacion

- V de Gowin (*)

- 2" Red de contenidos

EY

a2,
Sceuencia-
| fnalz -
sumativa

3.1 Manificacion
de 1a comunica-
cion. )

- Acuerdo de criterios
para k1 comumicacion.

- Guidn de la comunica-
cion. CE

3.2 Accién: Comu-
nicacion. - ;

- Comunicacion de
conclusiones.

- Comunicacion. :

3.3 Balance de -
resultados

- Evaluacidn del - -

| alumnado,
| - Evaluacién del pro-

fesorado.

cucncia o prograria,

- Cuestionario. de valoras |
cion personal de lage £

(*) El mismo instrumento se utiliza en diferentes momentos
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. SECUENCIA PRELIMINAR: DIAG-
NOSTICO INICIAL

1.1 INVESTIGACION DE LAS IDEAS PREVIAS

El conocimicnlo de las ideas previas del alumnado constituye ¢l punte de par-
tida imprescindible. En cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje no se puede empe-
zar sin saber qué es lo que el alumnado ya conoce.

Las ideas previas constituyen un marco en cl que tienen cabida todos los alum-
nos y alumnas.

Sabemos que son extremadamente estables y que enlazan de forma protunda
con la estructura mental. Por eso mismo resulta muy dificil comegir dichas concepeio-
nes previas. A menudo no se pueden cambiar ni destruir, En cambio, resultan mas Fau-
les de prever los fallos que puedan surgir a lo large del proceso.

En general. el cambio de ideas se da cvando se divisa un avance o posible ven-
taja {cn nuestro case, el Hamado “clic™), principalmente en ¢l tetreno de lus actitudes.
Ent los conceptos. pur el contrario, el “clic” viene a menudo relacionado con ¢l desatro-
[l evolutivo del individuo. :

Sea como fuere, al tniciar un proceso de ensciianza-aprendizaje ademis de lus
ideas previas han de tenerse l2mbién en cuenta las aptitedes o capacidades previas, y
para ello habrin de emplearse fas mismas estrategias utilizadas para la obtencion de las
ideas previas: utilizacion de distintos agrupamientes —homogéneos, heterogéneos, pare-
jus, grupo completo, medios grupos... —, desarrollo de procedimicatos multiples, crea-
cion de diferentes situaciones para que se manificsten actitudes.

Veamos ahorit ¢l momento, finalidad, método y herramientas que se utilizan par
desarroilar este apartado,

¢+ CUANDO
Tiene lugar al inicio del proceso de enseianza-aprendizaje.
+ PARA QUE

La funcidn principal de esta fase es efectuar la evaluacion inicial con la informa-
c¢ion que poseen tanto ¢l profesorfa como el grupo de alumnos/as.

La informacién imprescindible para este proceso proviene, por una parte, de las
ideas previas del alumnado (tanto cn el dmbito individual como colective), de sus apti-
tudes, actitudes, relaciones, personatidad def grupo... , y, por otra, no podemos obviar
las del profesorado: esperanzas depositidas en el grupo, deseos e intereses, ambiente del
aula, modos y condiciones de aprendizaje. situacion laboral... -

+ COMO
De cara a un amilisis general, he aqui algunos posibles aspectos a considerar:

Respecto af Centro se pueden tomar en cuenta los siguientes: ¢ntorno socioeco-
nomico del alumnado. cercania de la escuela, entorno escelar, organizacion ¥ funciona-
miento de la escuela, qué hay en las paredes, tamafio y aspecto del patio...
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Respecto ol anlq: orientacion, organizacidn del espacio, recursos didéeticos, or-
ganizacion de las mesas, material de uso comiin. utilizacién de las paredes...

Respecto ol grupo diversidad, ambiente, relaciones, liderazgos. actitudes...

Y con vistas a investigar Ias idcas previas del alumnado, deberian tenerse en
cuenta €stos cuatro pasos propuestos desde ¢l enfoque constructivista:

» Explicitacién de las ideas previas: comunicacion de las ideas previas y cone-
cimiento de las del resto del grupo.

+ Cuestionamicnto de Jos posibles errores y realizacion de actividades y expe-
riencias para afianzar [os acierios.
+ Formulacién de conclusiones.

«  Comunicacion del proceso llevado a cabo.

Antes de proceder a la extraceidn de las ideas previas se hace necesario concre-
tar ¢l tema o problema a tratar. De hecho, la investigacién debe responder a algo deter-
mitado -y no a algo de cardcter general- y el propio contenido de la prueba o actividad
concreta debera definir el contenido de ia investigacion. Por tanto, se debera concretar
cual es ese contenido, donde se sittia y donde estin sus limites.

Debe crearse previamente un ambiente de confianza, con vistas 2 que los alum-
noes/as puedan exponer sus puntos de vista personales. Por tanto, resulta esencial que el
grupo ne se sicnta en una situacion de examen pero, ademas, scria decisivo que se di-
eran cuenta de gue, como ensefiantes, necesitamos de sus concepciones para poder tra-
bajar.

La investigacion de ideas previas debe hacerse” tanto en ¢l ambito individual
(diagnosis) como grupal (prognosis). Ambas son complementarias y, muchas veces la
inlormacton que no da la diagnosis la proporeiona Ja prognosis, ya que la participacion
¢ grupe impulsa respuestas que no se hubicran dado individualmente.

¢ HERRAMIENTAS

En la tabla anterior se citan los instrumentos que corresponden a esta fase: ia
heja de recogida de los datos generales y. to que nos impoerta mds en este caso, las
prucbits para | exploracién de las ideas previas y la red de contenidos.

A, PRUEBAS PARA LA_EXPLORACION DE_LAS IDEAS
PREVIAS '

Las prucbas son individuales, y ponen de manifiesto Ia situacion de cada alum-
no-o alimna en torno a un tema ruy determinado. En las fases sucesivas nos servirdn

. para la regulacion individual y la autorregulacion,

En caso de querer utilizar las pruebas para Ia exploracion de las ideas previas,
Proponemos que sc sigan estos pasos:

1. Estudiar los diferentes instrumentos posibles para investigar sobre los contenidos
que nos interesan:

- Pruchas graficas (dibujos, esquemas...).
- Prucbas escritas (preguntas, cuestionatios...).

- Entrevistas individuales o en grupos reducidos,
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Elaborar una prucba o varias para cada uno de 10s contenidos escogidos, teniendo
en cuenta que cada contenido exige una estrategia diferente, En la formulacion de
lo exploracidn resulta de gran importancia cuidar las formas de preguntar, Por
una parte las preguntas no deben inducir o sugerir las respucstas y. por otra, la
utilizacion del fenguaje habityal o familiar del alumnado determinard respuestas
mis espontineas (menos escolares), Se debe igualmente resaltar la idoneidad det
dibujo. Creemos que la utilizacidn de contextos grificos potencia notablemente
las posibilidades de expresién del alumnado y, por extension, la posibilidad para
quien explura de acceder a aspectos relevantes de su pensamiento,

Paralelamente a cada prueba deben elaborarse con anterioridad las hipétesis un-
tivipativas de respuesta © calegorizacion de respuestas. Del anilisis de las con-
cepeiones dei alumnado deben extracrse cuatro o cinco modelos de concepeio-
ves. ¥ £s necesario que dichos modelos sean difcrenciables y ordenables en fun-
cion de su complejidad. En nuestro caso los denominamos como niveles de for-
muducion. que se definen asi: un nivel de formudacion es un tipo de respuesta ca-
racierizada dentro de un conjunto de respuestus. y engloba a aquéllas gue con-
tivnen elementos muy semejontes.

I3n resumen. una vez determinado ¢l contenido a investigar y el modo de hacer-
lo, se anlicipan los posibles tipos de respucstas, organizindolas’en torno a los ci-
tados niveles de formulacion (en nuestro case son 4 por prucba, llamados NI-
VEL L 11, il y IV, sobre la base de su aumento de complejidad). Los niveles de
formulacion pueden resultur de gran valor a Ia hora de plantear y de seguir una
scetencia voncreta de construccion, pero su eluboracion resulta ser uno de los
pasos de mayor complejidad de todo el proceso.

A la hora de crear los miveles de formulacion, deben tenerse en cuenta fos si-

glientes puntos: i

» La experiencia que pucda tener el o Ja ensefiante en actividades o pruchas
simifares. Ello. en algunos casos, facilitard o permitira conocer los modelos
de respuesta o respuestas-tipo que pueden darse en cada caso.

¢ [a evolucion propuesta en distintas programaciones respecte al desarrollo
del contenido a investigar, desde los primeros cursos al Gitimo. Segua la
compiejidad de las respuestas se establecen los citados niveles de formula-
cidn.

» La reflexién sobre los posibles tipos de respuesta que pudieran encontrarsg
¢ una determinada prueba —desde sus claboraciones mds simples a las mis
complejas— conduce en otros casos a una formulacion intuitiva de los niveles
de formulacion.

» La baremacion de las pruebas, tros la recogida de respuestas, puede hacernos
ver que los niveles de formulacién anticipados no eran del todo adecuados.
En cse caso, optaremos por la reformulacion de dichos niveles, sca por me-
dio de un nuevo reagrupamiento de los tipos de respuesta obtenidos, sea por
medio de la matizacion en la redaccion de los propios niveles. Postgriormen-
te. ¥ basdndose en los nugvos niveles, se realizard 1a segunda baremacion.
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A la hora de pasar las pruebas nos atenemos al siguiente procedimiento:
« Material:

o Las pruebas: atendiendo a idioma y curso

o Los lapiceros: los distribuimos nosotros/as, para garantizar uniformidad
en la forma de recibir las respuesias. No se deja goma de borrar y se pide
Gue, ¢n caso de crror, se tache, ya que en lo tachado se puede encontrar
alguna otra pista de lo que estamos intentando averiguar,

+ Las instrucciones pucden ser las siguientes:

1. Se pide a los alumnos y alumnas que se coloquen en mesas separadas.

2. Presentacion-ambientacién: explicacion de lo que vamos a realizar y de
lo que queremos.

3. Se pide silencio para la explicacion y realizacion de las pruebas. Damos
la prueba, la leemos y la explicamos. Antes de comenzar la prueba se
abre un turno de preguntas. Estas dudas se aclaran individualmente. Se
deja més o menos un minulo para ver la prueba y aclarat dudas, y se pi-
de que cada cudl realice individualmente la suya.

4. Se les comenta gue escriban en ef reverso de la prueba las aclaraciones y
anotaciones que yuicran hacer.

3. Se reparten los lapiceros.

6. Les pedimos que comicncen anotando los datos personales,

7. Realizacion de la prueba y control del tiempo.

8. Las pruebas se recogen una vez que ha terminado todo el grupo.

I

En la baremacidn sc llevan a cabo las siguientes tarcas:

» Analizar las respuestas obtenidas en las pruebas. Para ello se analizan,
prucba pur prucha, atendiendv a los niveles de formulacién marcados
previamente y a los eriterios de interpretacidn de fos mismos.

+ Clasificar las respuestas segin los niveles de formulacién de la prueba,
€5 decir, concretar en qué nivel se sitha una respuesta dada. Tras esta Ja-
bor de anilisis, s le asigna a cada ejercicio el nivel que le corresponde.

+ Recogida de datos. Estos datos sc anotan unas tablas de recogida de da-
tos. ’

» Tratamicnto estadistico de [os datos obtenidos.

+ Seleccionar lo que de significativo aporten las respuestas. Hay que tener
en cuenta que las pruebas nos aportan mds informacidn que In estricta-
mente reflejada en los niveles de formulacion. Con lo mds significativo
(por lo generalizado, por los matices que aporta...) dispondremos de nue-
vos elementos para investigar.

Debemos tener en cuenta que 1as respucstas se deben interpretar en funcién de

las concepcio_nes, ¥ no en funcidn de un criterio evalvativo de los conocimientos. En
efecto, en la interpretacion de las pruebas hay que saber olvidar si éstas son correctas o
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incorrectas desde el punto de vista académico, para centrarse sobre lo que permancee

oculto, es deeir, sobre las verdaderas coneepeiones del sujeto.

A modo de ejemple, presentamos a continuacion las pruebas correspondientes a
la secuencia que hemos tomado como base, junto con sus correspondientes niveles de

formulacion:

Basoaren clementunk

Basoaren clementuen arteko erlazioak —l

1.~ MAILA
Azalpenetan bi elementu inplikatzen dituzten erlazio
kausal-linealak baino ez dawde, nabiz eta 2errenda
luzeagoa izan.

[ R P P

) MAILA
Azalpenetan hiru ¢lementu inplikatzen dituzien erlazio kausal-

linealak gauzmzen dira, edota hiru clementuen areko erlazio kausal
a7 linealak

S P R e

mn. MAILA
Azalpenctan esplizstu egiten dira elementuen aneko erlazioak,
baita elementuek amankomunean dituzten ezaugarriak cre.

1 MAILA

Maila honetan bilizen dira lolurank gabeko elementuak, auhaitzak
eta animalia solteak bakarrik, zubaitz guixi, espezie berdinekoak,
eta animalia gutxi ¢do batere ez ipinita duten produkziouk. Gizit-

Kia agertzen da, baina ez era esanguratsy batean (batzutan nahastu
egiten dituzielako paisaia naturalak eta parkeak, baserriak, men-

R A I P 0 C Py T I I AT

fl. MAILA

Maila honetan daude 2uhailz, landare ela animaliekin
agerizen diren produkzioak, baina jehen maila baino
kopuru handiago efa barielate gehiagorekin. Gizakia
ers ager daiteke, baina ez era esanguratsuan. Egitura-

G

keta txiki bal erakusien dule (irudi idilikeren bat ere
marraz dezakele. faniasiazko animaliak. elab)

& A7t ot T T b TR T e e R

| T PP Ry S Je

T T T R P L R LT
IV MAILA
Azalpenetan aberastusn nabaria edota presntzia nagusia
hartzen dute elementuen arteko erlazivek ets elementuek
amankomunean dituzien ezaugarriek. Elkarren nnean er-
lnzionatzen dituaen elementu exberdinak eta czavgarri
komunuk nahike zabilers bindiko sarcetan e giturazzen
dira..

e e e e S —
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!

. MAILA

B

Zuhaitz. landare, animalia eta basoko cle-
ntentu abivtiko bereziekin egindako produk-
zioak biltzen dira maila honetan, Lurzoruko
elemeniuak erc agentzen dira (loreak. zizak,
hostenk...). Egiteraketa ona eta keherenizia
ere jgar d'mukc Glmkmren nmenlzm baka-

T T

V. MAILA

M.ula honetakouk dira elementuak oso modu e;,uur-uunn emkusten dl-

A TS
T R Vo M T ve & bl
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Basoa moztearen edo ¢z moztearen arazoak.

o —
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B. RED DE CONTENIDOS

Las redes de contenidos son represcntaciones grificas donde se plasman de
manera organizada y jerarquica las ideas referidas a-un determinado tema, asi como las
relaciones que se establecen entre elfas. Se trata de adaptaciones del moapa conceptual
creado por Joseph Novak. Llamamos red de contenidos a esta derivacidn porque en ella
aparceen los procedimientos y [as actitudes -sobre todo si nos introducimos en la edu-

cacion ambiental—. Entre otras posibles denominaciones, también las hemos visto refle--

judas como red de conocimientss, mapa mental o esquema de comprensicn o inteligen-
cld.

La ted de contenidos la realizamos en grupe, y nos ofrece {as ideas previas del

mismo. Expresa principalmente grupos de contenidos, clasificaciones y el nivel de

_ complcjidad de las relaciones entre contenidos. Por eso mismo son evidentes las posibi-
lidades que ofrece como instrumento de evaluacion.

Las relaciones cntre ideas o contenidos son lo mas significativo de las redes
conceptuales (de hecho, son dichas relaciones [as que permiten comstruir la red). al
tiempo que reflejun ¢l nivel de estructuracion y complejidad de un determinado tema.
Por 1o tanto, lo mds significativo de una red conceptual no cs cl.ntimero de elemcentos o
conceptos que en elia se reflejan, sino las relaciones que se establecen vel modo en ¢l
que se organizan.

La construccién de una red, los elementos a utilizar, su organizacion, rcsultndo.
ctc.. dependen de diversas variables: edad y nivel del alumnado, trabajo previo sobre el
‘lema. objetivos que se persiguen... Como consecuencia, no podemos pensar en un solo
modelo de red de contenidos en torne a cada tema concreto, sino que, en funcion de las
citadas variables, obtendremos una representacion u otra.

Si bien podrizmos pensar en una red de contenidos ideal —aquélla que obarcase

wdos los contenidos posibles y todas sus relaciones muluas— la estruciura y contenide’

firal van a depender del trabajo realizado con el grupo, de los objetivos de ensefianza
ue se planteen, ete. Asi. pueden variar los clementos v las relacivnes que se establez-
curl aunque habrd que elegir siempre aquéllos que mcjor expliquen ¢l tema que tenga-
MOS £Nire Manos.

En lo fundamental. los mapas conceptuales tienen dos elementos: las ideas-clave
v lus nexos que las interrelacionan.

e ldegs-clave; son las palabras-fuerza o nicleos en torno a los cuales se orga-
nizan los conocimientos.

« Nexos y propesiciones. la unidn de dos conceptos mediante un enlace forma-
ri una proposicién.

Respecto a la estructura y organizacion de estos tlementos, tendremos en
cuenta; .

« La jerarquia: a la hora de claborar una red de conleridos deben quidar defi-
nidas las ideas representativas y significativas de! temu en cucstion. Estas
deberin ordenarse de modo jerdrquico, desde las mds generales a las mas es-
pecificas o concretas. Las mads inclusivas o generales estardn cerca del na-
cleo o palabra quedefine el tema de trabajo, que se situard normalmente en
cl centro, Asi, se van formando espacios diferentes alrededor del niicleo.

26

e ——— e ————————

COHOHHOOOGHLO OO ONOOANQEDOOROCNOCCOUOCROROCCOCOCER OO OO N YYDOGLLLDY
VO U UL WRUR LY LRULOUvUdluuLoldULlYuRuULl LUV LLULLLLLLL LD LLeER R

o Las relociones: trataremos de establecer las relaciones entre los diferentes
elementos de la red, mediante flechas y palabras-cnlace. La eleccidn de estas
palabras-enlace es importante a la hora de definir las proposiciones. Son par-
ticularmente importantes las relaciones cruzadas y Jas de ida y vuelta, ya que
explican la rclacion entre dos espacios diferentes.

Ademds, en la elaboracion di redes de contenidos se pueden utilizar recursos de
diversa indole, incluso combinindolos. Es interesante resaltar los conceptos-clave.o
significativos frente al resto, destacindolos mediante wna tipografia diferenciadora.
Asi. los dibujos ~y no sélo las padabras— pueden resuliar un recurso vélido (y con los
cursos bajos, mads necesario), ya que para el alumnado de ¢sa edad los dibujos y figuras
tienen mis fuerza expresiva que los palabras. También es valido enmarcar los conceptos
cn cuadros, curvas u otras figuras geométricas. ceidando de utilizar 1a misma figura para
elementos de igual categorta jerdrquica.

Asimismo se pueden utilizar diversos colores para representar conceptos funda-
mentales o bloques de contenidos referidos a un tema, o para diferenciarlos segin su
nivel de inclusividad o especificidad. wilizando maytsculas y mintisculas...

De igual manera, las redes de contenidos pueden ser tanto producciones o elabo-
raciones individunles como construcciones grupales (grupo pequefio, grupe-aula...),
pudiéndose combinar las diferentes posibilidades a la hora de la elaboracion final: cada
nifie 0 nifia, 0 cada grupo pequetio, hace una red que luego se pone en comin; cada gru-
po hace una sobre un blogque determinado y luego se interreltcionan...

La red de contenidos es un recurso diddctico que. pars ser utilizado con toda su
potencialidad. requiere experiencia y conecimiento sobre su construccion y empleo. De
hecho, resultard mis satisfactorio en la medida en que se adquiersn esos conocimientos
previos y esa expericncia y habilidad en su claboracion.

Segiin hemos comentido mis arriba, hemos podido comprobar el valor que tiene
como herramicnta para 1a evaluacién, sicmpre gue ésta se emu:nd.x como regulacidn
y autorregulacion,

En la primera de [as fascs, de cara a efectuar ¢l diagnostico inicial, formaremos
una red de contenidos con las ideas previas del grupo. En las sibuicnlcs dos fases, a me-
dida que avanzamos en ¢l proceso de cnqcnanza-aprbndlz.uu, iremos construyendo una
sepunda red de contenidos. . .

A modo de cjcmplo, he aqui algunas
redes de contenidos que recogen ideas previas.




La elaboracion de la red de contenidos en grupo grande nos aporta, ademds, in-
formacion sobre la dindmica del propio grupo relerente a ciertos aspectos tales comu:
aplitudes para la verbalizacion, actitudes de escucha entre compafieros/as, capacidad
para el didlogo, hébitos de colaboracion y paticipacion en grupo, compenuwdad, soli-
daridad. Jistribucién de liderazgos, discriminaciones..,

Esta informacion tendrd una importancia de primer orden a la hora de marcar
objetivos de naturaleza procedimental y actitudinal para el proceso de ensefianza
aprendizuje que se desea desarrollar y serd muy tenida en cuenta en la planificacion de
las estratepias que se adoplarin con eada grupo.

Tras recouer toda esta informacion previa y analizarla se han de tomar las deci-
siones correspondientes y, antes de comenzar la siguiente secuencia, adecuar el diseno
del PROGRAMA. Los alumnos y alumnas que sc encuentran en gl proceso de ense-
fianza-aprendizaje progresan en los conocimientos ¥, con huestra propucsta potencisnos
que sean conscientes de dichos avances, intercalando fos mecanismos de regulacion y
autorregulacion necesarios, niuchos de los cuales surgen del diagnostico realizado.
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2. SECUENCIAS INTERMEDIAS: PROCESUALES,

En nuestra opinion, la evajuacion procesual comienza en este punto, puesto que
¢l 0 la ensciante —tras efectuar cl diagnostico~ se convierte en parte importante det
procese. Segin sostiene el constructivismo, para Ja construccion del pensamiento han
de surgir en quicn aprende estructuras de situacion o de acogida, Si afiadimos a lo ante-
rior que ¢l mode de apremder es diferente en cada alumno o alumna, habra que estable-
cer puentes v abrir caminos para crear opeiones o posibilidades. En eso precisamente
consiste el importante trabajo del profesor/a, en actuar de guia. Ello significa que se
abre fa posibilidad de que coincidan en el proceso de ensciianza-aprendizaje la 1dgica
del profesor/n, la del tema y la del alumnado.

En este proceso, y por lo que respecta a {a evaluacién, distinguimos tres partes:

1. Acuerdo sobre los objetivos, construccion de la representacion mental, acuerdo
sobre los criterios de evaluacion, y anticipacion y planificacién.

]

Mecanismos para recordar, afianzar o reformular los objetivos acordados.

Otros mecanismos para la regulacidn y la autorregulacion.

(5]

Y u la hora de elegir las herramicntas o instrumentos a emplear, hemos tomado
en cuenta los siguientes criterios:

« Que sean ficiles, sencillos y precisos,
«  Que pongan en relacién al alumne o alwnna con el tema, facilitando la primera
representacion mental,

«  Que faciliten la comunicacion tanto verbal como escrita, asi como la compara-
cion entre distintas representaciones. :

«  (Que tomen en cuchta hs fases v parles 1mpn,scmd1bles del proceso de ensefian-
z-aprendizaje.

2.1 PLANIFICACION

+ - CUANDOC
Este apartado tiene lugar al comienzo de cada secuencia procesual.
+ PARA QUE

Antes de trabajar un tema, el hecho de que el alumnado conozea los cbjetivos
del proceso de enseilanza-aprendizaje, de participar directamente en la planificacion de
las acciones y de tener claros los criterios de evaluacion potencia la adquisicion de nue-
VoS conocimicntos.

Para conseguir lo artiba citado consideramos imprescindible o siguiente:

. Que el alumnado construyn una representacién mental de los Obje(wos de la 5€-
cuenua B -

*  Que el alumnado asuma tales objetivos.

¢ Que el alumnado planifique las acciones y prevea los resultados.
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« Que ¢l alumnado comience o interiorizar los criterios de evaluacién que se apli-
carin al proceso ‘
+ Que se acuerden entre profesor/a y alumnos/as los objetivos, criterios de evalua-
cion y planificacién de fa accidn, .
La via para llevar a cabo este proceso es de doble sentide: del profesor o profe-
sora hacia €l alumnado y viceversa.

En nuestra propuesta los objetives se acuerdan cntre el profesot/a y los alum-
nosfas. Gl profesor/fa guia el proceso por medio de preguntas, de cara a que scan los pro-
pios alumnosias quienes saquen a relucir los objetivos de la secuencia y los hagan su-
yos, al menos en cierta medida. Ese proceso de acuerdos ¢s muy complejo y enriquece-
dor, ¥ en él participan unos cuantos elementos: las ideas previas del alumnado, los obje-
tivos del prafesor o profesora respecto a [a secuencia. los deseos, intereses u objetivos
de los alammos/a - los clementos de planificacion de la aceidn y anticipacién de resulta-
dos, los criterios de evaluacion del proceso, otras incidencias o elementos imposibles de
prever...

Todos ¢sos eflementos que aparecen junto con el proceso de acuerdo sobre los
objetivos le ayudan al alumno/o a clartficar y organizar sus ideas o, lo que ¢s lo mismo,
a construir [a representacion mental de lo que va a llevar a cabo.

El acuerdo sobre ohjctivos conlleva por parte del alumnado Iw anticipavién y
planificacién de Ia accion; y junto con ello hacen su aparicion clementos imprescindi-
bles para el desarrollo de la accién.

Ademas de todo ello, puede decirse que se da una primera aproximacion a los
criterios de evaluacion. De hecho, suelen hacer su aparicidn una seric de contenidos
-importantes. asi como lambicn unas cuantas esperanzas y descos en tormo ellos.

+ COMO

Toelo este proceso se lleva a cabo en prupo grande, y representa un momento in-
tenso. importante y de gran actividad mental. Par lo tanto, no debe prolongarse, o sca,
yue debe controlarse estrictamente su duraeion.

s

Lste proceso, como cualquicr process guc se inicia, exigird un particular esiuer-
70 ¢n un principio. En las primeras ocasiones, el profesor/a contribuird 2 la prevision y
planilicacion. Despuds de esas primeras veces. seran los propios alumnos/as quienes se
cncarguen de; proponer objelivos, secuenciarlos, prever resultados, posibles vias, tiem-
po necesario, material... Y, basindonos en nuestra propia experiencia, podemos asegurar
¢ue lo llevaran a cabo.

De dia en dia los alumnos/as van avanzando. Ademis de realizar el proceso cada
vez con mas agilidad. consiguen una mayor precisién (sobre todo en lo referido a pro-
cedimientos y actitudes). Y al finalizar lo valoran muy posilivamente, dado que ba sido
una referencia imprescindible para avanzar en el proceso y valorarlo.

+ HERRAMIENTAS
El instrumento que empleamos es la Hlamada V 'de Gowin, 4

LAV DE GOWIN

Para desarrollar este apartado usamos la V de Gowin. Se trata de una técnica
heuristica que facilita la comprension del alumno/a y la produccion del conocimiento.
Potencia la explicitacion de los elementos tedricos y metodoldgicos relacionados con la
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secucncia, asi come también las relaciones v uniones que puedan darse entre ellog, De
hecho. la V presenta el proceso por escrito, de forma grafica y sintética,

Debemuos decir yue, con tody el respeto del munddo, nos hemos atrevido a rein-

terpretar la V por lus intereses e esta propuesta, simplificando la técnica, explotando
todo su valor y adaptdndola a nuestras necesidodes.

La V de Gowin se utilizard, ademds, cn momentos posteriores del proceso para
recuperar el hilo y para hacer balance al finalizar cada secuencia intermedia,

La ¥V de Gowin que se organiza de la siguicntc manera:

Pregunta-clave

LQué? iComo?

" ¢ Para qué?

Para dar inicio al proceso debemos plantear unu pregunta-clave que dara sentido
a tado {o subsiguicnte. Serd necesario empujurles o pincharles un poOCo, CON vistas a cen-
trar ¢l lema. motivar, Provocar...

A partir de ahi. se construird una estructura sélida para responder a la citada pre-
gunta: a una lado de la V se sitvard la columna de los conceptos, y al otro estard la co-
tumna gue retne la metodologia, los procedimientos ¥ las actitucles,

FHe aqui algunas sugerencias para la wtilizacion de esta herramienta:

B 22 SUGERENCIAS iy
IT Se debe impulsar su formulacién en forma de
pregunta, y asimismo que surja de los propios

alumnos/as, En ocasiones, puede resultarles di-
ficil. por estar acostumbrados a fos procedimien-
Los habituales de estudio y, en ese caso, pode-
mos darle el nombre de un tema de estudio
(siempre que ello les dé seguridad).

IT No tiene importancia <l hecho de ponerle nom-
bre més tarde, o incluso vna vez términada la

: secuencia.

[ $Qué vamos a hacer?: cste apar- | TT El/la ensefante deberd tenet claros ¢ penisados

tadd recogerd.los objetivos mini- | - ge antemand los objetivos que como'minime

tnos de Ja secuencia. En ¢l apare- deban apareccr, y habra de encaminarse hacia: -

[FEr PREGUNTAS:
Pregunta-clave: nos va a definir
¢l marco de la secuencia. Dard
sentido a todo lo subsiguiente.

tif?rén una setie da‘: elemento-s' rela- cllos por medio de las preguntas que vhya
cionados coni las ideas previasy la | pando ' : ST
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anticipacion.

IT Para los casos en que el alumnado no cite de
motu propio dichos objetivos, es muy conve- .
nienle tener prt.pamdd una serie. de preg,umas
- que asegure su npancmn_ "

IT Sonde gran ayuda las preguntas que uran del

- alumnado a partir de sus ideas previas o de sus
propias anticipaciones: “4qué crees que podre-
mos encontrar / ver / sucederd?”. ‘

L éme vamos o hacerlo?: este
apartado reunirs los clementos
relagionados con la metodologia y
fa plauilicacion (material, agru-
pamientos, pasos. temporaliza-
cion, actitudes de aprendizaje,
actitucles respeeto al entorno on cl
que desarrollaremos las activida-
des...).

T1 Las respuestas a esta pregunta sueten tener rela-
* cidn directa con las respuestas (adas a la pre-
guata anterior. Cuande los alumnos/as se que-
den sin respuesta se pueden tomar como refe-
rencia para tirar de ellas,
IT Ademas, a veces tiene su lmporhnud el hecho
de ordenar lus respuestas.

(Para qué?; este apartado debe
expresar la respuesta a la pregun-
ln-clave y la (nalidad de la se-
cuencia. Recogerd alpiin tipo de
cambio actiiudinal en relacidn con
¢l medio ambiente.

I'T La primera respuesta de los alumnos y alumnas -
suele ser “Para saber la respuesta de la pregunta-
clave™. Aun si resulta repetitivo y evidente, re-
dondea todo lo hasta entonces dicho y lc da sen-
tido en conjuito.

IT A veces también se recoge “Para saber como
estd ..., Y ya en menor nimero de ocasiones
pueden escucharse respuestas que tengan rcla-
cidn directa con la “mejora del entomo a anali-
zar*. Para potenciar este aspecto se pucden plan-
tear pregunias def tipo: “; Y pam qué quieres /
nos sirve saber eso?™, o bien 'y para que quie-
res / nos vale saber como estd?”

Y. en general, no debemos olvidar que este instrumento debe dejar lugar para las
hipétesis. sorpresas y elementos de incertidumbre, tanto al comicnzo como en el

momento de ta valoracion,

Por olra parte:

» [ejercicio de la V debe ser algo muy dgil. (1 5min aproximadamente)

+  Debe ser un elemento sencillo, flexible, propio de cada grupo...

* Debe resultar bien organizada, y tener forma atractiva: coiores, dibujos,

lopos, maydsculas...

* No se debe dejar la V de Gowin cerrada. puesto que en cualquier momento

de [a secuencia nos pueden aparceer nuevos elementos.

*  Se deben uprovu.lmr absolutamente todas las respuestas, y en §l mismo
momento del ejercicio.

s Debe poder rccoger las aspiraciones de los alumnos y alumnas, puesto que
de ese modo el proceso de aprendizaje les resultard mds eercano y la motiva-
cion surgird por si misma. No es o mismo decir que vamos a identificar los
irboles o que surja de los alumnos/as que quieren conocer los nombres de los
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arboles y que. ademis, es cso lo que vamos & hacer. De ese modo, el alum-
nado se siente participe de fa accion y se ve capaz de llevarla a cabo.

En este sentide debemos mencionar que hemos detectado algo muy particular ¢
importante: partiendo de las ideas previas, y por medio de preguntas, podemos Hegar
at lerreno que queremos. Es decir, guien prepunta es ella ensefiante, v es él o ella quien
tiene Ia mayor capacidad para tomar ¢l camino que desce y para partir con el grupo des-
de el terreno que le interese (por ejemplo, desde. los fallos o errores detectados en las
ideas previas, o desde un aspecto que halla interesado sobremanera al grupo, o desde lo
gue yuedd pendiente del tema anterior...). Descamos subrayar la flexibilidad que ello
ofrece, ¥ que viene dada porque en nuestra opinion el programa estd en todo caso en
funcion de los citodos elemenlos.

El hecho de utilizar esta herramienta incita al profesor o profesora a amoldarse
al grupo. puesto que no podra jamads dar el misme tema de 1la misma manera con grupos
diferentes,

Tras los cnsayes ilevados a cabo con la V de Gowin, pudimos comprobar que
este instrumento cumplia las condiciones requeridas para este apartado del proceso, Para
ello, en otra serie de secuencias de ensayo recogimes ¢l registro de tadas las preguntas y
respueslas entre ¢l profesor/a y los aluminos y alumnas, para a continuacion observar el
acuerdo sobre los objetivos, la representacion mental de dichos objetivos, la anticipa-
cion y planilicacion, y finalmente. la aparicidn o no de los critetios de evaluacién.

Estas son las sugerencias que proponemos comao conseeuencia del andlisis:

[+ ACUERDO SOBRE OBJETIVOS

+ Este proceso de realizacion de la V de Gowin contribuye a unificar o
consensuar los objetivos del alumnado v el/la ensefiante.

o Opeienes para cuando los objetivos de ambos sectores no coinciden:

o En caso de ser muy diferentes, los alumnos/as y el profesor/a de-
berdn comunicarlos, explicitarlos 'y negociarlos.

o §1lo que deseamos es hacer / consepguir / crear unos objetivos
minimos, lo deberemos hacer por medio de preguntas bien
_ encaminadas.

c Si ne queremos forzar la situacion, no tiraremos de la cuerda y,
cuande comience a actividad, seran ellos mismos/as quienes se
percaten de que no esidn consiguicndo bucnos resuitados. Ello
puede considerarse como positivo, de cara a la reflexién y tam-
bién para que en una préxima ocasién detecten la necesidad de un
acuerdo sobre los objetivos

Qo REPRESENTACION DE LOS OBJETIVOS

» [aV de Gowin es una herramicnta vilida de cara a la representacion de
los objetivos, en la medida en que contribuye a aclarar qué esperamos de
la secuencia.

» Las preguntas “;Qué vamos a hacer? y “; Cémo vamos a hacerlo?” son
las columnas de la planificacion. Y la pregunta-clave y el “;Para qué?”
constituyen el eje central. Esa estructura de la V marca a direccion det
razonamiento. Los elementos se organizan por la influencia de las pre-
guntas fundomentales y de esa manera se completa un ciclo que comien-
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za eo la pregunta clave y concluye al responder a la pregunta *; Parg
qué?™ ¥ que facilita la representacion mental en los alumnos/as.

ANTICIPACION Y PLANIFICACION DE LA ACTIVIDAD

El hecho de que el grupo tenga que decidir de antemano lo que haremos
et la secuencia conlleva pensar sobre las estritepias, supone su secuen-
i widn y, finalmente, prever los resultados de las acciones.

La plunificacion de la secuencia se considera realizada con la cleccion de
la estrategia mas adecuada entre todas las posibles ¥ con la construceion
del plan de trabajo.

Puede decirse que las ideas previas, la explicitacion de objetivos, la pla-
nificacién y la anticipacion aparecen unidas y mezcladas entee si. Sea
como fucre, serl ¢l/la ensefunte quien deba organizar las respuestas en la
V y lanzar al grupo preguntas adecuadas para corregir las posibles caren-
cias

ACUERDO SOBRE LOS CRITERIOS DE EVALUACION

Los criterios de evaluacién pueden aparecer a diferentes niveles de con-
crecion; alpunos serdn muy generales y pueden ser previstos al formar la
V de Gowin. Otros, en cambio, irdn estrechamente ligados a cada aclivi-
dad v habrin de concretarse a medida que se avance en el estudio del te-
ma. Ademis, habri que tener en cuenta que, a medida que avancemos en
el conocimicnto del tema. también evolucionan los criterios de evalua-
cion, pueste yue son algo dindmico. :

Con vistas a gue se expliciten los criterios de evaluacion se efectua la si-
guiente pregunta al alumnado al términe de la elaboracion de fa V de
Gowin: en qué lendrian que [ijarse al {inal de la secuencia para saber si
lo recogido en la V se ha cumplido o no. La pista nos la darin los verbos
que parezean en la V. Si se trata de verbos muy generales (analizar,
aprender...) puede averipuarse con el alumnado su signilicadv, es decir,
que han querido decir con cada verbo, De esa forma nos podemos acercar
2 la explicivacion de los critetios genetales de evaluacion.

En victtas ocasiones se considera mas adecuado llevar a cabo esta expli-
" citucion de los criterius de evaluacidn en la tercera fase de la secuencia,
por las razones que se cxpresan a conlinuacidn:

o Cuando se cmplea la V por primera vez, Para un alumnade que
no haya utilizado ounca la V es dificil prever que mds adelunte la
recupcraran para realizar la valoracion de la secuencia,

o En el caso de no guerer prolongar mas el tiempo e resjizacion de
la V. - :

o Tar no querer forzar demasiade al grupe con prepguntas. De
hecho. a cicrtos grupos tes resulta altamente extrafio pepsar co la
valeracion de una secuencia cuando aiin no han ni siguiera co-
menzado dicha secucncia.

o En [uncidon del nivel de desarrolio evolutiva de los alumnos/as.

Por todo lo anteriurmente citado, para un alumno o alumna irmerso en
un proceso de autorrcgulacion resulta muy importante, ademds de tener
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claros los criterios de evaluacién. el hecho de que se trate de criterios es-
cogidos por €l o ella, y no dados por ¢l profesorfa. Por esa razén propo-
nemos ¢n nuestro medelo abrir espacios para acordar dichos criterios,

A la hora de utilizar ta V de Gowin conviene tener previstos de antemano los
elementos minimos que se consideran necesarios para planificar las actividades de la
secuencia y que serdn los referidos a los objetivos y contenidos programados.

ste ¢s un ejemplo de minimos para la secucncia “Conocer el bosque™

Pregunta-clave:
Que es un bosque

£ Qué vamos a hacer? ¢Cdémo [o vamos a hacer?
Materiales

Organizacion: marcar fases,
secuencias...

Decidir los agrupamientos
Congretar el liempo
Acordar actitudes

iin general: conocer, inves-
tigar, comprobar...

Situar

Diferenciar elementos
Analjzar funcionamienio
Observar Ju siluacion

¢ Para que?

Conecimiento de lo analizado
Mejora del entorno

En ¢l ANEXO presentamos tres modelos de V realizadas con el mismo grupo
paca desaerollar un programa de educacion ambiental que tiene como gje central el bos-
que. Corresponden a tres V de fres secuencias conseculivas, es decir, a la planificacion
du tres secuencias consecutivas, no al desarrollo de lus propias sccuencias.

Las (res sccuencias corresponden a “Conocer ol bosque™, “;Todos Jos bosques
& q

son iguales?™ ¥ “Plantaciones y bosques™.
A continuacidén vemos unos cuantos ejemplos de V de Gowin realizados en la
Planificacion: L




2.2 ACCION

Lntre las estrategias de accién de nuestra propuesta se destacan el trabajo en
grupe ¥ la salida. Veamos cdmo entendemos estos dos aspectos para, postenormeme
centrarnos en las actividades.

A) EL TRABAJO EN GRUPO

Participamos de una perspectiva curricular, frente a una perspectiva indivi-
dual, con todo o que ello implica ¢n el dmbito de procesos, intenciones, papel
del profesorada (mediador frente al poseedor de toda la verdad), alumnado (acti-
vo frente af no activo), agrupamicatos frente a suma de individualidades, rela-
¢ion cnsefunza-aprendizaje (adquisicton de conceptos frente a un proceso inter-
activo en el que, el qué, ¢l cdmo y el cuindo se somete a las necesidades del
alumnado), etc.

Las interacciones educativas son relaciones que se establecen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje tanto cntre todas lus personas que intervienen en el mis-
mo, como ¢on ¢l entorno educativo. Son compiejas, cambiantes y reversibles. Se
dan en la turea educativa en general no solo en el aula.

Tienen un componente psicologico-alectivo (intraindividual) y otro sociocultural
{interindividual). Ex;y.'n para el desarroilo de la persona (en positivo) trabajo
cooperativo y comunicacton. .

Parn generar estas interacciones educativas wtilizamos distintos agrupamientos.
A) OBIETIVOS DIE1.OS AGRUPAMIENTOS.

« Facilitur la interaccion del profesorado con el aluminado y [a de estos entre si.

e

- >-_" "".Tul/!/!h

» Fomentar ¢l aprendizaje cooperativo y entre iguales (reparto de 1areas,...}
» Potenciar la autonomia de los alumnos/as. '
+ Abrir expectativas de progreso y aceptacion.
¢ Plantear ituaciones de revision y gjuste,
« Facilitar la consceucion de os éxitos.
B) TIPOS DE AGRUPAMIENTO,

Dependiendo de las actividodes icnemos contemplados los siguientes tipos de
agrupamienty:

« Individual; para la investigacion de ideas previas, cjercicios de autorregulacion,
evaluacion personal..

» Pareja: para el trabajo en el ambito procedimental (observacion, identificacion,
recogida de datos...).

= Pequefio (<15 alumn.): para tareas de reflexién, participacion, exposicién, co-
operacion...

« Grande (grupo aula): para Jas puestas en comin, evaiuacion, presentacion...
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) CRITERIOS DE AGRUPAMIENTO
= Que tenga en cuenta las caracteristicas del alumnado (edad, nimero, especifici-
dades...)

« Que promuwa las 'u,rupacmncs heterogéneas (nivel de aprendizaje, estilos, rit-
mos...), sin olvidar las homogéneas necesarias para ciertos trabajos.

« Que fomente estrategias de comunicacion, de contraste entre formas de pensar,
de consense. de empatia....

« Que sea (Jexibles en su composicion y en el tiempo.,
« Que polencie et aprendizaje entre iguales y 1a colaboracion.

-« Que integre los intcreses y motivaciones del alumnado,

B) LA SALIDA:

Los ftinerarios, salidas, trabgjo de campo o visitas, interactuar con [a realidad...
¢5 un recurso imprescindible en un programa de educacién ambiental. No la sa-
lida por la salida en si misma (que puede tener otros valores). sino como hera-
mienta o instrumento valioso para desarrollar un programa medicambiental,

El trubajo de eampo es la actividad realizada en contacto directo con la realidad
y con materiales reales. Tienen tugar en contextos mis o menos conocidos ¥ lo
que proponcmos ¢s que sc Heven a cabo en el entorno proxime al centro educa-
livo. Asi. desde el punto de vista constructivista, abren el camino para un apren-
dizaje significativo. Por otra parte, ¥ desde [a educacidn ambiental. dispondre-
mos de los aspecios de sensibilizacidn y conocimiento, necesarios para el cam-
hio actitudingl gue queremos provocar en el alumnado,

Por tanto, detiniremos salida como el camino gue se realiza por un lugar para
conocer o investigar unas caracteristicas coneretas. inteepretarlas y. todo ello con
cl objetivo de conseguir asi sensibilizar. ofrecer algunos conocimicntos y lograr
una actilug contprometida hacia el entorno.

Para conseguir los objetivos de un programa educativo el trabajo de campo o la
salida ofrece unas valiosus caracteristicas, enirc otras, las siguientes:

« Motivadora: Para el alumnado, salir del aula, dejar por un momento el
Irabajo cotidiane para contactar con la realidad produce un interés, unas
nuevas ganas de aprender algo.

» Interdisciplinar: porgue intetrelaciona elementos naturales, sociales, eco-
ROMICOS...

o Multiuso: 1iti] para el L‘iludlo de difercntes dreas, problemdticas o ecosis~

temis,
»  Permite cl acercamiento a la realidad.
» Respecto al curriculum del centro ofrece:
o Acercamiento directo al entorno.

o Segdn se utilice puede ser la hase, el complemento, el seguimien-
to... del trabajo del aula,
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o Coherencia o la metodologia (observacidn, elaborauén ¥ contras-
te de hipotesis...),

o Un_a _furmn diferente Je acercarnos al conocimiento por medio de
objetivos distintos a los habituales.

© Susceptible de ser utitizada en diferentes niveles y dreas.
L.a salida sirve para:

+ Trabajar contenidos y conseguir Oble]VOS de diferentes dreas y, por su-
puesto, de educacion ambiental.

= Investigar y estudiar interdisciplinarmente e entarno,

»  Lograr y trabajar aspectos lidicos y de relacién afectiva con el entorno.
»  Poner en practica distinios procedimicntos. '

» Favorecer el trabajo en grupo y el trabajo cooperativo,

» Realizar aprendizajes significativos.

» Conseguir valores respecto al entorno.

A la hora de realizar una salida nos encontramos con la necesidad de marcar los
siguientes pasos:

A, PASOS GENERALES:

Lo primero ¢y saber cudles son los objetivos gencrales del programa y de éstos

extruer objetives y contenidos mis concretos. Para trabajarlos utilizaremos una
metodologia que tendrid en cuenta: ¢l espacio (donde nos vamos a mover), el

tiempo {de que disponemos), ¢l agrupamiento (apropiado a la actividad) y ¢l uso

del material. in el momento de concretar el programa. ¥ para trabajar cierlos
contenidos, se nos hace imprescindible el itinerario. Segin esto. habrd que esco-
ger ol lugar y concretar los contenidos. Las siguientes tareas serfan:

o Planilicar
« Realizar las actividades y recoger datos.
» Andlisis y estudio de los datos.
« [Extraer conclusiones. '
« Evaluar. ]
B. CONCRECION DE LOS PASOS:

Una vez escogidos los lugares y objetivos y contenidos a trabajar quedas los si-
guiemes trabajos:

+ Documentacion y recagida de materiales (cartogralia, relieve, geografla,
economf{a, cultura ¢ historia, ecosistemas, influcncia humana...)

»  Preparacion de las actividades.

1. Previgs: -g}ﬂniﬁcncic‘m.
L.a plunilicacion supone trabnjo del profesor/a y, también. del grupo. Aqui se ex-
ponen algunos aspectos a tratar:
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* TAREAS DOCENTES - ~.. "FAREAS DEL GRUPO -© ...~ -

|e Molivar: presentando objeti-|»  Planteamiento de los problemas y/o objetivos.

vos_atractivos, cre;ando un am-} - penlicitar gus ideas previas respecto a lo que
biente de aventura...; para ello se| - rabajar.

usardn peliculas, jucgos se segul- ) .
miento, de su-nulamén cuentos.., ' [* Plantear hipétesis.

e Acordar los ul;ut,uvos. csto es,|»  Planificacion.de la salida:

cl grupo debe de explicitar sus|, (ysar la cartoprafiz: situacion, accidentes, pobla-
deseos, objetivos, ideas previas; el | giones, distancias, tiempos, orientacion. alturas,
material que se -debe llevar..| yooq de la tierra...

de la salida. . ..
También las normas g « Actividades sobre las tareas a realizar en ¢l iti-

= Concretar el recorrido {lugar, | porario: uso de instrumentos, recogida de datos,
distancia. nimero de paradas, du- | cuaderno de campo, fichas, preparacion de instru-
racion, evitar los ecosistemas fri-| o uyos..

siles o débiles... Ny ) . .
s ) s Preparacion de materiales: etiquetas, termome-

» Dscogerlasparadas. |y, recipientes. claves, brijula, altimetro, cinta,
o DPreparar la evaluacion. . |euchitlo, tiras de prucba de pH, lupas...
. ' « Normas de comporlamiento: respeto (el equili-

brio del ecosistema, los animales, las plantas. luga-
res desconocidos y tiesgos, caminar y trabajar en
grupe, respeto a las personas y a cualquier forma de
trabajo...)

2. Las del itinerario: ¢l trabajo de contenidos.

Las actividades gue se pueden realizar respecto a los contenidos son:

CONCEPTOS | . 'PROCEnnMiEN'roq- ‘ "ACTITUDES Y VALORES

» Los del|= Observaclén : identificacién, . |+ Respeto.

teta. . Aclwtdndcs de sens:blhzacmn y de|s Sensibilizarse y darse cuenta
» Globalidad. | manipulacién. - o : de los valores de del entorno.

» Compleji- |+ Orieatacidn. N » Tomar conciencia de los
dad. L Recogida d-.. datos La recoa,lda de rpiroa?bh:mas gue afectan al entor-

datos y de muestras no debe converlirse en : . o
coleccionismo.. - : o -1s Realizar acciones o actvi-
' L o - | dades & favor de la nawralezz.

+ Comparaciones.
.« Utilizacion de herramlemas claves,
lupns prismaticos,

' Recogida de datos y no coleccion d¢ muestras: si N0 e necesario no hay por qué o para yue

coper {coleccionismo, caza, pesca...) se debe mantgner ¢l equiilibrio el ecosistema, se deben res-
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3. Posteriores; consecucion de objetivos,
Despuss de realizar el itinerario las actividades que se pueden realizar son las si-

guicntes:

Sebre,..

Quc se pucde. haccr

Objetivos

Valorar los ObjclIVOS prupucstos al plapificar la salida: los reallzad
los que; no se han podido llevar a cabo, las razones, el grada de satlsfacc )
]a conswumén de dtros objctwos no propuestos 1mc1almemc

Conceplos

- Repa:..lrlus, orgamurlo'i y relacicnarlos. . -

.. Reallzar un mapa conccptual o una red de cnntemdos

Procedimientos

. Trammlento del malerlal y datos recogidos: ordenar clasxﬁcar’ pasm: :
llmpw

Reallzar 4ct|v1d1des Lomplemcnmnas

E'(traer concluswncs realizacion de un dossier © trabajo {situacidn
geog:‘éﬁca, aspectos historicos, nuevos contenidos, problematicas ohservm
das; soluuones Y alternativas, compromisos.,.) :

. Comumcacwn de las conclusiones; resumen de Ins 1cl1v:dades, prcsen-
tacién dc los problemas y alternativas, y acciones a favor.

Actitudes

Tavor de I naturaleza con compromisos ¢ implicaciones concretos...

« ' Conecretar nuestra implicacion y compromtsos anilisis de las act:tudes_
observadas en Iz salida, temas de debate, juepos de simulacion, accnones a

»  Allemativas y propuestas de mejora.

+ Realizar una campafia informativa,

C) CARACTERISTICAS DE LAS ACTIVIDADES

Las actividades son las acciones que nos van a permitir trabajar los contenidos
del programa, siempre buscando ¢l logre de los objelivos propuestos.

Las actividades de nuestra propuesta estan disefladas de tal manera que el alum-
nado cuestiona en todo memenio los conocimientos que poseia sobre el tema, los ele-
mentos que los conforman, las relaciones entre dichos elementos, las contradicciones...
A To largo del proceso se ponen en duda ideas socialmente aceptadas: algunas de ellas
saldran reforzadas, mientras que otras perderdn valor y se verdn sustituidas por otras

petar los animales y las plaitas.,, En ecologia hay una mixima que dice que alld donde fueres dé-

jale como estaba o mejor, que ¢l ccosistema sienta fo minime nyestra presencia.
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nuevas. Para que faciliten este proceso los recursos deberin ser “reales” (el drbol, el
eangrejo, la basura...). :

La cvaluacion llevada a cabo por el profesor/a y la autorregulacion que leva a
cabo el alumnado nos dardn en todo momento las pistas necesarias para ajustar conti-
nuamente La programacion disefiada.

El tipo de actividades que se desarrollan son las habituales en los programas de
educacion amhiental, de las que presentamos unos ejemplos:

- Inerpretacion del paisaje: clementos. grupos y subgrupos de elementos. evolucion
historica. presencia v actividad humana, problemdtica...

- Estudio de ecosisiemus naturales: sus clementos, Las relaciones entre ellos, 1a aclivi-
did clel ser humano en dicho ecosistema, su problematica...

- Estmdio de sistemays parcialmente modificados {agrarios, silvicolas, ganaderos..):
objctives de los mismos. clementos. comparacidn con un ecosistema, consecuen-
cius..

- Estudio de sistemas urbanos (ciudad, pueblo, barrio.. ):elementos, flujos de materia
¥ cnergia, residios...

- FVisita a instalaciones (depuradora de agua potable o de aguas residuales. seirerias o
carpinierias. muscos © exposiciones, vertederos o incineradoras...): objetivos, cle-
mentos. fases de los procesos, consecuencias. comparacion con los paises en vias de
desarrallo...

- letividudes de laboratorio (experimentos. observacion de animales o plantas. de
eélulas o tejidas...): objetivos, procedimicnto. recogida de datos...

- Una de las acuvidades mis importanles que se realiza cs la reflexion y explicacion
it o presta en comin: es el momento adecuado para consolidar ¢ interrelacionar
lo wrabajado en las salidas y otras actividades. dado que con eltos se aseguran la
construeeion v organizacion de lo aprendido. Desde Ia cducacion ambiental, cstos
momentos —gracias a la explicitacion de los compromisos interiorizados~ resullan
fundamentales para detectar si se ha dado en el alumnado el cambio conceptual que
lavorezea el cambio actitudinal esperado,

Fstas y otras actividades que se realizan en educacion ambiental conllevan el
trabajo de Jos contenidos conceptuales, procedimentales o actitudinales que estardn de-
tallados en ¢l programa. No nos vamos a detencr sobre cémo realizar estas {unciones ya
que hay bastunte literatura al respecto, €5 lo que més abunda en el mundo de 1a educa-
son ambiental ¥ nos vamos a scguir centrando ¢n los procesos que nos cncaminen
hacia ¢l cumbio actitudinai que propupgna la educacién ambiental.

Cualquicr actividad debera estar impregnada de los elementos que la hacen pro-
pia de la educacion ambiental, ya que en caso contrario perdlera su sentido 'y se converti-
Il C1 activistow,

’

Son actividades que promueven la accién-reflexién. Cada sccién exige esfuerzo

mentat, meditacidn y razonamiento sobre lo realizado,

En las actividades el chico o chica participa como protagonista principal, que
rarte de lo que ya sabe para, poco a poco, en interrelacion con log demds y, en Gltima
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instancia con el profesor o profesora, vaya descubriendo, reconociendo, corrigiendo y/o
afindiendo conocimientos nuevos a su estructura de acogida.

Esto hace que las actividades sean en si mismas motivadoras, con lo que logra-
mos, entre otrus, una condicion que nos plantea el enfoque constructivista, es decir, que
el alumno o alumna sienta interés por aprender. De esta manera el programa se va re-
alimentando “motivacionalmente”, valga la expresién.

Debido a la esencia progresiva de'las actividades, éstas potencian, pemmiten e in-
¢luso fuerzan ¢l cambio de actitud respecto a la problemitica yue se estudia,

A partir de un tema que resulta cercane al alumnado, puede llevar a cabo activi-
dades “de verdad™ en contacto con la realidad cercana (el bosque de su pueblo, la planta
que potabiliza ¢l agua que Hega a sus casas, los habites diarios de su ambiente con res-
pecto al consumae...), abriéndole la opcién Jde ayudar y colaborar en su entomo proxi- .
mo... En resumen, ofrecemos al alumnado un contexto muy cercano, para que se sienta
implicado en todo momento. Es gracias a la citada implicacion como se consigue su
respuesta Gitima, su compromiso con respecto al problema planteado, siendo su cambio
actitudinal sea mas “vivo” y accesible. -

El cambio de actitudes mencionado constituye, al fin y al cabo, ¢l fin altimo de
nuestra y de cualquier programa de educucion ambiental. :

2.3 OTROS INSTRUMENTOS DE REGULACION Y AUTO-

RREGULACION

A) AFIANZAMIENTO VDE LOS OBIETIVOS

En ¢f segundo apartado de Ja-fase procesual. es decir, antes de comenzar con la
primera getividad acordada en la V proponeros realizar ¢f afianzamiento de los obje-

" tivos, :

Segtin los principios metodoldgicos citados anteriormente la salida al medio es
un recurso indispensable para el desamrollo de nuestros programas. El contacto con la
realidad, eb conocimiento de nuestro patrimonio natural y cultural. la interaccion con el
medio son elementos imprescindibles para el buen désarrollo de las bases tedricas que
propugnan ¢l constructivismo y la educacion ambiental.

El gfianzumiento de los ohjetivos coincide con ¢l primer momento de la salida,
mejor dicho, es la primera actividad una vez Hegados al lugar de estudie (rio, bosque,
marisma...) , y se repite las veces que se vea necesario intercalindose entre las diferen-
tes actividades que constituyen {a sccucncia

+ PARAQUE

Nos dard informacién para saber si todos los alumnos y alumnas han asumido
los objelivos acordados en el anterior apartado y, junto con ello, ofrecera una nueva
oportunidad a aquellos/as que no los tenian claros, dando asi cabida a la regulacién y a
la auterregulacién. Si se confirma que se ha producido una interiorizacion de los objeti-
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vos nos encontraremos en situacion de abordar las siguientes actividades de la secuen-
cio. y en cuso contrario. se convertird ¢n un momento adecuado para fa adecuacion.

Sirve, ademas, para aflanzar ciertos objetivos que en la V de Gowin no han que-
dado suficientemente definidos e incluso para inducir ¢l acuerdo sobre alyuno que no se
habia recogido y que resulta rauy inleresante para el desarrollo de la secucncia,

Es particularmente interesante en los casos en los que las recogida de los objeti-
vos en fa V no ha sido del todo satisfactoria porque la participacion del alumnado ha
sido escasa, las intervenciones pobres. el ambicnte disperso, el tiempo escaso...

Cuando se realiza al inicio de una actividad desempefia también la funcién de
centrar a Jos alumnos/ alrededor de Ia actividad justo en el momento, fugar y condicio-
nes ¢n que s¢ va a desarrellar y a menudo resulta de gran ayuda para reforzar los objeti-
vos aclitudinales tanto relacionados con la forma en la que se va a desarrollar el trabajo
como con el mode en el que se van a relacionar con el entorno que constituye en ese
momento ¢l objeto de estudio.

Cuando se intercala entre las actividades ¢ incluso sc inserta en alguna actividad
sirve, ademds, para no perdernos en detalles anceddticos retomando el hilo principal ¥
tambicn para reformular objetivos, pudiéndose introducir algunos nuevos que la propia
marcha de la secucncia indica o redelinir otros, 2 [a vista de los datos que vamos obie-
niendo con el desarrotlo de las actividades.

¢ COMO

IPara el inicio de la actividad se puede utilizar como herramienta un cuestionario.
Este habri side previamente disefiado teniende en cucnta las repuestas dadas por el
alummido durante la realizacion de la V. Incluird preguntas abiertas, adaptadas al len-
guaje propio del grupo. incluyendo expresiones lormuladas durante la realizacion de la
V. con formulaciones verdaderas, falsas ¢ intermedias.

Se hard cn grupo pero antes de recoger y comentar las respuestas se indicard a
los alumnos que recuerden por parcjas cuales son los objetivos de la secuencia y piensen
cuales de los que aparecen en ¢l cuestionario estardn por lo tanto incluidos. Transcurri-
dos unos minutas se recogen , comentan e incluso diseuten en grupo las repuestas, re-
forzando asi la regulacion mediante el aprendizaje entre iguales. Obviamente también ¢l
prolesor/a se percata de la situacidn y guoia los infcrvenciones en la direccion adecuada
para que se de Ja regulacion.

Tal como se ha.mencionado anteriormente se pueden poner los abjetivos en
cueslidn en cualguicr momento de la secuencia, siempre que nos parezea necesario. Para
cllo intercalurcmos preguntas sobre dichos objetivos entre las preguntas relacionadas
con ¢l desarrollo propio de la actividad que oralmente formulames al alumnado o inclu-
so incluiremaos alpunas cuestiones en las fichas de trabajo que ¢laboren.

Se trata en definitiva de impulsar un proceso de ensefianza que avanza en espiral
y en el que o medida que se tira por delante se empija por detrds .
+ HERRAMIENTA

51 sc tratu de un cuestionario especifico debe ser sencillo, que no requiera mas
que un tienipo breve, como mucho res o cinco minutos.

Cuando se intercalan cuestiones durante ¢l desarrollo de la secuencia deben de
insertarse de forma natural, sin entorpecer el desatrollo de la propia actividad. Hay que
cuidar, ademads, que no resulten reiterativas, para evitar el aburrimiento o ln formulacicn
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de respucstas automdticas vacios de significatividad (el alumnade responde a Jas éues-
tivnes diciendo lo que sabe que ¢l profesor/a quicre escuchar y sin asumir ef significado
de lo que esti dicienda).

CUESTIONARIO PARA EL AFIANZAMIENTO DE OBJE-
TIVOS ‘

En nuestro caso hemos preparado un cuestionario con preguntas que se respon-
den marcando una cruz en una casilly, Esti formado por una lista de objetivos tanto

ciertos como falsos en telacion con la secuencia, y los alumnos/as deben marcar los
verdaderos, ' :

He aqui lo que debemas tener en cuenta para preparar dicha lista:
«  Queen clla aparezcan tos ohjetivos principales de la secuencia.
«  Que aparezcan entre ¢llos verdades a medias o medias mentiras.

* Que entre los objetivos se den los tres tipos de contenidos (conceptuales,
procedimentales y actitudinales) y que la proporcion entre ellos sea similar a
la de la secuencia.

= Que se pueda comprender a la primera.

«  Que no podremos emplear en todos los grupos un solo modelo en tomo al
mismo lema, aun si Jos grupos son del mismo nivel. La redaccion de la lista
de ebjetivos habrd de adecuarse al estilo ¥ [a redaccion de cada grupo, puesio

que cada grupo uliliza “sus propias palabras™ y tienc otras caracteristicas di-
ferenciadoras.

Sugerencias:

+  [Este tipo de cjercicios se pueden igualmente llevar a cabo en cualquier otro
momento del proceso, y siempre nos dardn pistas sobre la situacion del gru-
po.

*  Siel cuestionario no se cellena en parejas. sino individualmente, el profesor/a
recibira informacién mas detallada sobre la situacién de cada alumno y
atumna. Como, de hecho, lus fallos mds importantes se corrigen en las pare-
jas, a menudo no se dan a conocer ante todo el grupo. Pero no debe olvidarse
que en caso de hacerlo asi. se pierde una aportunidad para la regulacién entre
iguales, Por lo tanto, cada profesor o profesora deberd decidir en cada caso lo
que mis le interese.

« [sta actividad cobra su verdadero sentido cuando se practica con frecuencia.,
De hecho, la intencion Gltima de este mecanismo de regulacion es reforzar la
capacidad de autorregulacidn del alumnado. Y eso solo tendrd lugar cuando
se convierta en algo habitual el hecho de preguntarse cudl es el abjetivo antes
de emprender cualquier actividad.
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" Aqui presentamos varios efemplos correspondientes a [as secuencias de “Cono-
cer ¢l bosque™, “Conocer el rio™, "Qué sucede con las basuras™ y “Conocer la marisma™

CO oo oo

(]

CONOCIENDO EL ENCINAR 1
i

Marcad lo que credis que debemos hacer: '

Conocer qué es un bogque,
Coger hojos para hacer yna coleccidn,

Respetar el entorno.

T T R T U B 2 ey

Conocer cudles son las relaciones entre los
seres vivos y los seres wertes.

5

P

Identificar sél los seres vivos.
Subirnos a los drboles,

Tdentificar los distintos elementos que compa-
nen &l bosque.

Jugar con los animafes que encontremos.

=

i

Comprobar qué fipo de plantas componen ka
vegetacion del basque.

Ir de excursion,

0 CcOoQ O .tj"ﬂ 'lj'.fnl:}_."',ﬂ

- EL'RIO )
o (_Qué vamos o hacer hoy’
an um “®en las respuéstas verdaderas

Conocer los cnraderush:ns del sursa alte ¥ bqjo '
del rio Axpe.

A P TR R SO

Conocer o :anfammcwn del no por medie de
andlisis-quimicos. :

T

Conocer por qué om tan e.specmlzs lns ammalu
de por agqui.

PSS

Camprobor que el ogua’estd mds llmplo después
de pasar por el puebla,

Observar algunos animales y plantas e identifi
caros per media de guias. ’

Observar cdmo se ensucia el rio,

RENReray

Ir y trabajar tan gonas y curiosidad.

Estudiar el ric y tomar un bafio en Ja desembo-
cadura.

Cada cudl 1r¢baJnrd por su cuenta

P TR S F e P i 2
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LA BASURA

(Qué varos a aprender hay?
Ponung "x" en las respuestas verdaderas

0 e qué calor es la basura,

Cudnta basura s€ genera en los casas.

Los ventajas que Tiene generor mucha basura.
Qué suele haber dentro de la balsa de basura.
Dénde se echa la bolsa cuando se saca o la calie.
Ddnde se compran las me jores bolsas de basura,

A didde levan led camiores ka batura de las
casas.

Qué se hoce al final con todas las basuras.

Qué pademes hacer para erear menos basura,
Si la basura erea dlguin problema o no,

K
o

T L il s i
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LA MARISMA o
<ueé vamos g aprender hay?
Pon yna "x” en los respuestas verdoderas.

Qué hacen los seres humanes en las marismas.
Coma surge la marisma.

A dénde van los residuos que se genercn en
nuestras casas.

A coger los cangrejos mds pequenos.
A recoger ki basura que haya en g marisma,

Por qué son tan especiales los animales y plontas
que viven &n la marisma,

A hacer una coleccisn de plantas pora su estu-
dio,

Que sin sol ne hay onimales,

R T e R TR e T

I

A pasarlo bien en ese Jugar especial.

’
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B) MECANISMOS DE AUTORREGULACION

¢ CUANDO

Este tercer apartado de [a fase procesual comienza después de confirmar que los
alumnos y alumnas han asumide los objetives, v se inserta entre las actividades de la
sccuencia; forma parte de las propias actividades. :

+ PARA QUE

Al trabajar los contenidos propios del tema se intercalan ciertos mecanismos di-
dicticos con la intencion de imbuit de regulacion y autorregulacion el desarrollo de [a
actividad,

Si consideramos como una rueda el conjunto de actividades de la secuencia de
enseiianza-aprendizaje, los citados mecanismos serian los radios de la rueda en cuestion,
radios que unen la rueda con el eje de los objetivos. En la medida en que la unién entre
rueda y eje sea solida, no se perderi el equilibrio y el proceso de ensefianza-aprendizaje
avanzara mejor,

Podemos decir que existe regulacion y awtorregulacion en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje cuande se Jan las siguientes dos condiciones: -

= Que cl atumno o alumna sca consciente de sus avances (nucevos conocithien-
tos) y del proceso por él o ella construido (aprendizaje metacognitivo),

o Que elfla ensefiante, conscicnte de la evolucion del alumnado, instaure los
mecanismos de reguiacion y adaplacion que sean necesarios

+ COMO

En orden al cumplimiento de las citadas funciones, se propone el aprovecha-
micmio de tres momenios:

« Eneldesarrollo de la propra actividad,

« Al final de cada una de las actividades de la secuencia, cuando se expresan
los nuevos conocimientos en la red de contenidos.

= Al valorar en qué medida se ha cumplido lo expresado en la V de Gowin
desarroliada al comienzo de cada sccuencia,

¢+ HERRAMIENTAS

Deben formar parte de las actividades de la secuencia, no ser algo cxiraordina-

rio. Por tanto, habrdn de sefeccionarse aquéllas que puedan insertarse con mayor facili-
dad.

En este apartado utilizamos tres tipes de recursos y en el siguiente orden:
1. Los mecanismos de autorregulacion.
2. Lared de contenidos.

3. Recuperacién de la V de Gowin realizada previamente.
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1. FJERCICIOS DE AUTORREGULACION

Valuramos como mejores aquéllos que s¢ puedan aplicar en grupo o por parejas,
debido a que potencian la regulacion entre iguales. Para ello introducimos en las activi-
dades diversos mecanismos de autorregulacion bien ¢n comunicacion oral, bien como
ilems de las fichas sea para recoger datos o para reflexionar en torno a determinada
cuestion. Nuestra propuesta plantea lo siguiente: impregnar de autorregulacion 1as acti-
vidades. o sea, que ademas de contener los gjercicios habituales, recojan también ejerci-
cios de autorregulacion. ‘ ‘

Sugerencias para insertar elementos de autorregulacion en las actividades:

« FEn referencia al tema: conviene que haya pna relacion con [os objetivos
acordados, o que aparezcan referencias a [os objetivos. Se pueden insertar en
el propio titulo, o en la introduccion a los gjercicios.

« Enreferencia al propio proceso interno de aprendizaje:

o Introducir tres o cuatro preguntas concretas en torno al proceso que el
alumnado ha vivido. Por ejemplo, jqué hay aprendido como nueve?,
Jpor qué?, jqudé es lo mds impurtante?, jpara qué?, jqud te falia po-
rat dominar el tema?...

Que le pongan un titulo a lo aprendido.

Pedir que inventen un lema para la secuencia. Resultan interesanies
sobre todo los que hacen referencia o contenidos actitudinales ligados
a la educacién ambiental.
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De esa manera, ef alumnado se hace consciente de lo que estd haciendo y de sy
porqué en el momente en que se desarrolla la aceion.

En nuestro caso, los chicos y chicas contestan en parejas las mencionadas pre-
guntas ¥ las comentamos en grupe. En esta materia se nos abre un buen terreno para
cultivar el trabajo de gropo. la autoevaluacién y la relacién entre ambas cuestiones.

Por ofra parte, si sc ha dado en algin alumno o alumna algiin eambio en sus
ideas previas, deberiamos hacérselo comunicar al grupo. Porque el cambioe producido
en un alumno/a proyoca el cambio en otrow/as al ser presentado en grupa. Esto es, el clic
de un alumne o alumna puede desencadenar ¢l cfie en los/as demis. Junto con ello se
manifiesta y refuerza el valor del trabajo en comun y de la cooperacion. A continuacién
pueden verse dos ejemplos de mecanismos de autorregulacidn, utilizados en tormo a
cuatro temas distintos e insertados en las fichas de recogida de datos:

200 ACTIVIDABES HANDS REALIZA-

@i TR o6 PoRDRIAS & LA SE.  [§
1 | bee

SUERCIA BE HOYY

N s

33

CIa ALEO TMPEORTANTE QUE HAYAS

% DESTATA AQUELLD ®UE YE HATA PA-
EPLEERNG G [

RECHDS IMP@RTARNE:

i e

SEMIE HEROES BEMOSTRADS GO B

JEUE ESLGEAN UTIMZARIAS PARA
TGS BERAMRERI G - -

1 ARMNCIAR BSTE ROSRUED

D)

s R R R TR P e v L SR e T

2. LA RED DE CONTENIDOS

En este apartado se inicia la segunda red de contenidos, ¢n la que se recoge lo
aprendido en el desarollo de la secuencia. ‘

Ttene lugar tras la realizacion de Ias actividades especificas que el tema haya
requctido, y recoge las nuevas ideas y los conocimientos adquiridos, de forma que apa-
rezcan de forma grifica una serie d¢ detalles, nexos, etc. en relacién con el tema tratado
{recudrdesc lo mencionado sobre cste punto en [a 1° fase). Ante ella los alumnos/as ven
reficjada la imagen de sus propios progresos.

Exige un gran esfuerzo por parte det prol'cson;ln: preguntar, motivar, extraer,
reorganizar, dirigir, guiar... y regular la participacién.
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Tres cuartos de lo mismo le sucede al alumnade, pucsto que deben recordar,
clasificar, ordenar, secuenclar, resumir, relactonar.. y decirlo delante de los de-
mis.

Al formar la red el profesor/a recibe una amplia informacién sobre: como va la
marcha del grupo, el desarrallo de los contenidos, quién necesita ayuda, en qué terreno
se dan las mayores carencias, valoracion de las actividades planteadas... De esa manera,
st herramienta se convierte en mecanismo de regulacién para los pasos sucesivos.

Los alumnos v alumnas ponen de manifiesto sus propios avances, las correccio-
nes de fallos. nucvas v antiguas dudas, pistas para la planificacién de los siguientes pa-
sas. v un large eteétera. convirtiendo asi una vez mas a la red de contenidos en meca-
nisme de regulacion, Ademas, al poner de manifiesto los avances. ¢l procesu sale refor-
FATLE

. La elaboracién de una sola red de contenidos entre todos los integrantes del gru-
po afiade, ademds, otras cualidades a esta herramienta. Sirve para cohesionar el grupo
fomentando ¢l trabajo.cooperativo. se alimenta del aprendizaje entre ipuales, contemplu
v atiende 2 la diversidad... y cuando su eluboracion se hace de forma intercalada a lo
large de wodo el procese de enseiianzg aprendizaje ayuda al alemnado a colocarse en el
mements on el gue se encuentra.

Para su elaboracion aftadimos estas sugerencias a las expresadas en [a 1* fase:

o Ascguearse of formar la red que en ella aparezean la mayoria de los clemen-
{os que surgicron al formar la V. De hecho, esta red ~unida a la V- constitui-
ri una referencia central a la hora de valorar {a secuencia (seglin vercmos en
el proximo punto). Es importante tener pensadas algtmas preguntas clave pa-
ra lanzdrselas al alumnado cn ¢aso necesario

o Hacer surgie contradiceiones cnure los miembros del grupo. Es recogiendo
todas las inlervenciones v poniendo en evidencia y discutiendo das opimiones
contrapuestas como se suscitan la correccion de fallos de las ideas previas y
Ia asuneion de ideas nuevas.

«  Procurar la participacion de todo ef umnado lanzando cucstiones de dite-
rente nivel de dificultnd ¥ naturaleza dando cabida a la diversidad. dando
ticmpo a ta reflexién antes de solicitar respuestas, sugiriendo que piensen las
repueslas por parejas...

«. Poner en cuestion toda afirmacién. Al cuestionar una idea correcta que s¢ ha
dicho sin pensar, se obliga al alumno o alumna a dar explicaciones y, para
ello, a reflexionar sobre la idea en cueslion, facilitando de ese modo una ver-
daderu intertorizacion.

«  Este ¢jercicio también se puede intercatar entre actividades, sobre todo si se
trata de una secuencia larga,

«  Teniendy en cuenta ¢! esfuerzo que sopone formar la red, no debe alurgarse
la cuestion mas alld de 20 6 30 minutos,

o

En resumen, es importante tener siempre presente que la red de contenidos es
una herramienta. por o que al elaborarla no centraremos toda nuestra atencion en el
resultado que se reflcja en ¢l papel como consecuencia de Ins intervenciones del alum-
nadv. Pondremtos espeeial interés en generar una dindmica de grupo en el sentido ante-
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riormente indicado y en asegurar que mediante la construccion, regulacion y autorregu-
lacion se asumen los nuevos conocimientos dotandolos de significatividad.

-

[::1 atilizacion de redes de contenidos en educacién ambiental cobra un especial signi-
ficads. ya que !us caracteristicas de esta estrategia de aprendizaje permiten reflejar la
complejidad de cualyuier problemdtica ambiental y establecer las interrelaciones gue
se Jun entre los dilerentes factores que la originan. oo

Nesde la perspectiva de a educacion ambiental, ef tratamiento educativo de una pro-
hlemitica ambiental exige abordar todus aqueilos aspectos (sociales, econdmicos,
nui}lrnlcs...)‘. va que todos ellos tienen relacidn con dicha problenzdtica. La red de c;)n-
-temidoy permite representar graficamente no sélo la diversidad de aspectos que giran -
en tora a un problema, sino también sus interrelaciones. Por lanto, a [a hora de cons-
trair una red de contenidos referida a an problema medivambiental, deberian aparecer
clementos referidos a aspectos sociales, economices, culturaies, naturales... organiza-
dus en bloques interrelacionados, como reflcjo del tratamiento interdisciplinar y globa-
lzader del aprendizaje.

Por ofra parte, en ¢l tratamiento educativo de 1ma problemdtica medioambicntal es

muy importante fomentar fa toma de postura y la panticipacién personal en su resolu-
cion, por lo que el aspecto actitudinal deberiz quedar explicitamente reflejado en la
red de contentidos.

T [PEPOR g o 7.

[l ' [ R S B I A i S I,
In I siguiente 1abla se recogen las ideas y sugerene
en tarag i lo hasta ahora citudao: ‘

T
DRy

R RS K
as que hemos juzgado impontantes

"VALOR DE LA RED DE.
< CONTENIDOS 50
A la hora de formar la red con ¢
grupo, el/la ensefiante realiza pregun-
tas que deben ser respondidas en voz
alta por los alumnos/as, Esta verbali-
zacion induce una organizacion de las {
ificas en el alumno o alumna en cues-
|tion,

- Dudo que las préguntas y respues- TT Potenciar la participacion de todos los’
tas tienen Jugar delante de lodo el miembros del grupo: Con
grupo, todos.los alumnos/as se hacen. o
conocedores de lo dicho y sc pueden
enterar de lo realizado, ]

CIAS PARA AUMENTAR:

LT "SUVALOR - j

IT Dar al alumnado la posibilidad de re-
formular las respuestas dadas a las
preguntas. Esta reformulacion puede
llevarla a cabo tanto quien haya res-
pondido como cualquier otra persona
del grupo.

| SUGEREN

Los/as enseaantes nos pereatamos | IT Efectuar preguntas abiertas

de Lo aprendide.
p IT Junto con elio, recoger las respuestas a

preguntis gue pueden dar lugar a sor-
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presas (¢ Qué ha sido pora ti lo mds
importanie?, ;qué ha sido Jo mas es-
pecial?, ;qué te ha sorprendido
mais?.)

IT Si ge le ha pucsto o inventado algin
nombre a la secuencia, es bucno reco-
gerlo.

Ademas de plasmar lo aprendido
de antennme, la red nos da la posibi-
lidad de avanzar, estableciendo rela-
ciones. entre las cosas aprendidas y
putenciando [4 reflexidn en torno o
ellas, :

También nos da la posibilidad de
corregir erores, malentendidos, cues-
tiones que solo se habian comprendi-
do a medias...

IT Mientras se reaiiza la red, corregir

IT Potenciar por medio de preguntas fa
sintesis, las relaciongs, 1a clara expli-
cacion-de las ileas principales, la dis-
cusion, la exposicion de dudas, ete.

entre todos ¥ todas fos crrores en
cuanto a las relaciones y a [a propia
sintesis. Y en la 2* fase. recuperando
la red de ideas previas, compararla con
Ia nueva red.

También cumpte la tuncion de
“diarie™, puesto que refleja to apren-
dido en toda la secuencia.

IT Asegurarse de que el hilo conductor
del tema, o tema central, queda clara-
mente tetlejado on la red.

Se convierte en base para la plani-
{jcacton de las proximas secuencias,

In ella también se recogen los objeti-
vos actitudinales.

]
Véunse los siguicntes ejemplos:

ANO 5(1)‘1‘;&9;5 Girins:
BN VATURALEZA T 505 B

IT Tenerlared ala vista, y observarlaa
la hora de planificar el dia a dia.

I1 Reservar en la red de contenidos un
fugar especial para los contenidos acti-
ludinales. un “lugar de honor”™ (en ple-
no ceatre, a la derecha destacado...).
va que al fin y al cubo son los objeti-

vos pringipales que perscpuimos.
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Tras la construccion de la red de contenidos, regresamos a la V de Gowin reali- .

zada al comienzo de esta 2 fase.

Valoramaes lo que hemos. pensado con anterioridad: los objetives acordados. lay
acciones y procedimientos plonificados, actitudes desarrolladas, las respuestas a las pre-
guntas clave y a los para qué...”

A la hora de efectuar la evaluacion, tomamos en cuenta los siguientes criterios:

» Aquelios que se hayan explicitado al realizar 1a V de Gowin. En caso de que
dichos griterivs gengrales no se hayan explicitado en su momento, también
pueden formularse ahora, :

o Criterios de mavor concrecicn gue surjan en ¢l desarrollo de las actividades,
Ademas, los que van reformadesndo a los que en un principio se definieron,
que cuincilen con la dindmica det proceso.

= Lapropia red, como testigo de lo realizado.

Mientras llevamos a cabo fa evaluacion se pueden corregir los errores que apa-
recenenla V. .

Tor Gltimo, también habrd lugar para Jos nuevos elementos que puedan haber’

aparceido a fo largo del proceso, ast como para aquetlos que no se habian previsto de
antemang. ¥ se-valorard lo que havan aportade a la secuencia.

A continuaejdn pedimos al grupo que propenga una pulabra para expresar hasta
qué punto se han cumplido los objetivos y la planificacién. A esa palabra 1a lamamos
“la palabra propia™ o “especial™, debido a estas dos caracteristicas: una, que espresa el
nivel de logro en 1o realizado, y otra, que relleja la personalidad de cada grupo, Para
hacernos uni idea de sobre qué estamos hablando unos grupos proponen “wuay”. “le-

1 g

nomena”, “poapamente™...

Algunus sugerencias al respeclo:

» Pura excoger la “palabra propia™ aconscjamos que se adopten por acuerdo
cincw de entre las que se propongan. La palabra en cuestion debe ir ligada o
It manera de ser del grupo, y en tode caso no debe perlenceer al vocabulario
académico, Se rta de un gjercicio altamente maotivador, debido a que los
alunmos y slumnas demuestran en &1 un elevado nivel de autoexigencia. Por
otra parte, esc momento ejerce una influencia positiva en la preparacion de la
siguienlc sccuencia y de cara a realizar mejor el trabajo.

= Hacer la valoracion suele resultar del agrade del alumnado. y en la mayaria
de las ocnsiones se suele completar en unos cinco minutos. Pero también
puede ocuwrrir que surjan valoraciones, discusiones, dudas... en torno a alguna
de las actividades de la secuencia y con ello la necesidad de entrar en deta-
lles. Serd el profesor/a quien, en funcidén de las necesidades del momento,
decida si se debe abrir o no esa ventana. h

En la siguienle pagina se exponen valoraciones de varias plonificaciones en la V
de Gowin: : 4
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1 esquema completo de ta secuencia intermedia se repetird tantas veces como
sublemas contengit ¢l tema principal. Por ejemplo. e el tema- el bosque™ nos encon-
tramos con subtemas como: “el bosque cn el paisaje™, "¢l ecosistema bosque™, “itodos
los bosques son iguales?... Cada sublema contard eon su propia Planilicocion, Accion y
Mecanismos de autorregilacion, '
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3. SECUENCIA F.NAL: SUMATIVA.

+ CUANDO

Cumiconza cuando no hay aciividades que introduzean nuevos elementos de
aprendizije respecto a la problemitica estudiada. Llega cl tiempo de concluir el pro-
erama v valorar los actividades especificas relacionadas con el tema

+ PARA QUE

La funcion de csta fase es la de comprobar los progresos realizados en el proceso
programado de ensefianza-aprendizije: como ha interiorizado el alumnado los nuevos
conocimientos. como los han relacionado con los que poseiun de antemano, qué tal se
han mancjado en los nuevos procedimientos, si se han dado o no avances en la mejora
de actitudes... Con la citada comprobacicn alunmos/as y profesor/a certifican si estdn o
ne preparados para acometer un nUEVO programa con nucvas metas, o bien si estin ne-
cesitande mas actividades ligadas al antetior. ‘ ’

+ COMO

Priero, a le large del programa hemos ido desarrollando una red de.contenidos.
in su conclusion se buscaran las alternativas gue el grupo propone para soluctonar la
problemitica estudinda y los compromises y cambios actitudinales que los individuos
estin dispuestos a hacer paca colabotar con ellas. Estos se plasmaran en dicha red v,
wdemas. ineluso se podran firmar los compromisos.

Al vista de las alternativas ¥ compromisos oblenidos el profesor o profesora
puede hacer ima parte de o valoracion del desarrollo del programa. '

Y segundo, desde el punto de vista del constructivismo, el tltimo paso -y tal vez
el mats importante- es la comunicacion de lo aprendide, Lo hallade y aprendido a lo
largo del proceso de aprendizaje 1oma su lugar cn la estructura mentad del alumno o
alumna cuando es ¢l o clla en persona quien lo comunica. Comunicor es el Gltilo paso
del aprendizaje significativo. De hecho, dnicamente con la comunicacion bumana ad-
quicre funcionalidad lo aprendido. Es en el momento en que se transfiere al lenguaje
cuancly cobra sentido o aprendido,

Para garpntizar ¢l cumplimiento de lo que acabamos de alirmar, abrimos un es-
pacio particular, denominado comunicacién, donde se ofrece al grupo la oportunidad de
comunicar lo aprendido y las conclusiones obtenidas a otros chicos y chicas.

Esta secuencia precisa de los siguientes cinco pasos:
1. Decidir en grupo el guidn de la comunicacién {qué queremos contar).
2. Planificar la comunicacion (quién y como).

r

3. Prepacar entre todos y todas lo decidido en el guidn, por grupos de trabajo

{textos, murales, (ransparencias, canciones, versos. dramatizaciones, pro-
gramas de radio, concursos...).

4. Presentar 1a comunicacién en publico.
Valorar la comunicacion.
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En el terreno de la regulacion v la autorregulacion los primeros ¥ dltimos pasos
sen de la mayor importancia, puesto que, de hecho. ¢s en ellos donde se da la reflexion
cn torno a lo uprendido.

¥, habiendo llegado a este punte, poca cosa nos queda por afiadir a lo hasta aho-
ra dicho, salvo que ningun proceso puede darse por finalizado hasta que Hevar a cabo la
evaluacion de su totalidad,

Cstos son, entre otros, los datos que ann nos falteh para llevar & cabo la evalua-
cidn general:

La secrencia: como ha side organizada y adecuada, consecucion de objetivos,
temporalizacion, equilibrio entre teoria y practica, qué ha faliado, interés del tema, cues-
tienes a destacar, posibles Hneas de continuidad det trabajo..,

Actividades: ver si se han llevado a cabo las progremadas, su interés, materiales
empleados, si alge ha faltado ¢ sobrado...

£l grupe: mivel de implicacion, nuevas actitudes manifestadas, consecuencias
del aprendizaje {sobre todo en cuanto a actitudes). nivel de participacion...

El o It profesor/: estuerzo que le ha requerido. si ha tenido que tirar del grupo
et exceso, si su actitud ha sido positiva 0 motivante...

La propia evalvacidn: ver st ha tenido lugar a la par que ¢l proceso, si ha cum-
plido su funcidn, valor de los instrumentos empleados...

Como ya sabemos, despuds de recibir toda la infonmacion, el siguicnte paso serd
dar cumplimiento a la verdudera funcidon de la evaluacion, es decir, mejorar el procesa
de ensedunza-aprendizaje. :

+ HERRAMIENTAS
Las herrmicntas que propenemos on estc apirtado son las siguicntes:
A. Comunieacion
= Guidn para la comunicacion.
*  Planificacion de la comunicacion.

B. Cuesticnario para la valoracidn personal del frabajo realizado
en el desarrolio del programa.

La primera de ellas como veremos a continuacion es un reeurse de un potencial
muy alto.

3.1 PLANIFICACION DE LA COMUNICACION

GUION PARA LA COMUNICACION

Despuds de explicar al alumnado cudles seran las condiciones para el desarrollo
de vsta secuencia (liempo que teadrin para (a preparacion, tiempo para la presentacidn,
participacidn, ensayo...), comenzaremos cor cl guién para ia comunicacion.

Para cllo, éstas son las primeras cuestiones que el/la ensefiante plantea al grupe
¥ que marcardn el punto de partida de la secuencia:
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*.Qué debemos contarles a los/as demds sobre este tema?, jy qué debemos de-
virles para facilitarles que leguen a 1as mismas conclusiones a 1as que hemos llegado en
nuesite grupo?’ (En ocastones el alumpado no responde. no se percata de la situacion,
porque no estd acostumbrado a cllo. En ese caso, podemos suscitar sus respuestas por
medio de las siguientes pregunias):

;. Qué deberiamos saber sobre este tema? ;Y qué es lo mds importante?”

*LU€ cregs que te preguntaria el prntcsor o profesora para asegurarse de que o
has .lpu.ndldu"“

"Comparando 1a red de las ideas previas y la red de contenidos construida a lo
! rgo del programa, jqué destacarias de entre lo que has aprendido?”

En lus respuestas a todas pregunias aparceen los puntos principales que formardn
¢l ¢je del guidn. Y, coneretamente dichas respuestas constituven los criterios para eva-
luar la sccuencia de enseflanza-aprendizaje en su totalidad.

En efecto, si compardsemos este proceso con el de un examen tradicional ve-
riamos que los ilems gue aparecen en ¢l guign de la comunicacion coincidirian con lzs
preguntas de dicko examen, coinciden con los objetivos particulares de las secuencias y
del programa en generad. Y es mis, ¢sos items o preguntas van a ser respondidas pun-
tuadmente en pequedios grupos.

Al conleccionar este guion intentan expresar los puntos mas importantes del tru-
hajo v sus relaciones, o sea, que Hevan a cabo el andlisis y sintesis del tema.

Al realizar en voz alin y entre todos v todas 1a clasificacion de o contenidos. se
le abre al grupo una nueva ventanz. Por esa ventuna el profesor/a, ¥ en cierla medida
también los alumnos/as, explicitan qué ha sido o mads significativo para los miembros
del grupo. qué lo mds lHamativo, qué han sentido como cercano, qué han vivido muy de
Lejos, cudl ha sido la relacion afectiva para con el tema, hasta donde han interiorizado [o
aprendide... En unu pafabra, los elententos centrales que conforman el aprendizaje signi-
freasivo. 8t ¢l profesor o profesora consigue, con su parlicipacidn, que los alumnos/as
“wean conseivntes de los eitados clementos, podemos decir yue se ha completado e ciclo
Ao regalacion v autorregulacion.

Y esta es su imbricacién mads importante respecto a la educacion ambicntal: es-
te proceso permite hacer conscientes fus actitudes personales respecto al medio v,
per lo tanto, favercce ¢l cambio actitudinal y 12 participacién activa en Ia resolu-
cidn de problenias.

No hay gue obvidar gue todos los alumnos/as. al iguai que los profesoresfas, des-
tacan mads unas cosas que otras entre lo aprendido. Y gue cuando otro alumno o alumna
explica a los demis la importancia de lo que no se lmbxa destacado, {leva a cabo un im-
portante gjercicio de autorregulacién.

Después de ponermos de acuerdo sobre ¢l guidn, pensamos de qué {orma vamos
a levarlo a cabo. A continuacion, se forman grupos de lnb.uo enlru todos los miembros
del grupo ¥ se reparten los trabajos. ,

Entre tanto. tambi€n se marcan eriterios concretos de evaluacién respecto a la
forma de trabajar, en respuesla a las siguicntes preguntas: jcdmo tienen que ser las lec-
tiras?. cqud condiciones deben cumplir los dibnjos?, ;cimo hay que pronunciar?, jeo-
mo debemaos interpretar en ta dramatizacion?, ;cémo vamos o repurtie fus tareas entre
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entre fos miemhros de cade pequedto grupa de trabajn?, ;qud vamos o hacer para evi-
{ur la repeticion e ideas?...

3.2 ACCION: COMUNICACION.

Finalmente, fa Comunicacién. El grupe, ha scleccionado los contenidos a expo-
ner, los ba or ganizado v sepuenciado, tos ha preparado de forma atractiva para el espec-
tacdor v ghora Hega la propia exposicion ante otros grupos. olras personas...

3.3 BALANCE DE RESULTADOS

El cuestionario final que utifizamos para la valoracion personal del trabajo rea-
lizado durante el desarrollo del programa. ‘

Tras rellenar el cuestionario individualmente. comentamos los datos en grupo.

En ¢ buscanios gue cada chica o chico reflexione acerca de su actitud ante el
trabajo que ha desarrollado, ante el programa que se le ha ofrecido y su posible mejora.
La reflexidn acerca de su actitud respecto a Ja naturaleza favorecerd el ser consciente del
cambio actitudinal. Y sus consideracioncs acerca de su actitud respecto al trabajo poten-
ciard el que la persona sc conozea nids, siendo conscienie de sus fortalezas y sus debili-
dades. Esto le ayudari en proximos trabajos a saber donde tiene que poner mds cundado
v més énfasis.

La inlormacion recogida nos aporta datos respecto a las reflexiones personales
del alumnado, y dado ¢l tipo de respuesta antc algunas preguntas, qué tipo de cambio
conceptual se ha podido interiorizar. que favorezea ol cambio actitudinal; asi como
qué tipo de métaprendizaje ha realizade, si se ha dado cocnta qué le ha venido bien
para aprender, qué le ha interesado mils...
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A} EVALUACION DEL ALUMNADO

Lo

[}

“TU OPINION"
1. Valorn tu participacién e interés en las actividades realizadas:
He participado en el trabajo por parejas |a  He respetado la opinidn de los/as de-

He aportado ideas mas
He prepuntado cosas @ He trabajado con ganas
e respetado el turno de palabra @ He respetado la naturaleza
2. Valora ¢l interés de las actividades realizadas
3.-{Quées..
ACT[V]DADES sucne NI FU NI FA NAaDA

1 1 ]

11 ]

L

[

B I

I D I

I

. I I I
Ln conjunto: | r——]‘——lr ‘

... lo que mads me ha gustado?
... o que menos me ha gustado
.. lo yue afadiria?

... lo que quitaria?

4.- Después de trabajar este tema:
£Qué puedes hacer td a favor de la naturaleza?

& Qué te parece que ha sido lo mds importante del tema?-

¢ Qué te ha fucilitado o ayudado a aprender?
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B) EVALUACION DEL PROFESORADO

Para realizar la valoracién del programa llevado a cabo, proponemos una re-
{lexion en torno & los siguientes puntos: '

+ ;Cdmo ha valorade el alumnado ¢l programa realizado?
» ;Como valora el profesor o profesora el desarrollo del programa?
- ¢Se han confirmado las ideas previas?, ; Ha habido sorpresas?

- ¢Se [ desarrollado el programa disefiado?, ;Han habido cambios?, ¢ Por
qué?

- ¢ Hemos conseguide adecuar el programa af ajumnado?

A. gHan sido adecuados cl nivel, [as actividades, los recursos, los
procedimientos, la planificacion, el uso de la red de contenidos,
su ritmo, tiempo...7

B. ¢Han funcionado correctamente las agrupaciones realizadas?,
ol sido necesario algin cambio?

- Durante ¢l desarrollo del programa ;doénde hemos detectado necesida-
des?, ;etmo las hemos enfrentado?

- :En qué medida se han desarrollado la participacién def grupo, la actitud
crilica, ¢l ser consciente de [o aprendido,...?

- (Hemos implementado estrategias adecuadas para lograr la implicacién y
el cambio de actitud?, jen qué medida lo hemos logrado?

- ¢Qué papel he jugade para mantener una buenz relacion hacia el grupo?,
ha habido sintenia?, ;ha habido buen ambiente hacia el desarrollo del pro-
gran’?

oHe wilizado estrategias especiales para atender a la diversidad (sexis-
mo. fiderazgo, malas relaciones internas cn el grupo...)?

- 3Ha habido buena coordinacion entre los profesores y/o profesoras que
participan en el programa?

- ¢Cud! ha sido el avance del prupe respecto a: sensibilizacién — conoci-
miecnto — conctenciacidn — cambio de actifudes.

Esta reflexién nes da la posibilidad de tomar decisivnes y efectuar cambios para
proximas ocasioncs en que tengamos que aplicar el programa ¢ para el disefio de nue-
vos programas, de forma que quiencs participamos del proceso de ensefianza-
aprendizaje (tanto alumnos/as como profesores/as) pedamos avanzar. -
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A MODO DE CONCLUSION

Al Hlegar a la estacion (yue no a la terminal) hacemos balance del recorrido rea-
lizado.

Hemos tratado de cxponer un medele de intervencion cducativa basado tanto

en ¢l enfoque constructivista que nos aportan cicrtas teorius psicologicas y pedagdgi-
cus, comao en los fundamentos de fa edueacion ambicntal, con ¢l fin de facilitar 1a con-
secucion de [us objetivos Je esta dltima.

Para-cllo planteamos un esquema de trabajo en ¢l que la evaluacion es el cje al-
rededor del cual gira el programa disefiado. Esta evaluacion es entendida en todo mo-
mento como elemento de mejora del proceso de ensciianza-aprendizaje, y basa este
proposito en su facultad para poder regular el proceso de ensefianza, desde el punto de
vista del ensefiante, v lo que es mucho mds importante, para que quien aprende pueda
auforregulur su proceso de aprendizaje.

e esta manera, por una parte, of modelo de intervencion propuesto ofrece
guien ensefia informacion. ditos. revelaciones... para que introduzea los mecanismos
de repulacion y ajuste que sean convenientes para ir hacia el logro de los objetivos,
Uhias veces serd que ha hecho mal tiempo, otras que es ¢! cumpleaiios de alguien, vtras
que una actividad ha resultade mis dificil de lo previsto, oira que lo han entendide ¢
integrado tdo o la primera... Estas dilerentes situaciones requicren de una actuacian de
ajuste sohre la programacion prevista, distinta en cada caso. Quien enseiia inscrnard los
Jdispositivos que considere necesarios parit mejorar el aprendizaje del alunmo o alumea.

e, para que desde su paped de puia del proceso leve la nave a buen puerto.

'or vtra parte, desde el enfoque constructivista interpretamos que quien aprende,
debido a su experieneia. genera una estructura mental de acogida lormada por los
aprendizajes adquiridos hasta ese momento. ¥ que construird su conocimiento a purtir de
esta estructura integrando los nueves aprendizajes en ella. Por medio de un poderoso
provese menial intemo, el propio alumne o alumna es constructor de su conocimicento.

Aprovechando estas ideas, el modclo de intervencion educativa propucsio tratu
de que quién aprende sea consciente en todo momento de lo que aprende, de como lo
aprende y de cdmo construye su conocimicnto. Es decir, aprende a conocerse a si mis-
mu: quié sabia, qué ha aprendido, ¢omo 1o ha aprendido, qué e ha coslado, qué pensaba
que era de unpa manera v ¢s de otra, cdmo actia habitualmente y ¢omo debe de actuar,
toma conciencia de que su forma de actuar influye sicmpre de una manera o de otra cn
¢f medio ambiente, qué actitudes debe cambiar ya que shora es consciente del problema
madioanibiental que genera o alimenta...; por tanto. quien aprende se convierte en auto-
rregulador de su desarrolle actitudinal. ademais del conceptual y procedimenal, Sabrd
donde estd en todos los momentos del procese, hacia donde debe dirigir sys pasos y
decidir como debe jugar o actuar ante una nueva situacion planteada.

Pensamos que sélo asi se podra conseguir el fin (ltimo de la educacidn ambien-
1l para el Jesarrolio sostenible: eduear personas que tengan capacidad para dar
respucsta individual y colectivamente a los problemas medioambientales actuales o
[uturos, y no las que se limiten dnicamente u aplicar recetas.
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ANEXO

Aqui se presentan tres Vs de Gowin del provecto bosque y los registros de la
conversacion mantenida con ¢l grupo durante su elaboracion

Vamos a conocer el bosque
£Qué varnos a hacer? 4 Cdmo vamos a hacerlo?
Estudiar de cerea el bosque
Ir al bosque

Estudiar las plantas
Cstudiar los animaies
Estudiar la ticrra
Averiguar si hay un riv
Aprender los tipos de drbo-
les

“A pie, mirando bien

Con atencidn
Oricatindonos

Buscando cosas del bosque

Para estudiar el bosque
Para aprender cosas del bosque
Para conocer ¢l hosque
Para aprender cosas importanics
Para contirselo a Jos/as demas

SESION "CONOQCER EL BOSQUE” - &Y escomo se hace? ;Qué tenemos
que poner por nucstra parte?

Los ajos.

Ll olfaty.

- (QUE VAMOS A HACER HOY?
- dLué mids podemos saber sobre el bos-

que? - (Qué mis?
- Aver, ;desde dénde 16 vimos? - Buscando.
- Dg: lejos. - ;Buscando qué? ; Qué tenemos que
- Coneso ya sc ve todo? buscar?
- No. ' - El bosque, cosas del bosque.
- Podemos ir a! bosque. - Y todo esto, ;PARA QUE QUERE-
- Entonces hoy, jqué vamos a hacer? MOS HACERLQO?
- Estudiar el bosgue de cerca. - Para estudiar el bosque.
- Y es0, jcOmo se hace? - Para aprender cosas del bosque,
- Yendo ul bosque - - ;Qué mis? =
- iAlgo mas? - Para conocer el bosque.
- Estudiar fas plantas. - Eso yaestd dicho.
- Estudiar los animales del bosgue. - ¢Yaestd dicho? . Es lo mismo estudiar'
- Estudiar la tierra. gue conocer?
- Estudiar el agua. - No. Estudiar o analizar es ver y cono-
= §Credis que habra agua? ceres ir alli.
- Habrd un o, - ¢(Para qué lo querdis aprender?
- Estudiar los arbules: - Porque son cosas importantes.
- Esocntra en las plantas. - ¢Por qué?
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- Ver la hierba,

- Eso tambicn se incluye en las plantas.

- Aprender los tipos de drboles.

- ¢Vamos a hacer algo mds?

- Eso ya es mucho trabajo. Suficiente.
- ;COMO VAMOS A HACERLD?

- A pie.

- Mirandoe bien.

- Ornentandonos.

- Yo tengo una duda. Aqui hemos escrito
que vamos a “estudiar las plantas, los

animales, la tierra...”. ;Cémo se hace
eso”?
- Mirando con atencidn.

B}

3 ' 0
£Qué vamos 2 hacer?

Ir a otra bosquie
Mirar como ¢s
Estudiar ef bosque
Ustudiur las plantas
Estudiar los animales

&Son iguales todos los hos-
gues? .

Para no perdermos cuando vamos al
bosque y para contirselo a los demis.
¢ Contarles qué a los/as demds?

Cémo es el bosque.

ZA ti te interesa saber como es ¢l bos-
que?

Si.

i Por qué?

No sé.

;Cudnto tiempo necesitaremos para
Hevar a cabo todo esto?

(Se escucha de todo. Quedamos cu que
con ¢l tiempo que tenemos hasta la
hora de comer serd suficiente),

:Coémo lo vamos a hacer?

A ple

Mirar con gran atencicn
Escuchando, oliendo tocan-
do

En grupo

Participando todos y todas
Llevar lupas

Estudiando las hojas
Cuidaido tode lo que haya

Para saber si existen o no bosques difercntes
Para aprender subre el bosque: los nombres de los drboles

SESION *7TODOS LOS BOSQUES
SON IGUALES™

- ¢ Todos los bosques son iguales?
- ¢Son impotentes?
o Como era ¢l bosque de
ayer?

- Un cncinar.

- Entnces, ; Ya conocemos todos los
bosques?

- Na.

- (Porqueé? :

- Porque hay mas tipos de bosques

- ¢Esos bosques distintos estardn por
agui cerea?

- Si (algunvs/as)

- No(otros/as). Sélo el encinar,

- (Cdmo podriamos averiguar si hay

Abriendo mucho la natiz, los ojos, los
oidos.

¢ Qué mds?

Escuchando, olicndo, tocando.
:Comoe fo vamos a hacer? ;Todo el mun-
do todo?

No, por grupos.

&Ent los grupos sélo algunoes y algunas
van a participar?

No, todos.

¢Necesitaremos algo especial?

Las katiuskas.

i Para qué? ’

Para no mancharnos de barro.

&Y para analizar?

Microscopios.

iNo pesardn mucho?

Lupas.
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otros tipos de bosques?

Yendo a otro sitio y viendo cémo es.
Entoncees, gcudl scria ef plan para hoy?
;QUE VAMOS A HACER?

Buscar vtre bosque.

¢ Como lo haremos?

Buscar en un mapa,

Mirar cn el paisaje.

iAlguna otra posibilidad?

Ir a otra sitio,

Y. (qué haremos cn ese lugar?

Mirar a ver si €s 0 no un encinar,
Mirar como es.

Estudiar el bosque.

" $1 es un encinar, ;o estudiaremos?

No.

o Por qué?

Porque el encinar ya lo conocemos.
(Quiénes pensals que no serd un enci-
nar?

{{Ina mayoria)

8i no es encinar, ;En qué nos fijare-
mos?

En los arboles.

Iin las plantas.

Estudiar los animales.

iAlgo mas? gLEncontraremos algo que
ayer o habia? ; Como os imagindis el

Dbosque si es diferente?

Con mis drboles. porque ayer no habia
Mds que encinas. .

Habrd mas plantas. Muchas mis.

(U OMO VAMOS A HACERLO?

A pie. .

Mirando.

JPero cdmo?

iAlgo mas?

Prismaticos.

¢ Para que?

Para ver las hojas de arriba.

También las encontrards abajo. ; Para
identificar esas hojas, qué haremos?
¢hacer “crac”, por ejemplo?

Sin romperlas.

Cuidando todo lo que haya.

+PARA QUE VAMOS A HACERLO?
Para saber si hay mds bosques y si son
diferentes.

Para aprender.

¢ Que vamos a aprender? -

Lo que vamos a hacer.

£ Qué vamos a hacer?

Conocer I3 naturaleza.

Para aprender cosas sobre la naturaleza.
¢Para qué querdis aprender cosas?
;Por qué credis que estamos dindole tan-
tas vueltas a cuenta de los bosques?

" Para contirselo a los demis.

Y, i podemos hacer algo?

8t aprendemos muche, igual vale para
hacer ¢l trabajo.

$Qué tipo de trabajo?

Ensefiar sobre coma son los bosques,

. iAlguna otra razén?

Para no perdernos,

Vanios 2 dejarlo ast, pero id pensando -
por qué razon estamos dandole tantas
vueltas. ;Estamos?

Si.(Al hacer la evaluacién se han dado
cuenta de que fos bosques son muy im-
portantes y que debemos cuidarlos).
¢Cudnto ticmpo calculais que necesita-
remos?

El mismo que empleamos ayer.



¢}

SEL pinar es un bosque?

¢, Qué vamos a hacer? ;Como vamos a hacerlu?
Mirando cudntos tipos de
arboles hay

Mirando las hojas
Mirando los frutos

A pie

Tado ¢l mundo

En grupos

[r al pinar

Lstudiar el pinar

Mirar cémo es ese lugar
Tstudiar los animales

Para saber si los pinos y los bosques son iguales
Para estudiar el pinar

SESION “PLANTACIONES Y BOS- - Podemos ir a un piny,
QUES” - ¢Serd fhcil?

- i porgue por aqui hay muchos.
;Oné hemoy aprendida sobre ef bos- |- Y JOUL VAMOS 4 HACER?

gyree? - Iralpinar.
- Qe hay de diferentes tipos. |- Estudiar los animales,
"= Fygue nos dan muchas cosas. - Estudiar el pinar,
- ;Recorddis cuando fiimos a ver el - Mirar como es ¢l sitio.
paisaje? ;Oué estd sucediendo conel |}~ Para hacer eso, jqud lenemos que te-
hosgue? aer en cuentu? SEnquid nos fijuremos?
- Que los hemos cortado para hacer SCOMO LO FAMOS A HACER?
CHFCY OSSN, - Mirando cudnias cluses de crboles
Mirad. vey a ensefuros este mapu (co- fray
meita la vegetacidn potencial). - gdlgo mds?
Nov iemos dodo cuenta de gue fo que (- Mirando los fiutos 3 las hofas.
nuts venos es PINAR. 1-  cMas?
- Una pregunta: jes mds o menos pare- |- A pie.
cidor guie hava un robledal, una alisedn, |- Mds? jQuidn hurd exe trahujo?
wn encingr o que haya un pinar? - Todo el mundo y por grupos.
- « (Cudl es la preguntu que viene ghora?
- pPorqud? - PARA QUE?
- Porgue los pinares los pluntamos los ;¥ la respuesia?
serey humanos y los no. - Para suber si Ins pinares y los bosgues
- ¢Pero seran parecidos? son iguades.
- Mo - Para estudiar ¢f pinar.
- sEn gue se diferenciardn? - ¢Yese estudio pard gué serdg?
En que no ex bosque. ’
- Porque hay drboles diferentes. ’

- ;L8mo podemos probar si el pinar y el
oiro tipo de hosque son parecidos o
no?
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