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RESUMEN: 
 
El siguiente trabajo es el resultado de 3 años de investigación (2005-2008) y 
asesoramiento a un equipo de docentes de los centros educativos del municipio de Punta 
Umbría (Huelva) con el objetivo de diseñar y desarrollar de forma conjunta un modelo de 
Agenda 21 Escolar (A21E) en el marco de la implantación de la Agenda 21 del municipio. 
Tras un profundo análisis sobre los modelos de A21E existentes en España, se presenta 
una propuesta más integradora y compleja, en la que se opta por un modelo de 
Educación Ambiental que vincule el tratamiento de los problemas socio-ambientales con 
la acción y el cambio social, modelo que se fundamenta en tres paradigmas teóricos: el 
constructivismo, la epistemología de la complejidad y la perspectiva crítica. Junto con el 
profesorado implicado en el proyecto de A21E de Punta Umbría y los Agentes de 
Desarrollo Local del ayuntamiento implicados en la A21 Local, hemos trabajado temas de 
relevancia social cercanos tales como, la contaminación del agua de la Ría, 
problemáticas relacionadas con la energía, la movilidad y el cambio climático. El método 
de trabajo utilizado presenta las siguientes características: - Trabajo organizado en torno 
a problemas didácticos relacionados con el qué se enseña y qué se aprende, cómo se 
enseña y cómo se aprende. - Trabajo con la interacción continua, entre las ideas de los y 
las participantes, y entre éstas y las ideas aportadas por el equipo asesor. - A cada fase 
de programación le sigue una fase de puesta en práctica en los centros y de reflexión 
sobre los resultados obtenidos (ciclos de acción-reflexión). Hemos tratado de superar el 
modelo tradicional tecnológico de A21E, en el que la relación predominante es 
unidireccional. La A21E de Punta Umbría presenta un conjunto de características que la 
sitúan en una posición muy favorable para llegar a ser un programa que complemente la 
autonomía del educador/a ambiental con una adecuada guía de sus actuaciones basada 
en la formación continua, en la reflexión-acción, en la negociación y en la continua 
evaluación y reformulación de las actuaciones. En este modelo se integra una parte muy 
importante de proyección social donde diversos agentes del municipio participan en la 
implantación conjunta de la Agenda 21 local. Se trataría, en este caso, de un programa 
para transformar. Este proyecto propone un nuevo modelo de A21E con el fin de que sea 
un modelo referente para los municipios de Andalucía. 



 
1. INTRODUCCIÓN 

 
El siguiente trabajo es el resultado de tres años de investigación y  asesoramiento a un 
equipo de docentes de los centros educativos del municipio de Punta Umbría (Huelva) 
con el objetivo de diseñar y desarrollar de forma conjunta un modelo de Agenda 21 
Escolar (A21E en lo sucesivo) en el marco de la implantación de la Agenda 21 Local del 
municipio. 
 
Tras un profundo análisis sobre los modelos de A21E existentes en España, se presenta 
una propuesta más integradora y compleja, en la que se opta por un modelo de 
Educación Ambiental (E.A. en lo sucesivo) que vincule el tratamiento de los problemas 
socio-ambientales con la acción y el cambio socia l, modelo que se fundamenta en tres 
paradigmas teóricos: el constructivismo, la epistemología de la complejidad y la 
perspectiva crítica.  
 
Junto con el profesorado implicado en el proyecto de A21E de Punta Umbría hemos 
trabajado temas de relevancia social cercanos tales como la contaminación del agua de 
la Ría, problemáticas relacionadas con la energía, la movilidad y el cambio climático. La 
comunicación que le presentamos quiere hacerle llegar de forma breve y concisa un 
modelo de intervención para la programación y puesta en marcha de una Agenda 21 
Escolar  en su centro educativo. 
 
 
 
¿Qué contenidos se pueden trabajar en una Agenda 21  Escolar? 
 
Los contenidos de la Educación Ambiental han de considerarse, como un conocimiento 
abierto, procesual, relativo y evolutivo  (García y Cano, 2006). A su vez, éste principio -
ya didáctico- lleva a instrumentos curriculares como son las hipótesis de progresión 
(García, 1997, 1998, 1999, 2003 y 2004a)-que posibiliten la construcción gradual del 
conocimiento presentando distintos niveles de complejidad para cada uno de los 
contenidos considerados- y la programación de diversidad de itinerarios didácticos. 
Incluso aportan nociones metadisciplinares (García, 1998 y 2004a) que pueden tener el 
papel de nociones estructurantes de los diferentes campos de conocimiento e incluso 
funcionar como principios didácticos que articulan la intervención. Estas nociones 
metadisciplinares serían así los nudos principales de las tramas de contenidos -otro 
instrumento curricular- en las que se organiza el conocimiento. 
 
En este enfoque, los contenidos deben  articularse en torno a los problemas socio-
ambientales  que se van a tratar, en forma de redes de contenidos organizadas según 
posibles itinerarios de problemas. El trabajo con problemas socio-ambientales facilita una 
mayor 
 implicación de la persona que aprende, capacitándola para participar activamente en la 
gestión de su medio.  
 
Además, aplicando el principio de complementariedad, consideramos que los diferentes 
tipos de contenidos (conceptuales, procedimentales, actitudinales...) deben trabajarse de 
forma integrada, tal como se muestra en el esquema. 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Una propuesta prototípica de A21E tendría como tres momentos en su desarrollo, uno 
inicial de motivación y organización, otro de diagnóstico de la situación ambiental en 
cuestión, y un último momento de elaboración y desarrollo de planes de acción. En el 
transcurso de la experiencia o al finalizar la misma, suele proponerse también un 
momento de evaluación del proceso.  
 
En nuestro caso, proponemos una metodología de trab ajo que no sea un itinerario 
con unas fases concretas, sino la interacción de lo s siguientes procesos: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Procesos que describimos a continuación, comentando, en cada apartado, la experiencia 
correspondiente de la A21E de Punta Umbría. 

Reflexión en la 

acción (evaluación) 

El tratamiento de problemas socio-ambientales y los 
planes de acción 

Tratamiento de problemas 
organizativos y 
participativos 

 
 
 

Tratamiento de problemas  
didácticos-curriculares 

Procesos de aprendizaje del 
profesorado y del alumnado 



 
 
2.- LOS ASPECTOS ORGANIZATIVOS 
 
Este momento organizativo inicial sirve, básicamente, para crear las condiciones 
adecuadas para iniciar un proceso de A21E, proceso que supone tanto la construcción de 
un plan de acción como la construcción de una comunidad educativa participativa (Aznar, 
2003).  
 
En las diferentes propuestas de A21E existentes en nuestro país, suele asociarse a la 
fase organizativa un proceso de reflexión y definición de la filosofía del proyecto . Lo 
ideal es que dicha reflexión quede reflejada en el Proyecto Educativo de cada centro.  
 
Desde nuestro punto de vista, la estructura organizativa debe ser lo más horizontal 
posible , evitando las estructuras burocratizadas que comienzan “la casa por el tejado”. 
Lo esencial es la interacción entre la estructura y las funciones de la misma. Las 
estructuras organizativas que se crean disociadas de sus funciones no son útiles y 
desaparecen. Igualmente es poco útil elaborar una larga lista de objetivos sin que esté 
claro quiénes van a desarrollarlos. Creemos que el éxito de la propuesta de una A21E 
depende de que haya o no grupos de personas interesadas en hacer cosas concretas (lo 
deseable es que sean grupos organizados a nivel de centros). 
 
Por ello, proponemos una estructura organizativa que responda a la labor de grupos de 
trabajo asociados a líneas de actuación “reales”, es decir, que se generen en los 
intereses compartidos de los participantes. En todo caso, y para evitar la dispersión, 
habría que unificar las actuaciones en reuniones periódicas de representantes de esos 
grupos.  

 
En el caso de la A21E de Punta Umbría, y a iniciativa de los técnicos  de la Agencia de 
Desarrollo Local, se adopta una estructura organizativa de grupo de trabajo 
intercentros e interniveles educativos , con representantes de cinco centros, cuatro de 
ellos de educación primaria y uno de secundaria.  
 
Las reuniones se inician a finales del curso 2005/ 2006, momento en el que se plantea un 
proceso de reflexión para trabajar la filosofía del proyecto. Luego, durante el curso 2006/ 
2007, se realiza una primera aproximación a un modelo de intervenció n en A21E , 
que podría luego generalizarse a otras localidades de la comunidad andaluza. Ya en el 
curso 2007/2008 se comienza a ampliar la experiencia a otros sectores de los 
centros educativos , de forma que el proyecto se recoge en el Proyecto Educativo de 
algunos centros.  
 



 
3.- EL TRATAMIENTO DE LOS PROBLEMAS SOCIOAMBIENTALE S EN LA  
EXPERIENCIA DE A21E DE PUNTA UMBRÍA: EL PROBLEMA DE  LA 
CONTAMINACIÓN DE LA RÍA DE PUNTA UMBRÍA, EL TRATAMI ENTO DIDÁCTICO 
DE LA ENERGÍA Y LA MOVILIDAD. 
 
En las reuniones con el profesorado implicado en el proyecto de A21E de Punta Umbría 
se tomó la decisión de trabajar temas de relevancia social como es el caso del 
tratamiento de los residuos, de la contaminación del agua de la Ría o de la problemática 
del consumo energético. Para la experiencia piloto, a desarrollar en los últimos meses del 
curso 2005/2006, se seleccionó el tema de la contaminación del agua de la Ría. 
 
El sentido de esta experiencia piloto era una primera aproximación al tratamiento de los 
contenidos en una A21E. Tanto para este caso como para el de la energía y la movilidad, 
temas que luego se desarrollarían lo largo del curso 2006/2007 y 2007/2008, se siguieron 
una serie de pasos en el tratamiento de las respectivas temáticas. Cada paso se describe 
a continuación, detallando las experiencias y actividades concretas realizadas. 
 
El método de trabajo utilizado en las diferentes sesiones presentaba las siguientes 
características: 

 
� El trabajo se organizó en torno a problemas didácticos relacionados con el qué 

se enseña y qué se aprende, cómo se enseña y cómo s e aprende , referidos 
a los temas ambientales seleccionados por el grupo de profesores.  

� Se utilizó la interacción continua, entre las ideas de los participantes, y entre 
éstas y las ideas aportadas por el equipo asesor (en cada fase del trabajo 
adjuntamos algunos de los materiales utilizados). 

� A cada fase de programación seguía una fase de puesta en práctica en los 
centros y de reflexión sobre los resultados obtenidos (ciclos de acción-
reflexión).  

 

Primera aproximación al tema del agua ¿qué hay que tener en cuenta para trabajar 
los contenidos de la E.A?  
 
En esta fase del trabajo era importante insistir en dos aspectos: los contenidos podían 
organizarse en sistemas de contenidos (redes, mapas, tramas...) y los contenidos debían 
ajustarse en todo momento a las características de los destinatarios. Al respecto, se 
utilizaron materiales de trabajo como los que se presentan a continuación: 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Conviene partir de problemas socio-ambientales ¿Para qué? 
a. Para que haya una mayor implicación de la persona que aprende. 
b. Para que haya una integración de diferentes tipos de contenidos 

(conceptos, procedimientos, actitudes, valores, afectos...). 
 

2. Los problemas están relacionados unos con otros. Realizando Tramas de 

contenidos nos podemos dar cuenta, por ejemplo cuando trabajamos los 
residuos, podemos ver que este contenido se puede relacionar con la calidad de 
vida, consumo, ciclo de materiales, desigualdad social, en la siguiente trama se 
pueden ver las relaciones: 

 
 ¿Qué basura producimos un día cualquiera? 

¿Qué basuras encuentras paseando por la calle o en el 
centro escolar? 

CANTIDAD DE BASURA 
DIVERSIDAD (TIPOS DE BASURA) 

¿Por qué producimos esa basura? 
 

CONSUMO 
¿Qué hacemos con ella? ¿Qué 

recorrido sigue? 
SEPARACIÓN/DISTRIBUCIÓN 

TRATAMIENTO 
REUTILIZACIÓN 

RECICLAJE 
DESCOMPOSICIÓN/RESPIRACIÓN 
CICLOS DE LA NATURALEZA 

¿Por qué producimos cada vez más 
basura? 

CONSUMISMO 
CALIDAD DE VIDA/BIENESTAR  

¿Qué es basura? 
CONCEPTO DE BASURA 

(RELATIVIDAD)  

¿Qué consecuencias tiene? 
 

CONTAMINACIÓN 
DISMINUCIÓN BIODIVERSIDAD 

AGOTAMIENTO RECURSOS  

¿Todo el mundo 
genera la misma 
basura? ¿Quién 

genera más? 
 

DESIGUALDAD  

¿Por qué 
consumimos cada 

vez más? 
CICLO  

ECONÓMICO Y 
MÁXIMO 

BENEFICIO  

¿Por qué el mundo es así? 
SISTEMA SOCIO-

ECONÓMICO 
RELACIONES DE PODER 
CONTROL DE LAS IDEAS  

¿Por qué hay desigualdad? 
 
CONTROL Y DISTRIBUCIÓN 
DE LOS RECURSOS 
DOMINIO/EXPLOTACIÓN 
 

¿Es inevitable?¿Qué podemos 
hacer? 

CONSUMO RESPONSABLE 
PARTICIPACIÓN 

COOPERACIÓN/SOLIDARIDAD 
CAMBIO SOCIAL  

 

3. Hay que trabajarlos de forma gradual y progresiva 

 

 

Para trabajar los distintos conceptos las 
actividades que se realicen deben 
propiciar la  construcción gradual y 
progresiva del conocimiento, pasando de 
un conocimiento más simple a uno más 
complejo 



 
4.- TRATAMIENTO DE LAS IDEAS DE LOS ALUMNOS Y ALUMN AS 

¿Qué piensan los alumnos/as sobre el tema elegido?  

Al igual que en el punto anterior mostramos algunos de las cuestiones planteadas en los 
debates de grupo:  
 

1.¿Para qué  sirve conocer las ideas previas de los alumnos/as? 
a. Activación, movilización y estimulación de sus propios 

recursos. (facilitar el aprendizaje a través del contraste 
explícito y dialogado de ideas). 

b. Motivación, las actividades adquieren sentido. 
c. Toma de conciencia sobre las propias explicaciones y 

capacidades. 
d. Ajuste continuo de nuestra intervención a la evolución de 

sus ideas. 
2.¿Cómo podemos elaborar un instrumento de exploración de ideas de 
los alumnos? Diseño y comentario de instrumentos de exploración de 
ideas para un contenido concreto. 

Se discutieron con el profesorado las ventajas e inconvenientes de distintos tipos de 
instrumentos  o herramientas para la exploración de las ideas , como: 
 

•Cuestionarios. Al respecto se debatieron algunas claves que habría que tener en 
cuenta: 

o Evitar siempre que sean parecidos a un examen. 
o Usar un lenguaje adecuado a los alumnos/as. 
o Plantear situaciones cotidianas 

•Entrevistas 
•Observación de las actividades realizadas por el alumnado.  
•Discusión de una película, de artículos de prensa o de cualquier otro material escrito 
o audiovisual. 

 
Se trabajaron cuestionarios o guiones para entrevistas como los siguientes: 

 

 

 
 
 

¿Qué agua está contaminada? 



 
Ejemplo de Cuestionario realizado por los profesores de Punta Umbría: 

 
 
El siguiente paso, y muy importante, fue analizar los instrumentos utilizados para conocer 
las ideas de los alumnos, teniendo en cuenta que deben servir para obtener información 
adecuada para: 
 

- Situar las ideas en un gradiente de menor a mayor 

complejidad. 

- Detectar los pasos con mayor dificultad.  

 

 



 
Tratamiento didáctico de los datos y de las concepc iones detectadas. 
Una vez obtenidos los datos correspondientes, se trabajó su utilización didáctica, 
considerando las siguientes cuestiones. 
 

 

En relación con los datos concretos referidos a la contaminación de la Ría, se utilizó la 
siguiente categorización (se indican los contenidos y las preguntas correspondientes): 
 

 
 
A continuación se determinaron los criterios para valorar las respuestas dadas, según el 
siguiente proceso: 

1. Determinación, individual, de un nivel de formulación “deseable” para el 
contenido contaminación 

2. Puesta en común ¿Cómo clasificar las respuestas en una gradación? 
¿Con qué criterio? 

3. Elaboración de distintos niveles de formulación en un gradiente de 
progresiva complejidad. 

   

1. Organización de los datos en función de los contenidos (por categorías).  

2. ¿Cuál es la formulación deseable de cada contenido? Debate sobre la determinación 

del nivel deseable y de los posibles criterios para determinarlo. 

3. Clasificación de las respuestas según distintos niveles de formulación.  

4. Descripción (por contenido) de la muestra. 

5. Descripción por modelos y perfiles.  

 

Percepción calidad del agua       1 y 5 

 
Reconocimiento de elementos       1, 2 y 4 

 
Noción de contaminación (relación contaminación-basuras)   3 y 5 

      
Noción de contaminación  (relación actividades productivas-contaminación)  6 

 
Acciones                  7, 8 y 9 



 
¿Cómo trabajar los contenidos y cómo elaborar  una trama en torno a la problemática 

socioambiental de la energía? 

 

La primera actividad fue la elaboración de listados de contenidos por parte del 
profesorado, considerando tanto el nivel educativo como el área de conocimiento en 
cuestión. Posteriormene se elaboraron tramas de contenidos. 

 

Ejemplo de listado de contenidos del C.E.I.P. Enebral:  
Los contenidos a trabajar de Forma Interdisciplinar en ambas etapas educativas, podrían ser los siguientes: 
-La energía, ¿de dónde la sacamos?. 
-Clasificación de la Energía. 
-Cadena de la Energía. 
-Sistemas energéticos convencionales y no convencionales. 
-Uso eficiente de la Energía. 
-Energías renovables. 
-Reciclaje. 

Como ejemplos de tramas elaboradas por los profesores presentamos las 
siguientes: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

ENERGÍA

¿QUÉ ES?
-Cómo la perciben.

- Dónde se manifiesta.

¿CÓMO LA USAMOS?
- Para qué sirven

CONSECUENCIAS
-Agotamiento.

-Contaminación.

¿CÓMO SOLUCIONARLO?
-Ahorro (no consumismo)
-Protección del medio
-Transporte y su replanteamiento.
- Reciclado.
- Valores y extrapolación.

TIPOS DE ENERGÍA
-Primarias
- Renovables

FUENTES
¿De dónde vienen?



 

 

  

Contraste de las propuestas del profesorado con diferentes aportaciones 
sobre el tratamiento didáctico del tema de la energía  

 
Una vez elaboradas las tramas, el siguiente paso es contrastarlas con los datos 

aportados por el equipo asesor sobre la didáctica de la energía, para luego pasar a 
diseñar posibles itinerarios didácticos, con sus correspondientes secuencias de 
actividades. Tal como hemos indicado más arriba, una adecuada aproximación a la 
problemática de la energía supone superar dos problemas didácticos muy comunes en la 
práctica docente: la falta de conexiones entre los contenidos y la perspectiva 
simplificadora que se suele adoptar en su tratamiento. Para trabajar estos dos problemas 
proponemos, por una parte, la elaboración de redes de contenidos y, por otra, la 
consideración de diversos niveles de formulación de cada contenido (de cada problema)  
según un gradiente de progresiva complejidad (para más información sobre esta 
propuesta de tratamiento de los contenidos remitimos a García, 2004). 

 
En primer lugar, se elaboró una trama general de problemas-contenidos (ver 

esquema adjunto), con redes de problemas a investigar por los alumnos (con indicación 
de los contenidos asociados a cada problema), y con posibilidad de diferentes itinerarios 
didácticos (posibles secuencias de actividades, coherentes y con un hilo conductor claro). 
 

En segundo lugar, se analizaron las dificultades de aprendizaje asociadas a los 
contenidos, que se desarrolla con mayor profundidad en el documento publicado. 

 



 

 

¿Nuestros antepasados usaban las mismas formas de energía que nosotros? 
¿Siempre hemos usado la energía de la misma manera? 
¿Qué relación hay entre el cambio social y el cambio de modelo 
energético? ¿entre el desarrollo cientifico-técnico y los usos energéticos?, 
¿qué relación hay entre el cambio de modelos energéticos y la evolución 
del planeta? ¿podemos cambiar socialmente independientemente de los 
cambios planetarios? 
 
Evolución histórica de los recursos energéticos 
Papel de la energía en el cambio social  

¿Cómo se mantiene la desigualdad? 
¿Dónde están los recursos energéticos  y quiénes los 
controlan? 
Distribución geográfica de los recursos energéticos 
Consecuencias geopolíticas (conflictos, alianzas, 
control de los recursos...) 
El caso de la guerra de Iraq 
 

¿Qué fuentes de energía utilizamos 
a lo lago de un día? ¿qué es la 
electricidad? ¿la luz? ¿el butano? 
¿la gasolina? 
¿Qué es la energía y cómo  
“funciona”? 
 
Diversidad de recursos energéticos 
(petróleo, carbón, gas natural, 
energía hidráulica, eólica, nuclear, 
etc.) 
Fuentes primarias y secundarias de 
energía 
La energía y sus manifestaciones 

¿Usamos energía en nuestras casas? ¿en qué 
situaciones, a lo largo de un día, consumo yo energía? 
¿Para qué usamos la energía? 
¿Cómo obtenemos esa energía? 
 
Usos de la energía 
Producción, transporte y distribución de la energía 
Máquinas de aprovechamiento energético 
Energía y movilidad 
 

¿Qué ocurre cuando quemamos gas 
en el termo o cuando encendemos la 
luz?¿qué procesos fisico-químicos 
hay en una llama o en una 
resistencia incandescente?, 
¿Cómo se transforman unas formas 
de energía en otras? ¿se pierde 
energía en el paso de una forma de 
energía a otra? 
Transducción 
Combustión 
Degradación de la energía 

¿Cómo se relaciona nuestro uso 
de la energía con el flujo de 
energía y los ciclos de la materia 
en el planeta? 
 
Ciclos biogeoquímicos 
Organización trófica de los 
ecosistemas 
Alimentación 
Aporte energético de los 
alimentos 
Metabolismo 
Fotosíntesis 
Respiración 
 
Energía interna del planeta y 
movimientos tectónicos 
 

¿Hay alguna relación 
entre el uso de 
nuestra cocina o del 
coche y el cambio 
climático? 
¿Qué consecuencias 
tiene nuestra forma 
de usar la energía? 
 
Agotamiento 
Contaminación 
Efecto invernadero 
Cambio climático 

¿En todas las casas se consume la misma energía? 
¿Cuánta energía consume  nuestra ciudad o nuestro país? ¿y 
otros países? ¿todos usamos la energía de la misma manera, 
consumimos lo mismo? 
 
Desigualdad 
“Subdesarrollo” 
Conflicto social 

¿Podemos quedarnos 
algún día sin energía? 
¿tiene algún límite el 
aumento del consumo 
energético? 
 
Factor limitante 
Capacidad de carga del 
ecosistema 
 

¿De quién es la energía que consumimos?  
¿Quién controla  la producción y el consumo 
de energía? ¿en qué medida participo en la 
gestión social de la energía? 
 
Propiedad y control de la energía  

¿Cuánta energía consumimos en nuestras casas? 
¿cómo sabemos si consumimos mucha o poca energía?  
¿Por qué hay que consumir menos energía? ¿depende 
nuestro grado de bienestar de la cantidad de energía que 
consumimos? 
¿Qué hago yo y qué podría hacer para evitar el despilfarro 
de energía? ¿cómo podemos ahorrar energía? ¿cuánta 
energía consume un electrodoméstico concreto? ¿qué es 
más despilfarrador, un termo eléctrico, otro de gas o uno 
que funciones con placas solares? ¿todos los usos son 
igualmente despilfarradores? 
Consumo de recursos energéticos, despilfarro y ahorro de 
energía 
Cantidad de energía que consumimos actualmente 

¿Qué intereses hay a favor o en contra de 
reducir el coste energético? ¿es posible 
cambiar nuestro actual modelo de uso de 
la energía? ¿es posible ahorrar energía 
dentro del modelo socioeconómico 
capitalista? 
 
Modelos de desarrollo socioeconómico 

  



 
  5.- METODOLOGÍA DIDÁCTICA 

Decisiones sobre la metodología didáctica y diseño de una secuencia de 
actividades. 
 
 
A la hora de caracterizar el proceso de construcción del conocimiento , adoptamos 
como opción metodológica a debatir con el profesorado implicado en la experiencia, la 
metodología didáctica basada en la investigación de l alumno (para más detalle, ver 
García, 2002 y 2004a), que supone organizar la metodología de trabajo en torno al 
tratamiento, por parte de los aprendices, de problemas significativos y funcionales. Estos 
son los puntos que caracterizan este tipo de metodología: 

- La investigación de problemas socioambientales relevantes, significativos y 
abiertos. 

- La significatividad del proceso de investigación y la construcción autónoma y 
relativizadota del conocimiento. 

- El ajuste continuo de la intervención a la evolución de las ideas del alumnado. 

- La metodología como proceso recurrente: proceso helicoidal. 
El siguiente esquema resume esta metodología:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En cuanto a la secuencia de actividades, el tratamiento del problema debe integrar el 
qué con el cómo enseñar. Los problemas a investigar deben ser, como problemas 

CARACTERÍSTICAS DEL 
PROBLEMA: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Debe implicar al que 
aprende 

 
Lo esencial es que el 

proceso de investigación 
tenga sentido para las 
personas que aprenden 

Escolar (no científico) 
 

Funciona como 
organizador curricular 
Integra el qué y el cómo 

enseñar, la comprensión y 
la acción 

Relevante y significativo 
  

Abierto 
 

TRATAMIENTO DEL PROBLEMA:  
 
 
Contar con las ideas o 
concepciones de los participantes y 
ponerlas en juego a lo largo del 
proceso 
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escolares, un elemento organizador del  currículo, un vínculo entre el qué y el cómo 
enseñar, la concreción del conocimiento escolar en objetos de estudio a investigar por los 
alumnos. De esta forma, los problemas socioambientales actúan como auténticos ejes 
dinamizadores de los procesos de enseñanza-aprendizaje, organizando los contenidos y 
articulando la metodología (García, 1998). 
En concreto, con el grupo de profesores de la A21E de Punta Umbría se trabajó el 
siguiente esquema: 
 

 
 
En la experiencia desarrollada durante el curso 2006/2007, se elaboró una primera 
programación por parte del grupo de profesores, que se sintetizó en el siguiente 
esquema: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
6.- LOS PLANES DE ACCIÓN 

El tratamiento de los problemas socioambientales: l a elaboración y desarrollo de 
planes de acción 
 
 
La investigación de todo problema socio-ambiental debe tener una clara proyección 
social. El problema debe movilizar tanto los procesos cognitivos (análisis, síntesis, 
emisión y contrastación de hipótesis, etc.) como la toma de decisiones, los dilemas 
morales y la participación en su resolución. En especial, contemplar aspectos como: la 
existencia de desigualdades socioeconómicas, la distribución desigual de los recursos, la 
dependencia de unos países respecto de otros, la marginación de las culturas y de las 
personas, la violencia en la vida cotidiana y en las guerras, las diferentes formas de 
participación política, la existencia de intereses contrapuestos entre personas y entre 
grupos sociales, la necesidad de llegar a acuerdos negociados en caso de conflicto, la 
cultura consumista y las razones económicas que la mantienen y promocionan, etc. Hay 
que preparar a las personas para una acción comprometida y bien fundamentada. No 
basta con que los alumnos describan lo que ocurre. Por ello, la identificación y 
comprensión del problema es inseparable de la acción.  
 
Tradicionalmente, la elaboración de un plan de acción  se asocia a la formulación de 
unos objetivos específicos y a la programación de las actividades para lograr su 
consecución. También se suelen establecer compromisos de acción  con alumnos y con 
otros sectores implicados. En todo caso, los planes de acción deben ser resultado de la 
investigación del problema y de la discusión y del consenso entre los diferentes 
componentes de la comunidad escolar.  
 
Como hemos indicado anteriormente, muchos planes de acción se convierten en “hacer 
cosas sin más”, sin un adecuado tratamiento de los contenidos conce ptuales, 
procedimentales y actitudinales implicados en las a cciones propuestas. Es decir, la 
acción es muy superficial y anecdótica si no va aco mpañada de la reflexión.   
 
Es en el desarrollo de los planes de acción cuando se hacen las propuestas de mejora 
y se aplican las alternativas pertinentes para la resolución de los problemas trabajados.  
 
Estamos de acuerdo en que hay que propiciar la participación y la acción. El problema es 
qué entendemos por participación en la gestión de los problemas socio-ambientales. 
Participar ¿se refiere solo a tomar decisiones relativas a nuestra vida cotidiana (por 
ejemplo, cómo usamos el agua o la energía en nuestras casas), o significa también 
acción política?  ¿Se asocia la acción y la participación al entrenamiento de las personas 
para que desarrollen hábitos y rutinas proambientales sin que lleguen a cuestionar el 
modelo socioeconómico dominante? ¿Se trata de aminorar los desajustes provocados 
por la economía de mercado sin propiciar un cambio social más profundo?  
  
Teresa Franquesa (1999) emplea una metáfora para resaltar la necesidad de dotar a las 
personas de instrumentos de actuación: de poco le sirve a la persona que se está 
ahogando que un observador se de cuenta de lo que está ocurriendo si no es capaz de 
intervenir para solucionar el problema. Pero, siguiendo con la metáfora ¿de qué sirve 
sacarlo del agua si, de nuevo y casi de inmediato, vuelve a caer? Desde nuestro punto de 
vista, ésta es la cuestión clave de la E.A. actual: la acción no sólo debe ir dirigida a salvar 
al que se ahoga sino que hay que evitar que se den las circunstancias que lo llevan a 
estar siempre ahogándose. Es decir, en E.A. hay que considerar dos planos de 



 
actuación: las acciones dirigidas a resolver el problema concreto (lo que se ha llamado 
desarrollar conductas proambientales) y las acciones que tienen que ver con el cambio a 
más largo plazo, dirigidas, sobre todo, a cambiar las reglas del juego (la apuesta por un 
cambio en profundidad de nuestra forma de vida y del modelo socioeconómico 
predominante).  
 
Una ruptura con el orden dominante exige que en el problema esté presente la dimensión 
participativa y política. Por tanto, en algún momento de la investigación, los problemas 
deben plantearse como problemas de acción. No es suficiente la negociación de los 
significados o el control de su propio aprendizaje por parte de los alumnos. Además, hace 
falta programar actividades que obliguen, de alguna manera, a una mayor implicación 
personal en el debate ideológico de fondo, que lo hagan mucho más explícito. Implicación 
no sólo de los alumnos, sino también del propio profesor. Por ello, es importante que 
abandonemos posiciones neutras y asépticas y que, sin adoctrinar, manifestemos 
claramente qué pensamos y sentimos. También es importante que nuestros alumnos 
participen activamente en actividades de denuncia y de contestación que tengan que ver 
con problemas actuales relevantes para ellos.  
 
En la experiencia desarrollada en la A21E de Punta Umbría durante el curso 2006/2007 
no hubo tiempo de desarrollar un plan de acción como tal, aunque sí se preparó una 
actividad de presentación pública de las investigac iones realizadas sobre el tema 
de la energía y de las posibles soluciones al probl ema.  Esta actividad tenía un doble 
objetivo: la difusión de la 
experiencia al entorno 
inmediato y el “cierre” del 
trabajo realizado. El cierre se 
concretó en diferentes 
actuaciones, destacando la 
elaboración de una lista de 
demandas a la 
administración y de un 
“decálogo” de buenas 
prácticas. También, se 
realizó un concurso de 
diseño de trípticos para la 
difusión de las conclusiones. 
El tríptico ganador fue 
posteriormente editado por el 
ayuntamiento. 
 
 
 
Ejemplo de proyección social 
de la experiencia: tríptico con 
demandas y decálogo de 
buenas prácticas 
 

(C.E.I.P. Vírgen del Carmen) 

 



 
 

Para asegurar una mayor difusión del evento, la experiencia fue grabada y emitida por la 
TV local. 
 
Durante el curso 2007/2008, se propuso un juego se simulación como actividad inter-
centro y de proyección social relativo a un problema socioambiental local que ha partido 
de los intereses del propio alumnado como es la construcción de un nuevo puente que 
uniría Punta Umbría con Huelva. 
 
El proceso de concepción y construcción del juego de simulación ha seguido las 
siguientes fases: 
1. Definición del problema 
2. Descripción de la finalidad del juego 
3. Composición del argumento 
4. Definición de los papeles 
5. Establecimiento de las reglas del juego 
6. Puesta a punto final de la documentación y del equipo. 
 
El desarrollo del juego tuvo tres fases: 
 
1ª Fase: Trabajo con la clase: se organizaron las charlas de los técnicos del ayuntamiento y del 
proyecto, se elaboraron los personajes y se puso en práctica el  juego con sus conclusiones y 
evaluación final.      
        Enebral 

 
Charla del técnico del ayuntamiento. C.E.I.P. Virgen del Carmen 
 
 
 
2ª Fase: Ensayo general. Cada centro participó con un grupo representando a un personaje en 
concreto. 

 
IES Saltés 
 
 
 
 

 
 
 



 
3ª Fase:  
Desarrollo del juego de simulación Inter-centro en el teatro del municipio, en el que asistieron 
como público diversos colectivos sociales de la localidad. 
 

 

 

 



 
 
7.- LA EVALUACIÓN 

 La evaluación como regulación del proceso 
 
En algunos casos se propone como un momento final, en otros, como un proceso 
continuo, a lo largo del desarrollo de la experiencia. En algún caso la evaluación va 
asociada a la comunicación y difusión de lo realizado.  En ningún caso, se plantean 
ciclos de reflexión-acción (proceso recurrente).  

 
En cuanto al qué evaluar se suelen considerar los siguientes temas: 

 
� Evaluación de la participación y el compromiso de la comunidad 

educativa. 
� Evaluación de la ejecución del proyecto y de los aspectos 

organizativos. 
� Evaluación de los resultados obtenidos en cuanto a la resolución 

de los problemas tratados (disminución de los ruidos, menos 
contaminación, ahorro de recursos, etc.). 

� Evaluación de los aprendizajes (cambios de pensamiento y 
conducta) realizados en los diferentes sectores implicados. 

 
En casi todas las propuestas se evalúan determinados indicadores asociados a los 
objetivos propuestos. El problema es que hay demasiados indicadores cuantitativos (por 
ejemplo, número de participantes) en detrimento de los cualitativos (superación de 
determinadas dificultades de aprendizaje asociadas a las ideas de los participantes). De 
nuevo predomina el componente conductista (indicadores fáciles de observar y medir) 
sobre el constructivista (análisis de procesos de construcción de conocimientos y 
conductas).  
 
En el caso de la A21E de Punta Umbría el modelo de evaluación se basa en el desarrollo 
de ciclos de reflexión-acción. Se trata de una evaluación que se ubica en un modelo de 
investigación y reflexión en la acción, con una clara vocación formativa. No se pretende 
tanto obtener un producto acabado como facilitar un doble proceso: de desarrollo 
profesional del profesorado y de aprendizaje del alumnado, ayudando a mejorar las 
prácticas de los profesores responsables de las acciones. El objetivo es el desarrollo de 
un conocimiento práctico profesional que integre adecuadamente los conocimientos 
teóricos que tienen los educadores con su conocimiento experiencial, en torno al 
tratamiento de los problemas profesionales que aparecen al intentar poner en práctica las 
acciones de Educación Ambiental propuestas en el programa. 
 
En cada ciclo, el equipo asesor interviene con una doble función: de diagnóstico de la 
situación en cada momento y de aportación de ideas para dinamizar el proceso. En el 
esquema adjunto recogemos las relaciones entre los diferentes actores implicados en la 
A21E de Punta Umbría. 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
En el desarrollo de las sesiones de trabajo se debatieron dos problemas relacionados con 
la evaluación del proceso seguido: 

 

En el caso de la significatividad , se consideraron las siguientes dimensiones 
(indicamos, a modo de ejemplo, algunas respuestas de los profesores).  
 
 
1. ¿En qué medida se han tenido en cuenta las ideas de los alumnos? ¿En qué medida se 
facilita la explicitación e interacción de sus opiniones? ¿Se han utilizado instrumentos de 
exploración de ideas (cuestionarios, entrevistas, observaciones de clase...) y debates o 
puestas en común en la clase? 
 
“Lo importante de esto no son las respuestas sino el planteamiento de las preguntas que ha 
surgido del alumnado,……a grosso modo vamos a plantear los contenidos que se extraen 
del planteamiento que hace el alumnado sobre estas cuestiones, temas que tratan.” Mª 
Nieves. Profesora del CEIP Enebral. 
 
2. ¿En qué medida se podría decir que son protagonistas de su propio aprendizaje, que se 
implican realmente en el mismo? ¿Cómo es su protagonismo? ¿Se fomenta que los alumnos 
piensen y sean ellos los que den  las respuestas a los problemas? ¿En qué medida el 
alumno controla el proceso de aprendizaje? ¿En qué medida se fomenta su autonomía, el 
que aprendan a resolver problemas por ellos mismos? 
3. ¿Qué sentido tiene la actividad para los participantes? ¿Entienden el por qué de lo que 
hacen?¿Qué pueden estar aprendiendo en la misma?  
 
“Siempre que hay poco tiempo disponible, el protagonismo disminuye. Sin embargo, aunque 
los niños de mi grupo son de poca edad y sus padres los han ayudado, las actividades se 
programaron para que ellos y ellas fueran los protagonistas” 
 
“Bastante activo en la realización de las actividades pero poco activo en el diseño” “Si se 
pudiera disponer de más tiempo para debate, reflexión y análisis, se podrían haber abierto 
otras líneas de trabajo en las que ellos hubieran propuesto y diseñado actividades con su 
posterior evaluación” 
 
“El diseño del programa cuenta con la participación activa del alumno en todo el proceso. 
Desde el comienzo del mismo se parte de una encuesta directa al alumnado. En su 
desarrollo, debidamente encauzados, ellos mismos han sido los que han elegido los temas 
de los trabajos a realizar y la forma de hacerlo” 
4. ¿En qué medida se fomenta la cooperación y la construcción conjunta del conocimiento 
entre las personas participantes?  
 

1. Evaluar las acciones realizadas desde el punto d e vista de lo que supone una agenda 
21 escolar. 
 
2. Debate de la cuestión ¿En qué medida lo que esta mos haciendo es Agenda 21 
Escolar? Evaluación de la significatividad y funcio nalidad de las actividades realizadas. 
 



 
 
 

“Hicieron una entrevista a los responsables del centro, conserje, equipo directivo, 
profesores, a mí lo que me ha llamado la atención han sido las preguntas, que salen 
de ellos aunque algunas habrán estado dirigidas por Estrella y eso,….. alguna de 
ellas, son: 
 ¿Piensas que el consumo de energía nuestro centro podría ser menor? 
¿Como ahorraríamos Energía en nuestro centro? 
¿Quienes son los responsables del consumo de e? 
¿Piensas que la energía se agotará?  
¿Que valores considero importante transmitir sobre el tema de la energía eléctrica? 
¿Este año tenemos más ordenadores en las clases hay más consumo de energía en 
el centro? 
¿Cuanta electricidad se usa en la clase? 
¿Como conseguimos en el colegio y cuando todos terminemos la jornada que  se 
queden todas las luces, los ordenadores apagados? 
¿Ha sobrepasado la factura en 1000€? 
¿Qué pasaría si en el colegio no hubiera luz?  
¿Cuántas formas hay de ahorrar energía? “ 
 

 
En el caso de la funcionalidad social , se consideraron las siguientes dimensiones 
(indicamos, a modo de ejemplo, algunas respuestas de los profesores).  
 

1. Relevancia del tema trabajado en relación con los problemas socio-ambientales locales 

y globales 

 2. Proyección social de la experiencia: 

• Sectores implicados: clase, centro educativo, familias, instituciones y colectivos del 

contexto social, gestores y políticos... 

•Acciones que se han realizado: campañas divulgativas, sondeos de opinión, acciones 

reivindicativas y de denuncia, etc. 

• Qué cambios se han producido, qué cosas han mejorado... 

 
8.- RECOMENDACIONES 
 
Es posible sacar ya algunas conclusiones: 
 

� Hay que tener muy en cuenta la sobrecarga de trabajo “extraescolar” que tienen 
los profesores, pues son los mismos docentes los que están implicados en la 
amplia oferta de programas que realizan las distintas administraciones. 

 
� En cuanto al modelo de A21E, hemos intentado superar el  modelo tradicional 

tecnológico, en el que la relación predominante es unidireccional (se trata de un 
programa para “consumir” en el que los responsables de un programa diseñan 
y los profesores ejecutan fielmente lo programado), aún es necesario fortalecer 
la autonomía del profesorado y conectar mejor con sus  intereses, inquietudes y 



 
concepciones.  Al respecto, el modelo ideal deseable sería el de programas que 
complementen la autonomía del educador ambiental con una adecuada guía de 
sus actuaciones basada en la formación continua, en la reflexión-acción, en la 
negociación y en la continua evaluación y reformulación de las actuaciones. Se 
trataría, en este caso, de un programa para transformar. La A21E de Punta 
Umbría presenta un conjunto de características  que lo sitúan en una posición 
muy favorable para llegar a ser un programa de este último tipo. En primer 
lugar, hay una buena interacción entre el equipo municipal responsable del 
programa y los profesores participantes en el mismo. En segundo lugar, los 
miembros del equipo responsable tienen una idea bastante clara sobre cuál 
debe ser  el modelo deseable y sobre los límites del programa en relación con 
dicho modelo. También asumen las exigencias que supone la adopción de tal 
modelo y la necesidad de apoyarse en la evaluación externa y en la 
investigación didáctica. Se trata de una actitud poco habitual en un campo, 
como el de la EA, en el que se sobrevalora la práctica y se subvalora la 
investigación y la reflexión teórica. El papel desempeñado por el equipo 
responsable del programa en el proceso ha sido de una integración plena en el 
mismo, asumiendo desde el primer momento la propuesta de una evaluación 
entendida como reflexión en la acción. En tercer lugar, en el grupo de 
profesores hay educadores bastante motivados con la experiencia, abiertos, 
además, a una mayor participación en el diseño y a un asesoramiento aún más 
próximo a su práctica cotidiana. Además, se trata de un grupo que reúne 
algunas de las características de las redes de educadores recomendadas en la 
Estrategia Andaluza de EA: un grupo multidisciplinar y multinivelar con un 
interés común. Por otro lado, algunos profesores concretos, con una amplia 
experiencia en el ámbito de la EA, pueden actuar como dinamizadores de los 
demás.  

 
� En el mismo sentido, la situación actual del programa posibilita una clara mejora 

del ajuste del mismo a la diversidad del profesorado participante, de los 
alumnos y de los contextos educativos. Ante la heterogeneidad y diversidad de 
situaciones en los centros sería recomendable la adopción de diferentes 
itinerarios didácticos y de diferentes grados de implicación dentro de una 
estructura básica común. Cada profesor y cada centro podría asumir así un 
determinado nivel de compromiso, acorde con su motivación, su nivel de 
desarrollo profesional y las características de los alumnos y del centro. 

 
� Habría que potenciar aún más el carácter formativo del programa, tratando más 

específicamente determinadas  dificultades y carencias en la formación 
didáctica del profesorado (conocimiento didáctico del contenido; utilización 
didáctica de las ideas e intereses de los alumnos, así como las maneras de 
superar sus dificultades de aprendizaje; conocimiento de determinados 
instrumentos didácticos como pueden ser las tramas-itinerarios de problemas o 
las hipótesis de progresión; la propuesta metodológica basada en al 
investigación del alumno).
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