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A EDUCACION AMBIENTAL E O CAMBIO DE
CONDUCTAS

1. AS, CONDUCTAS HUMANAS. A SUA EXPLI-
CACION E FUNDAMENTACION

As pautas de conducta das
persoas veinien en gran medida deter-
minadas polo seu sistema de valores,
posto que estes son conviccions dura-
deiras de que certo proceder ou modo
de vida é persoal ou socialmente prefe-
rible 4 conducta ou modo de vida
oposto (Rokeach, 1973).

Neste sentido, tal como analiza
Caduto (1992) 6 considera-la natureza
dos valores, estes constitiense a partir
dos conxuntos de actitudes que, pola
stia vez, se forxan sobre conxuntos de
crenzas relacionadas. E dicir, unha
crenza é unha proposiciéon simple,
consciente ou non, que habitualmente
se forma durante a infancia e que se
pode inferir do que unha persoa di ou
fai (de feito, adoito vai precedida polas
palabras “creo que...”). As crenzas
poden ser verdadeiras ou falsas, e en
realidade non todas comprometen na
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mesma medida. Distinguense tres
categorias principais de crenzas: as
descritivas (“eu creo que as arbores
tenen follas”), as avaliativas (“eu creo
que as arbores son bonitas”) e as
prescritivas ou exhortativas (“eu creo
que as 4rbores deben respectarse”).

Logo, unha actitude seria un
conxunto de crenzas relacionadas, de
forma que as actitudes forman o
ntcleo dos nosos gustos e antipatias
diante doutras persoas ou situacions.
De feito, Rokeach (1976) definia unha
actitude como “unha organizacion
relativamente duradeira de crenzas
sobre un obxecto ou situacién, que
predispén a persoa a responder de
determinada maneira ante ese obxecto
ou situacién”, de xeito que a dife-
rencia madais importante entre as
crenzas e as actitudes é que estas ulti-
mas van sempre acompanadas dun
elemento afectivo ou emotivo e dunha
tendencia cara a unha conducta deter-
minada (por exemplo, a partir das

Revista Galega do Ensino - n? 19 - Maio 1998



128 Ramdn Ldpez Rodliguez

crenzas manifestadas nos exemplos
anteriores e outras mais, unha persoa
poderia desenvolve-la actitude de
respecto polas plantas que implicase a
tendencia 4 proteccién e mellora
destas nas sutas acciéns cotids). Non é
estrano que isto ocorra asi, xa que,
como indica Beltran (1992), unha acti-
tude é o resultado da conxuncién de
tres componentes: o componente
cognitivo (crenza), o afectivo (senti-
mento, simpatia-antipatia) e o conduc-
tual (accién, ou, de non existir,

abstencion da dita accion).

Seria interesante que os profe-
sores fixasémo-la nosa atencién sobre
estes importantes compofientes, xa
que nos poden axudar a entende-la
orixe de certos comportamentos e
conductas non esperados ou desexados
nos nosos alumnos logo de recibiren
determinadas acciéns formativas. E
sonnos de axuda porque implican que
cofiecer non significa necesariamente
facelo con afectividade. Daquela, os
educadores podemos cuestiona-la
adecuacién de certa practica escolar
que consiste en identifica-la educacién
ambiental (E. A.) basicamente coa
simple acumulacién de datos e infor-
maciéns sobre cuestiéons e proble-
maéticas ambientais.

Finalmente, conxuntos de acti-
tudes relacionados entre si constitien
os valores, de modo que un valor seria
o componiente bdsico ou nucleo dun
conxunto actitudinal, que orienta a

conducta cara a unhas metas determi-
nadas con preferencia sobre outras.
Precisamente debido a esta relacién
xerdrquica intuimos que unha persoa
normal pode ter centos ou miles de
crenzas, un numero significa-
tivamente menor de actitudes e, posi-
blemente, sé uns poucos ou alguns
valores.

Os valores relacionados cunha
conducta determinada denominanse
instrumentais —por exemplo, a hones-
tidade ou o respecto polo medio
natural— e os que implican un modo
ideal de vida —por exemplo, a paz
mundial ou a calidade ambiental—
denominanse terminais (Caduto, 1992,
op. cit.).

O desenvolvemento dos valores é
principalmente un proceso social que
se vai forxando progresivamente nas
persoas (Scheibe, 1970), de modo que
as influencias sociais van modelando
en gran medida o sistema de valores
(de feito, por exemplo, canto madis
extensamente se comparte un valor
nun dmbito social, tanto maior é a
presién que a sociedade exerce sobre o
individuo e, xa que logo, maior é
tamén a “obrigatoriedade” que se
experimenta O respecto); pero ainda
asi, por un lado a sociedade non nos
imbue a cada un de n6s un sistema de
valores idéntico, xa que as nosas
propias referencias familiares, escola-
res, econdmicas e sociais, non son as
mesmas. Por outro lado, os propios



valores, mesmo sendo potentes non
son perpetuos, xa que son modificables
en funcién de novos descubrimentos,
crenzas, doutrinas e ata modas. As
actitudes e mailos valores son apren-
didos e construidos en funcién dunha
reestructuracion que adoita ser dina-
mica na medida en que se absorbe
nova informacién cognitiva ou afec-
tiva e nos enfrontamos a novos retos
ou situaciéns que implican unha toma
de postura, de forma que ainda perten-
cendo a un mesmo grupo social e
consolidando un conxunto de compor-
tamentos co contorno con bastantes
trazos similares, non tédolos membros
do grupo tenen por qué posuir un
sistema de valores tnico ou idéntico
(Marcén, 1995).

2. AS, CONDUCTAS HUMANAS NA SUA
RELACION CO MEDIO AMBIENTE

A humanidade foi resolvendo a
sdia relaciéon coa natureza de modos
ben diversos segundo as culturas e as
épocas; pasou da simple utilizacion
primaria nas comunidades primitivas,
4 ocupacion, modificacion e paulatina
transformacién dos espacios naturais a
medida que a evolucién cientifica e
tecnoloxica o foi permitindo, ata
chegar a unha auténtica e desmesurada
explotacién dos bens naturais na socie-
dade contemporidnea desenvolvida,
que corre parella cunha ética baseada
na dilapidaciéon e o beneficio inme-
diato e asenta na idea de que a nosa
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realizacién histérica colectiva € algo
que acontece exclusivamente no
presente e sobre todo nun dmbito moi
concreto, o ‘Norte’ do planeta (Ruiz,
1995).

A actitude moral que rexe este
tipo de comportamento é a de consi-
derar que uns cantos temos dereito a
utilizar, explotar e consumir, no bene-
ficio propio, os recursos da Terra, igno-
rando o desequilibrio que con isto
provocamos e as voces e necesidades
de gran parte dos nosos coetaneos e,
desde logo, dos futuros habitantes do
planeta (Novo, 1995). Non ¢é de
estrafar, polo tanto, que guiados por
tales criterios éticos chegaramos ata a
actual crise ambiental.

E fundamental, xa que logo,
analizar e cofecer mdis profunda-
mente sobre qué valores estan
realmente sustentados estes compor-
tamentos, para podermos formular
posteriormente calquera revisiéon ou
necesidade de cambio ou alternativa.
Desde unha perspectiva totalizadora, a
orientacién educativa cara a valores
positivos resulta prioritaria se quere-
mos formar individuos cunha deter-
minada capacidade de resposta baseada
en valores e conductas social e
ambientalmente favorables (Pardo,
1995). E dicir, ¢ necesario reformula-lo
modelo axioléxico que nos conduciu 4
crise das actitudes e valores humanos
respecto 6 medio: do xeito de conside-
rarmos € usarmos 0s recursos naturais,
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da forma de desenvolvérmo-las nosas
relaciéns entre grupos sociais e paises,
en definitiva, do substrato ético que
define as nosas relaciéns interespe-
cificas e intraespecificas e que se fai
explicita neses valores e criterios
morais que aplicamos 6 actuarmos.
Esta reformulacion debe pasar necesa-
riamente, en primeiro lugar, polo reco-
necemento dos trazos bdsicos que
configuran o dito modelo. Neste
sentido, Novo (1995, op. cit.) apunta
cales serian 6 seu xuizo os principios
clave que rexen esa ética, dos que nds
destacariamos como fundamentais os
seguintes:

— A consideracion do home
como centro do Planeta. Tradicional
posicién antropocéntrica desde a cal a
natureza se considera como algo ‘alleo’
e ‘inferior’; os procesos de adaptacion
céntranse case sempre en acomoda-lo
contorno 4s necesidades humanas,
cunha capacidade de modificacion e
transformacioén que non tivo parangén
con ningunha outra especie (precisa-
mente por se tratar dunha accion
racional), nin sequera dentro da nosa
especie con épocas anteriores, debido,
como xXa expofniamos, 4 vertixinosa
evolucioén cultural seguida, sobre todo,
nos dmbitos cientifico-tecnoldxicos.

— Unha comprensién atomizada
do mundo e da vida, que impide ou difi-
culta chegar a comprende-lo sistema
Terra como unha globalidade da que
formamos parte e a interrelacion entre

os multiples fendmenos que propician
a vida.

— A estimacion da natureza
como unha fonte inesgotable de
recursos, que conduce 4 sua explo-
tacion e consumo indiscriminados;
isto da lugar, sobre todo nas zonas
mais desenvolvidas, a unha auténtica
sociedade da dilapidacion e o estrago
permanente de recursos, que € causa
de graves problemas, tanto pola sta
sobreexplotacién como pola elimi-
nacién masiva e inadecuada despois do
seu uso. Esta caracteristica leva
asemade parella, moi a middo, unha
valoracion das necesidades por riba dos
recursos, de xeito que a civilizacién
industrial ten sacralizada unha forma
de actuacién socieconémica baseada
no principio de que os fins da inter-
vencion sobre o medio se fixan e
resolven atendendo 4s necesidades
(reais ou creadas) do colectivo social
que as demanda, sen ter en conta as
limitaciéns naturais. Isto ten levado e
leva a impactos practicamente irrever-
sibles ou de moi graves consecuencias
nos ecosistemas.

— A identificaciéon do ‘progreso’
coa maxima posesion de bens. Desde
este punto de vista, o progreso signi-
fica produccién intensiva e consumo
crecente; midese case que exclusi-
vamente con pardmetros puramente
econémicos e con referencias clave
como a de producto interior bruto, etc.
De feito, este modelo, propio das



sociedades actuais tidas por ‘desenvol-
vidas’ e alicerzado en gran medida nos
soportes da sobreexplotacion e o sobre-
consumo, funciona cunha orde inversa
4 dos sistemas naturais, xa que non se
trata de consumir para cubri-las nece-
sidades, senén case 6 revés: créanse
unhas necesidades para aumenta-lo
consumo e mante-la produccion
industrial e o sistema econémico esta-

blecido.

— A sobrevaloracién do espacio e
do modo de vida urbanos chega a facer
do fenémeno urbano un sinal ben
visible do ‘noso triunfo sobre a natu-
reza’, ata o punto de presentalo 4s
sociedades rurais ou pouco desenvol-
vidas como un modelo desexable e ata
fascinante, sen percibir sequera a
tremenda contradiccién que supén a
imposibilidade absoluta de existencia
e subsistencia das cidades se non é a
expensas do campo.

— A primacia do presente sobre
os planeamentos a medio e longo
prazo, que se manifesta dun xeito
mais absoluto canto madis desenvol-
vidas son as sociedades. Isto percibese
na ausencia xeneralizada de plans de
preservaciéon tanto natural coma
social ou cultural; comportamonos
coma se canto existe nos pertencese
en exclusiva, sen tomarmos
conciencia de que simplemente
estamos usufructuando un planeta
que tamén debera ser soporte € meca-
nismo da vida futura.
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0 home como centro do mundo, e baixo a tutela da divin-
dade. Codice de San lldegardo, século XIlI.

— A ‘falacia’ da neutralidade dos
nosos actos, como un principio ético
no que case todo o mundo, especial-
mente o ‘desenvolvido’, parece crer ou
querer crer, sen se facer mais pregun-
tas. En efecto, no mundo actual moitas
das nosas acciéns ou opciéns non
estdn exentas de repercusions sobre o
medio no seu sentido mais amplo; difi-
cilmente nos formulamos esta posibi-
lidade e tendemos a arrouparnos tras
esa suposta neutralidade e a xusti-
ficarnos en calquera caso coa impo-
tencia da nosa resposta ou reaccién
individual (“;que pode importar ou en
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que pode axudar o que eu faga?...). Tras
esa aparente neutralidade e impo-
tencia agochase en realidade o esque-
cemento e a insolidariedade total co
noso planeta e cos seus habitantes, que
¢ sobre 0s que recaen as nosas accions
individuais ou colectivas. Agochase, 6
cabo, un grande autoengano, xa que
nas sociedades democriticas s6 ¢é
posible concibi-lo cambio a través da
transformacion de multitude de
accions individuais; esta debera se-la
principal garantia de que ese cambio se
mantena lexitimamente a través do
tempo.

3. 05 VALORES NA EDUCACION AMBIENTAL E O
CAMBIO CONDUCTUAL. ALGUNS REQUISITOS
PARA QUE SE POIDA PRODUCI-LO CAMBIO
CONCEPTUAL

Xa que unha das finalidades
basicas da educaciéon ambiental é a
transformacién das relaciéns que se
establecen entre os suxeitos e o medio,
a formacién de actitudes, valores e
comportamentos necesarios para tal
cambio deberia ser un elemento
esencial de todo proceso educativo, de
forma que se a tarefa da E. A. e do
educador ambiental abrangue a nece-
sidade de reformula-los vellos valores
que nos conduciron ata a crise, tamén
deben responder 4 necesidade de que
os individuos e mailos grupos sociais
adquiran, coa axuda da actividade
escolar, a capacidade de facer fronte 4s
problematicas que o medio sofre,

propiciando fundamentalmente un
cambio de actitudes e comporta-
mentos que leven a unha participacion
responsable na xestion do medio
(Jiménez, Lopez e Pereiro, 1995).

Asi pois, a escola debe favorecer
ese cambio de actitudes entre o alum-
nado; cambio que, segundo refiren
Benayas e Marcén (1996), parece
requirir como condicién desenca-
deante o feito de que se provoquen ou
aparezan discrepancias no individuo a
distintos niveis: entre o que o indi-
viduo pensa e a informacién nova que
lle chega da realidade na que estd
inmerso; entre as sdas actitudes e as
doutras persoas relevantes do seu
grupo; ou entre as suas accions e as
sdas escalas de valores. Pero ata o de
agora, semella que a prictica escolar
atopou notables dificultades nestas
cuestions, o que pode axudar a
explica-lo feito de que nos ultimos
anos non se acadaran cambios conduc-
tuais significativos, malia o gran
numero de programas e experiencias
tipificadas de xeito xenérico como
‘educacion ambiental’, coas que,
unhas veces cun ensino programado e
outras sen el, se formulaban activi-
dades para mellorar ou modificar
certos comportamentos sociais.

En calquera caso, hoxe en dia os
novos curriculos propostos para a
educacion obrigatoria inclien as acti-
tudes, os valores e as normas como
contidos concretos que hai que



planificar, desenvolver e avaliar desde
as distintas dreas ou materias e nos
diferentes ciclos e etapas (Bolivar,
1992). Esta innovaciéon comple-
méntase coa proposta que concibe as
cuestions actitudinais, de valores e
comportamentos, como fundamentais
dentro do deseno das temadticas
transversais; xa que logo, ensinar e
aprender actitudes e valores é unha
tarefa non s6 posible, senén, ademais,
necesaria e esixible.

De tdédolos xeitos, a inclusién dos
valores e actitudes directamente nos
curriculos escolares estivo a miudo
precedida dunha forte polémica, xa
que unha practica indiscriminada e
sen control neste ambito poderia
converter certamente o0s centros
educativos en espacios de inculcacion
ideoloxica (dun ou doutro signo,
segundo fose, por exemplo, a opcién
ideoléxica escollida polo centro ou
polo profesorado). Este temor mesmo
se viu reforzado nalgin momento por
determinadas prdcticas pedagoxicas
que entendian a educaci6on en
actitudes e valores como unha simple
prictica transmisora ou de refor-
zamento de conductas moi concretas.

Sen embargo, desde unha
perspectiva constructivista da apren-
dizaxe —na que debe situarse o actual
sistema educativo—, o tratamento de
actitudes e valores cobra sen dubida
un sentido totalmente distinto;
preténdese basicamente contribuir
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desde a escola a construccion da propia
autonomia moral (Jiménez et al., 1992,
Garcia e Garcia, 1995) por parte dos
alumnos, en interaccién cos demais e
co medio, como forma de resolve-los
problemas que nesas relaciéns se
presentan; en definitiva, dotanse da
capacidade de decidir por si mesmos
cOmo queren vivir e baixo qué escala
de valores ou principios éticos deben
regula-la sia conducta e xuizo moral.

Non se pretende, pois, a
transmisién dun modelo que se repita
duns a outros, sen6n fundamen-
talmente que os alumnos vaian
construindo unha moral auténoma.
Neste proceso, a actuacién no marco
educativo pode e debe xogar un papel
basico, posto que é moi importante a
interaccion entre iguais no contexto de
situacions problemadticas ambientais
reais, dado que unha parte substancial
do pensamento 16xico e da conciencia
moral tenen as sdas raices na acciéon e
interaccion co medio, que xorden
deste xeito como reflexién consciente
da practica (Diaz-Aguado e Medrano,
1994).

Nesta lifla, estamos plenamente
de acordo con Giordan e Souchon
(1995), cando manifestan que o obxecti-
vo da E. A. non ¢ transmitir directa-
mente un sistema de valores, xa que esa
non ¢é a funcién da escola, senén que a
actuacion educativa debe considerarse
dentro dun proceso activo e investiga-
dor que conduza, en primeiro lugar, a
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explicitacién dos valores vixentes ou
daqueles nos que nos baseamos nas
nosas actuacioéns, para logo poder
avanzar na busca e aceptacion de novos
valores que se adapten mellor a esa
nova ética que ten de presidi-las nosas
relaciéns co medio natural.

Neste sentido, non se trata
evidentemente de seguir un proceso de
ideoloxizacién ou adoutrinamento
moral, senén que a tarefa consiste
fundamentalmente en facer posible un
proceso clarificador mediante o cal os
alumnos que participen nos programs
de E. A. poidan descubrir e aceptar por
eles mesmos a qué valores desexan
adherirse para orientaren as sudas
accions con respecto 6 medio. Neste
proceso de  descubrimento e
aceptacién deses valores formulase
precisamente unha clave importante
desde o punto de vista educativo e
didactico, xa que, como se apuntaba
antes, os nosos valores non se elucidan
nin se constitien s6 mediante simples
procesos cognitivos, senén ademais e
de forma moi importante, pola impli-
cacién de afectos, de sentimentos e de
accions que deben ser explicitados e
POStos en X0go NOs NOSOS Proxectos ou
programas de educacién ambiental.

Tradicionalmente os sistemas
educativos insistiron na aprehension
dos valores pola via case exclusiva do
entendemento; e ainda que os conece-
mentos, a informacion, semellan sen
dabida unha condicién necesaria para

unha accién meditada, non son sen
embargo condicion abonda, xa que non
garanten o conseguinte e necesario
paso 4 accién, o comportamento
(Lucas, 1992). Parece, pois, que un
axeitado labor educativo neste campo
deberia ser aquel que suscitase nos
alumnos unha lectura e unha visién
reflexivas, criticas e, sobre todo,
“sentidas” do medio; isto implica
superar posturas contemplativas e
mdis ou menos ‘turisticas’ do medio
natural, e desenvolver un modo de
relacion coa realidade madis baseado
nunha verdadeira comunicacién ca
nunha simple observacién ou conece-
mento sen mdis. Un labor educativo
no que a vinculacién entre a reflexion
(0 que cofiecemos e pensamos), a
practica (o que facemos) e a afecti-
vidade (0 que sentimos 6 confron-
tirmo-lo pensamento e a accién)
parece posiblemente o camifo madis
axeitado para o asentamento duns
valores que, non sé ‘reflexionados’,
senén tamén ‘sentidos’, poidan ir
conformando a personalidade de cada
alumno nestes dmbitos.

De feito, diversos estudios reali-
zados desde hai xa tempo, revelan de
forma simple que a posibilidade de
conseguir cambios duradeiros nas
actitudes e conductas ambientais,
aumentan significativamente co uso
de estratexias que non s se limitan a
aumenta-lo nivel de conecemento do
alumno, senén que logran ademais
involucralo emocionalmente a través



da experiencia practica (Horsley, 1977;
Borden et al., 1979).

Consideraciéns todas estas que
sen dubida nos obrigan en gran medida
a uns programas educativos no ambito
da E. A. moi conectados coa realidade
e a accion, e a esquecernos das présas e
os resultados automdticos ou inme-
diatos, xa que os niveis de razoamento
moral non se ensinan directamente
sendén que se constrien e pasan nece-
sariamente por etapas diferentes.

4, ALGUNS TRAZOS QUE PODERIA OU DEBERIA
POSURR O PROFESORADO IMPLICADO NESTAS
ACCIONS FORMATIVAS

Se para tratar cuestions de
educaciéon en valores se requiren
persoas que tenan unha predisposicion
clara e decidida e que postian un auto-
concepto axustado e positivo (Del Val
e Enesco, 1994), traballar mais especi-
ficamente cuestiéns ambientais
problemadticas precisa sen dubida de
quen as programa, unha capacidade
notable para afrontar situaciéns poten-
cialmente conflictivas e para actuar
nelas con eficacia e seguridade,
aplicando no plan do traballo e na
andlise e busca de soluciéns a esas
problemadticas certa perspectiva de
futuro e, por suposto, grandes doses de
sentido comun. Nesta lifla, 6 suxerir
accions formativas utilizando como
referencia as cuestions ambientais que
afectan 4 vida cotid, pédense orixinar
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Desgarro ecoldgico Jesus Vazquez Pardo, 1979. Que as
pegadas humanas non sexan sinal de ambientes estragados

contrariedades, situacions de conflicto
e ata frustraciéns no propio profe-
sorado, xa que os docentes non viven 4
marxe do que sucede 6 seu redor, tanto
como persoas coma cando se desen-
volven como ensinantes. Por iso, para
poder enfrontarse a estas acciéns
formativas con certas garantias de
propicia-los esperados cambios actitu-
dinais e sobre todo conductuais,
parece necesario, ou polo menos
importante, que o profesorado impli-
cado nestas tarefas se adecue a un
determinado perfil na sua faceta profe-
sional e mesmo persoal. Ambalas
cuestions entrecrizanse moitas veces
na préctica real, de tal maneira que
resulta moi complicado diferencialas e
reconecelas tan independentemente
ou separadas como aqui en principio se
presentan.
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Neste sentido, desde 0 noso punto
de vista e atendendo sobre todo 6s
principios anteriormente expostos, as
principais calidades ou trazos bdasicos
que posiblemente deberia reunir o
profesorado implicado no 4dmbito
formativo da E. A., poderian resumirse
nestes dous grandes aspectos:

— Aspectos de indole basica-
mente profesional.

— Aspectos de indole basica-
mente persoal.

4.1 Aspectos de indole basicamente profesional

En primeiro lugar, resulta funda-
mental que o sistema de valores especi-
fico do eido ambiental, como en xeral o
sistema de valores establecido para cada
unha das temadticas transversais, sexa
asumido e se vexa realmente reflectido
en toda a comunidade educativa que
representa o centro, a partir da sda inte-
gracion no Proxecto Educativo do
Centro. Isto, levado 6 terreo practico,
significa que os valores bésicos que
encarnen este ambito transversal (como
en xeral toédolos demais), afecten e se
manifesten directamente na organi-
zacion da vida escolar, nas normas que
nela se establezan, e en xeral en toda a
rede de relaciéns e interacciéns que se
orixinan e experimentan dentro da
comunidade educativa. Asi, o reflexo
destes valores debe traducirse de forma
moi clara e concreta en actitudes e

normas de comportamento que deben
presidir en todo momento o clima de
actuacion, relaciéon e convivencia no
centro escolar. Esta concepcion debe
referirse tanto 4s actuacions e relacions
xerais que marquen e definan a propia
marcha cotid do centro (de pouco
serviria, por exemplo, un desefio dun
tema transversal sobre E. A. referido 4
proteccion e mellora dos espacios
naturais, se como norma habitual non
se establece e fomenta o respecto, a
proteccion e mellora do propio espacio
escolar e o seu contorno) coma 4
concrecion didactica que a elaboracion e
desenvolvemetno dos propios proxectos
de aula suponan, para incardinarse e
adecuarse nese proxecto global, fuxindo
de episodios puntuais ou persoais, posi-
blemente moi estimables no seu afin e

interese, pero de eficacia probadamente
dubidosa.

Neste sentido, progresar nesta
tarefa € un proceso que require certas
garantias, e en consecuencia as accions
formativas que se proponan deben
quedar definidas e agrupadas dentro
dun programa xeral de actuacién (que
habitualmente se concretaria no
P.C.C.), que sen dubida require do
profesorado implicado o cumprimento
duns requisitos profesionais bésicos.

Semellan necesarias, por
exemplo, a formacion e actualizacion
adecuadas que permitan 6 profesorado
abordar con certa seguridade a defi-
nicién da temdtica transversal mailas



implicacions didacticas e metodo-
loxicas derivadas do tratamento desta.
Paralela a esta necesidade de
formacion, e en certa medida incluso
de forma prioritaria, compre tamén
unha serie de requisitos profesionais
basicos como: disposiciéon para o
traballo en equipo, disposicién para
acometer situaciéns de conflicto,
disposicion para modifica-lo clima da
aula (liberdade de pensamento e
expresion), ou disposicién para acordar
e cumprir un conxunto de normas
compartidas.

4.2 Aspectos de indole basicamente persoal

Pero, sen dubida, un segundo
campo fundamental da intervencién
educativa —con referencia 6 desenvol-
vemetno da E. A. en particular e 4
transversalidade en xeral—, é o que
afecta directamente 4s propias acti-
tudes e comportamentos persoais do
profesor, tanto no que atangue 6 seu
talante como docente (tolerante,
aberto, flexible, dialogante...] como,
sobre todo, 6 trato e relaciéon que
mantén diariamente cos seus alumnos
e coa comunidade educativa en xeral.

E de sobra conecida a impor-
tancia que ten na educacién, e moito
madis ainda no dmbito da educacién en
valores, a presencia e o testemuno do
educador, de forma que de pouco
servird unha accién educativa no
terreo €tico se esa accién non estd

A educacion ambiental e o cambio de conductas 137

Naturaleza viva o el medio ambiente. Ana Maria Garcia
Cavero, 1979. Coida-lo medio ambiente axuda os comporta-
mentos noutros dmbitos das relacidns humanas.

apoiada polo testemuiio e a coherencia
de quen a presenta. Neste sentido, os
profesores exercemos unha funcién
diddctica moi importante (ainda 4s
veces sen pretendelo nin sequera
sermos plenamente conscientes) como
modelos de identificacién normal-
mente moi potentes nNos que 0s
alumnos buscan referencias para a
construccion da sda propia persona-
lidade (Dreeben, 1983; Berstein, 1983;
Sacristdn, 1986; Torres, 1991).

Desde esta perspectiva, o profesor
que fai unha opcion seria e responsable
pola E. A. en particular e a transversa-
lidade en xeral, debe pretender ser
unha persoa que, como di Lucini
(1993), acepta implicitamente o seu
propio proceso de mellora persoal
neses 4ambitos e se compromete
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seriamente con eles, de forma que
algins componentes indispensables do
seu perfil como educador haberan de
se-la ilusion (s6 un profesor ilusionado
co seu labor poderd desenvolver
ilusion e formar alumnos ilusionados)
e 0 compromiso activo cos valores
propios de tal tarefa.

Ben é certo que todo isto pode
configura-la imaxe dun profesor ideal,
e incluso dun proxecto de vida moitas
veces dificil de porier en prictica na
sociedade en que vivimos. Pero sen
dubida tamén é un proxecto que
parece  absolutamente necesario
procurar e reivindicar; sen el a escola
corre o grave risco de perde-la sda
propia identidade e a necesaria capaci-
dade para a alternativa transformadora
e liberadora. Estas capacidades son —6
noso entender— fundamentais, xa que
unha escola que se abre 4 vida e quere
conectar cos principais problemas,
intereses e preocupaciéns dos cidaddns
(neste caso a través da problemdtica
ambiental e de forma xeral mediante a
transversalidade, que cumpriria ese
papel tan buscado e necesario de
conecta-la escola coa vida real a través
da conexion cos principais problemas e
preocupacions actuais), non o pode
facer desde unha perspectiva neutra,
usando unicamente eses contidos
transversais como simple recurso
didictico ou contextualizador, senén
fundamentalmente cun compromiso
activo. Con este compromiso, a partir
da anédlise critica do existente e

establecido (contextualizacién), os
alumnos poderan desenar horizontes e
alternativas persoais tendentes a
humanizar e transformar positiva-
mente esa realidade. A transformacién
no ambito educativo debe orientarse
basicamente mediante a construccion,
desenvolvemento e aplicacion de toda
unha serie de actitudes, valores e
comportamentos fundamentais, que
son precisamente os propios desa
transversalidade (Lopez Rodriguez,
1996).

Neste sentido, a escola pode e
debe desencadear un cambio actitu-
dinal no alumnado para favorece-la stia
medra moral, xa que en boa medida sé
asi se podera lograr ese cambio nunha
sociedade que ainda ten unha forte
tendencia a transmitir 6s seus fillos as
mesmas escalas de valores e compor-
tamentos que sen dubida conduciron
ata a actual deterioraciéon ambiental
(Yus, 1994).
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