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RESUMEN: En esta comunicacién presentamos las hipdtesis de transicién como herramienta di-
ddctica en el dmbito de la Educacién Ambiental. El uso de este término se deriva del de hipétesis de
progresién mds utilizado tradicionalmente, pero este nuevo término implica considerar no solo las
progresiones que se producen en el andlisis de los contenidos sino también sus regresiones, y lo presen-
tamos como una herramienta que resuelve el problema de dar sentido al proceso de construccién del
conocimiento, tanto desde el punto de vista del que ensefia como del participante. Para potenciar esta
utilidad pensamos que deben estar basadas en el paradigma de la complejidad.

PALABRAS CLAVE: hipétesis de transicion, hipétesis de progresién, Educacién ambiental y com-
plejidad

OBJETIVOS

Los objetivos que nos proponemos en esta comunicacién son los siguientes:

— Definir el concepto de hipétesis de transicién, ya que ha sufrido cambios a lo largo del tiempo
tanto en la terminologia como en los matices del concepto.

— Dar a conocer la relacién entre el concepto de hipétesis de transicién y el paradigma de la com-
plejidad.

— DPresentar las utilidades de esta herramienta en el dmbito de la Educacién Ambiental.

— Mostrar propuestas précticas de utilizacidn de dicha herramienta.

MARCO TEORICO: LAS HIPOTESIS DE TRANSICION Y EL PARADIGMA DE
LA COMPLEJIDAD

El concepto de hipdtesis de transicion se deriva de la idea de niveles de formulacién que aparece en
autores de tradicién piagetiana (Host, 1976; Shayer y Adey, 1981; Giordan, 1983; Garcia, 1998) en
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contraposicién al modelo de sustitucién del conocimiento “erréneo” del alumno por el conocimiento
cientifico “verdadero”.

Dentro del grupo IRES (Investigacién y Renovacién Escolar), en el que nos encontramos, se co-
menz utilizando el término hipdtesis de progresion entendiéndolo como “un sistema general de ideas
que se encuentran estructuradas y en evolucidn, al que deberia tender el alumno que aprende, que se
va construyendo a lo largo de los diferentes niveles educativos y que sirve al profesor como “hipétesis
general de referencia” para el diseno y desarrollo de su proyecto de trabajo” (Grupo “Investigacién en
la Escuela”, 1991).

En investigaciones recientes (Cano, 2008; Rodriguez Marin, 2011; Ferndndez Arroyo, 2012a) he-
mos constatado que en el proceso de construccién del conocimiento los aprendices pueden aproximar-
se (progresion) o alejarse (regresién) del conocimiento escolar deseable. Por ello optamos por sustituir
el concepto de “hipétesis de progresion” por el de “hipédtesis de transicién”, nocidn, ésta tltima, que
recoge adecuadamente la diversidad de situaciones de aprendizaje posibles.

Las hipétesis de transicién constituyen un instrumento diddctico util tanto para analizar las con-
cepciones de los estudiantes, pues nos permiten categorizarlos en diferentes niveles de formulacién y
detectar la mayor o menor dificultad para pasar de un nivel a otro, como para programar la interven-
cién educativa, organizando la secuenciacién de las actividades de clase en funcién de la superacién de
las dificultades de aprendizaje detectadas, tratdndose entonces de programaciones abiertas y flexibles
que admiten diversos recorridos formativos

Pero las hip6tesis de transicidon no solo son una herramienta diddctica. También se constituye como
una herramienta de utilidad en la investigacién ya que como investigadores nos permite analizar la
evolucién de las ideas del alumnado y profesorado e, indirectamente, inferir las dificultades que en-
cuentran en dicho proceso.

Las hipétesis de transicion tienen dos componentes, un componente tedrico basado principalmen-
te en el paradigma de la complejidad (Morin 1986, 1992, 1999 y 2001; Morin y Nair, 1998; Garcia
1995, 1998, 2004a y 2004c; Bonil, 2005; Cano, 2008); y por otro lado, un componente metodo-
l6gico, al proponerse la evaluacion de las ideas del alumnado desde los principios de la complejidad
(Garcfa, 1995; Bonil, 2005).

El paradigma de la complejidad nos permite establecer una gradacién en la construccién del conoci-
miento, entendiéndola como transicién desde un pensamiento simplificador a otro complejo que seria
el conocimiento deseable de referencia (Garcia 1998 y 2004a).

METODOLOGIA

El uso de las hipétesis de transicion determina, en el plano metodolégico, un enfoque procesual en-
trando en contraposicion con las investigaciones que tradicionalmente en E.A. han utilizado andlisis
tipo pretest-postest, centraindose en dos momentos: el antesy el después de la intervencién educativa. En
estas investigaciones de tipo cualitativo, ademds es fundamental el estudio de casos.

Las técnicas e instrumentos mds Utiles para la recogida de datos son la observacién de las produc-
ciones, cuestionarios y entrevistas en diferentes momentos de la investigacion, lo cual nos ayuda a ver
la evolucién que siguen las concepciones de nuestro alumnado.

RESULTADOS

En las investigaciones realizadas referentes al andlisis de las concepciones sobre la energia (Garcia,

Rodriguez Marin, Solis y Ballenilla, 2007; Rodriguez Marin, 2011; Rodriguez Marin y Garcia, 2011),
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el medioambiente (Mora, 2011) y el agua (Cano, 2008; Ferndndez Arroyo, 2010a, 2010b, 2012a y
2012b; Ferndndez Arroyo y Solis, 2011) se han realizado diversas tramas de transicién, en la que se
muestran como complejizar un contenido desde la perspectiva de la complejidad, incluyendo los obs-
téculos y dificultades asociados.

De acuerdo con estas investigaciones la “complejizacién” del conocimiento cotidiano del alumnado
mediante la intencién educativa se ve facilitada en la medida en que el tratamiento de los problemas
socioambientales y en la formulacién de los contenidos educativos tenemos en cuenta las siguientes
transiciones (seguidas con cada uno de los problemas mencionados anteriormente):

1. Una primera transicion serfa pasar desde una concepcidn aditiva y cerrada hacia otra mds ecosisté-
mica (en sentido amplio, como eco-socio-sistema), relativista e integradora.

a) En primer lugar habria que considerar todos los posibles elementos, relaciones y variables que
estan implicados en esta problemdtica.
b) En segundo lugar, habria que adoptar una perspectiva integradora.

— Integrar los aspectos naturales con los sociales, evitando los planteamientos reduccionistas.
El centrarse exclusivamente en lo social o en lo natural impide una comprensién mds pro-
funda de la temdtica y tampoco ayuda a capacitar a las personas para gestionar los problemas.

— Integrar la ciencia con los valores y las actitudes (las ideologfas). No basta con trabajar pro-
blemas mds préximos a los problemas cientificos tradicionales, sino que hay que trabajar
tanto problemas propiamente politico-ideolégicos como problemas en los que la ciencia
aporta importantes argumentos para el debate politico.

— Integrar los diferentes tipos de conocimientos (conceptual, procedimental y actitudinal) en-
tre si y con la accién. Al respecto, es muy relevante el tratamiento de problemas que “per-
sonalicen” la temdtica de forma que los/las participantes tengan que cuestionar no solo sus
conceptos sino también sus actitudes, y sus hdbitos y rutinas cotidianas.

— Integrar lo local con lo global, lo concreto con lo general.

c) En tercer lugar, habria que facilitar que los/las participantes describan cualquier evento desde la
triple perspectiva del mesocosmos (lo perceptible, evidente y proximo a nuestra experiencia), el
microcosmos (lo no perceptible por ser muy pequeno) y el macrocosmos (lo muy grande).

d) Por tltimo y en cuarto lugar, también habria que describir cualquier evento superando las visio-
nes egocéntricas, sociocéntricas y antropocéntricas.

2. Una segunda transicién seria desde la causalidad simple hacia la causalidad compleja. Habria que

superar la causalidad mitica (providencialismo, fatalismo...) y la causalidad mecdnica-lineal (causa-
efecto), construyendo una organizacién del mundo basada en la interaccién y en los procesos de
reorganizacién de los sistemas.
También, en relacién con la causalidad, habria que trabajar la transicién desde la perspectiva del
antagonismo (el motor de las cosas es el enfrentamiento, la competencia, vencer al otro, etc.) a la
de la complementariedad (la unién hace la fuerza, la accién mds eficaz se basa en la cooperacién,
todos dependemos de todos...).

3. Una tercera transicién tiene que ver con el cambio y el tiempo, considerando el cambio del mundo
como cambio evolutivo e irreversible, y superando los enfoques fijistas, estdticos, fatalistas y cicli-
cos.

En dltimo término, el conocimiento deseable sobre el cambio y sobre el tiempo, se centraria en la
nocién de coevolucidn (sistemas que evolucionan conjuntamente en interaccién)
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CONCLUSIONES

La utilizacién de las hipétesis de transicién nos ha servido para constatar que su uso posibilita:

a) Explorar las ideas de las personas implicadas en el proceso de E.A, y detectar y superar las difi-
cultades de aprendizaje asociadas a dichas ideas.

b) Establecer una gradacién desde lo simple hacia lo complejo en la formulacién y organizacién de
los contenidos y en la reformulacién de los problemas que investigan los/las estudiantes.

¢) Dar coherencia al proceso de construccién de conocimientos en la intervencién educativa y
orientar el tratamiento de los problemas socioambientales.

d) Analizar, desde la perspectiva de la investigacién diddctica, el proceso de construccién de un
determinado contenido.

También hemos constatado que el uso de las hipétesis de transicién, entendidas como transicién
desde un pensamiento simple hacia un pensamiento complejo, posibilita la adecuada integracion de
las tres perspectivas tedricas (paradigma de la complejidad, constructivismo y pedagogia critica) que
fundamentan nuestra intervencién educativa.
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