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Presentación

En la educación ambiental existen otras 
visiones, otras alternativas, otros paradigmas, 
más críticos y consecuentes con una 
construcción igualmente sustentable, pero 
también emancipadora, equitativa y orientada 
hacia la justicia social del presente y del 
futuro de la humanidad.

Pablo Ángel Meira Cartea
Elogio de la educación ambiental

La ciencia sigue siendo y lo será por más tiempo, el vehículo que mayores certezas 
ofrece al conocimiento humano. Es indispensable tenerlo claro en una época en 
donde la producción de certidumbres está al acecho, como con las noticias falsas, 
los remedios mágicos en salud y los millones de mensajes diarios que aparecen y 
desaparecen en las multipantallas.

La aspiración a un conocimiento con fundamento científico es una de las batallas 
a las que se enfrentará la humanidad en el futuro inmediato. Y en el trayecto hacia 
un pensamiento racional con fundamento, los saberes de la educación ambiental 
serán un aliado indispensable en el presente siglo XXI.

En el contexto actual, en donde la revolución digital ha sido un elemento trans-
formador de la civilización, la ciencia no permanece inmune a dicha transformación 
vertiginosa. Demos un ejemplo: hoy se presentan trabajos y artículos científicos, se 
evalúa o dictamina, se difunde y debate a partir de plataformas científicas digitales 
que integran revistas indexadas para cualquier campo de conocimiento. Los tanques 
de pensamiento, centros de investigación y universidades trabajan con una inmensa 
cantidad de objetos, innumerables teorías y metodologías con un blanco en mente: 



la publicación del artículo que abrirá la discusión sobre el objeto (ligeramente un 
campo del saber) y redundará en beneficios para determinado campo problemático.

La educación ambiental como campo de conocimiento interdisciplinar, también 
se ha suscrito a esta lógica tecnológica, evaluadora, perenne y a veces implacable. La 
educación ambiental desde el inicio de su constitución como saber científico tiene casi 
medio siglo, tiempo en el que se ha transformado en forma radical. En la actualidad, 
ante temas como la pérdida de biodiversidad, el cambio climático o la escasez de 
recursos naturales, la educación ambiental se considera imperiosa a escala planetaria. 
En este horizonte y considerando que las revistas arbitradas de educación ambiental 
son todavía insuficientes y teniendo en cuenta que el modelo no-global de producción, 
validación y difusión del conocimiento sigue vigente, los libros se presentan como 
insustituibles.

En este sentido, los libros colectivos que aspiran al saber sistemático y que des-
criben, explican, anticipan o prospectan realidades, tienen un incalculable valor. En 
la década de 1990, cuando se encontraba un libro de este campo en construcción, 
como se le decía, era como encontrar un bien preciado por no decir una joya única 
en la librería, feria del libro, incluso biblioteca o base de datos. Hoy, debido a la 
revolución digital y en beneficio del campo de conocimiento de la educación am-
biental, el acercamiento a este tipo de trabajos es más fácil.

La educación ambiental no es neutral sino política, no aspira a la objetividad sino 
a impactar en un amplio espectro de subjetividades humanas; es tanto una práctica 
educativa y de intervención como un proceso a lo largo de la vida de las personas. 
Tiene como centro medular la crisis ambiental contemporánea y colaborar con la 
difusión o intervención educativa desde la certeza científica ambiental. Tal como 
señala José Gutiérrez Pérez, reconocido investigador y educador ambiental español, 
en el inmenso y profundo prólogo que enriquece este libro-ecosistema, la educación 
ambiental aparece como sustancia nutriente determinada por su circunstancia his-
tórica y obligada a interpretar como instrumento revulsivo de las contradicciones 
políticas, económicas, sociales, ambientales y, en definitiva, humanas.

El propósito y espíritu que alentó la concepción, convocatoria y armado del texto 
colectivo fue el de recoger algunas de las principales reflexiones y visiones alterna-
tivas que se presentan en el campo de la educación ambiental al final de la segunda 



década del siglo XXI, en diferentes partes del mundo, pero desde una óptica lati-
noamericana y con una visión histórica y prospectiva. Interesó mostrar y compartir 
algunos de los aspectos medulares que en la educación ambiental se han destacado y 
le han permitido posicionarse, transformarse, buscar nuevos ámbitos y permanecer 
como un centro de interés en la investigación y acción educativa; asimismo, nos 
ocupamos en develar, plantear, resaltar, aquellos elementos prioritarios en la conso-
lidación de la educación ambiental que no se han tomado en cuenta.

Al convocar estas voces nos preguntamos algunas cuestiones generales como: 
¿Cuáles son los desafíos de este campo en relación a la globalización, la actuación 
y el pensamiento local o la ética? ¿Cuáles son los avances y qué vertientes se han 
sumado en la época reciente vinculados a los programas académicos, las estrategias, 
los materiales didácticos y las tecnologías? ¿Cuáles son los posibles caminos a seguir 
para la consolidación de una sustentabilidad sin tergiversaciones? ¿Cuál es la agenda 
pendiente para el futuro inmediato en temas como la documentación de las prácticas 
educativas ambientales, los hallazgos de investigación y el compartir intervenciones 
exitosas? ¿Cuál es el papel y compromiso que debe asumir la educación ambiental 
ante la descolonización del mundo pobre y devastado? ¿Cómo debe participar la edu-
cación ambiental en los movimientos sociales y en particular los ambientales? ¿Qué 
elementos son indispensables y cuáles se han perdido en la formación de los educa-
dores ambientales? ¿Qué significados e identidades son destacables en la formación 
ambiental? ¿Por qué el acceso a la información ambiental es un elemento fundamen-
tal? ¿De qué nuevas herramientas nos podemos valer en la educación ambiental? ¿Qué 
elementos son esenciales en el diseño curricular para ambientalizar o complejizar las 
prácticas en los sistemas educativos?

Para hablar del origen de este libro es indispensable citar un clásico reciente 
de la literatura Iberoamericana: 2666 del escritor chileno Roberto Bolaño, pu-
blicado en 2004. La novela relata una devastadora realidad mexicana: los femi-
nicidios conocidos como las muertas de Ciudad Juárez, preferimos no develar 
la trama y en todo caso invitar a leerla, pero si mencionaré los personajes del 
capítulo uno: Jean-Claude Pelletier de nacionalidad francesa; Piero Morini, ita-
liano; Manuel Espinoza, nacido en España y Liz Norton, quien en esta narrativa 
es una escritora inglesa. Los cuatro comparten cinco aspectos: son profesores 



de literatura, investigadores, expertos en el escritor Benno von Archimboldi, 
asisten a un congreso internacional cada determinado tiempo y en la asistencia 
permanente a dicho congreso se han hecho amigos y cómplices.

De la misma forma que en la novela, los coordinadores de esta obra nos conoci-
mos en una mesa de análisis de la educación ambiental en uno de los congresos de 
mayor relevancia, el Congreso Nacional de Investigación Educativa y en los pasi-
llos de dicho evento se fue configurando un trabajo académico y una amistad. Más 
tarde, en otros congresos y coloquios internacionales, nacionales o locales hemos 
encontrado a otros investigadores y educadores ambientales que también se encuen-
tran aquí aportando con sus trabajos académicos. Sin dejar de lado con quienes nos 
hemos formado y compartido diferentes espacios y programas académicos. Nues-
tras coincidencias son la docencia y la pasión por la investigación en, por y para la 
educación ambiental, que esperamos sirva de algo al finalizar la lectura del texto.

Queremos agradecer a las instituciones que nos cobijan académicamente, al 
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología y al Centro de Investigación en Ali-
mentación y Desarrollo, A.C., por el compromiso adquirido en la producción y 
publicación de este libro. Agradecemos y reconocemos el empeño, compromiso 
y dedicación que tanto coordinadores como autores plasmaron en los capítulos 
que enriquecen este texto denominado desde un inicio libro colectivo, como un 
proyecto de todos y para todos. Extendemos un especial agradecimiento al Dr. José 
Gutiérrez Pérez por su apoyo, amistad y ejemplo; asimismo, al Dr. Pablo Wong 
González, director general del CIAD, quien con apertura impulsó la preparación y 
concreción del libro.

Alicia Hernández Villa 
Beatriz Olivia Camarena Gómez
Rafael Tonatiuh Ramírez Beltrán

Oswaldo Escobar Uribe
 

 



Prólogo

Como si de un ser vivo se tratase, cada libro esconde en el ecosistema de sus pági-
nas su propia biografía, y el prólogo que lo acompaña presuntamente forma parte 
de ella. Por tanto, empiezo este prólogo agradeciendo a Alicia, Beatriz, Rafael 
y Oswaldo, adscritos al Centro de Investigación en Alimentación y Desarrollo 
(CIAD) y a la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), por su amable invitación 
a formar parte de este proyecto editorial. Y aprovecho la ocasión para preguntar-
les por la razón de este encargo, con la esperanza de que la propia pregunta me 
ofrezca juicio justo y criterio amplio para construir la narrativa a una demanda 
escrita que esté a la altura de los textos que compilan y satisfaga con tino el en-
cargo que se me hace.

Es un privilegio del que me siento honrado por compartir espacio en un libro acom-
pañando los aportes de autores comprometidos con su quehacer diario en el campo de la 
docencia, de la gestión, de la investigación, de la práctica y del activismo de la educación 
ambiental (EA). Darles entrada con este prólogo supone intentar atraer al lector a sus 
páginas marcando algunas ideas fuente, como fogonazos de un faro a navegantes. Y al 
asumir esta tarea me veo comprometido, porque escribir es un acto no neutral, como 
ejemplifican con maestría los coautores de este texto. Al escribir, en cierta forma inmor-
talizamos ideas, clarificamos conceptos y apellidamos fenómenos que están, y no eran 
porque no estaban nombrados; o bien porque no se perciben ni visualizan, porque se 
ocultan intencionadamente desde la psicosociología de las ausencias o desde las urdim-
bres y artimañas que les niegan el privilegio de su existencia. Sería ésta una opción oscu-
rantista de EA descafeinada, aséptica y de postureo, que al ponerse en “modo avestruz” 
agrava conductas patológicas de “hipermetropía ambiental”, minimiza la gravedad de los 
problemas cercanos y exagera el apocalipsis de lo remoto. Sin caer en la cuenta de que el 
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Chernóbil de nuestro patio trasero y el Bophal de la acera de enfrente están en el aire que 
respiramos y en el agua que bebemos.

Caracterizar fenómenos físicos resulta “relativamente fácil” en el actual avance de 
las disciplinas de las “ciencias duras”, aún a sabiendas de la complejidad que entrañan. 
Describir acontecimientos socioambientales conlleva un sobreañadido de dificultad liga-
do a la complejidad del mundo de lo social, en cuanto mundo plagado de significados, 
intereses e interacciones. 

Y aun así, no por ello dejan de ser aspiraciones intrínsecas de conocimiento 
humano y propósitos esenciales en los que nos afanamos a diario los investiga-
dores más cercanos a las “ciencias blandas”. Hasta tal punto que esos fenómenos 
no llegarán a ser entes visibles y de los que no alcanzamos a tomar conciencia 
colectiva hasta escribirlos, contrastarlos, evaluarlos, subjetivarlos-objetivarlos. 

Y, en definitiva, legitimarlos desde una perspectiva profesional o académica, desde 
la narrativa popular o desde la mirada más sistemática y argumentada que aporta una 
ciencia plural, integradora y no hegemónica. Desde la evidencia de la indagación mes-
tiza desvelamos los registros compartidos del subconsciente, nombramos los saberes 
transmitidos en las prácticas ancestrales de los pueblos y las comunidades en forma de 
conocimiento validado por la experiencia y formalizamos los hallazgos empíricamen-
te documentados con visos de generalidad desde el rigor de la teoría fundamentada. 
Pero la EA va aún más lejos, trata de transformar realidades y sitúa en el centro de 
sus propósitos el cambio como elemento intrínseco de su naturaleza disciplinar, pre-
ocupándose por generar un tipo de conocimiento en acción, dinámico y dialógico.

La ciencia de la sostenibilidad es posiblemente una puerta abierta que ha de 
establecer cauces de comunicación fluidos entre estas dos categorías artríticas del 
mundo que separan las “ciencias duras” de las “ciencias blandas”. Para ello será 
preciso articular metodologías de trabajo dialogantes e inclusivas, flujos de len-
guajes polivalentes que aclaren y traduzcan en ambos sentidos, marcos teóricos 
comprensivos integradores. 

La ciencia de la sostenibilidad trabaja con problemas de variable compleja que 
requieren de instrumentos a la altura de las circunstancias y demandan al ámbito 
académico una interacción multivariante con los agentes sociales, los ciudadanos y 
los tomadores de decisiones.
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La comprensión actual de los procesos complejos que subyacen en las interac-
ciones naturaleza-sociedad es limitada debido a que cada disciplina científica usa 
un vocabulario distinto y emplea metodologías diferenciadas para describir, acotar, 
analizar y tomar decisiones ante objetos de estudio fragmentados, desde una visión 
estancada de los problemas, sus causas y consecuencias, y de las opciones de re-
solución de los problemas socioambientales contemporáneos, principalmente si se 
apunta a su causalidad estructural. 

La ciencia de la sostenibilidad aporta un marco de análisis e intervención sisté-
mico que permite planificar, evaluar y reorientar científicamente las interacciones 
humanas con el medio ambiente natural y construido y a la vez contribuye a reinter-
pretar las propias disciplinas desde posiciones más complejas e integradoras.

Desde la ciencia de la sostenibilidad se aporta un nuevo marco teórico  
integrador que trata de proponer metodologías mediadoras para abordar la es-
tandarización científica de un lenguaje común para estudiar las relaciones natu-
raleza-sociedad, y diseñar un marco transdisciplinar compartido para la gestión 
de los sistemas socioecológicos e intervenir en sus problemáticas. Dicho marco 
está basado en el análisis del capital natural necesario y su potencial para sumi-
nistrar ecoservicios a la sociedad, así como en el conjunto de respuestas insti-
tucionales para diseñar planes, programas e intervenciones capaces de proveer, 
asegurar el mantenimiento y conservar dicho capital natural sin que se alcancen 
desequilibrios ni estados irreversibles de desajuste en los ciclos y ecosistemas 
socionaturales.

La ciencia de la sostenibilidad equipara lo sistemático con todo aquello 
que procede conforme a un método y tiende a organizar el conocimiento de 
un modo integrador y transdisciplinar, asumiendo la necesidad de afrontar 
las incongruencias, contradicciones o rupturas que puedan limitar la poten-
cialidad explicativa y comprensiva inherente a su campo de problemas so-
cioambientales. 

Es una ciencia plural sujeta a la provisionalidad del conocimiento y mar-
cada por su indiscutible vocación sistémica, ya que su aspiración es lograr 
teorías y conjuntos de teorías cada vez más orgánicos y cohesionados que se 
van transformando con el tiempo. Asume que el progreso de una ciencia no 
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consiste en amontonar sin criterio crítico generalizaciones aisladas, y aún 
menos, datos sueltos.

El progreso de la ciencia supone siempre, en menor o mayor medida y entre otras 
cosas, un aumento de la sistemacidad o coordinación de las evidencias disponibles 
hasta ese momento. El avance que supone la ciencia de la sostenibilidad respec-
to a estadios anteriores reside precisamente en esta síntesis integradora de aportes 
significativos que ofrecen lecturas sistémicas de la realidad, que se complementan 
mutuamente y que fundamentan, explican y orientan la intervención sistemática 
optimizando los servicios ecosistémicos. 

Desde esta perspectiva se abordan los conceptos que permiten entender es-
tas interacciones y los modelos que las sustentan organizados en un continuo 
que va desde posiciones de sostenibilidad débil a posiciones de sostenibibili-
dad fuerte que implican diferentes modos de gobernanza e intervención en los 
sociosistemas.

Todos ellos son retos que le competen a una EA como parcela disciplinar 
no descafeinada de la ciencia de la sostenibilidad, tal y como señalan los 
autores de este libro. Siendo la EA un campo privilegiado para admitir como 
conocimiento validado de igual rango el que destila la fuerza de la tradi-
ción, o el que construye la comunidad profesional tras confrontarlo ante los 
iguales y ponerlo a la altura de ese otro tipo de conocimiento de alto voltaje, 
externalizado en la mayoría de ocasiones por pares académicos que con su 
respeto reflexivo contribuyen a sacar a luz fenómenos complejos, mejorando 
su visibilidad y despojándolo de sus ausencias, facilitando de este modo los 
procesos de cambio y transformación.

La EA desneutralizada asume el compromiso con un conocimiento refrendado 
y validado por quienes lo han de admitir como tradicionalmente sostenible, como 
provisionalmente verdadero y representativo; como conocimiento utilizable más 
allá del conocimiento canjeado, sujeto a compra-venta, que se tasa y se aprecia 
por su valor mercantil, por su orientación al desarrollo del Mundo. El valor de este 
otro tipo de “conocimiento auténtico” que aporta la EA reside más en el reconoci-
miento compartido de su usabilidad, de su capacidad de carga contrahegemónica, 
de su fuerza de empoderamiento y de su poder de resiliencia, más que por el simple 
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mérito cuantificable de su potencial de universalización o las citas académicas que 
reciba desde las antípodas.

La calidad del conocimiento producido por la investigación tiene que evaluarse, en 
función de su potencial transformador, es decir, sobre la base de su capacidad para 
transformar las relaciones injustas y desiguales que existen en el mundo tal como 
lo conocemos, así como para transformar radicalmente las estructuras que generan 
opresión, desigualdad e injusticia (D’Souza, 2009).

Los temas socioambientales constituyen un frente de confrontación en los órdenes: 
epistemológico y metodológico, político y social, ecológico y filosófico, científico 
y popular, racionalista y artístico. Aquí se dan cita intereses y variables de natura-
leza compleja, donde interactúan elementos y sistemas del mundo físico con di-
mensiones de lo social mezcladas con intereses económicos, modelos científicos, 
estructuras políticas, representaciones simbólicas y culturales que rompen perma-
nentemente los límites artificiales de los campos del saber y sus lógicas de funcio-
namiento, sus métodos de trabajo, sus estándares de legitimación y sus patrones de 
utilidad. De ahí la necesidad de reconsiderar los modos al uso de la investigación 
socioambiental.

El conocimiento que genera la EA es un conocimiento auténtico porque está someti-
do al valor de validación “cara a cara”, a la movilización de saberes y la transformación 
social, a la prueba de fuego del contraste de la cotidianidad como renovación vital de un 
contrato epistemológico que para mantenerse vigente ha de ser probado y contrastado a 
diario, refutado y mejorado como un tentempié que se mantiene erguido e indemne en 
uno y varios territorios a la vez, uno y otro día. 

Y se hace por la fuerza del uso y el reconocimiento colectivo, desde la relevancia 
y funcionalidad de lo local y en la amplitud de miras que aporta el recomponerlo, 
transferirlo y reinventarlo con creatividad cultural, desde una nueva mirada, con 
nuevos microrrelatos, desde investigaciones innovadoras de bajo voltaje, con la 
gente, apoyadas en nuevos lenguajes y marcos expresivos de referencia legitimado-
ra. Un camino infinito se abre con esta perspectiva aperturista hacia nuevas explica-
ciones localmente situadas, más biodiversas, más complejas, desde una pluralidad 
metodológica más dialogante y despegada del imperialismo occidental, adecuada y 
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pertinente por su fidelidad ancestral y decolonial, capaz de promover un diálogo de 
saberes deconstruido desde la raíz espiritual de sus esencias y los instrumentos del 
pensamiento holístico, de la confrontación y la tolerancia inspiradora del Sumak 
Kawsay o buen vivir.

El progreso de la ciencia no siempre consiste en el aumento del número de verdades 
que conocemos. La noción de verdad es relativa a la de enunciado, que a su vez lo 
es a la de concepto. Qué verdades haya depende de qué conceptos empleemos. Y 
muchas veces, el progreso de la ciencia consiste no en el aumento del número de 
verdades expresadas con un sistema conceptual dado, sino en el cambio del sistema 
conceptual, en su ampliación o extensión o en su sustitución por otro (Mosterín, 
2016, p. 16).

Si comprometido es generar conocimiento auténtico desde modelos de investi-
gación-acción participativa, comprometido es también escribirlo exento de neu-
tralidad, pues la imparcialidad no sirve de coartada, es una falacia. Ejercemos 
entonces de cronistas reflexivos, y esa escritura se convierte en un arpón que 
asetea, que denuncia, que combate, que propicia el cambio y la transformación de 
realidades amparándose en los principios de una epistemología basada en la auste-
ridad, la autenticidad, la justicia, la coherencia, la credibilidad, la transferencia y la 
resiliencia beligerante.

Para descolonizarnos, resulta fundamental la formación de sujetos que construyan co-
nocimiento de valor local, se deben estructurar-validar modelos sociales que susten-
ten procesos comunitarios solidarios y sustentables, inscritos en proyectos políticos 
verdaderamente democráticos en un nuevo humanismo planetario. En este contexto, 
identidad, diversidad, comunidad y diálogo son fundamentales para la construcción 
intercultural tanto de conocimiento como de sociedades sustentables, para trascender 
esta crisis civilizatoria (Reyes, 2016, p. 72).

En este sentido, nos preguntamos con el lector potencial del texto acerca del valor 
y la singularidad de este libro, sobre lo que aporta como novedoso que no haya sido 
ya dicho anteriormente en otros textos, sobre su originalidad e interés intrínseco. 
El libro plantea preguntas afiladas que invitan a dar cortes limpios a las ideas y 
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conceptos del pensamiento ambiental de nuestro tiempo, ensanchando su mirada y 
reciclando su hermenéutica. 

También planta cara a los discursos hegemónicos de la ciencia en general y del 
campo de la EA en particular; desacralizando la ortodoxia metodológica y relativi-
zando el servilismo anodino de la epistemología no resiliente, sumisa ante causas 
circulares que se autolegitiman como acorazadas en el marco asimétrico del aclama-
do paradigma extractivista postcolonial.

El libro ayuda a perfilar los avances del campo, a cartografiar paisajes vírgenes 
de investigación, a modelizar jardines y huertos metodológicos comunitarios con 
heurísticos críticos sobre la base de un debate científico-ambiental renovado, desde 
las coordenadas cambiantes de finales de la segunda década del siglo XXI: acotando 
espacios de vanguardia y situando frentes de indagación contemporánea inéditos o 
apenas emergentes en la literatura ambiental, tales como el concepto de “educación 
ambiental decolonial”, “los discursos de transición”, “el diálogo intercultural de 
saberes” y las ideas de “Pluriverso”, las “fronteras abisales”, las “narrativas virtua-
les” y los “abismos epistemológicos”.

Entre las múltiples preguntas epistemológicas, filosóficas y de amplio calado 
científico para la construcción del campo destaco una de ellas que no está, pero hace 
de hilo conductor implícito entre todos los capítulos: ¿PARA QUÉ SIRVE LA EA? 
y la intercalo con otras cuantas preguntas explícitas, no menos relevantes, que irá 
encontrando el lector a lo largo de sus páginas: ¿cuáles son los desafíos?, ¿cuáles 
son los avances?, ¿qué caminos seguir?, ¿a qué agenda hemos de atenernos? Este 
libro es otra prueba fehaciente de la fertilidad del pensamiento ambiental mexicano 
en la construcción del campo de la EA.

Con los dedos de las manos se cuentan los capítulos de este libro, y no sobra 
ni falta ninguno 10, resultando un múltiplo redondo de un sistema métrico fractal 
que, sin ánimo de universalidad, aporta referentes y orientaciones para la toma de 
decisiones en lo local con sentido de equidad, justicia, precisión, complejidad, ver-
satilidad, dinamismo, reversibilidad y multiplicidad. 

Al aplicarlo a la estimación cotidiana de magnitudes físicas y problemas ambien-
tales o de otras tantas magnitudes y constructos más subjetivos, especulativos y psi-
cosociales con que evaluamos en condiciones normales las complejas dimensiones 
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de los fenómenos de este campo, como aspira a hacerlo esta EA de nueva gama. Una 
EA pensada y concebida como un marco de justicia y un instrumento del cambio 
social, político, económico, pedagógico, social, cultural. Un marco amparado en un 
sistema métrico ambiental subjetivado de rango planetario y pluriversal; como un 
termómetro de sostenibilidad, como un barómetro de equidad al que atenerse para 
apreciar con rigor y precisión cuántica el tamaño de las inquietudes e inequidades 
locales, respetar su armonía y analizar la intensidad de los problemas globales que 
asedian la civilización de nuestro tiempo. Una EA que busca siempre la transición 
del cambio no improvisado, que se cuestiona el para qué de las acciones, con herra-
mientas potentes que sobrepasan con creces la simple caracterización métrica para 
empoderar la transformación de realidades y minimizar los efectos de fenómenos de 
distinta escala, tamaño, orden y naturaleza. 

Desde la certeza de que lo humano está detrás de cualquier leitmotiv, muy a pesar 
de las tendencias negacionistas y fake news que en su sociología de las presencias aca-
ban metiéndonos dentro de la imagen que refleja el espejo, confundiendo el espectro 
con el ente real y haciendo de la ficción una suerte quijotesca de realidad inventada.

Esta decena de capítulos articula un sistema integrado de aportes que enhe-
bran y redondean autores reconocidos, todos ellos intelectuales, académicos e 
investigadores, activistas implicados desde diferentes partes del mundo, que 
transitan caminos de compromiso con la vida, con el ambiente y con los espa-
cios intermedios que ocupan los huecos que dejan estos dos campos semánti-
cos encadenados. Eslabones que se engarzan con tópicos contemporáneos del 
ADN de una EA mutante, mostrando su genotipo oculto en el fenotipo de sus 
temáticas, algunas de ellas heredadas de la tradición, otras transgénicas y más 
o menos mutantes, fruto de las alteraciones cromosómicas que sufren nuestros 
códigos expuestos a la intemperie de los factores ambientales y de sus pro-
blemas emergentes que presionan desde un medio ambiente frágil, natural y 
artificial, físico y virtual, real o ficticio, en continuo dinamismo; que obliga a 
reciclar el campo de problemas ante situaciones inéditas, aunque latentes, de 
las civilizaciones de nuestro tiempo. 

Por todo ello no basta tampoco con aspirar a transformar sin analizar y re-
flexionar, sin valorar y evaluar las dimensiones y transcendencia de los logros 
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alcanzados respecto a las expectativas y previsiones, ya que los problemas con 
los que trabaja la EA son de naturaleza compleja y aferrarse a un activismo 
irreflexivo que como un bumerán rebota con efectos contrarios a los propó-
sitos perseguidos, que puede ir contra la propia naturaleza disciplinar de una 
EA juiciosa, con capacidad de prospectiva a diferentes escalas e inteligencia 
epistemológica para equilibrar tendencias, culturas académicas y necesidades 
sociales, en definitiva para aplicar los principios de una ciencia de la sostenibi-
lidad en su justa medida (Gutiérrez, 2013).

La EA no puede quedarse en un activismo social por más intenso y exitoso que éste 
sea, resulta indispensable que consolide su legitimidad como un campo de conoci-
miento para contribuir a una comprensión más profunda de la coyuntura histórica 
actual y, con ella, desplegar estrategias teóricas y prácticas de mayor impacto que el 
alcanzado hasta hoy (Reyes y Castro, 2016, p. 173).

En el primer capítulo, Mónica Yadeun desgrana los ingredientes del realismo trági-
co de las epistemologías del sur y la necesidad de una EA decolonial, desde los pre-
supuestos del pensamiento de Boaventura de Sousa Santos; en el segundo, Rafael 
Tonatiuh describe como movimientos sociales y EA confluyen y se intersectan en la 
búsqueda de mayor autonomía, creatividad, profundidad y aprendizajes en comuni-
dades educativas vivas; en el tercero, Olimpia Castillo analiza el impacto del llama-
do “Acuerdo de Escazú” como uno de los principales logros de la justicia ambiental 
en defensa de los derechos sobre acceso a la información, la participación pública y 
el acceso a la justicia en asuntos ambientales en América Latina y el Caribe; en el 
cuarto, Rafael Tonatiuh, Armando Meixueiro y Oswaldo Escobar hacen balance de 
la EA en México a lo largo de un lustro en el que muestran una variedad de inicia-
tivas de formación y empoderamiento ambiental ligada a la maestría en Educación 
Ambiental UPN con un arsenal variado de medios y recursos de movilización de ca-
pacidades; en el quinto, César Tovar narra la vitalidad de los procesos de construc-
ción de competencias en el seno del currículo escolar mediante una metodología de 
trabajo basada en proyectos y en las teorías de la complejidad; en el sexto, Teresita 
Maldonado aborda el papel de la ambientalización curricular en las instituciones de 
educación superior en México, caracterizando los retos contemporáneos que deben 
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asumir en cuanto a favorecer el trabajo interdisciplinario, redefinir su propuesta 
de formación, impulsar líneas de investigación coherentes con la sustentabilidad, 
promover procesos de formación ambiental para los docentes, incorporar sistemas 
de gestión ambiental y responder a las necesidades sociales; en el séptimo, Edgar 
Oswaldo González Bello muestra una dimensión novedosa de la EA ligada al uso de 
tecnologías en la enseñanza universitaria apoyando con resultados basados en evi-
dencias de experiencias innovadoras el potencial de aprendizaje de nueva época que 
entrañan los medios; en el octavo, Rosalba Thomas ilustra con imágenes el valor de 
las narrativas virtuales y su imprescindible uso en la sociedad de nuestro tiempo a la 
hora de estimular el pensamiento, ensanchar el lenguaje y promover acciones moti-
vadoras desde modelos de pensamiento visual; en el noveno, Oswaldo Escobar eva-
lúa los significados de la formación práctica en egresados y formadores a partir de 
un minucioso estudio empírico; en el décimo, Alicia Hernández, Beatriz Camarena 
y Federico Zayas cubren el vacío conceptual en el contexto de la educación superior 
sobre el tópico de la formación ambiental, con una rigurosa aportación conceptual 
basada en una exhaustiva revisión multivocal de literatura de diferentes contextos. 

Entre las cuestiones formuladas destacan: ¿Qué formación ambiental aparece de 
manera explícita o implícita en la investigación educativa sobre EA en la educación 
superior? ¿Con qué elementos se vincula? ¿Cuáles son las estrategias y dimensiones 
características? Concluyen con una axiomática de significados ligada a trayectos 
de interpretación, procesos de trasformación individual y colectiva, transferencia y 
maleabilidad semántica.

Estoy seguro que el libro que tenemos en nuestras manos no pasará inadvertido 
a ese lector de nuestro tiempo inquieto y preocupado por los progresos del campo 
de la investigación y la reflexión en EA. El libro como instrumento de transmisión 
patrimonial no deja de ser un artefacto valioso de registro documental del presente, 
que toma el pulso al estado del arte en un momento dado y marca etapas de pro-
greso que permiten con el tiempo valorar los avances en un determinado campo de 
conocimiento científico. 

Aunque no son tiempos de lectura febril y apasionada por una especie hu-
mana en tránsito electrónico, enajenada del mundo físico que aspira a suplantar 
la existencia real por la virtual e interpela a la transmigración de experiencias 
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simuladas de realidad aumentada más allá del “vivo y en directo”, del sentir 
con los otros y el hacer en común. 

La lectura, como acto individual-dialógico, no deja de ser juez y parte de este 
trance evolutivo que nos lleva siempre a un estado de conciencia superior al ayu-
darnos a cuestionarnos acerca de quiénes somos, qué hacemos, dónde estamos, qué 
necesitamos, qué queremos y hacia dónde vamos. En este sentido, un buen libro 
es aquel que pone las cosas en su sitio, que describe con erudición y precisión, 
que caracteriza con profundidad y valor literario, que ordena con criterio, sintetiza, 
aglutina, recopila y traslada al potencial lector un conjunto sistemático y coordinado 
de ideas fuente de las que manan pensamientos valiosos, argumentos fructíferos, 
reflexiones críticas, afirmaciones irrefutables y corolarios niquelados para la acción 
que marcan época. Esto en la llamada era del antropoceno es especialmente nece-
sario y urgente.

Un buen libro es aquel que nos ayuda a pensar, que nos interpela, nos interpreta 
e interroga; que habla con nosotros y relampaguea reflejos de pensamiento lúcido, 
sostenible, duradero, que hacen mella, que dejan huella, que incitan al debate, a la 
reflexión compartida, al diálogo silencioso con uno mismo mientras subrayas y anotas 
en su margen físico del papel o el borde electrónico del PDF virtual de la computadora.

La EA no es ajena a las coordenadas de su tiempo y, por tanto, no puede ena-
jenarse de su entorno ni construir teoremas sociales en el vacío, al margen de sus 
circunstancias. Su accionar como ámbito de conocimiento científico, como resorte 
disciplinar, está sujeto al imperativo de su tiempo y, por tanto, es un heurístico in-
soslayable de sus circunstancias y está obligada a interpretarlas como instrumento 
revulsivo, catalizador de las contradicciones políticas, económicas, sociales, am-
bientales y en definitiva, humanas.

En 2009 Jorge Volpi en su libro titulado El insomnio de Bolívar, trazaba un lúci-
do cronograma del futuro latinoamericano a un siglo de vista (año 2110), señalando 
como hito premonitorio que en 2018: “Por primera vez en su historia, una amplia coa-
lición de izquierda gana las elecciones en México” (p. 257). Ahora, tras conocerse la 
victoria electoral del nuevo presidente López Obrador, la reacción del movimiento 
indígena compara las elecciones con un partido de futbol en el que “el dueño del balón 
nunca pierde, independientemente del equipo que gane”. 
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Así transmiten su rabia estos pueblos ante la falta de representatividad en los ám-
bitos gubernamentales de toma de decisiones; alertando de la ignominia recurrente de 
los crueles episodios de la historia y las déspotas artimañas de los modelos neolibe-
rales para saquear sus recursos, masacrar sus pueblos e ignorar sus derechos a no ser 
despojados de sus tierras, de sus ritos, de sus modos de conocimiento, de sus prácticas 
vitales. Afirma Luciano Concheiro ante los medios de comunicación en estos días que 
los resultados electorales mexicanos representan “una continuidad del sistema capita-
lista y no una ruptura más allá del recambio de las élites políticas, sólo habrá un cam-
bio profundo si hay una transformación de las formas de vida y el modo de producción 
y ese cambio no necesariamente sucederá desde arriba”.

El impacto que está generando el paradigma indigenista en las prácticas de in-
vestigación contemporáneas, del mismo modo a como lo hizo el paradigma ecoló-
gico y el paradigma feminista en su momento, supone un revulsivo poderoso para 
entender como las relaciones de poder colonialistas han construido unos modos de 
hacer ciencia eurocéntricos en la medida en que la ciencia, al ser una construcción 
cultural ha estado sesgada por la visión dominante de los que la elaboran, ignorando 
otra serie de posiciones y modos de conocimiento alternativo. 

La presión de este discurso aperturista está haciendo posible que se desarrollen 
nuevas formas de entender la realidad y que epistemologías alternativas emergentes 
vayan aceptándose como legítimas académicamente dando voz a movimientos y 
posiciones más heterodoxas, diferenciadas del positivismo y empirismo clásicos en 
cuanto a las aportaciones científicas e intelectuales.

Estas voces discordantes aglutinan corrientes investigativas dotadas de idiosin-
crasia y personalidad propia y comparten en su esencia un formato de epistemología 
resiliente que enfatiza los aspectos de equidad, justicia, democracia y confrontación 
frente a los discursos dominantes y promueven una fuerte orientación al compromiso 
y el cambio de realidades en el plano social, jurídico, sanitario, laboral, económico, 
político, educativo y, por supuesto, científico. 

Destacamos entre otras corrientes el paradigma feminista, el paradigma eco-
logista, el paradigma indigenista, las llamadas epistemologías del sur, las me-
todologías de investigación artística y las metodologías virtuales como espacios 
3.0 de una nueva generación de ciencia, necesaria, dotada de sus correspondientes 
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metodologías y lenguajes renovados, elementos abordados de una u otra forma en 
este manuscrito. 

En estas coordenadas epistemológicas se sitúa este libro, cuya mirada enriquece 
con aportaciones relevantes el patrimonio de investigación que orienta nuestra teo-
ría y práctica en el campo de las ciencias sociales en general, y de la ciencia de la 
sostenibilidad en particular.

La escritura de este prólogo coincide en el tiempo con una serie de calamidades 
mundiales que quién sabe si algo tienen que ver con este prólogo y con la misión y 
visión de la EA como campo de problemas comprometido dentro del espacio muestral 
infinito de la ciencia de la sostenibilidad, como campo científico en expansión y creci-
miento continuado como si de un ser vivo se tratara, responsable de construir su propia 
biografía, a la que de forma indiscutible se contribuye con libros como este. 

Las cuestiones que plantea sitúan al texto en su contexto histórico, muy a pesar 
de que ningún mortal, tampoco los que trabajamos en el campo de la EA, alcance 
a comprender, por el momento, las razones ocultas de situaciones de inhumanidad 
extrema como la negativa a acoger flujos continuados de personas desamparadas 
que se dejan la vida por miles en las crueles travesías de las fronteras terrestres o 
marítimas, huyendo de su tierra natal por razones políticas, bélicas, de escasez de 
recursos; la caprichosa subida de aranceles por parte del gobierno estadounidense 
al libre comercio internacional de productos de consumo ordinario y recursos na-
turales de distinta índole, junto a la propuesta de incremento del estándar interna-
cional de gasto en armamento mundial situándolo en 4% del PIB; el escalofriante 
incremento de la criminalidad de ambientalistas y activistas comprometidos con las 
causas ecológicas y la explotación de recursos naturales al que estamos asistiendo 
en los últimos años; la devastación de pueblos aborígenes asentados en territorios 
naturales atractivos para la especulación con sus recursos; el rezago con el que se 
progresa en la lucha por los derechos singulares de la mujer en los diferentes con-
fines del planeta, temáticas que indudablemente, van más allá de las clásicas preo-
cupaciones por los ecosistemas naturales, y el agotamiento de recursos naturales, la 
conservación de la biodiversidad y la desaparición de especies amenazadas. 

Siendo más bien ingredientes sustantivos del ecosistema socioambiental del 
campo de la ciencia de la sostenibilidad. Y todo ello está inserto de pleno en la 
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agenda de la educación ambiental como prioridades de primer nivel que están den-
tro de la esencia de los programas de intervención, de los objetos de investigación, 
del campo de problemas globales cuya trama finalmente aletea en cada rincón del 
planeta, en cada plaza, en cada barrio.

Concluyo estas palabras, bajo los efectos del “fantasma de Palomares”, el 7 de julio 
de 2018, San Fermín, día del chupinazo de los encierros taurinos de Pamplona. Desde un 
rincón perdido del planeta, cercano al Cabo de Gata, Almería, mi tierra natal. Un rincón 
ubicado en la franja costera del Mediterráneo, un paraíso volcánico de los que aún perdu-
ran gracias al afán conservacionista por crear islas “enjauladas” de naturaleza virgen; en 
forma de “espacios naturales protegidos” en medio de unos continentes hiperurbaniza-
dos. Aquí también amerizaron los gringos hace más de 50 años, en 1966, antes incluso de 
que el Apolo 11 alunizara. Vinieron al rescate de cuatro bombas termonucleares perdidas 
en una playa de arena negra en la que aún persisten los niveles de contaminación por 
isótopos de uranio radiactivo. 

Un ejemplo más del craso impacto que ejerce la acción humana en el medio y de la 
irreversibilidad de sus efectos en el devenir de los tiempos. Hoy, el mismo día en que 
la anfitriona del mundial de futbol quedó descalificada ante la victoria de Croacia por 
penaltis, como si no hubiera otro tema de mayor actualidad y preocupación ciudadana 
que el trasiego millonario del Madrid a la Juventus por la compra-venta de un jugador 
humano; aterrados por las cotas inéditas de temperatura que alcanzan los termómetros 
cada nuevo verano y preocupados por los fenómenos hidrológicos extremos como 
consecuencia del cambio climático que como siempre afectan a los más desprotegidos. 

Esperanzados por que salgan sanos y salvos los 12 jóvenes del equipo “Jabalíes Sal-
vajes” atrapados durante más de dos semanas en una gruta anegada por los monzones 
tropicales en Tailandia, tras la desafortunada idea de su joven monitor de guarecerse en 
una cueva en plena época de monzones. Pensando si la EA también debe ocuparse de 
estas múltiples caras de la vulnerabilidad global y local, de los riesgos y amenazas que 
acarrea el vivir en la segunda decena del siglo XXI. 

Y ha de hacerlo de forma continua y persistente, manteniendo la recurrencia de las 
problemáticas en la sin ignominia o si ha de dejar que el transcurso de los días quede 
enterrados los viejos problemas por otros nuevos acontecimientos que saturan la capaci-
dad de memoria de nuestro disco duro haciendo que olvidemos y desviemos la atención 
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a lo nuevo. Bajo la convicción de que esta joven disciplina científica llamada EA y el 
esfuerzo de las personas que la conforman contribuya con su trabajo no sólo a imaginar, 
sino también a construir un mundo mejor y más longevo.

José Gutiérrez Pérez
Catedrático de Métodos de Investigación en la 

Universidad de Granada.
Responsable del Área de Evaluación y Acreditación
Universitaria, Agencia Andaluza del Conocimiento.
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Capítulo I 
Educación ambiental decolonial: 
una propuesta desde y para el sur

Mónica Yadeun de Antuñano1

Lo nuevo tiene en su contra no solamente 
teorías y conceptos viejos, sino también fuerzas 
sociales y políticas que se movilizan con 
particular eficacia cuando son confrontadas 
con algo inédito.

De Sousa Santos, 2010

Resumen 

El presente capítulo busca mostrar el origen epistemológico de la crisis so-
cioambiental contemporánea. Se describen los impactos socioambientales 
que las políticas neoliberales y posneoliberales de desarrollo han tenido  
en Latinoamérica, y el desarrollo se vincula con los valores eurocéntricos que 
han sido globalizados al resto del planeta, incluyendo Latinoamérica. El en-
tendimiento eurocéntrico del mundo es contrastado con el entendimiento que 

1 Mónica  Yadeun de Antuñano. Candidata a doctora por la Escuela de Educación y Estu-
dios Profesionales de la Universidad de Griffith, Australia. MVZ y MC por la Universidad 
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propone el Sumak Kawsay, alternativa que nace de la cosmovisión de los 
quechuas del Ecuador.

Se discuten las implicaciones de la incorporación de este concepto indígena a la 
Constitución Política Ecuatoriana. Finalmente se propone la educación ambiental 
decolonial para impulsar la transición hacia una percepción decolonial de la natura-
leza, construida a partir de las filosofías indígenas latinoamericanas.

Introducción

El desarrollo y la crisis socioambiental  
latinoamericana

Durante la segunda mitad del siglo XX, el desarrollo se posicionó como el único cami-
no posible para la humanidad. El desarrollo trajo consigo la imposición de los valores 
culturales del norte –progreso y crecimiento económico– como la aspiración global 
incuestionable. El destino del mundo fue vislumbrado como un camino lineal hacia 
el progreso que se alcanza mediante la comercialización de los recursos naturales. El 
producto interno bruto (PIB) se convirtió en el indicador global para medir el grado 
de modernidad de una nación, así como su capacidad para satisfacer las necesidades 
de su población y así, garantizar su bienestar (Romero y Jiménez, 2004).

Las diferentes concepciones de bienestar de las diversas culturas del mundo fue-
ron homogenizadas y entendidas como el nivel de vida de los países desarrollados. 
Se decidió así que, para tener bienestar, los países del sur debían ponerse al corrien-
te con los niveles de industrialización, urbanización, tecnología y desarrollo de los 
países del norte.

Con el desarrollo, la pobreza se volvió el rasgo principal del tercer mundo y las 
relaciones de dominación, superioridad e inferioridad se agudizaron (Acosta, 2015; 
Walsh, 2010; Escobar, 2005, 2011a). Para promover el desarrollo de los países del 
sur, se pusieron en práctica políticas económicas neoliberales como la liberaliza-
ción, desregulación y privatización, mediante el Consenso de Washington en la 
década de 1980. Esto marcó un momento decisivo en la historia de Latinoamérica, 
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región que en las dos décadas anteriores seguía una política económica proteccio-
nista de sustitución de importaciones para reducir la dependencia del extranjero.

Con el Consenso de Washington, Latinoamérica atravesó una reorientación hacia 
una economía basada en las exportaciones. Participar en la economía global permiti-
ría a la región alcanzar un crecimiento económico sostenido y así, generar ingresos 
que permitieran a la población latinoamericana alcanzar los niveles de vida del Norte 
(López-Carmona, 2012), pero un crecimiento económico sostenido no tiene las mis-
mas consecuencias para los ciudadanos del norte y los ciudadanos del sur.

En primer lugar, el aumento en el PIB no se traduce en una distribución homogé-
nea de ingresos entre la población latinoamericana dado que es la región del globo 
con mayor desigualdad (Foro Económico Mundial, 2017). Para el 2014, 10% de la 
población poseía 71% de la riqueza de Latinoamérica.

Siete países latinoamericanos aparecen en el ranking de los diez países más 
desiguales del mundo: Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Honduras, México y 
Panamá. En estos países, el coeficiente de Gini alcanza un valor de 5, en donde 0 
significa total equidad y 10 total inequidad (Banco Mundial, 2015).

Engerman y Sokoloff (2005) atribuyen el origen de la alta desigualdad de ingresos 
de América Latina a la época colonial. Según los autores, la “alta concentración 
en la distribución de tierras, bienes y poder político heredada de la era colonial 
condujo al desarrollo de instituciones que perpetuaron los privilegios de una pequeña 
oligarquía agrícola y comercial”. Como resultado, los índices de pobreza en la región 
son sistemáticamente más altos cuando se comparan con países con ingresos similares.

En segundo lugar, la incorporación a la economía global no implica lo mismo 
para los países del norte que para los del sur. Mientras los países del norte participan 
con actividades económicas secundarias y terciarias (industria y servicios), a los del 
sur se les incentiva para extraer y exportar sus recursos naturales sin valor agregado 
(Svampa, 2015).

Con el Consenso de Washington, el Fondo Monetario Internacional, el Banco 
Mundial y la Comisión Económica para América Latina y el Caribe recomendaron 
a los gobiernos latinoamericanos la reprimarización de las actividades económicas 
debido al potencial natural de la región para proveer materias primas. 
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Desde la década de 1990, Latinoamérica adoptó un desarrollo basado en el extracti-
vismo para satisfacer principalmente la demanda de los países desarrollados; desde en-
tonces, la explotación de recursos naturales constituye la principal fuente del crecimiento 
económico latinoamericano y, por lo tanto, se ha acelerado el deterioro ambiental.

Mientras la tasa de exportaciones registrada entre 1950 y 1990 fue de 3.8%, 
para 2011 las exportaciones de productos agrícolas y minerales de la región alcan-
zaron 60% del PIB (Burchardt y Dietz, 2014; Moreno-Brid, Caldentey y Nápoles, 
2004). En 2011, las materias primas representaron 76% de las exportaciones de 
Sudamérica; y 58.7% de las exportaciones de Centroamérica. En el mismo año, 
los estados andinos alcanzaron 87.3% y en Bolivia y Venezuela 95% (Burchardt 
y Dietz, 2014). Esto contrasta con el promedio mundial de 34% para las mismas 
fechas (UNCTAD, 2014).

La demanda mundial de minerales ha colocado a Latinoamérica como el 
centro de la actividad minera del mundo (Liebenthal, Michelitsch y Tara-
zona, 2005). Para 2010, Chile, Perú y México produjeron 45% del cobre 
mundial; Perú, México y Bolivia 31% de la plata mundial; Brasil, Venezuela 
y México 23% del hierro mundial; y Perú, Brasil y México 19% del oro mun-
dial (Alimonda, 2015).

La explotación minera de la región se realiza en gran medida con inversión ex-
tranjera, con capital principalmente canadiense. Al final del año 2000, había re-
gistrados más de mil proyectos mineros de gran calibre de capital canadiense en 
Sudamérica y 887 tan sólo en México (Veltmeyer, 2013).

Las explotaciones mineras implican la remoción de ecosistemas sanos, el uso 
de explosivos y diésel, la sobreexplotación de fuentes cercanas de agua y el uso de 
elevadas cantidades de sustancias tóxicas. Además de los altos costos energéticos y 
los impactos mencionados, las explotaciones mineras traen consigo efectos perma-
nentes en la naturaleza como cambios en la composición topográfica, así como la 
modificación de la red de drenaje natural.

Las comunidades cercanas se ven afectadas por la contaminación de las fuentes 
de agua de las tierras de cultivo, así como por las partículas suspendidas que entre 
otros problemas incrementan la incidencia de asma y otras enfermedades respirato-
rias (Salomons, 1995).
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Otro sector que contribuye en gran medida al PIB de Latinoamérica son 
las exportaciones agrícolas procedentes de monocultivos (Ceddia, Gunter y 
Corriveau-Bourque, 2015). La inversión extranjera ha generado un aumento 
abismal en las exportaciones del sector agrícola (Svampa, 2012). 

La mitad de la soya que se consume en el mundo se produce en Latinoamérica 
(Burchardt y Dietz, 2014). En Sudamérica, la producción de monocultivo de soya a 
gran escala para la exportación creció de 1.5 millones de hectáreas en 1980, a 42.8 
miles de millones de hectáreas en 2009. La enorme mayoría de este cultivo se desti-
na a la fabricación de biodiesel. En la misma zona, el monocultivo de caña de azúcar 
se triplicó en sólo 20 años. Su producción aumentó de 3.6 millones de hectáreas en 
1989 a 9.9 millones de hectáreas para 2009 (North y Grinspun, 2016).

La destrucción de cubierta vegetal nativa para dar paso a la minería o con-
vertirse en tierra para monocultivos, ha incrementado drásticamente la defores-
tación de la zona. El estudio de Leblois et al. (2017) muestra que 11 de los 30 
países con mayores índices de deforestación se encuentran en Latinoamérica: 
Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Guatemala, México, Nicaragua, 
Paraguay, Perú y Venezuela. La deforestación trae consigo fragmentación de 
hábitats y como resultado, cinco de los 20 países con mayor número de espe-
cies de flora y fauna amenazada o en peligro de extinción se encuentran en 
Latinoamérica (UNEP, 2010).

La contaminación y la expropiación de tierras para millones de personas, 
quienes al dejar sus territorios pierden el acceso a elementos esenciales para 
sobrevivir como el agua y el suelo para cultivar (De la Paz Hernández et al. 
2011). Los más afectados por esta situación son las comunidades indígenas.

En los últimos 20 años, en México se han otorgado más de cinco mil con-
cesiones de tierra pertenecientes a indígenas sin su consentimiento. La priva-
tización de estos territorios equivale a 17% de las tierras indígenas del país 
(Boege, 2013). De manera similar, más de cuatro mil permisos para explora-
ción minera han sido otorgados en tierras indígenas de Brasil; tan sólo en el 
estado de Perú, más de 90% de los territorios de los xikrin y los baú está bajo 
exploración (Alimonda, 2015).
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El modelo extractivista de desarrollo Latinoamericano ha traído consigo una de-
vastación acelerada de la naturaleza de la región que ha afectado principalmente a 
las comunidades históricamente oprimidas (Robinson, 2012).

Sin importar la orientación política de los distintos gobiernos latinoamericanos, 
todos ellos basan su crecimiento económico en megaproyectos extractivistas que 
sobreexplotan la región para satisfacer la demanda de productos del extranjero. So-
bra decir que estos costos socioambientales no son compartidos por los países del 
norte. Mientras el sur agota sus recursos, el norte protege los suyos e invierte en 
proyectos extractivos altamente contaminantes en el sur.

De acuerdo con la Organización Mundial de la Salud, las enfermedades relacio-
nadas con problemas ambientales son 15 veces más altas en países en desarrollo que 
en países desarrollados (Remoundou y Koundouri, 2009). Seguir por este camino 
nos llevará de ser la región más biodiversa del planeta, a convertirnos en refugiados 
ambientales sin acceso a agua limpia, tierras de cultivo fértiles o aire para respirar.

De continuar sin cambios en el modelo de desarrollo, el norte continuará disfru-
tando de un medio ambiente sano, mientras los países del sur seguirán sumando a 
los ya más de dos millones de refugiados ambientales que existen hoy en día. Sin 
embargo, pareciera que no hay alternativas, que el desarrollo es el único camino 
existente y que el cambio más radical imaginable al neoliberalismo es destinar las 
rentas generadas por la explotación de la naturaleza a los pobres.

Pero ambos modelos traen consigo más desigualdad: la desigualdad de acceso al 
territorio, que se vuelve propiedad de compañías trasnacionales o del Estado según 
sea el caso; y la desigualdad de acceso a un medio ambiente sano, resultado de la 
contaminación producida por los procesos extractivos (Robinson, 2012).

Epistemologías del Sur:  
implicaciones del eurocentrismo  
en la crisis socioambiental

La hegemonía del pensamiento eurocéntrico genera una comprensión del mundo 
occidental como único mundo posible, un mundo en el que el desarrollo es el 
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único modelo existente y en el que la aspiración inequívoca de la población mun-
dial es alcanzar los estándares de vida de los países desarrollados (Law, 2015; 
Escobar, 2014).

Un mundo en el que el PIB se usa como indicador de las sociedades más avanza-
das y para discriminar a tres cuartas partes de la población mundial. Un mundo en 
el que la naturaleza carece de valor intrínseco y se considera meramente un recurso 
para ser explotado.

Dentro de este Mundo Mundial,2 entendido como el único mundo que existe, los 
sistemas socioeconómicos sólo pueden imaginarlos pensadores del norte. La educa-
ción occidentalizada repite una sola visión de la historia universal, en la que Europa 
y Estados Unidos son la cúspide de la civilización, el conocimiento occidental es la 
única fuente de conocimiento y los saberes indígenas son disminuidos a creencias.

Las luchas de los indígenas, campesinos y afrodescendientes por el territorio 
y la naturaleza se criminalizan por oponerse al desarrollo y “querer regresar a la 
prehistoria”, a 42 millones de indígenas latinoamericanos (Banco Mundial, 2015) 
se estereotipa bajo una categoría homogénea de vulnerabilidad y sus cosmovisio-
nes son devaluadas a folklor. Con ello, las formas de entender la relación entre los 
humanos y la naturaleza desde una perspectiva espiritual y diferente a la visión del 
Mundo Mundial, son desacreditadas.

El Mundo Mundial se sustenta en considerar al conocimiento proveniente del euro-
centrismo como único conocimiento verdadero y en pensar a las propuestas económicas 
derivadas de esta tradición epistemológica como máximas incuestionables. El Mundo 
Mundial crea un “monocultivo de la mente” (Shiva, 1993) que destruye la diversidad de 
conocimientos y, por lo tanto, de alternativas al paradigma actual. El Mundo Mundial, de 
acuerdo con De Sousa Santos (2010), activamente trabaja para producir lo no existente. 

Es decir, no es que las alternativas no existan, sino que hay una serie de estructuras 
que niegan su existencia lo que De Sousa Santos (2010) llama “sociología de las ausen-
cias”. Estas “ausencias” se producen principalmente de las siguientes cinco maneras: 

1) La ciencia moderna como criterio único de validez de lo que se considera verdad; 
todo lo que no se atiene a esta metodología se descarta. 

2 Llamado así en Escobar, 2010.
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2) La lógica de progreso como un sistema lineal en el que los más avanzados van a 
la cabeza; las alternativas anacrónicas que no siguen esta lógica de tiempo se consi-
deran atrasadas y se desechan. 
3) La existencia de raza y género más capacitados para generar alternativas; perte-
necer a una raza y/o al género no dominantes disminuye la credibilidad y con ello la 
aceptación de sus alternativas. 
4) La superioridad de la universalidad; las alternativas locales, al no poder ser alter-
nativas globales pierden credibilidad y se desechan. 
5) El carácter incuestionable del crecimiento económico; las alternativas que no pro-
duzcan crecimiento económico se clasifican como improductivas y se desechan

Estas cinco formas de producción de ausencias –lo ignorante, lo residual, lo in-
ferior, lo local y lo improductivo– generan una falsa impresión de que no hay alter-
nativas al crecimiento económico infinito que está destruyendo nuestro planeta, que 
hay que aferrarnos al desarrollo para alcanzar los niveles del norte y sólo así tener la 
capacidad tecnológica necesaria para poder ocuparnos de la crisis ambiental.

Las Epistemologías del sur, concepto desarrollado por el mismo De Sousa San-
tos, cuestionan el entendimiento del Mundo Mundial como el único mundo exis-
tente y llaman a buscar otros mundos que bajo la lógica eurocéntrica se han con-
siderados inexistentes. 

La exploración de estos mundos implicaría una transición del monocultivo de la men-
te o Mundo Mundial hacia una ecología de conocimientos o Pluriverso3 (Escobar 2011b, 
2015). En el Pluriverso, la ciencia occidental deja de ser el único conocimiento válido 
para convertirse en uno más de la enorme diversidad de conocimientos coexistentes.

Las epistemologías del Sur consideran que todos los conocimientos del mundo 
son ignorantes de algunas realidades puesto que no se puede saberlo todo y, por lo 
tanto, no existe una dualidad conocimiento/ignorancia, sino muchos conocimientos 
que ignoran aspectos que otros conocimientos conocen. 

En este sentido, no existe un conocimiento superior y, por lo tanto, no existe una 
visión única de la realidad. La diversidad del Pluriverso es infinita y con ella, lo es 

3 Ibid.
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también la diversidad de alternativas. En el Pluriverso existe un diálogo en igualdad 
de circunstancias en el que el Sur global tiene voz (De Sousa Santos, 2010).

Es de este diálogo de saberes en donde nacen las alternativas adecuadas para las 
realidades específicas de Latinoamérica, alternativas antes ausentes que se recons-
truyen y legitiman como alternativas capaces de hacer frente al neoextractivismo y 
el Pluriverso crece a medida que aparecen nuevas alternativas posibles. 

Se indagan también los todavía no, es decir, aquellas alternativas que para existir 
necesitan primero cumplir con las condiciones que posibilitan su transformación en 
alternativas factibles (De Sousa Santos, 2010). Estas alternativas no buscan nunca 
volverse el siguiente paradigma dominante, sino coexistir con una serie de paradig-
mas no organizados jerárquicamente.

Las epistemologías del Sur llaman a “aprender que existe el Sur, aprender a ir al 
Sur y aprender a partir del Sur y con el Sur” (De Sousa Santos, 2009, p. 287). Esto 
implica alejarnos de las teorías sociales eurocéntricas en el que la transmisión de co-
nocimientos es siempre del norte al sur para empezar a buscar alternativas en el sur 
global, que es en donde en las últimas décadas han surgido con fuerza nuevas alter-
nativas (De Sousa Santos, 2010; Escobar, 2015; Kothari, Demaria y Acosta, 2014).

Discursos de transición:  
alternativas latinoamericanas  
para imaginar otros mundos

Latinoamérica es una región con un potencial enorme para la generación de alter-
nativas al Mundo Mundial. Aquí conviven cosmovisiones eurocéntricas, indígenas, 
mestizas, afrodescendientes y campesinas. Cuando los saberes de alguna de estas 
poblaciones o la combinación de los saberes de estas poblaciones producen una 
visión de transición clara se convierten en discursos de transición (Escobar 2014, 
2011a), que inciden en diversidad de ámbitos como la cultura, el feminismo, la reli-
gión, la economía, la ecología y la ecología política (Escobar, 2014).

El aumento de discursos de transición en la región se produjo en un contexto de 
inconformidad por la introducción de las políticas neoliberales en la región en las 
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décadas de 1980 y 1990, fecha que coincide con el aniversario número 500 del des-
cubrimiento de América. Este contexto marcó el inicio de un periodo de búsqueda 
de alternativas en Latinoamérica (Rodríguez, 2016).

Estas alternativas emergieron principalmente de las luchas indígenas y campesi-
nas por la defensa de los territorios y de los recursos como el agua. La revitalización 
del movimiento indígena trajo consigo el surgimiento de varias propuestas civiliza-
torias que encuentran su fundamento en el entendimiento indígena de la relación de 
las personas con la naturaleza (Rodríguez, 2016). 

A las luchas de resistencia se unieron una gran variedad de actores como ONG’s, 
activistas y académicos, quienes aportaron sus distintas formas de pensar a los mo-
vimientos. El intercambio de conocimientos entre estos actores se concretó en dis-
cursos de transición que buscan construir un nuevo paradigma que transforme la 
forma occidental de entender el mundo (Escobar 2011b, 2014).

En este sentido, los movimientos populares latinoamericanos deben entenderse 
como intelectuales colectivos que, a través de su lucha diaria, construyen distintas 
formas de vida (Ouviña, 2015). Muchos de estos movimientos sociales han logrado 
posicionar sus discursos de transición en la agenda pública y así avanzar en la cons-
trucción de espacios emancipatorios.

Dentro de los discursos de transición abundan los que buscan romper con el en-
tendimiento occidental de la naturaleza como una fuente de recursos para satisfacer 
las necesidades del ser humano. Esta visión generalmente emerge de las cosmovi-
siones indígenas.

Para los pueblos indígenas, los humanos formamos parte de la naturaleza y lo 
que suceda en la naturaleza tiene un impacto directo en la vida de las personas. Para 
ellos, la naturaleza es fuente de sustento, protección, de espacios para interacciones 
comunitarias, y es la fuente de salud física y espiritual (Montes, 1999).

Para las poblaciones indígenas, los territorios tradicionales son sagrados y 
constituyen parte esencial de su historia y su identidad. La tierra se percibe como 
un lugar lleno de historias y como la herencia de sus antepasados, quienes la 
defendieron por cientos de años. La tierra es también el legado que dejarán a sus 
hijos para garantizar la continuidad de su identidad cultural indígena (Dei, 2000; 
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Hall, Dei y Rosenberg, 2000; Cajete, 1994; Snively, 2006). En palabras de un 
embera de Colombia:

Los indígenas necesitamos el territorio y el bosque es importante pues para nosotros es 
vivir y que nuestros hijos vivan y trabajen en él, porque dicen que ahí vivimos mejor, en 
nuestro territorio, para eso necesitamos la tierra porque ahí se encuentran los animales, 
hay árboles, plantas medicinales, hay fuentes de agua y hay para vivir porque nosotros 
vivimos de ella o sea es el corazón, el cuerpo de los indígenas porque si no embera no 
es nada o no existiría, es así (Higuita, 2010).

El discurso de transición con más visibilidad internacional es el Sumak Kawsay 
o Buen Vivir, discurso que propone una transformación radical para vivir en armonía 
con la naturaleza. Nació de la filosofía de los pueblos quechuas originarios de la Ama-
zonia y de los Andes que buscan llevar una vida buena en armonía con la naturaleza.

El disgusto generalizado de la población ecuatoriana –indígena y no indígena– 
por la consolidación de las políticas neoliberales de la región, aunado el creciente 
clima de preocupación por la degradación ambiental mundial, favorecieron que el 
movimiento indígena ecuatoriano alcanzara gran protagonismo. Organizados en la 
Coordinadora de Nacionalidades Indígenas del Ecuador (CONAIE), los pueblos 
indígenas presentaron a la Asamblea Constituyente y a la sociedad ecuatoriana la 
propuesta del Sumak Kawsay o Buen Vivir como eje para la elaboración de la nueva 
constitución de la República del Ecuador.

Así, el 28 de septiembre de 2008 los ecuatorianos participaron en un referéndum 
y, con 65% de votos a favor, Ecuador aprobó la inclusión del Sumak Kawsay en su 
constitución política. De tal modo, desde 2008 el Sumak Kawsay guía –o pretende 
guiar– el desarrollo del Ecuador (Cortez, 2011).

La inclusión del Sumak Kawsay en la constitución ecuatoriana constituye un 
hito histórico mundial por promover un giro decolonial y biocéntrico. En pri-
mer lugar, legitima el papel de los saberes indígenas y con ello, la posibilidad 
de imaginar la construcción de mundos diferentes al Mundo Mundial. Dicha 
legitimización favorece la recuperación de saberes tradicionales y contribuye 
al fortalecimiento interno de las comunidades históricamente marginadas. En 
segundo lugar, el estado ecuatoriano es el primero en el mundo en reconocer 
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que los humanos somos parte de la naturaleza e introduce el concepto indígena 
de Pacha Mama, reconociendo su papel como madre. Para garantizar su protec-
ción, la Constitución destina cuatro artículos al reconocimiento de los derechos 
de la naturaleza. En su artículo 71 se expresa:

La naturaleza o Pacha Mama, donde se reproduce y realiza la vida, tiene derecho a 
que se respete integralmente su existencia y el mantenimiento y regeneración de sus 
ciclos vitales, estructura, funciones y procesos evolutivos.
	 Toda persona, comunidad, pueblo o nacionalidad podrá exigir a la autoridad pú-
blica el cumplimiento de los derechos de la naturaleza. Para aplicar e interpretar 
estos derechos se observarán los principios establecidos en la Constitución, en lo que 
proceda.
	 El Estado incentivará a las personas naturales y jurídicas, y a los colectivos, para 
que protejan la naturaleza, y promoverá el respeto a todos los elementos que forman 
un ecosistema (Del Ecuador, 2008).

Con los derechos a la naturaleza, Ecuador es el primer país en apegarse a un 
modelo de desarrollo que debe respetar, recuperar y conservar a la naturaleza y con 
esto, reconoce que las fuerzas económicas no pueden ir por arriba de la naturaleza.

La Constitución Ecuatoriana fue la primera en romper con la idea de la pro-
tección jurídica como algo perteneciente únicamente a los seres humanos. La 
jurisprudencia de la Tierra busca otorgar protección legal a los glaciares, los ríos, 
las montañas, los bosques. A partir de este hecho histórico, otros países se han 
sumado a reconocer los derechos de la naturaleza. En el sur, La Constitución Bo-
liviana incluyó los derechos de la naturaleza en el año 2010 (Tortosa, 2011) y la 
Corte Constitucional de Colombia otorgó derechos al río Atrato en 2017.

El Norte ha retomado esta iniciativa, proveniente de las cosmovisiones origina-
rias del sur global. En 2017, Nueva Zelanda reconoció al río Whanganui como una 
entidad viviente sujeto a derechos (Hutchison, 2014). Actualmente, la organización 
australiana Earth Laws Alliance estudia las constituciones de Colombia y Bolivia 
para buscar que el Gobierno australiano reconozca los derechos para la barrera de 
coral (comunicación personal).

Esto tiene una implicación enorme pues significa que el norte está abierto a 
“aprender que existe el sur, aprender a ir al sur, y aprender a partir del sur y con el sur” 
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(De Sousa Santos, 2009, p. 287). El Sumak Kawsay y los derechos de la naturaleza 
también han contribuido al fortalecimiento de conceptos del norte como el decreci-
miento y la justicia ambiental.

A partir de la visibilización internacional del Sumak Kawsay en el 2008, una 
gran diversidad de actores académicos, activistas, ONG’s y científicos de diferentes 
nacionalidades y etnicidades han retomado el Buen Vivir y lo han enriquecido con 
sus propias visiones de cambio. En este sentido, el Buen Vivir no es un concepto 
ya definido en su totalidad, sino que sigue en construcción. De su matriz quechua 
puede evolucionar en muchos entendimientos distintos, o Buenos Vivires, y así 
contribuir al Pluriverso.

El Sumak Kawsay no pretende volverse el próximo paradigma universal, sino 
ser uno de los múltiples paradigmas coexistentes. Alrededor del mundo los pueblos 
indígenas poseen cosmovisiones similares al Buen Vivir. El Sumak Kawsay no es 
simplemente una utopía o un discurso, sino que es una práctica que viven actual-
mente los pueblos quechuas de Ecuador.

El papel de la educación ambiental  
en la transición al Pluriverso

Este trabajo propone la “educación ambiental decolonial”, como una propuesta en 
construcción para buscar y generar discursos de transición desde y para el sur, que 
deconstruyan la visión occidental del Mundo Mundial e impulsen la transición hacia el 
Pluriverso. Se trata de una propuesta en construcción, producto del trabajo de investi-
gación doctoral. Actualmente se está trabajando la parte práctica de esta propuesta en 
la Sierra Norte de Puebla, en México. A continuación se presentan cuatro principios de 
educación ambiental decolonial, así como una breve explicación de cada uno de ellos.
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Deconstrucción del Mundo Mundial

Para transformar la realidad ambiental y social de Latinoamérica resulta obligatorio 
entender la raíz de la crisis civilizatoria como una crisis de pensamiento. Para esto, 
es necesario deconstruir la visión del Mundo Mundial, su origen y expansión, y los 
valores del norte que se han globalizados al resto del mundo. 

Este paso implica igualmente analizar los discursos dominantes de desarrollo 
sustentable y de educación ambiental que promueven un entendimiento de la crisis 
ambiental como una crisis separada de la crisis social, que puede ser solucionada 
con avances en la ciencia y en la tecnología. Estos discursos hegemónicos no cues-
tionan las raíces epistémicas de la crisis socioambiental, ni la desigualdad de costos 
ambientales entre el norte y el sur.

Tras deconstruir los valores del norte, la Carta de la Tierra puede ser el referente 
para la adopción de nuevos valores que no respondan a una lógica economicista. Las 
pedagogías de lugar, la ecopedagogía o la educación de la Tierra proporcionan herra-
mientas para establecer un vínculo con la naturaleza y así reconectar a los participantes 
y generar un sentido de lugar para promover el cuidado de todas las formas de vida. 

La pedagogía del oprimido de Paulo Freire puede ser de ayuda como marco teó-
rico para entender tanto al sur y a la naturaleza como “oprimidos” que pueden ser 
liberados a través de la reflexión crítica.

Empoderamiento de la ciudadanía

Para superar la crisis socioambiental de Latinoamérica, resulta obligatorio despren-
dernos de los modelos socioeconómicos globales para construir modelos funda-
mentados en la identidad cultural de la zona y que respondan específicamente a las 
necesidades socioambientales locales.

En este sentido, es fundamental practicar una reflexión crítica e imaginar nuevos 
paradigmas de vida más allá de lo que permite la lógica eurocéntrica para lograr la 
transición del Mundo Mundial al Pluriverso. Para esto es necesario empoderar a 
los participantes para que comiencen a imaginar otros mundos, y posteriormente 
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guiarlos hacia los canales democráticos adecuados para posicionar sus discursos de 
transición en la agenda política.

Este Pluriverso constituye la posibilidad de entender el mundo desde diferen-
tes perspectivas sin imponer la visión de algún grupo sobre las otras visiones. 
Para impulsar la transición hacia el Pluriverso, los educadores ambientales deben 
incursionar en el área de los discursos de transición que emergen de la crisis so-
cioambiental latinoamericana.

Diálogo intercultural

Una vez aclarada la necesidad de romper con el Mundo Mundial, es importante 
impulsar a los participantes a que se acerquen a las filosofías y valores indígenas. 
Mientras que en el Mundo Mundial la preocupación por cuidar el ambiente y la 
educación ambiental no empezaron sino hasta la década de 1960, las comunida-
des indígenas latinoamericanas tienen siglos de experiencia en el desarrollo de 
prácticas sustentables.

Históricamente, las comunidades indígenas son quienes han defendido la natura-
leza del extractivismo, y hoy no sólo defienden, sino que proponen alternativas para 
todos aquellos que quieran vivir una vida buena. Es importante sensibilizar a los 
participantes sobre las diferencias entre el conocimiento indígena y el occidental, 
así como sobre su carácter holístico para evitar descontextualizaciones y proporcio-
nar herramientas para iniciar un diálogo respetuoso entre distintos actores sociales 
involucrados en la búsqueda de alternativas. 

Finalmente, se debe evitar romantizar a los pueblos indígenas o demonizar a 
los habitantes de las ciudades para romper con la perpetuación de estereotipos que 
puedan entorpecer el diálogo.

Investigación

Es relevante que los educadores ambientales se involucren en la investigación para dar 
voz a las propuestas ambientales del sur y así decolonizar el campo de la educación am-
biental global. La investigación es crucial para encontrar marcos teóricos que faciliten 
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el diseño de programas educativos fundamentados en un Pluriverso de conocimientos: 
conocimiento occidental, campesino, indígena, afrodescendiente. Finalmente, es urgente 
realizar investigación acerca de sistemas económicos alternativos viables tales como la 
economía solidaria. El Mundo Mundial no va a cambiar con la evidencia del deterioro 
ambiental ni con el deterioro de la calidad de vida de las personas. Únicamente va a cam-
biar conforme las alternativas del sur prueben ser viables. En ese sentido, la investigación 
en el ámbito económico es fundamental.

Conclusión

El trabajo presenta la propuesta de la “educación ambiental decolonial” para comba-
tir la raíz de la crisis socioambiental contemporánea. Propone romper con la lógica 
eurocéntrica y generar una visión del mundo desde una perspectiva latinoamericana 
con una visión que comprenda muchas visiones locales que informen el Pluriverso. 
Las cosmovisiones latinoamericanas ofrecen la oportunidad para romper con este 
paradigma. Los discursos de transición que emergen de las matrices epistemoló-
gicas indígenas, afrodescendientes y campesinas han germinado desde la década 
de 1990, y con ello también ha germinado la oportunidad de transformar el Mundo 
Mundial a un Pluriverso. 

Construir nuevas alternativas locales nos permitirá vivir en un mundo en donde 
las prioridades del Sur no están determinadas por el norte y un mundo en el que 
existe un diálogo en equidad de circunstancias entre el norte y el sur. La generación 
de discursos de transición es el primer paso para liberarnos de la colonialidad del 
pensamiento del Mundo Mundial y así solucionar la crisis ambiental de raíz.
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Capítulo II 
Movimientos sociales y educación ambiental 
en México. Trayectos, confluencias, ejemplos 
representativos y la agenda común

Rafael Tonatiuh Ramírez Beltrán1

Era y es la nuestra, como la de muchos y 
muchas de abajo, una guerra por la humanidad 
y contra el neoliberalismo.
Subcomandante Insurgente Galeano (2014)

		  Sé arena y no aceite en la maquinaria del mundo.
(…) Piensa que después de tal destrucción, 
cada hombre demostrará que era inocente.

Günther Eich (1907-1972)

Resumen 

Este capítulo documenta la relación de los movimientos sociales y la educación ambien-
tal. Parte de un análisis histórico, para estudiar y sistematizar los elementos constitutivos 
de los movimientos sociales, sus aproximaciones teóricas, categorías definitorias y 
ejemplos notables tanto en América Latina, como en México, deteniéndonos en los 
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movimientos ambientales, centrando el análisis en el último medio siglo. Finaliza tra-
tando de vincular elementos que están presentes tanto en los movimientos sociales 
como en la educación ambiental, planteando algún camino táctico de intersección en-
tre ambos en el México de los años del futuro inmediato.

Introducción

La educación ambiental está ligada inevitablemente a la actuación social, porque 
no sólo es una acción pedagógica o de investigación educativa, sino también inter-
vención y acción social reflexiva y participativa. Es un proceso de aprendizaje co-
lectivo, con anclaje en el contexto social; es movilización de saberes, pero también 
transformación social (Sauvé, 2011a).

La educación ambiental tiene muchos rostros. Es reflexión-teoría y práctica-inter-
vención. Por eso, la educación ambiental y los movimientos sociales están intersectados 
orgánicamente por diferentes cuestiones. No puede haber entonces educación ambiental 
sin contexto histórico. Veremos en esta introducción, un breve panorama de algunos de 
estos movimientos sociales en México.

Es innegable que la historia de México está marcada profundamente por los mo-
vimientos sociales. Esta evolución histórica no se puede entender sin los mismos, 
son los peldaños de la escalera de lo que es México. Para no recurrir hasta la época 
prehispánica, en un primer momento nos detendremos en la Colonia (Virreinato), 
diremos que son conocidos los movimientos de insubordinación étnica-cultural de 
Gaspar Yanga en Veracruz (1609) o Jacinto Canek en la Capitanía General de Yu-
catán en el hoy estado de Campeche (1761); y sin duda, son destacables los movi-
mientos de Independencia (1810) y Revolución (1910). De estos dos últimos son 
incontables los movimientos locales –micro y macro movimientos– que surgen en 
toda la República mexicana.

También en el siglo XIX, el llamado Siglo de Caudillos por Enrique Krause, 
son innumerables los movimientos populares a lo largo y ancho del país. La paz, 
primero porfiriana y después posrevolucionaria, en el siglo XX, fue quebrantada 
por luchas sociales de actores y protagonistas sociales que continuaron después de 
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finalizado el proceso revolucionario. Ejemplo de ello son las rebeliones de genera-
les (Francisco Serrano y Escobar), movimientos religiosos (el movimiento cristero 
o el sinarquismo), conflictos poselectorales (movimiento henriquista o cardenis-
ta), luchas agrarias (jaramillismo) líderes locales en resistencia pacífica (Salvador 
Nava), rupturas políticas (corriente democrática), etc.

Lo anterior nos da pauta para expresar un primer supuesto hipotético: los movimien-
tos sociales que se enumeran no son sino fractales de un sinnúmero de movimientos 
sociales que han existido en nuestra región como formas de resistencia ante diferentes 
embates de una fuerza hegemónica, que también presenta diversos rostros (El ogro fi-
lantrópico como llamó Octavio Paz, al estado posrevolucionario). Por lo tanto, son en su 
mayoría incómodos para una civilización que se mueve con pautas establecidas.

Los movimientos sociales –con sus diferencias y matices– protagonizan en nues-
tra región una continuidad de lucha contra una sociedad que ha impuesto formas de 
ver y vivir el mundo en forma hegemónica, poco democrática e injusta socialmente. 
De ahí la importancia de articular esa lucha al análisis de la educación ambiental.

Si nos detenemos en un recorte de los últimos cincuenta años, vemos la irrupción de 
movimientos sociales de gran trascendencia. Algunos de estos son poco conocidos, como 
el Movimiento de Liberación Nacional (MLN: 1961-1964)2, convocado por el general 
Lázaro Cárdenas del Río, primero para defender la revolución cubana y después como un 
detonador social, llegó a aglutinar una considerable cantidad de jóvenes intelectuales, que 
en muy poco tiempo serían parte de la masa crítica y política de este país.

2 Participan en el Movimiento de Liberación Nacional (MLN) de la década de los sesenta en Mé-
xico intelectuales de centroizquierda como Heriberto Jara, Filomeno Mata, Alonso Aguilar, 
Cuauhtémoc Cárdenas, Fernando Carmona, Heberto Castillo, José Chávez Morado, Eli de 
Gortari, Manuel Terrazas, Carlos Fuentes, Enrique González Pedrero, Manuel Marcué Par-
diñas, Janitzio Múgica, José Zuno Arce, Arnoldo Martínez Verdugo, Alfonso Partida Labra, 
Víctor Flores Olea, Eulalia Guzmán, Vicente Lombardo Toledano, Rubelio Fernández, Roger 
Bartra, Carlos Pereyra, Eliezer Morales, Ramón Danzos, Rolando Cordera, Óscar González, 
Ermilo Abreu Gómez, Eduardo del Río (Rius), Renato Leduc, Carlos Monsiváis, José Abel 
Ramírez, José Carrión, Guillermo Ramírez, etc. Aunque el movimiento no se consolidó en sí 
mismo, la trayectoria política de la mayoría de ellos es fundamental en este momento histórico 
y posteriormente, tanto en la vida cultural, educativa, política y partidista de México.
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Justamente un movimiento que sí tuvo visibilidad nacional y planetaria fue el 
movimiento estudiantil de 1968 que reivindicó principios de libertad, justicia y par-
ticipación política. Reprimido el 2 de octubre, tuvo y sigue teniendo repercusiones 
políticas, tal vez la más conocida fue la movilización de 1971, en donde se desafió 
a los grupos paramilitares y se salió a la calle.

Otras consecuencias en la década de los setenta fueron el sindicalismo uni-
versitario independiente, las llamadas reforma política y la apertura democrática, 
procesos que abrieron la puerta a la participación de organizaciones políticas de 
diferente ideología.

En la década de los ochenta, el movimiento social que marcó a la sociedad no 
fue político sino habitacional. El movimiento sísmico de mayor impacto en la zona 
metropolitana de la Ciudad de México generó una afectación a sus habitantes en los 
barrios populares, dejando a miles sin hogar. Entre escombros se organizaron para 
reclamar en sus marchas, como ejemplo de resistencia cultural y ambiental: quere-
mos vecindades, no palomares.

Otro movimiento social, escasamente recordado, es el movimiento magisterial de 
1989. Inició después de una década de pérdida sistemática, de disminución en el in-
greso del gremio, sobre todo, por las órdenes del Fondo Monetario Internacional en las 
llamadas Cartas de Intención que contenían el gasto público y el de educación. Justo 
es recordar aquel movimiento social y su éxito, rompió tres veces los topes salariales 
impuestos por quienes gobernaron laboralmente al país desde las financieras interna-
cionales, demostrando lo ficticio y depredadoras que son las imposiciones externas. 
También sacó a un líder que se asumía como vitalicio del Sindicato Nacional de Tra-
bajadores de la Educación, es cierto, para colocar otro personaje que resultara igual y 
que años después fuera determinante en la política nacional.

En 1994 irrumpió el Ejercito Zapatista de Liberación Nacional para cimbrarnos 
con un poderoso y seductor discurso transmitido ya por internet, cuyos mensajes 
asegura la leyenda, pasaban por un módem y venía de la selva negra y el México 
profundo. Emerge en ese entonces una sociedad civil que asiste a marchas; primero, 
para frenar el acoso y la masacre, más tarde, para confirmar que se trataba de un 
movimiento justo en sus demandas, entre las cuales se vuelve a encontrar la preser-
vación del ambiente.
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En la primera década del siglo XXI surgieron en las grandes ciudades, sin de-
masiada magnitud e impacto, movimientos juveniles de diferente denominación: 
rockeros (de abundantes giros), anarquistas, punketos, darketos, etc., y cierto alter-
mundismo como reflejo de lo que estaba pasando en otras partes del mundo. Lo que 
evidenciaban estos movimientos o tribus eran búsquedas culturales más específicas, 
muchas de ellas emprendidas desde la marginación. Movimientos ya no estudianti-
les, sino de jóvenes sin escuela ni trabajo.

Igualmente, globales al inicio de la segunda década del nuevo siglo (2010-2012) 
se manifestaron las diferentes acciones de los okupas y el altermundismo que se 
dieron a nivel planetario. Estas manifestaciones suceden de Nueva York a Londres, 
de Madrid a Tokio, de México a Buenos Aires, de Barcelona a Berlín.

Por último, es justo recordar en los tiempos recientes de nuestro país, los 
movimientos sociales como el del sacerdote Alejandro Solalinde a favor de 
los migrantes o el del poeta Javier Sicilia por la paz y otros muchos (sobre 
todo en los estados del norte) contra la violencia desatada por la guerra con-
tra el narcotráfico.

De este modo, el capítulo se divide en cinco apartados. En el primero, intenta-
mos una breve contextualización de algunos de los movimientos sociales en Amé-
rica Latina en las últimas cuatro décadas. En esta parte fue imprescindible ampliar 
el horizonte hacia la región, tratando de mostrar causas comunes que detonan los 
movimientos sociales y ambientales. En un segundo momento nos detendremos en 
algunas categorías teórico-sociales que definen dichos movimientos. En la tercera 
parte reflexionaremos sobre el movimiento ambiental en la región. En el cuarto 
apartado usaremos el arte cinematográfico –nuestra medicina necesaria– como guía 
de lo que nos ha develado sobre los movimientos ambientales y los elementos que 
resultan imprescindibles.

Finalizaremos con una especulación derivada de una afirmación tajante que el edu-
cador ambiental Helio García3 sostiene desde hace algún tiempo: la educación am-
biental en México es el movimiento ambiental de mayor posibilidad, peso e impacto 

3 Afirmación realizada en el curso de Representaciones Sociales e investigación cualitativa en educa-
ción Ambiental, realizado en la Universidad Pedagógica Veracruzana en Jalapa, Veracruz, 2004.
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en la sociedad mexicana. Nosotros pensamos que es un ingrediente importante en los 
movimientos sociales, que ha adquirido múltiples formas y profundidades.

El contexto de los movimientos sociales 
 en América Latina

Existen distintas formas de movilizaciones sociales, las cuales dividiremos en cinco tipos: el 
comportamiento colectivo (por ejemplo, las modas o aficiones); la acción colectiva (por 
ejemplo, la defensa de los derechos del consumidor); los grupos de presión (como las for-
mas de organización de los empresarios); los desplazamientos poblacionales (migraciones) 
y los movimientos sociales. Es en estos últimos en los que nos enfocaremos.

Deani distingue a los movimientos sociales por cuatro aspectos que los 
constituyen orgánicamente, a los cuales se les pueden añadir otros, como 
lo intentaremos en este análisis más adelante. En todo caso, esos aspectos 
orgánicos distintivos de los movimientos sociales son: “acciones realizadas 
fuera de la esfera institucional y de los procedimientos habituales de la vida 
social” (Diani, 1992, p. 7).

Otros componentes infaltables para la irrupción de los movimientos sociales son 
la presencia de un problema o conflicto, y de una comunidad afectada que se es-
fuerza en organizarse e interactuar, comunicar, solidarizarse, practicar la lealtad o 
hermanamiento y llegar al convencimiento de no seguir los cauces normales institu-
cionales para resolver la situación4.

A estas primeras características podemos ir sumando otras como la incertidum-
bre, el liderazgo, la temporalidad, la construcción de una identidad propia y la con-
solidación de distintos tipos de capitales, que los represente, simbolice e integre.

En resumen, estas son algunas de las características constituyentes de los movi-
mientos sociales:

4 Esto es destacable en el momento actual, dado que organismos internacionales como el Progra-
ma de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), han impulsado la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible, cuyo objetivo 16 reclama paz, justicia e instituciones sólidas.
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a) Posibilitar redes informales para interactuar.
b) Ideas compartidas y lazos de solidaridad.
c) Participar en acciones colectivas en áreas de conflicto. 
d) Acciones no contenidas por estar fuera del marco institucional y de los procedimien-
tos habituales de la vida social.
e) La presencia de un problema o crisis que confronta nuevas formas de organización, 
comunicación e interactuación.
f) No seguir los cauces tradicionales o institucionales.
g) Incertidumbre, no saber con certeza en que depararan las tensiones.
h) Liderazgo y actores reconocibles. 
i) Temporalidad.
j) Diferentes capitales (sociales, económicos, simbólicos) en construcción y transfor-
mación.

Sobre estas características, ya hace 40 años Alain Touraine (1978) señaló a los 
movimientos sociales, tres consignas: 

1) Tener capacidad de expresión, 
2) Lograr reformas, 
3) Empujar transformaciones sociales.

El factor educomunicativo se volvió una constante, así como los pequeños logros 
y la agenda de la transformación en el mediano y largo plazo. El sociólogo francés 
pedía, además, que para lograrlo se debería mantener una sola temperatura: ser calientes 
y establecer canales de comunicación con los partidos políticos a los cuales asignaba otra 
temperatura, ser fríos. Añadía que del equilibrio de temperaturas, de la templanza en más de 
un sentido, se lograría una mediación posible para la transformación.

El foco de este pensador fue siempre la bulliciosa, imparable y permanentemente, co-
lonizada y saqueada, región de América Latina. En la década de los años setenta del siglo 
pasado eran los tiempos de la transición de las dictaduras militares hacia las democracias 
siempre imperfectas, que dieron origen a múltiples acciones políticas: desde la formación 
de guerrillas, sindicatos independientes y organizaciones de la sociedad civil con una 
gran cantidad de demandas.
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Así, se vivieron en casi toda América Latina, después de la militarización, tran-
siciones políticas de la derecha a izquierda y de ahí a la derecha nuevamente o de 
sólo derecha –gobiernos neoliberales– con una partidocracia, más que fría, conve-
nenciera, como en el caso mexicano. 

En nuestro país surgen innumerables y abundantes movimientos campesinos, 
milenaristas, obreros, sindicalistas, feministas, estudiantiles, indígenas, de género, 
homosexuales y étnicos; de sectores como los maestros, los médicos y los damnifi-
cados. La efervescencia en la región, después de tres décadas de sociedad de mer-
cado, fueron disminuyendo su combatividad y dinamismo casi hasta la extinción.

Las consignas de Touraine se fueron disolviendo y borrándose hasta la desapari-
ción, al mismo ritmo que al estado benefactor se le fue aniquilando. En un ambiente 
de tal hostilidad, de un capitalismo bárbaro que puso en el centro al mercado como 
única preocupación; que arrasó con conquistas históricas de los estados en la época 
del desarrollo estabilizador, como la salud, la educación, la vivienda, los recursos 
mínimos y los derechos laborales. 

De esas consignas no quedan ni el recuerdo del milagro mexicano. A las fuerzas 
de los movimientos populares se les asfixió ante programas de choque y cartas de 
intención anticonstitucionales o de plano, reformas radicales a las cartas magnas, 
siempre dictadas desde el exterior de forma unilateral, contrarias a los derechos 
humanos y la territorialidad de las comunidades.

Precisamente como respuesta al capitalismo bárbaro, con su rostro neoliberal, en 
los últimos cuarenta años en la región de la América Latina observamos la emergen-
cia y continuidad de incontables movimientos sociales.

Entre los más notables señalamos los siguientes, algunos con claras implicacio-
nes ambientales:

a) Movimientos sociales en Argentina:
– Madres de la Plaza de Mayo (1977), con el objetivo de regresar a los desaparecidos 
y establecer responsables en la dictadura militar.
– Una crisis financiera (2001-2002), que lleva a movilizaciones en todo el país bajo 
el lema: ¡Qué se vayan todos!
– No a la mina en Esquel (2004), su valor es ser el primer movimiento de varios 
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que se desarrollaron a lo largo de la cordillera de los Ándes contra las megami-
neras.
– Movimiento de Veteranos de Malvinas (1982-2018), excombatientes, en su mayo-
ría muy jóvenes y sin adiestramiento militar durante la intervención militar inglesa, 
conviven con secuelas postraumáticas crónicas, buscando reivindicar sus derechos.

b) Movimientos sociales en Brasil:
– Movimiento de damnificados por las represas (1991), movimiento popular, autó-
nomo, de lucha, de masas, de base que pretende organizar toda la población amena-
zada o afectada por represas, en su mayoría hidroeléctricas.
– Gran Marcha del MST (2005), por una “verdadera reforma agraria” y el cambio 
del modelo económico.

c) Movimientos sociales en Chile:
– Movilizaciones en contra de la mina a tajo abierto (2005), en Pascua Lama.
– Movilizaciones estudiantiles en favor de una educación superior pública (2006), 
conocidas como la Revolución de los Pingüinos.
–  Protestas indígenas Isla de Pascua (2010), por la reivindicación de tierras ances-
trales.

d) Movimientos sociales en Colombia:
– Fundación de la Unión Patriótica (1985), para permitir una salida política de la 
guerra interna.
– Minga indígena, social y popular (2008), multitudinaria marcha a pie hasta Bogotá 
para protestar contra la política del gobierno de Uribe.

e) Movimientos sociales en Ecuador:
– Primer levantamiento indígena (1990), en busca del reconocimiento de sus dere-
chos y la lucha por una reforma agraria integral.
– Sublevación popular derroca a Lucio Gutiérrez (2006), fuerte oposición popular y 
movilización contra el TLC.

f) Movimientos sociales en Bolivia:
– Guerra del Agua (2000), contra la privatización del recurso en Cochabamba.
– Nacionalización de los hidrocarburos (2006), ya con la presidencia del coca-colero e 
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indígena Evo Morales. De esa fecha a la actualidad se ha aumentado la rentabilidad de 
ese recurso hasta tres veces.

g) Movimientos sociales en México:
– El Ejercito Zapatista de Liberación Nacional (1994), le declara la guerra al supre-
mo gobierno mexicano. Entre sus demandas, siempre estuvo presente la protección 
al ambiente.
– Levantamiento popular en Oaxaca (2006), a propósito del conflicto magisterial. 
Con su continuación en la masacre de Nochixtlán (2016), que en apariencia fue para 
reprimir una marcha contra la “reforma educativa”, pero su fondo fue brindar tran-
quilidad para la extracción de minerales en la región.
– La represión de Atenco (2006), a los que se oponen a la construcción de un nuevo 
aeropuerto en esa región.
– Cuatro movimientos sociales que utilizan las redes sociales como factor detonan-
te (2012-2014): a) #yo soy 132, b) el movimiento magisterial, c) el movimiento por 
la presentación de los 43 estudiantes de Ayotzinapa que aglutina una increíble base 
estudiantil, d) los movimientos estudiantiles del Instituto Politécnico Nacional o 
la Universidad Veracruzana; los cuatro son reprimidos por el gobierno federal o 
estatal.

Es indispensable mencionar que de cada uno de estos movimientos sociales se des-
prenden estrategias educativas al interior y comunicativas al exterior. Por ejemplo, 
pueden surgir en espacios institucionales como escuelas, iglesias, universidades y 
utilizar estos espacios como zonas de confluencia o incluso proponer formas o al-
ternativas educativas propias, definitorias o de identidad que pasan la militancia 
(Oliver, 2016, p. 20-30).

Casi todos estos movimientos usaron novedosas estrategias de comunicación, 
educación y movilización. Todos enfrentaron la cerrazón y represión de estados con 
autoritarismo mustio que no dialoga. No está de más decir que no hay argumentos 
en el gobierno, sino chantajes, desprestigio y represión para los mismos. El caso 
de los maestros de educación básica en México, en el sexenio de 2012 a 2018, fue 
sin precedente y sin piedad contra un gremio, tanto en los medios de comunicación 
como en la representación social construida.
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De los componentes  
a las nuevas narrativas  
mediáticas e hipermediáticas

Elizabeth Jelin (1986) sintetiza los elementos constitutivos de los movimientos so-
ciales y los define categóricamente de la siguiente forma:

Acciones colectivas con alta participación de base que utilizan canales no institucio-
nalizados y que, al mismo tiempo que van elaborando sus demandas, van encontran-
do formas de acción para expresarlas y se van constituyendo en sujetos colectivos, es 
decir, reconociéndose como grupo o categoría social (p. 18).

Alain Touraine (2006) sostiene que el análisis de los movimientos sociales quebran-
ta la visión clásica marxista de las clases sociales contrapuestas como única posibi-
lidad transformadora. Los movimientos sociales no suponen la encarnación de un 
actor histórico que se opone a la ley o a la civilización en su conjunto. 

El movimiento social no es un llamado de la historia a encarar un inevitable 
destino, sino grupos llevados al límite en una coyuntura determinada, que al sentir 
que son llevados contra la pared muestran necesariamente conductas socialmente 
conflictivas, pero también culturalmente orientadas; expresión de las contradiccio-
nes sociales o el portador de fuerzas naturales, son un contramodelo a la sociedad 
industrial (Touraine, 2006).

El mismo autor señala que los movimientos sociales no rivalizan siempre con el 
Estado ni su búsqueda es el poder del dominio central, aunque el gobierno siempre 
es un jugador, no siempre neutral o activo. Tampoco los movimientos se plantean 
la transformación total de la sociedad. Su existencia se debe a un gran número 
de conflictos particulares, a la acumulación de los mismos, y menos relacionados 
con la actividad económica que a intereses de otros tipos.

Los movimientos sociales responden a tres principios: de identidad, de 
oposición y de totalidad. Otro ingrediente de cohesión de los movimientos 
sociales ha sido la ideología que se asume o se produce, es decir una repre-
sentación de sus relaciones sociales; el movimiento social produce también 
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una utopía por la cual se identifica con la opción de combate a la historicidad 
de ella misma (Touraine, 2006).

Esta forma de pensar común también se va desarrollando en el proceso de 
evolución de los mismos. La ideología cumplirá sus funciones de ocultamiento, 
de legitimación o justificación y de integrar o cohesionar el movimiento (Danel, 
1987, p. 69-70).

Dado que los movimientos sociales surgen contra algo ya establecido, presentan 
casi siempre formas de lucha innovadoras. Sobre cómo han cambiado estas tácticas 
y cómo han permanecido otras, Enrique Moreno (2014) argumenta que:

Las formas de intervenir en la política de los movimientos sociales se basan en acciones 
colectivas. Se trata de protestas poco institucionales y con un aspecto lúdico, general-
mente de carácter no violento. El auge de las redes sociales ha supuesto cambios en las 
formas de protesta y organización de los movimientos sociales.

Las formas de convocatoria, las nuevas narrativas mediáticas e hipermediáticas, las 
formas de documentar, la trayectoria y recorridos de las marchas que trascienden 
estados y a veces fronteras, el uso de videos y documentales para dejar testimonio.

El movimiento ambiental en México:  
Del camino de la invisibilidad a la afectación

Los movimientos ambientales en México llegan tarde, son escasos y casi invisibles. 
Contamos con algunos ejemplos, como el movimiento antinuclear en Pátzcuaro 
y Laguna Verde, los brotes contra despojos territoriales, las amenazas a recursos 
como el agua en Tepoztlán o los productores y ciudadanos afectados por la conta-
minación del río Sonora.

Tal vez debido a esa ausencia y falta de organización en la defensa del am-
biente por la sociedad civil, es que en la década de los noventa surge el Partido 
Verde, diseñado en forma corporativa desde una oficina del gobierno –del en-
tonces– Distrito Federal. La sociedad civil se ve sorprendida y algunos ven en 
esa organización una alternativa. Sin embargo, el derrotero de ese partido, con 
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alianzas con los partidos que van ocupando el poder ha mostrado su real cara, 
hasta ocupar con una lamentable eficiencia la dirección de política pública am-
biental en la actual gestión federal (2012-2018).

Como señalamos, la presencia del movimiento ambiental en México es casi ig-
norada. Sin embargo, el movimiento ambiental en todo el mundo hoy cobra otra 
vida y aspira a la visibilidad. El Manifiesto por la vida. Por una ética para la sus-
tentabilidad (PNUMA, 2002) lo define de la siguiente forma:

El ambientalismo es un movimiento social que, nacido de esta época de crisis 
civilizatoria marcada por la degradación ambiental, el individualismo, la fragmen-
tación del mundo y la exclusión social, nos convoca a pensar sobre el futuro de la 
vida, a cuestionar el modelo de desarrollo prevaleciente y el concepto mismo de 
desarrollo, para enfrentar los límites de la relación de la humanidad con el planeta. 
La ética de la sustentabilidad nos confronta con el vínculo de la sociedad con la 
naturaleza, con la condición humana y el sentido de la vida.

La mayoría de los movimientos ambientales se oponen al desarrollo capitalista 
dominante, en una lógica que valora el crecimiento económico, que sustenta su 
producción a escala en un sistema de valores que promueve el consumo material 
ilimitado (Santana, 2005). Sin embargo, a lo que se oponen en realidad es a la 
afectación directa que trae un proyecto en el que sólo se les incluye como fuerza 
de trabajo barata y para la apropiación de su territorio.

La misma Santana (2005) sostiene que la dirección de los movimientos ambien-
tales en América Latina es otra:

 ... los movimientos ambientales que plantean como eje fundamental la búsqueda 
de alternativas y nuevos espacios de acción política, para la superación de las con-
tradicciones que deriva la relación sociedad–naturaleza en el marco del modelo de 
desarrollo capitalista .

En el caso mexicano, más que movimientos, en la década de los años noventa y en 
la anterior, se crearon organizaciones de la sociedad civil con preocupación am-
biental o que empezaron a incluir en objetos de trabajo el desarrollo sustentable. La 
mayoría de estas organizaciones no gubernamentales (ONG) fueron de vida efímera 
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y dependieron en un buen porcentaje de proyectos convocados desde las oficinas 
gubernamentales. Estas formas de organización resisten y sobreviven, muy pocas 
veces consolidándose.

En esta segunda década del siglo XXI, después de un largo ayuno, o mejor dicho, 
después de no prestar suficiente atención a los movimientos ambientales, por las 
llamadas Reformas Estructurales5 que trajeron consigo un cambio en leyes, se radi-
calizan la explotación no sólo de la energía fósil sino también ya de las alternativas, 
además de facilitar el camino del extractivismo minero, o el uso casi indiscriminado 
del fracking, se han despertado, detonado o hecho visibles los movimientos de los 
afectados ambientales.

En esta década son cada vez más frecuentes las comunidades afectadas por di-
ferentes industrias extractivas. Surge así, por ejemplo, la Asamblea Nacional de 
Afectados Ambientales (ANAA), una forma de organización que trata de sumar los 
diversos movimientos ambientales locales que se dan en todo el país.

Esta asociación se ha planteado los siguientes objetivos:
– Detener la destrucción ambiental de nuestro país.
– Reconstruir las condiciones de vida de los espacios rurales y urbanos que se ven ame-
nazadas por el desalojo injustificado de los territorios, la contaminación de las aguas, el 
aire y el suelo, la pérdida de diversidad biológica y cultural.
– Cambiar las causas económicas, políticas y sociales que originaron esta destrucción 
socio-ambiental.
– Articular las luchas que ya ocurren, haciéndolas visibles y fortaleciéndolas mediante 
el apoyo de la ANAA y el de científicos, abogados y demás profesionales y ciudadanos 
comprometidos.

5 Reformas propuestas desde dos administraciones federales pasadas (2000-2012) y postergadas 
por los necesarios cambios constitucionales, no logrados en su mayoría, y que pudieron reali-
zarse con el presidente Peña Nieto (2012-2018). 

Estas reformas fueron: Reforma Energética, Reforma en Materia de Telecomunicaciones y Radio-
difusión, Reforma en Materia de Competencia Económica, Reforma Financiera, Reforma Ha-
cendaria, Reforma Laboral, Reforma Educativa, Código Nacional de Procedimientos Penales, 
Nueva Ley de Amparo, Reforma Política-Electoral, Reforma en Materia de Transparencia. Con 
la llegada de López Obrador a la presidencia de la República (2018-2024), es probable que algu-
nas se modifiquen.
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– Pelear por el cambio de leyes y la adjudicación de responsabilidades a quienes han 
destruido las condiciones de vida.
– Luchar contra la criminalización de los que defendemos las condiciones de vida de 
todos.

No es deseable en los años por venir que aumenten las comunidades de afectados 
ambientales, por lo que es imperativo replantearse el modelo de desarrollo todavía 
vigente en nuestro país. Es imprescindible poner un alto al saqueo y explotación 
desmedida de los recursos naturales. Son necesarias otras miradas al desarrollo y a 
la distribución del ingreso.

Vendrán inevitablemente otros movimientos ambientales de origen distinto: qui-
zás locales como el del muelle en Cozumel; indispensables como los que resistirán 
contra la construcción de presas, la explotación del gas natural y el petróleo; o 
sesgados como el de no usar popotes impulsado por la Semarnat (2018); o bien, 
necesarios como los de movilidad, uso de bicicletas y contra la verificación de con-
taminantes en la zona metropolitana de Ciudad de México.

Los movimientos socioambientales en el cine:  
lo que aprendimos en la sala cinematográfica  
y el foro televisivo

El cine implica una inversión de los valores, 
un trastoque completo de la óptica, de la 
perspectiva, de la lógica. Es más explosivo 
que el fósforo, más cautivante que el amor.

Antonin Artaud (1896-1948)

Documentarte fue un programa de televisión en Green Tv que se dedicó a ana-
lizar en el cine los discursos ambientales que han penetrado en las diferentes 
cinematografías del planeta, en diferentes épocas y géneros cinematográficos. 
Por lo menos eso era el pretexto o subtexto; en realidad, se discutía una cinta 
para detonar explicaciones a la realidad, problemas reales sacados a la luz con el  
prisma cinematográfico. Llevar la academia ambiental al foro televisivo, plati-
cando una cinta.
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Nuestra trayectoria televisiva tuvo el mismo tiempo de vida que el primer 
canal verde mexicano: un lustro (2012-2017). Fueron muchas temporadas si con-
sideramos que todavía se mide la viabilidad o no, por ejemplo, de una serie por 
temporadas de 13 programas. Realizamos 215 programas, teniendo siempre en el 
corazón: el cine y la educación ambiental.

Cuando iniciamos la trasmisión, teníamos focalizadas dos docenas de pelícu-
las con el tema ambiental. Para que llegáramos a tantas emisiones se dieron tres 
factores: a) escuchamos a nuestros amigos y sus recomendaciones, b) invitamos a 
educadores ambientales a dialogar puntualizando el enfoque ambiental en algún 
filme de su preferencia y, c) miramos asombrados la transformación de conte-
nidos que experimentó el cine mundial en la última década, que fue integrando 
orgánicamente el tema ambiental a sus preocupaciones dramáticas. Pensamos en 
obras de la dimensión de La sal de la tierra (Wenders y Salgado, Francia: 2014), 
El árbol del abuelo (Bollain, España: 2016), o El niño y el mundo (Abreu, Brasil: 
2013), sin precedentes en el arte cinematográfico planetario6.

Tratando de estructurar y contener esta erupción de conocimiento cinematográfico 
y de educación ambiental construimos seis categorías y usamos el método de casos, 
que hemos presentado en otros trabajos. Sólo citaremos algunas de estas películas y 
los aprendizajes que obtuvimos de ellas. En esta lista incluimos una película estadou-
nidense, una animación danesa, un documental mexicano, una docuficción española, 
otra peruana y un documental argentino.
a) Temporada de incendios y la década perdida
Hay por lo menos dos obras mayores e incontables documentales que tienen como 
centro la selva amazónica, Temporada de incendios y la década de la destrucción. 
Esta última es una pieza monumental, prácticamente desaparecida, de más de cinco 
horas de duración que retrata lo que pasó en la selva amazónica, desde diferentes 
aristas, en la década de los ochenta del siglo XX. El actor fundamental de ambas es 
Chico Mendes.

6 Por ejemplo, en los congresos nacionales de Investigación Educativa o el primer Congreso Na-
cional de Educación Ambiental. En la revista Desicio del Crefal y como capítulo de libro en 
La vida como centro. Arte y educación ambiental, de Castro y Reyes (2017).
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En Temporada de incendios (Frankenheimer, EU: 1994), asistimos al despo-
jo histórico del caucho y la destrucción de la selva amazónica y el consecuente 
intento de defensa del Chico Mendes. Desde su infancia, Mendes observa a su 
padre que se dedicaba justamente a la extracción del caucho. El caucho tiene 
gran importancia en las décadas cuarenta y cincuenta del siglo pasado, para la 
elaboración de gran cantidad de productos. La selva se incendia como un proceso 
necesario para explotar caucho y también para darle entrada a los procesos de 
ganaderización.

Aprendemos de esta cinta que el papel de los actores involucrados en los conflic-
tos ambientales es complejo y se puede sintetizar en la visualización de dos futuros: 
por un lado, la promesa del progreso industrial por venir y un progreso con creci-
miento para todos, por otro, el aprovechamiento sustentable, pacífico y espiritual de 
la naturaleza para las futuras generaciones. Otro elemento que nos otorga la cinta 
es la detección y proyección de los líderes honrados y humanos, en organizaciones 
como las iglesias cristianas con cierta conciencia social. La construcción de la auto-
gestión y de un proyecto comunitario, ante la imposibilidad de recorrer los canales  
democráticos tradicionales. Está película permite entender como lo más global es lo 
local en el asunto ambiental.
b) La abuela grillo o el canto por el agua
La abuela grillo (Chapon, Dinamarca-Bolivia: 2010) es una historia contada en cor-
tometraje animado, realizada por dibujantes bolivianos dirigidos por Chapon, relata 
un cuento tradicional de los ayorero (comunidad indígena Boliviana). 

La historia ilustra como el canto de una anciana provoca la lluvia, pero al cantar 
demasiado provoca inundación, por lo que la expulsan de la comunidad. La abuela 
grillo es una metáfora animada del despojo de los recursos naturales, por la sobre-
explotación y la acumulación. En el cortometraje, unos empresarios secuestran a la 
abuela, a quien obligan a cantar dado el sortilegio de producción del agua por la voz, 
que los vampiros se encargan de explotar y comercializar para su beneficio. Todo 
terminará en una movilización social contra este intento de privatizar el agua.

Aprendimos de La abuela grillo una impresionante capacidad de síntesis de 
una historia increíblemente bien contada y estéticamente representada. La his-
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toria muestra la importancia de los saberes tradicionales, la recuperación de la 
territorialidad, la organización social y los proyectos comunitarios. 

También sugiere la utopía de reverdecer las ciudades y las comunidades rurales 
en América Latina.
 c) Sierra Norte por la vida o el documental como resistencia
Es un documental independiente imprescindible en el momento actual en nuestra re-
gión latinoamericana. En su estructura narrativa transita por varias etapas que recrea 
con imágenes, primero la naturaleza de la zona (ríos, suelo, laderas, nubes, bosques, 
especies endémicas, especies comestibles, etc.), después la relación hombre-natura-
leza (usos de los recursos, apreciación y conservación de la naturaleza, satisfacción 
de las necesidades, etc.), y la relación sociedad-naturaleza (marcado por la comple-
jidad cultural desde la época prehispánica con grupos nahuas y totonacos hasta la 
actualidad, que recuperan prácticas, creencias y nociones espirituales) que se detona 
en la crisis ambiental ocasionada por los problemas como la extracción de petróleo 
y la minería en esa zona, así como el intento de colocar presas hidroeléctricas, con 
ello, se avizoran dos posibles desenlaces futuros: uno sustentable y otro caótico.

Sierra Norte por la vida es una reciente pieza de comunicación del periodista y 
cineasta Jesús Ramírez (México, 2014). Trata de una región específica al norte de 
Puebla, cuenta de la riqueza natural única que tiene esta zona de la montaña y como 
el hombre y la sociedad en este entorno se han adaptado y han aprendido a subsistir 
y a resistir.

En Sierra Norte por la vida, vemos como las comunidades indígenas de nahuas 
y totonacos (que habitan las zonas apartadas de esas montañas por lo accidentado 
del territorio, la falta de caminos y la pobreza), tienen que enfrentar megaproyec-
tos petroleros y mineros que incluyen prácticas de fractura hidráulica o fracking, es 
decir, perforar un pozo vertical hasta alcanzar la formación que contiene gas o pe-
tróleo, lo cual genera inestabilidad e impacto en la disminución de la disponibilidad 
del agua, la contaminación de los mantos freáticos y en la salud humana.

Nos llevamos varias enseñanzas de la representación de este documental: lo 
imperioso de organizarse ante la adversidad y movilizarse en marchas, casi de la 
totalidad de las comunidades, la utilidad que puede brindar una pieza de comuni-
cación eficientemente realizada y trabajada en cooperativa con las comunidades, 
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el proceso de hacerse de información para subsistir en la comunidad ante los em-
bates de las trasnacionales y las concesiones que ahora permiten las reformas es-
tructurales y la resistencia comunitaria desde sus valores y saberes tradicionales.
d) También la lluvia o sigue el aguacero en América; pero ahora va costar
Contada en tres planos narrativos, la película También la lluvia (Bollaín, España: 
2010) es profundamente ambiental, pertinente y con enfoque latinoamericano. Per-
tinente, por necesaria, además de que recupera parte sustantiva y definitoria de la 
historia de nuestra región. Ambiental, porque camina de la naturaleza a la crisis, 
pasando por las relaciones sociedad y entorno.

El primer plano narra la historia de Costa y Sebastián, productor y director del 
filme, que realizan una producción cinematográfica acerca del fraile dominico An-
tonio Montesinos, que, en la Colonia, en una pequeña parroquia, denuncia sistemá-
ticamente la explotación y el exterminio de los habitantes originales de la región.

El segundo momento narrativo de esta película es el contexto de la filma-
ción, la conflictiva circunstancia conocida internacionalmente como la Guerra 
del Agua, en Cochabamba.

El tercer momento conecta los otros dos, son las imágenes que van mostrando la 
historia de la Conquista y Colonia en Bolivia y su relación con la época actual, el 
colonialismo como un hecho perenne en nuestra región.

Se conjuga, mezcla y entrelaza la realidad y la ficción, la realidad pasada por la fic-
ción o la ficción de la realidad. Se nos aparecen los conquistadores, la espada y la cruz, 
pero también la pobreza lacerante –histórica y actual– de nuestra América Latina.

El desenlace es un enfrentamiento violento entre el gobierno y la comunidad, 
en el que la prioridad para los realizadores del filme, en este fuego cruzado, ya no 
será la película, sino la sobrevivencia. Viven en carne propia la represión ante la 
defensa y el derecho al recurso; los personajes toman postura o incluso cambian 
su manera de entender y actuar en la situación conflictiva.
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Las enseñanzas de la cinta: una historia de colonialismo (nuevo o viejo) que se 
niega a desaparecer, la terquedad y antifragilidad7 en la defensa de los derechos por los 
indígenas, las implicaciones y decisiones que los involucrados toman ante un conflic-
to. Aunque también vemos el germen de esperanza, de una construcción comunitaria, 
recuperando saberes y prácticas, en una planeación democrática sustentable.
e) La hija de la laguna: el derecho y el espíritu
En La hija de la laguna (Cabellos, Perú: 2016) se cuenta la historia de Nélida en 
Cajamarca, Perú. Ella es un indígena que enfrenta a los mineros que en esa región 
han encontrado oro y pretenden explotarlo a costa de la desaparición de la laguna y 
la expropiación de tierras de los legítimos propietarios.

Vemos varios elementos importantes: la formación como abogada en una ciudad 
próxima, el uso de la fuerza pública a favor del extractivismo, lo actual del conflicto 
y la relación espiritual que tienen la comunidad con su entorno.
f) Cielo abierto o abrir las escuelas y las conciencias
En este filme las acciones reales transcurren (Ruiz, Argentina: 2007) en los peque-
ños poblados rurales argentinos de Famatina y Chilecito, en la provincia de La Rioja 
a orillas de los Andes. 

La empresa trasnacional Barrick Gold se ha instalado en esa región con la fi-
nalidad de explotar una mina de oro a cielo abierto. La comunidad se opone y se 
da cuenta de esta movilización que llega hasta la modificación de la ley y luego a 
una alta traición política. La política ante este hecho tiene varios momentos desde 
la organización, la información, el convencimiento, la campaña, la resistencia, etc.

Nos parece importante destacar que los maestros de educación básica y las es-
cuelas se vuelven el corazón de la movilización social.

7 Nassim Nicholas Taleb, define antifragilidad como una cualidad. Lo que se destruye con facili-
dad es frágil, lo que no se destruye es adaptable, resiliente, robusto. Antifrágil es aquello que 
mejora ante las situaciones que podrían destruirlo
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¿Es la educación ambiental  
un movimiento ambiental  
o un ornitorrinco?

Es célebre el ensayo del escritor Juan Villoro, en el que compara la crónica con un 
ornitorrinco. Argumenta que se trata de un género periodístico híbrido construida 
de diversos componentes, que recupera (para la verosimilitud del relato) diferentes 
géneros literarios y periodísticos.

De la misma manera, a la educación ambiental se le ha nombrado de múlti-
ples formas y tiene ya diversos elementos constitutivos: política pública, objeto 
de estudio, campo de conocimiento, asignatura transversal, dimensión, estra-
tegia educativa, actividad lúdica, gestión, eje articulador, saber interdiscipli-
nario, integrador del diálogo de saberes, discurso emergente, etc. No es fácil 
encajarla en un molde. Es un pluridiscurso que va de la realidad a la ciencia y 
de ahí a la sistematización educativa. La educación ambiental no es un animal 
o especie de fácil taxonomía.

De la complejidad de la educación ambiental y de cómo gradualmente nos va-
mos dando cuenta de lo inasible y cómo desquebraja cualquier cajón o repositorio 
en que la queramos guardar, Lucie Sauvé (2011b) destaca:

La trama del medio ambiente es la vida misma, en la interface entre la naturaleza 
y la cultura. El ambiente es el crisol en el que toman forma nuestras identidades, 
nuestras relaciones con otros y nuestro “existir en la tierra”. La educación ambiental, 
no es una “forma” de educación (una “educación para…”) como muchas otras. No 
es simplemente una herramienta para la gestión o solución del problema ambiental.
	 La EA tiene como objetivo inducir la dinámica social, primero en la comunidad 
local y consecuentemente en redes más amplias de solidaridad, promoviendo un en-
foque colaborativo y crítico hacia las realidades socioambientales, y una compren-
sión autónoma y creativa de los problemas actuales y las posibles soluciones (p. 6).

¿Qué significa inducir la dinámica de la sociedad? ¿Reformarla o transformar-
la? ¿Qué es lo local en ciudades como Buenos Aires, Sao Paulo, Ciudad de 
México? ¿Qué es crear comunidad ante una sociedad extraviada, de la mirada, 
la mente y la vida en pequeños dispositivos? ¿Cómo se usa lo colaborativo y lo 
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crítico en medio de un sismo o ante la perenne lluvia que no se cesa cuando un 
huracán llora dando vueltas sobre la costa? ¿Qué es una comprensión autónoma 
ante el big data o comunidades en las que hay más cámaras que seres humanos?

Los movimientos sociales y la educación ambiental confluyen y se intersectan en 
varios factores como la búsqueda de la autonomía, la creatividad, la profundidad, la 
actividad incesante, la evolución, los múltiples aprendizajes, pero se destacan dos 
factores en particular: crean comunidades educativas y se sostienen en liderazgos.

Las comunidades educativas son pequeñas agrupaciones de aprendizaje en que 
la colaboración, la solidaridad y el objetivo común ayudan a plantearse puntos de 
llegada, acciones específicas y compartir experiencias y saberes. Esto determina 
una considerable cantidad de aprendizajes tanto al interior de los movimientos so-
ciales como en la educación ambiental. En la comunidad, como en los movimientos 
sociales en educación ambiental, los aprendizajes son desde abajo.

De igual manera, el liderazgo es un ingrediente fundamental para ambos: hace 
confluir, ayuda a organizar, dinamiza, sintetiza, lee los momentos, propone cami-
nos, escucha, apoya, ejemplifica con su acción, inyecta pasión, genera confianza, la 
visión de futuro es deudora de estos personajes.

Otra intersección de la educación ambiental y los movimientos sociales, juntos 
o separados, es que ambos se apoyan de manera significativa en la generación de 
capital simbólico, social y cultural y, con frecuencia, también económico.

Pero hay más puntos de confluencia. Acerquemos esta última definición de 
Touraine a los movimientos sociales y observemos con qué facilidad conecta con 
nuestro campo: “la conducta colectiva organizada de un actor luchando contra su 
adversario por la dirección social de la historicidad en una colectividad concreta” 
(p. 15). Tendríamos que decir, en efecto, que hace casi tres décadas los educa-
dores ambientales, particularmente los formados en programas académicos, se 
dieron cuenta que la lucha individual en el tema ambiental es limitada. Por eso, 
se crearon formas de intervenir socialmente en un curso, taller, conferencia o de 
entregar alguna lectura comentada en la plataforma electrónica, o ponerlos a dis-
posición ante la adversidad.
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La educación ambiental siempre es diálogo, intercambio y/o confrontación de 
saberes, inquietudes, opiniones, utopías para diseñar acuerdos. Su vocación por ne-
cesidad es de sumar, de generar conversación y hasta asociaciones nacionales.

La educación ambiental tiene múltiples formas: es investigación (a veces  
básica, otras aplicada), es formación, es práctica educativa, es intervención so-
cial. Está en todos los ámbitos: formales, no formales e informales. De muy dis-
tintas maneras se hace presente en el sistema educativo nacional (de la educación 
inicial al posdoctorado) como contenido, transversal, estrategia didáctica, como 
práctica educativa o como hallazgo de investigación. La educación ambiental es 
también programa académico: curso, diplomado, especialidad, maestría o docto-
rado. Está en las comunidades, en las organizaciones sociales y los gobiernos. En 
las playas y las montañas. En las plataformas políticas, las decisiones de los dife-
rentes niveles de gobierno. En la política pública ambiental y social. En las áreas 
naturales protegidas y con los desprotegidos. En los artistas y en los responsables 
sociales de las empresas. En los derechos humanos y en las plataformas políticas. 
En la lectura de las encíclicas y en los movimientos anarquistas.

Entonces, dado a los planteamientos aquí expuestos, es posible pensar que la 
educación ambiental, en la suma y la diversidad, es un movimiento ambiental 
mexicano, crítico, permanente, dinámico y propositivo, ¿será la quinta pierna 
del ornitorrinco?

Es claro que su misión es colaborar en la construcción de una sociedad alterna-
tiva, estructurando saberes, pero también recuperándolos. En lo que la resistencia y 
la esperanza son indispensables. No intentamos agotar aquí la discusión definitoria 
sobre la educación ambiental, más bien seguir abriéndola.

Por lo que Toledo (2015) ve en los procesos de resistencia una oportunidad in-
cluso para la ciencia:

Actualmente, toda la región latinoamericana está inundada de procesos de resistencia 
socioambiental frente a proyectos depredadores. Estamos frente a un movimiento enor-
me que se expresa en distintas escalas y regiones geográficas. Se trata de un proceso 
masivo que tiene que ver con resistencias y también con la aparición de proyectos alter-
nativos muy concretos y exitosos: a nivel regional, a escala municipal o a escala de las 
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comunidades. En este contexto, los actores y los movimientos ambientalistas urbanos 
están combinándose e integrándose a estos nuevos movimientos. Asimismo, el papel de 
los practicantes de las nuevas disciplinas (agroecología, historia ambiental, economía 
ecológica y ecología política) y la aparición de sociedades científicas a nivel regional 
han sido muy importantes, para la reapropiación de espacios y recursos comunitarios o 
el diálogo profundo entre el saber local y científico (p. 35).

Pero existe la posibilidad que se siga sosteniendo que la educación ambiental es 
un campo; que su compromiso es la investigación y la generación de nuevo conoci-
miento; intervención o una práctica educativa, algo que deben tener los currículos, 
que es el centro de los programas académicos.

Lo cierto es que, cuando eran invisibles la mayoría de los movimientos ambien-
tales en México, la educación ambiental dio la cara en forma de redes, de organi-
zaciones o de programas académicos y combatió hasta donde pudo. Representó un 
movimiento social que todavía no aparecía con dignidad valiente.

¿Cómo jugaría la educación ambiental si no fuera un movimiento social en la 
construcción de alternativas sociales?

El mismo Víctor Toledo ha propuesto un “reloj de la sustentabilidad”, en el cual 
hay muchas tareas para la educación ambiental. En México, dentro de los movi-
mientos ambientales existentes y por venir, la educación ambiental con los movi-
mientos sociales y ambientales está obligada a trabajar sobre economía solidaria, 
prácticas ecológicamente correctas, democracia participativa, el papel de las asam-
bleas, una educación que rescate los valores y las culturas originarias, entrada a 
comercios alternativos (ecológicos, justos, orgánicos), aspectos financieros como 
la creación de bancos populares y cooperativas de ahorro, incluyendo elementos 
de comunicación: periódicos, sitios web y radios comunitarias, y el uso de otras 
tecnologías (Toledo, 2015).
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Reflexión final

La educación ambiental tiene mucho que decir, dentro y fuera de los movimien-
tos sociales, o si se decide a ser un movimiento social, la educación ambiental, en 
cualquier caso, puede aportar su experiencia acumulada en cómo educar para una 
economía no individualista, para el aprovechamiento sustentable de los recursos 
naturales, para leer la democracia más allá del beneficio inmediato o la urna, para 
ponderar a nuestras culturas originarias, para el intercambio y para la consolidación 
de medios y posibilidades distintos a las concesiones por el gobierno.

Es predecible que en la medida que no se detengan acciones extractivas y de 
sobreexplotación de los recursos naturales por empresas ajenas a las comunidades 
mexicanas van a surgir más movimientos ambientales, y en ellos, el papel de la co-
municación, la formación y la educación ambiental serán claves.
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Capítulo III 
Educación e información ambiental  
para la participación ciudadana. 
El artículo 10 del acuerdo de Escazú

Gloria Olimpia Castillo Blanco1

La ciudadanía no llega por casualidad: es una 
construcción que, jamás terminada, exige 
luchar por ella. Exige compromiso, claridad 
política, coherencia, decisión. Es por esto 
mismo por lo que una educación democrática 
no se puede realizar al margen de la educación 
de y para la ciudadanía.

       Paulo Freire

Resumen 

Este capítulo resume una de las distintas aristas de seguimiento al Principio 10 de la 
Declaración de Río acordada en Río de Janeiro por más de 170 países (1992) que se 
refiere los derechos de acceso a la información, participación y justicia ambiental, 
tanto en el plano nacional como regional.

1 Gloria Olimpia Castillo Blanco. Directora de comunicación y educación ambiental SC. Maes-
tra en Educación Ambiental por la Universidad Pedagógica Nacional 095. Principales líneas 
de investigación: educación ambiental y cambio climático; comunicación educativa. Contac-
to: olimpia1410@hotmail.com
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Este capítulo es importante al menos por tres razones:
La lucha que han dado las organizaciones de la sociedad civil por aterrizar y anclar 
estos acuerdos y no dejarlos a la deriva, por la vinculación de la información con 
la necesaria acción de la educación ambiental, y porque documenta el trayecto de 
acompañamiento de la acción ciudadana de una iniciativa internacional.

Introducción

En 1992 se realizó en Rio de Janeiro, Brasil, la Conferencia de Naciones Unidas 
sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo, conocida también como Cumbre de la 
Tierra. Los documentos emitidos de esta reunión fueron cinco:

– Convención Marco de Naciones Unidas sobre el Cambio Climático
– Convenio sobre la Diversidad Biológica
– Agenda 21
– Declaración para la conservación de los bosques
– Declaración de Río.

De manera particular, la Declaración de Río sobre el medio ambiente y el desarro-
llo son 27 principios que definen los derechos y responsabilidades de las naciones en 
la búsqueda del progreso y del bienestar de la humanidad y señalan la importancia de 
establecer formas de cooperación entre los Estados y diversos sectores. 

Entre estos se encuentran el que el ser humano debe estar en el centro de las pre-
ocupaciones del desarrollo sostenible; el principio de responsabilidades comunes 
pero diferenciadas; el principio precautorio que anticipa que ante una actividad que 
suponga posibles daños al ambiente, se decida no realizarla; el principio “el que 
contamina paga”; y no menos importante, la referencia al papel que desempeñan 
las mujeres en la ordenación del medio ambiente y en el desarrollo, por lo que es 
imprescindible contar con su plena participación.

Distintas organizaciones de la sociedad civil resaltamos el Principio 10 por la 
referencia a los derechos de acceso:
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PRINCIPIO 10
El mejor modo de tratar las cuestiones ambientales es con la participación de todos 
los ciudadanos interesados, en el nivel que corresponda. En el plano nacional, toda 
persona deberá tener acceso adecuado a la información sobre el medio ambiente de 
que dispongan las autoridades públicas, incluida la información sobre los materiales y 
las actividades que encierran peligro en sus comunidades, así como la oportunidad de 
participar en los procesos de adopción de decisiones. 
	 Los Estados deberán facilitar y fomentar la sensibilización y la participación de 
la población poniendo la información a disposición de todos. Deberá proporcionarse 
acceso efectivo a los procedimientos judiciales y administrativos, entre éstos el resarci-
miento de daños y los recursos pertinentes.

Sin embargo, la Declaración no es vinculante para los Estados por lo que se ne-
cesitaba implementar algún proceso para hacerla operativa. En este sentido, el 25 de 
junio de 1998, la Comisión Económica de Naciones Unidas para Europa (UNECE) 
adoptó en Aarhus, Dinamarca, la Convención sobre el acceso a la información, la 
participación del público en la toma de decisiones y el acceso a la justica en temas 
ambientales; este Convenio de Aarhus entró en vigor el 30 de octubre de 2001, 
además de reconocer los derechos de acceso, establece los procedimientos y con-
diciones mínimas que los países tendrán que garantizar a sus sociedades para que 
puedan ejercerlos.

El caso latinoamericano 

A partir de una serie de evaluaciones realizadas en distintos países de la región 
sobre el cumplimiento de este Principio 10, se encontró que, si bien había impor-
tantes avances en la legislación de algunos países, en la práctica existen grandes 
obstáculos para garantizar los derechos de acceso a la información, la participa-
ción y la justicia en asuntos ambientales (Iniciativa de Acceso México, 2006).

El escenario latinoamericano en general se caracteriza por una legislación deficien-
te en cuanto a derechos de acceso o con serias dificultades para su implementación. 
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Además, las personas en situación de vulnerabilidad tienen pocas oportunidades de ejer-
cer sus derechos, no hay mecanismos apropiados para asegurar su participación y los 
costos de acciones para ejercer el acceso a la justicia quedan fuera de sus posibilidades.

Otro aspecto señalado en el Principio 10 es el compromiso de los Estados por 
“fomentar la sensibilización” ambiental, cuyo cumplimiento también deja mucho 
que desear, su cumplimiento, sobre todo pensando en el avance que la educación 
ambiental ha tenido en la región.

A partir de esto, las organizaciones de la sociedad civil integrantes de la Iniciati-
va de Acceso para América Latina, (de la red global The Access Iniciative, TAI, por 
sus siglas en inglés), realizamos en 2010 y 2011 acciones como la Campaña de las 
tres Demandas 3D’s, para los gobiernos hacia la Cumbre de Río+20, encaminada 
a fomentar una mejor gobernabilidad medioambiental a nivel nacional y se acordó 
que una demanda común en la región sería promover la discusión alrededor de un 
eventual convenio regional sobre el Principio 10.

Hacia un instrumento regional  
por el Principio 10  
de la Declaración de Río

En junio de 2012 en la Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Desarrollo 
Sostenible, Río+20, diez países de América Latina y el Caribe (Chile, Costa Rica, 
Ecuador, Jamaica, México, Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana y Uru-
guay) firmaron la “Declaración sobre la aplicación del Principio 10 de la Decla-
ración de Río sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo”. Así inició un proceso 
encaminado a tener en la región un instrumento para garantizar la implementación 
del Principio 10 de la Declaración de Río.

Entre 2012 y 2014 se realizaron cuatro reuniones preparatorias en Santiago de 
Chile; Guadalajara, México, y Lima, Perú, en las que se adoptaron distintos docu-
mentos que fueron guiando el proceso:

– Hoja de ruta
– Plan de acción
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– Visión de Lima
– Líneas de acción prioritarias en materia de fortalecimiento de capacidades y coope-
ración
– Contenidos de San José
– Decisión de Santiago

Se crearon también dos grupos de trabajo para avanzar en las discusiones:
– I. Fortalecimiento de capacidades y cooperación
– II. Derechos de acceso e instrumento regional

Estos grupos trabajaron principalmente en reuniones virtuales y una presencial 
en San José, Costa Rica. Es importante destacar que todo el proceso contó con el 
apoyo de la Comisión Económica para América Latina y el Caribe, CEPAL, que ha 
fungido como secretaría técnica. Cuando inició formalmente la etapa de negocia-
ción, se formó entonces el Comité de Negociación y se concluyó el trabajo de las 
reuniones de los puntos focales y los grupos de trabajo referidos.

Un elemento importante de todo el proceso ha sido la participación del público, 
que el mismo Acuerdo lo define, como “una o varias personas físicas o jurídicas y 
las asociaciones, organizaciones o grupos constituidos por esas personas, que son 
nacionales o que están sujetos a la jurisdicción nacional del Estado Parte”.

Las personas integrantes de las organizaciones de la sociedad civil tuvieron un 
papel relevante para dar inicio al proceso y continuidad. A diferencia de otras ne-
gociaciones de Naciones Unidas, cualquier persona tuvo la oportunidad de enviar 
documentos, propuestas, dialogar con los gobiernos de su país y, sobre todo, expre-
sarse en las distintas reuniones. 

En abril de 2013 se adoptaron las modalidades de participación del público que 
permitieron la intervención directa de las organizaciones de la sociedad civil y no 
sólo escuchar, esto fue un gran avance puesto que se podía solicitar la palabra, sin 
límite de tiempo y expresar propuestas o rebatir las de los gobiernos.

En aras de la eficacia, las intervenciones del público se hicieron siempre de  
manera organizada, planeada y sustentada. En este aspecto fue relevante la expe-
riencia de todas las personas de las organizaciones de la sociedad civil en derechos 
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humanos, derecho ambiental, género, educación ambiental, negociación internacio-
nal y temas ambientales en general, que aportaron sus conocimientos para garanti-
zar que las propuestas que se hacían o incluso las reacciones hacia los comentarios 
de los gobiernos, estuvieran fundamentadas legalmente.

Las nuevas herramientas de la tecnología fueron un gran apoyo en dos sentidos, 
por un lado, para la trasmisión por internet de todas las reuniones que permitieron 
la participación virtual de más gente que no le era posible viajar a los países donde 
se realizaron las reuniones. Por otro, para estar en comunicación constante las per-
sonas de las organizaciones a través de Skype y posteriormente WhatsApp durante 
las reuniones, ya fuera que estuvieran presentes o aun en otros países, se discutía, 
se aportaba información, se acordaba y se decidía qué persona tomaría la palabra en 
nombre del público y el contenido de la participación.

En los periodos entre las distintas reuniones, el trabajo fue continuo, básicamente 
preparando documentos, buscando información, referencia de casos, contenido de las 
distintas legislaciones, etc. Generalmente se trabajaba en equipos, algunas organiza-
ciones se aplicaban a sustentar los temas de información, otras los de participación, 
unas más sobre justicia ambiental y otras respecto al fortalecimiento de capacidades.

Otra particularidad de la participación del público fue la elección de representan-
tes a partir del registro elaborado por la CEPAL de toda la gente que ha mostrado 
interés en el proceso y se inscribió en el Mecanismo Público Regional. Se eligieron 
dos personas titulares y cuatro suplentes con representatividad de toda la región: 
Mesoamérica, Sudamérica y el Caribe, lo que permitió incluir también hablantes de 
inglés, español y portugués.

Este mecanismo sigue abierto en la página de la CEPAL y cualquier persona 
puede registrarse para recibir información de manera proactiva y vincularse en el 
proceso. En noviembre de 2014 inició formalmente el proceso de negociación. A 
solicitud de los países signatarios, la CEPAL preparó un documento preliminar que 
fue la base de las discusiones, en cada reunión se incorporaban las aportaciones o 
modificaciones de los países y se obtenía una nueva versión del texto compilado.

Entre 2014 y 2018 se realizaron nueve reuniones presenciales y seis virtua-
les entre períodos, las sedes de éstas fueron Chile, Panamá, Uruguay, Repú-
blica Dominicana, Argentina y finalmente el 4 de marzo de 2018 se adoptó en 
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Escazú, San José, Costa Rica, el Acuerdo Regional sobre acceso a la informa-
ción, la participación pública y el acceso a la justicia en asuntos ambientales 
en América Latina y el Caribe. Para entonces ya eran 24 países de la región los 
participantes del proceso.

El Acuerdo de Escazú se compone de 26 artículos, una contribución fundamen-
tal es el reconocimiento del derecho que tienen todas las personas a un ambiente 
sano. Se hace énfasis en atender a los grupos en situación de vulnerabilidad y lo 
más importante es, que para América Latina y el Caribe, este acuerdo es el primer 
instrumento vinculante que establece garantías para la protección de las personas 
defensoras ambientales ya que actualmente, es la región del mundo con mayor pe-
ligro para las personas que trabajan en la defensa de los territorios y sus recursos 
naturales como el agua, la tierra y los bosques.

El artículo 10  
del Acuerdo de Escazú

El fortalecimiento de capacidades y la cooperación es un componente central 
del acuerdo y para quienes trabajan en educación ambiental cobra especial re-
levancia que de los 26 artículos del documento, el Artículo 10 hace referencia 
explícita a la necesidad de fortalecer las capacidades de las personas y las ac-
tividades de educación.

Artículo 10. Fortalecimiento de capacidades
1. Para contribuir a la implementación de las disposiciones del presente Acuerdo, cada 
Parte se compromete a crear y fortalecer sus capacidades nacionales, sobre la base de 
sus prioridades y necesidades.
2. Cada Parte, con arreglo a sus capacidades, podrá tomar, entre otras, las siguientes 
medidas:
a) formar y capacitar en derechos de acceso en asuntos ambientales a autoridades y 
funcionarios públicos;
b) desarrollar y fortalecer programas de sensibilización y creación de capacidades en 
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derecho ambiental y derechos de acceso para el público, funcionarios judiciales y admi-
nistrativos, instituciones nacionales de derechos humanos y juristas, entre otros;
c) dotar a las instituciones y organismos competentes con equipamiento y recursos 
adecuados;
d) promover la educación, la capacitación y la sensibilización en temas ambientales 
mediante, entre otros, la inclusión de módulos educativos básicos sobre los derechos de 
acceso para estudiantes en todos los niveles educacionales;
e) contar con medidas específicas para personas o grupos en situación de vulnerabi-
lidad, como la interpretación o traducción en idiomas distintos al oficial, cuando sea 
necesario;
f) reconocer la importancia de las asociaciones, organizaciones o grupos que contribu-
yan a formar o sensibilizar al público en derechos de acceso; y
g) fortalecer las capacidades para recopilar, mantener y evaluar información ambiental.

Se destaca que la educación debe brindarse en el ámbito formal y no formal; al 
referir, por un lado, la inclusión de módulos educativos en todos los niveles esco-
lares y, por otro lado, la capacitación que debe brindarse a distintos sectores de la 
población, como funcionarios. Se hace evidente la necesidad de la educación am-
biental en diversos ámbitos y acciones.

También es relevante que se reconoce el trabajo que realizan las organizaciones 
en acciones encaminadas a sensibilizar al público.

Respecto a la cooperación, está referida en el artículo 11

Artículo 11. Cooperación
1. Las Partes cooperarán para el fortalecimiento de sus capacidades nacionales con el 
fin de implementar el presente Acuerdo de manera efectiva.
2. Las Partes prestarán especial consideración a los países menos adelantados, los paí-
ses en desarrollo sin litoral y los pequeños Estados insulares en desarrollo de América 
Latina y el Caribe.
3. A efectos de la aplicación del párrafo 2 del presente artículo, las Partes promoverán 
actividades y mecanismos tales como:
a) diálogos, talleres, intercambio de expertos, asistencia técnica, educación y observa-
torios;
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b) desarrollo, intercambio e implementación de materiales y programas educativos, for-
mativos y de sensibilización;
c) intercambio de experiencias sobre códigos voluntarios de conducta, guías, buenas 
prácticas y estándares; y
d) comités, consejos y plataformas de actores multisectoriales para abordar prioridades 
y actividades de cooperación.
4. Las Partes alentarán el establecimiento de alianzas con Estados de otras regiones, 
organizaciones intergubernamentales, no gubernamentales, académicas y privadas, así 
como organizaciones de la sociedad civil y otros actores de relevancia en la implemen-
tación del presente Acuerdo.
5. Las Partes reconocen que se debe promover la cooperación regional y el intercambio 
de información con respecto a todas las manifestaciones de las actividades ilícitas con-
tra el medio ambiente.

Lograr el cumplimiento de este artículo implicará una amplia movilización de 
acciones educativas en distintos ámbitos tanto formales como no formales, pero en 
la medida que se continúe el trabajo en redes de organizaciones de la sociedad civil 
y vinculando instituciones gubernamentales, será más efectivo.

Educación para participar

La educación, y de manera particular la educación ambiental, debiera ser la base de 
todas las actividades, para que las personas tengan el interés necesario de ser corres-
ponsables en la solución de la problemática ambiental.

Tal como señala Pastor (2004) la participación como proceso requiere tres 
elementos:

1) Querer, es decir, que las personas tomen conciencia respecto de sus problemas y 
la comprensión de los aspectos que los explican;
2) Saber, es decir, reconocerse con capacidades y comprometerse para transformar 
la realidad; y
3) Poder, es decir, crear contextos favorecedores de la creatividad y la innovación, a 
través del acceso a la toma de decisiones.
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De esta forma, la comunidad deja de ser contexto de intervención y destinataria 
de acciones, para ser protagonista y propietaria de su cambio, como sujeto de acción.

En cuanto a la educación escolarizada, Márquez (2012) refiere que lograr la 
participación ciudadana de los jóvenes dentro de los parámetros de la sostenibi-
lidad y el respeto por el medio ambiente es sin duda una de las obligaciones más 
urgentes de los docentes en los próximos años, su papel en la transmisión de la 
importancia de la participación ciudadana, en la generación de valores, actitu-
des y convicciones positivas para el medio ambiente es fundamental. Por otro 
lado, educar en y para los derechos humanos, debe ser un compromiso en todos 
los niveles educativos; es preciso dar a conocer además el vínculo con el medio 
ambiente, reconociendo que se requiere un entorno saludable para que toda per-
sona pueda disfrutar de los derechos humanos, pero al igual que el ejercicio de 
los derechos humanos es requisito fundamental para lograr un medio ambiente 
saludable.

Ahora bien, los derechos de acceso a la información, la participación y la jus-
ticia, son esenciales en este vínculo de derechos humanos y medio ambiente, pues 
cuando los derechos de acceso están garantizados en una comunidad, es posible 
lograr políticas más transparentes para la protección del ambiente y por añadidura 
de otros derechos como el derecho a la vida, a la salud, a la alimentación, etc.
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Para concluir

El Acuerdo Regional se abrió a la firma el 27 de septiembre de 2018, en un evento 
especial que coincidió con el Debate General Anual de la Asamblea General de las 
Naciones Unidas. Fueron quince los primeros países signatarios: Antigua y Bar-
buda, Argentina, Brasil, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Guyana, Haití, México, 
Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana, Santa Lucía y Uruguay. A partir 
de esa fecha, se podrá ratificar también hasta el 26 de septiembre de 2020.

El primer párrafo del artículo 22 señala que el acuerdo entrará en vigor 90 días 
después que haya sido depositado el undécimo instrumento de ratificación, acep-
tación, aprobación o adhesión. Esto significa que se necesita la ratificación de al 
menos 11 países de la región para que entre en vigor. Posteriormente, será necesario 
enfocarse también a incidir en el cumplimiento del mismo.

En México, las organizaciones de la sociedad civil que han venido impulsando y 
liderando el proceso (Comunicación y Educación Ambiental, S.C., el Centro Mexi-
cano de Derecho Ambiental, CEMDA, y Cultura Ecológica, A.C.) con el apoyo de 
otras organizaciones y representantes del sector académico, requieren extender su 
ámbito de acción para lograr que el país firme y ratifique el acuerdo, tarea que no 
será sencilla en un escenario que se caracteriza por el poco interés en garantizar los 
derechos de acceso en asuntos ambientales, a pesar del avance legislativo.

Se abre entonces una oportunidad en el ámbito de la educación ambiental, con-
tribuir para lograr una población educada para la participación ciudadana, lo cual 
permitirá mejorar sustancialmente las condiciones ambientales en nuestra región. 
La educación ambiental y la información tienen que generar más estrategias de co-
municación que hagan estos discursos más fuertes y eficientes.

En los años por venir la educación ambiental y el acceso a la información am-
biental tendrán, al mismo tiempo, que librar más luchas internacionales, nacionales 
y locales, que se tendrán que hacer con los actores principales de estas iniciativas.
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Resumen 

El capítulo documenta el trabajo sostenido por más de cinco lustros de un proyecto 
para formar docentes a nivel posgrado que ha tratado de balancear, entre lo formal,  
e informal, así como informar, dialogar y comunicar, con la imposición de un mo-
delo neoliberal y sin certidumbre hacia la sustentabilidad.

El trabajo se articula en cinco ejes de educación ambiental, ligados entre sí, 
mostrando algunos de sus logros formativos, hallazgos educativos, comunicativos 
y lo que han enfrentado en el contexto inestable en el que se mueve la actividad 
universitaria de nuestro país.

Los cinco ejes sobre los que se ha trabajado en 26 años son: la formación am-
biental, sobre todo de profesores del sistema educativo nacional de nivel posgrado, 
que lleva 15 generaciones desde 1992; las intervenciones educativas en dos planos: 
las educativo-ambientales y de investigación con los académicos de otros posgrados 
en Educación Ambiental, y las correspondientes a intercambios formativos de los 
alumnos; los encuentros y coloquios nacionales que se han desarrollado desde 1997; 
el surgimiento y desarrollo del sitio Web/plataforma/revista educativa Pálido. de 
luz y su evolución impresa en la Colección de libros Vuelta de tuerca y, finalmente, 
la experiencia de más de cinco años en la producción, realización y conducción del 
programa de televisión DocumentArte.

El capítulo presenta una de las posibles trayectorias que dentro de la educación 
ambiental se han desarrollado tanto en el sentido práctico de intervención educati-
vo-ambiental, como lo que se ha aprendido teóricamente.

Se presentan tres cuadros que, metodológicamente, nos ayudan a mostrar tanto las 
tensiones como las estructuras y estrategias de comunicación y educación ambiental.

Introducción

En el último cuarto de siglo, como formadores de educadores ambientales, hemos 
podido constatar que un programa académico de posgrado puede caminar por di-
versas vías: desde los caminos de comercialización y mercado, hasta la formación 
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como búsqueda de promociones y asensos, o el derrotero de las certificaciones y el 
financiamiento. La historia de la maestría en Educación Ambiental UPN 095, ha 
recorrido caminos alternativos para tener mayor impacto en la misión de contagiar 
este campo de conocimiento.

Compartiendo la información sobre los cinco ejes en los que se ha transitado 
podemos afirmar que estos cinco proyectos se articulan, intentan, atan, desatan y 
alimentan con diferentes estrategias y vertientes que sirven como vasos comunican-
tes entre sí, de tal suerte que:

1) Programa Maestría en Educación Ambiental UPN 095 (MAEA), dirigido a la 
formación de educadores ambientales para maestros en servicio a nivel posgrado, 
se pensó primero para formar formadores apuntando a los profesores de las escuelas 
normales, pero muy rápidamente giró por la demanda a la formación de profesores 
de educación básica y después se abrió a maestros de educación media y superior, 
así como a otras personas interesadas pertenecientes a organizaciones de la sociedad 
civil.
	 La MAEA es el origen y fundamento de nuestro trabajo en educación ambien-
tal, el cual hemos dividido en cuatro partes: la atención formativa de alumnos de 
maestría, del reclutamiento a la obtención del grado; una especialidad (en educación 
básica en la maestría en Educación Básica), y un diplomado/propedéutico y difusión 
de la educación ambiental, compuesto principalmente por cursos y conferencias de 
extensión. 
	 En su conjunto se han formado más de 300 maestrandos en este programa acadé-
mico y el impacto ha sido diferenciado en quien lo ha cursado: desde la modificación 
de la práctica docente hasta la formación de investigadores, y funcionarios públicos 
(en los tres niveles de gobierno) en el campo de la educación ambiental. 
	 La forma comunicativa fue en el inicio una publicación impresa, denominada 
Revista Educativa Caminos Abiertos, la cual fue eliminada en un recorte presupues-
tal, pero llegó a tener más de 190 números y fue la ventana para la escritura de las 
primeras generaciones.
	 La MAEA se ha revisado varias veces en sus líneas de investigación y contenidos 
curriculares. En cada generación existe un proceso para valorar y validar el manteni-
miento de los contenidos de la maestría y de las estrategias operativas del programa 
académico de acuerdo al significativo avance del campo y del desarrollo profesio-
nal. Con 15 generaciones y con necesidades cada vez más evidentes que atender en 
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términos educativo ambientales en la Zona Metropolitana de la Ciudad de México, 
creemos que debe continuar. 
	 La MAEA es el núcleo de todo el proyecto académico por lo que estamos con-
vencidos de mantenerlo, preservarlo, transformarlo y de extenderlo, como se verá a 
continuación.
2) En relación a las intervenciones educativo-ambientales, lo que pretenden estas 
acciones es colaborar durante una estancia corta apoyando el desarrollo de otro pro-
grama académico en diferentes estados de la República mexicana. 
	 Se ha trabajado en varias regiones: en el Estado de México, se trabajó con un 
curso para maestros de educación secundaria tecnológica en 1994; en el Estado 
de Chiapas, en coordinación con la Secretaría de Educación, se diseñó la maestría 
en Educación Ambiental, actividad en donde además participaron docentes chia-
panecos. En el Estado de Tabasco (a solicitud de la Conalmex/Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura) se diseñó e impartió 
el diplomado en Educación Ambiental para la Sustentabilidad, dirigido a maestros 
de educación básica (2006). En Reynosa Tamaulipas, en las unidades sede de la 
UPN/285, se trabajó la especialidad en Educación Ambiental de la maestría en Edu-
cación Básica (2010-2012).
	 En la mayoría de las intervenciones, lo hacemos por una sola vez, pensando en 
dejar un capital educativo que prospere, en Reynosa van para cinco generaciones de 
continuidad. La mayoría de estas intervenciones se ha comunicado en reportes de 
investigación.
	 También hemos apoyado el diplomado de formación transversal en Educación 
Ambiental de la Universidad Nicolaíta de Michoacán, en docencia y otros proyec-
tos a la UPN Mazatlán, Universidad de Guadalajara y a la Universidad Autónoma 
de la Ciudad de México, esto ha dado origen a otra forma de colaboración.
3) Los coloquios nacionales de egresados y estudiantes de educación ambiental, han 
propiciado la vinculación de los alumnos de este posgrado inscritos en las diversas 
instituciones que existen en varias regiones del país, e incluso con otros estudiantes 
de Latinoamérica. 
	 Son encuentros académicos de maestros y alumnos, autofinanciados y auto-
sostenibles, trabajados siempre con los otros programas académicos, en distintas  
sedes. Con la participación convocante de los tres posgrados de más larga vida en 
México en Educación Ambiental: el de la Universidad Pedagógica Nacional 095, la 
Universidad de Guadalajara y la Universidad Autónoma de la Ciudad de México, 
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aunque también han participado la UPN/ Mazatlán, UPN/ Reynosa y el Centro de 
Investigación para la Innovación Educativa en Tabasco (Ciudad de México: 2007; 
Teapa, Tabasco: 2010; Mazatlán, Sinaloa: 2012; Ciudad de México: 2014; Guadala-
jara, Jalisco: 2016; y, Tamaulipas: 2018) este año se realizó el sexto (Reserva de la 
Biosfera El Cielo) en Tamaulipas, con una participación promedio de 250 personas 
entre educadores ambientales y alumnos formándose, en cada uno de ellos y alrede-
dor de 70 trabajos presentados. 
	 Cabe destacar la participación no sólo de académicos y alumnos de las instituciones 
que convocan sino un número significativo de académicos de los 32 estados de México. 
Para documentar la experiencia del primer coloquio y ante la inminente desaparición de 
la Revista Caminos Abiertos, surgió un sitio Web.
4) La revista educativa electrónica digital Pálido. de luz4 en los últimos ocho años, 
ha sido una forma virtual, interactiva, directa, amplia e inmediata de comunicarnos 
con el campo. 
	 Su límite está en la creatividad, producción y colaboración; tiene más de cinco 
mil artículos publicados que se pueden consultar –sin costo– en más de 95 números 
de acceso libre. Recientemente se adquirió el número ISSN (2594-0597), mismo que 
inicia documentando lo que hacen los maestros y comparten o difunden en las redes 
sociales. En la narrativa se destaca que esta revista empieza a ser una referencia in-
dispensable entre los profesores que leen y escriben.
	 Más recientemente se desprendió otra iniciativa: la producción editorial en la Co-
lección Vuelta de Tuerca dentro de la Editorial Zonámbula. Esta trata de consolidar 
trabajos de más largo aliento que transitan por el todavía vivo mundo editorial. Lleva 
nueve libros que van desde temas específicos de la Educación Ambiental (como la 
calidad ambiental, estrategias didácticas o su vinculación con el cine) hasta crónicas 
y relatos de familias.
5) En el programa televisivo DocumentArte Green Tv, sobre cine y educación am-
biental, el logro es la audiencia, la constancia y producción; su límite, la forma en 
que se produce televisión en México. El fundamento es que la educación ambien-
tal y el cine son dos recursos y manifestaciones culturales con enorme potencial 
para la sustentabilidad y transformación del pensamiento filosófico, científico y 
artístico en el contexto de la modernidad y la posmodernidad.

4 http://palido.deluz.mx/
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	 Particularmente en ámbitos educativos, sobre todo al vincularse con estrategias 
didácticas pertinentes, constituyen un instrumento combinado que bien puede for-
talecer los conocimientos de los maestros. El contenido del programa se centró en 
el análisis de los elementos ambientales y de sustentabilidad en films de diferentes 
épocas y lugares.

El enemigo más grande de estas acciones ha sido la incomprensión institucional 
tanto en el ámbito público como privado.

El impacto

¿En qué medida hemos impactado en la educación ambiental de nuestro país?, ¿ha 
servido de algo todo esto?

La magnitud del proyecto ha tenido diferentes dimensiones, logros y frustracio-
nes. En la formación en nivel posgrado siempre está limitado el número de estu-
diantes que podemos recibir en cada promoción. En promedio 20 estudiantes, sin 
embargo, las intervenciones en otros posgrados de educación ambiental como Chia-
pas (1997-2000), Tabasco (2016) y Reynosa (2010) han incrementado el impacto 
formativo, hasta completar 440 educadores ambientales formados. 

Otra estrategia ha sido el diplomado en que hemos construido dos salidas: for-
mación en el campo de la educación ambiental con contenidos emergentes y prope-
déuticos de ingreso.

Sin embargo, estos números se han potenciado si pensamos en el número de 
participantes a los coloquios nacionales y mucho más si pensamos en la revista 
educativa digital Pálido. de luz, en el que hemos llegado a tener 20 mil visitas en un 
día. Y ahora con la difusión de libros.

En ninguno de los cinco ejes nos ha movido el interés económico; de ahí su 
permanencia. La relevancia de colocar diferentes ejes y concretarlos a estrategias 
ha rendido el punto central de ayudar a visibilizar la educación ambiental como 
una necesidad inaplazable en el México de hoy. No sólo nosotros hemos tenido esa 
misión, pero nosotros también lo intentamos.
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Estas acciones estratégicas a veces han sido interrumpidos por la percepción de 
las autoridades sobre el trabajo realizado, afectando el crecimiento y articulación 
de tales esfuerzos y el desarrollo de otros proyectos.

¿Cuál ha sido nuestra misión  
en el conjunto de estas acciones  
en educación ambiental?

Realizar diversas estrategias y tácticas de educación ambiental formales e infor-
males distintas y complementarias que van desde la formación académica hasta el 
uso de los medios de comunicación, la divulgación científica y los medios digitales 
para lograr generar base y fundamento de cultura ambiental con criterio de susten-
tabilidad como andamio hacia un futuro alternativo, buscando un balance entre los 
diversos ámbitos para tratar de atender distintas demandas, siempre teniendo en 
cuenta nuestro límite humano.

La irrenunciable construcción teórica  
y la necesaria práctica

Los programas académicos son los que consolidan las disciplinas científicas, pero 
no son el único ámbito de desarrollo de un campo. Hay saberes y prácticas siempre 
alimentándose y retándose mutuamente.

La educación ambiental, tal y como la hemos podido comprender y practicar 
en estas formas de comunicar e intervenir educativamente, ya sea para la forma-
ción de profesores, divulgación del conocimiento o intervención educativa, se 
ha posicionado definitivamente en el hecho educativo, social y como herramien-
ta hacia la sustentabilidad, a partir de las últimas tres décadas, tratando de dar 
respuestas a la crisis ambiental que nos impacta a nivel global.

La educación ambiental busca entender la realidad como una compleja arti-
culación de la conceptualización de los campos social y natural como entidades 
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evolutivas e históricamente construidas. Entender en forma interdisciplinaria la 
realidad para comprometerse e intervenir en su modificación, aprovechando las 
muy diversas estrategias y herramientas educativas en las que el arte cobra gran 
relevancia.

La educación ambiental tiene como misión amplia el mejoramiento de la calidad 
de vida de los seres humanos y de las especies de hoy y del mañana, lo que requie-
re una transformación de los valores educativos predominantes en nuestro mundo. 
Todo esto hace urgente el desarrollo de la conciencia de los procesos e interrelacio-
nes de los medios naturales y culturales, para su protección y conservación, que nos 
lleven hacia la solución de los problemas ambientales.

En estas últimas tres décadas, en todos los niveles del Sistema Educativo de Mé-
xico, han comenzado a manifestarse acciones curriculares y extracurriculares de muy 
diversa índole y magnitud, la mayoría impulsadas por profesores –desde las trinche-
ras escolares– con o sin formación ambiental; en educación básica, con materias, 
acciones de transversalidad educativa, libros de texto específicos, cursos naciona-
les, capacitación y programas de posgrado para los maestros, proyectos de aula y 
escolares, campañas y celebraciones; en educación media superior, con asignaturas, 
concursos, proyectos, etc., en educación superior, con la introducción de la dimensión 
ambiental (por ejemplo con materias sello o con contenidos específicos) en las di-
versas licenciaturas, ingenierías o posgrados, así como trabajo en comunidades, en 
investigación e innovaciones. También, la educación ambiental está ya en definitiva 
en los procesos formativos de maestros, el uso de las artes y en los medios de comu-
nicación, así como en redes sociales y plataformas (Ramírez, 2015).

Asimismo, hemos aprendido en este largo proceso en nuestra práctica forma-
dora, divulgadora, editora o de conducción como educadores ambientales, algunos 
elementos que nos guían y centran:

a) Evitar seguir con el error de decir que la ciencia de la ecología es igual a edu-
cación ambiental. Esta última es indiscutiblemente un campo de acción fundado en 
la ciencia y tendiente a la transdisciplinariedad. Lo interdisciplinar es una etapa de 
transición de confluencia de disciplinas. Sin mirada compleja más allá de las disci-
plinas no puede haber educación ambiental.
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b) La educación ambiental debe superar el inmediatismo y las modas interna-
cionales –que se tratan de imponer sin casi mediación, interpretación o adapta-
ción– así sean fuente de financiamiento. 

c) La educación ambiental está a contracorriente de los intereses del pequeño 
grupo hegemónico que decide económicamente sobre la humanidad. Reducido 
grupo, pero de gran poder en la sociedad que vertiginosamente trata de imponer 
un pensamiento único; estilo de vida a escala planetaria que no tiene en cuenta al 
ambiente, la biodiversidad, las comunidades y culturas locales como prioridad.

d) La misión última de la educación ambiental, y, por tanto, la base, fundamento 
y misión de nuestros proyectos, es intervenir teniendo conocimiento y respeto en lo 
local y lo global para contener y revertir la crisis ambiental. Es un campo profesio-
nal en formación que está preocupado por desarrollar un humanismo-naturalista y 
una naturaleza con humanos, aquí, ahora y mañana y con la naturaleza.

e) La educación ambiental tiene como finalidad intervenir educativamente en 
la sociedad, claro, pero considerando el trascendental saber del otro y la base 
científica; buscando la sinergia y siempre el diálogo constructivo. El comple-
mento en el punto de vista distinto. El estilo de participación dependerá de la 
necesidad por resolver, pero también de los elementos culturales y de apropiación 
del mundo de los que parta.

f) Es indispensable el respeto por el otro en su contexto, historia, situación y 
naturaleza, así como el respeto del contexto comunitario, regional y nacional y su 
inmensa riqueza desde una perspectiva histórica e integral.

g) La intervención educativa en educación ambiental es temporal, la participa-
ción no. Hay que buscar siempre el arraigo, la autosuficiencia, la mejora perma-
nente y la autonomía de los proyectos en educación ambiental que se gesten, de 
manera que sea posible impactar en la mejoría e implementación de otras políticas 
públicas, desde el diseño, la agenda, el compromiso de una institución ancla sin 
olvidar la implementación, hasta el presupuesto y la rendición de cuentas y los acto-
res participantes. La gestión de la educación ambiental para su desarrollo tiene que 
convertirse en una política pública desde abajo fundamentada y con una operación 
específica.
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Un modelo de educación ambiental:  
hacia el balance

Para poder explicar la estructura de las cinco formas de intervenir y comunicar la 
educación ambiental presentaremos en esta parte un primer esquema (Fig. 1) que 
pretende sintetizar el origen de los proyectos y su evolución.

En la Fig. 1 se puede apreciar una primera tensión entre la apuesta a una educa-
ción ambiental desde el ámbito de intervención a los que hemos apostado: formal 
(posgrado-formación de docentes), e informal (revista, televisión, libros.) Una se-
gunda tensión que documenta este primer cuadro es entre el saber científico de la 
disciplina con las prácticas (sobre todo docentes) de la educación ambiental. Este 
hecho es clave para nosotros pues debemos partir de lo que saben y hacen los pro-
fesores y compartir una formación ambiental rigurosa.

También encontramos tensiones en la implementación de las cinco formas de 
intervención educativa ambientales, con sus particularidades específicas.
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La Fig. 2 documenta la evolución del proyecto Cine y Educación Ambiental, desde 
la construcción epistemológica y el debate con la ciencia, la incorporación de una 
dimensión artística a la educación ambiental, el trayecto de lo educativo formal a lo 
informal y la construcción de seis categorías interpretativas para aproximarnos al 
cine ambiental y finalizar con una propuesta de aprovechamiento didáctico.

Conclusiones provisionales

1. La necesidad, experiencia y demandas tanto internas como de la educación am-
biental ha evitado que limitemos nuestra propia práctica docente al salón de clase 
y a formar posgraduados en este campo. El enriquecimiento ha sido significativo, 
sobre todo, porque no nos ha animado ganar prestigio ni los valores del mercado, 
sino la muy digna tarea de enfrentar una problemática en forma múltiple.
2. Los posgrados han cambiado en estos 25 años, unos se volvieron prisiones de 
indicadores, eficiencias y premios y descalificaciones; otros, mecanismos de mer-
cado para promociones y ascensos. Por nuestra parte encontramos en las vías de la 
formación, difusión, extensión y la comunicación ambiental un camino distinto y 
profundo, al que todavía no le vemos límite.
3. La formación, el compartir y la investigación con la muestra de hallazgos y avan-
ces en educación ambiental, sin renunciar a la intervención o a documentar expe-
riencias en este campo es a lo que dedicaremos los años por venir.
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Capítulo V 
Currículo de educación ambiental desde la 
complejidad: construcción de la competencia 
ambiental a través de proyectos

Julio César Tovar-Gálvez1

Resumen 

Se aborda el problema de cómo llevar ideologías, teorías y normativas sobre 
educación ambiental (EA) al currículo educativo. Para ello se identifica a 
la complejidad como fundamento para guiar el diseño curricular de EA. Tal 
fundamento se traduce en términos de pedagogía ambiental y didáctica am-
biental. De allí se derivan la competencia ambiental compleja (CAC), vista 
como el objetivo de aprendizaje, y el proyecto, visto como un proceso que 
aporta a la construcción de la CAC. 

Estas son herramientas con los que profesores y líderes de procesos educativos 
pueden planificar, desarrollar y evaluar procesos de EA. El texto cierra estudiando 
un caso de un curso desarrollado a través de proyectos y con enfoque hacia la  com-
petencia. De allí se puede concluir que es necesario fijar el nivel de competencia a 
desarrollar y los desempeños más acordes para tal fin.
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Introducción

La educación ambiental se ha desarrollado en las agendas globales, nacionales, ins-
titucionales y comunitarias; sin embargo, aún es necesario trabajar por hacerla parte 
de los currículos que orientan los procesos educativos, así como tener evidencias de 
su puesta en práctica y alcance.

Desde 1992 la UNESCO ha venido abordando el tema de la crisis ambiental y la 
necesidad de un cambio, que no sólo sea conservacionista, sino que aborde aspectos 
como pobreza, hambre, salud y bienestar, educación, género, agua, energía, trabajo, 
industria, desigualdad, asentamientos sostenibles, producción y consumo, clima, eco-
sistemas acuáticos y terrestres, paz y justicia, así como las relaciones mundiales para 
poder lograr esto que en conjunto llama desarrollo sostenible (UNESCO, 1992 y 2012) 
y que se obtiene en gran medida a través de la educación (UNESCO, 2006 y 2017).

La EA también es parte de los objetivos de gobiernos nacionales. En Lati-
noamérica, algunos ejemplos son: México (1988), con la “Ley general del equi-
librio ecológico y la protección al ambiente”; Argentina (2002), con la “Ley 
general de ambiente”; asimismo los planes, programas y políticas nacionales de 
educación ambiental en Colombia (2002), Brasil (2005), Paraguay (2005), Chi-
le (2009), Cuba (2010), Perú (2012), Panamá (2013 y 2014), Uruguay (2014), 
Guatemala (2017) y, el Convenio Andrés Bello (2015, Bolivia, Chile, Colombia, 
Cuba, Ecuador, España, México, Panamá, Paraguay, Perú, República Domini-
cana y Venezuela). Estas políticas proponen perfiles ciudadanos respecto a lo 
ambiental y se espera que orienten los procesos de formación ciudadana.

Más allá de lo gubernamental y los compromisos internacionales, los movi-
mientos sociales ambientalistas en Latinoamérica tienen sus dinámicas y sentidos 
respecto al ambiente. Estos movimientos, como escenarios alternativos de for-
mación ciudadana, emergen por temas como injusticia social, subsistencia, lucha 
por el territorio e identidad (Llorente y Cuenca, 2014). Además, la globalización 
y los tratados de libre comercio motivan a que lo ambiental pase de ser una lu-
cha de pobres contra multinacionales por recursos naturales, a un tema de toda 
la sociedad (Tobasura, 2007; Vargas-Hernández, 2006). Asimismo, los procesos de 
democratización en la región confieren a los movimientos espacios de representación, 
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participación e injerencia en los asuntos del estado (Alonso, Costa y Maciel, 2007; 
García-Guadilla, 2001). Esta dinámica, así como el apoyo que reciben algunos 
movimientos locales de los movimientos internacionales (Ulianova y Estenssoro, 
2012), aporta a la diversidad en formas de entender la ciudadanía, la justicia so-
cial, el ambiente y la existencia. 

Ello no sólo propicia tensión entre estado y ciudadanía, sino entre los mismos 
movimientos sociales (Sedrez, 2002). Así, se configuran otros perfiles de líderes, o 
militantes, o activistas, o participantes, o dinamizadores, o simpatizantes ambienta-
les, o simplemente ciudadanos, alternos a la normativa.

Algunos de los fundamentos, normativas e ideologías descritos anteriormente, 
y otros alternativos, se han puesto en práctica en el ámbito universitario y es-
colar, con alcances variados respecto a su vinculación con el currículo general, 
su contextualización en los espacios ambientales locales, su integración con las 
comunidades fuera de las instituciones y la participación de diferentes sectores. 
Los resultados y avances reportados respecto a la inclusión de la EA al currículo 
escolar y universitario son variados, pero aquí los agrupamos por campos, según 
su finalidad, tipo de acción y escenario:

–	 Casos particulares: este tipo de trabajos corresponde a proyectos, actividades, es-
trategias y escenarios específicos de educación ambiental. Algunos ejemplos de dichas 
experiencias pueden ser en: a) escuelas (Vargas y Estupiñán, 2012), b) escenarios di-
ferentes a las escuelas (Souza, Lima y Fluminhan, 2015), c) exteriores (Martínez y 
Téllez-Acosta, 2015), d) formación de profesionales (Ramírez y González, 2014), y 
e) formación de comunidades desde lo institucional (Rodríguez, Borroto, Gutiérrez, 
Talabera, Quesada y Nuñez, 2011).
–	 Enfoques específicos: en el caso de la didáctica de las ciencias, es sobresa-
liente como en reformas educativas se tiene una nueva visión de ciencia, desde 
aspectos sociales, culturales y ambientales, lo que implica abordar: a) partici-
pación ciudadana en la validación del saber, procesos y productos de la ciencia, 
b) el reconocimiento de otros saberes y epistemologías, y c) las consecuencias 
ambientales. Ello se concreta en la línea de investigación sobre las relaciones 
entre ciencia, tecnología, sociedad y ambiente (Ariza, Torres y Blanco, 2016; 



Educación ambiental en el  siglo xxi
108

Farías y Carvalho, 2006; Rodríguez-González y Castiblanco-Abril, 2017; Santos, 
Quinato Cação y Oliveira, 2011), mediado por una nueva mirada de la Naturaleza de 
la Ciencia (Asencio, 2014; Calagua, Silva y Zavala, 2016).
–	 Lineamientos curriculares generales como un avance para aportar más allá de 
casos o enfoques específicos: es posible encontrar lineamientos o fundamentos que 
tienen como objetivo llevar la EA a los currículos educativos; es decir, son trabajos 
que abordan lo epistemológico, lo pedagógico y lo didáctico (enseñanza, aprendizaje 
y evaluación) de la EA para hacerla parte de todo el currículo (Calderón, Chumpitaz, 
Sumarán y Campos, 2010; Colombia. MEN, 1998; Guatemala. MINEDUC, 2012; 
Ratto y Ojea, 2014).

Sin dejar de reconocer lo valioso de las aproximaciones descritas, es necesario 
buscar alternativas que no sólo apunten a la EA desde la enseñanza de las ciencias 
(Velásquez, 2009), o que no sólo se limiten a actividades aisladas, o a un curso de 
ecología, EA o CTSA (Fuentes, Caldera y Mendoza, 2006), o que no sólo sea un 
tema para formar a profesores de ciencias, ingenieros ambientales y carreras afines 
(Eschenhagen, 2011; Gutiérrez y González, 2005; Olaguez, Peña y Espino, 2017), o 
que muestren más claramente como llevar ese “deber ser” de los lineamientos a las 
aulas (Fuentes y González, 2016). Sin embargo, estas posturas, por divergentes que 
sean, coinciden en que la EA debe llegar a toda la ciudadanía, niveles educativos, 
comunidades e instancias de la sociedad. 

En este sentido, es de interés seguir traduciendo la normativa y las ideologías 
sobre lo ambiental, en teorías educativas ambientales que a su vez se traduzcan en 
lineamientos curriculares que puedan concretarse en procesos educativos, y que 
podamos disponer de evidencias sobre como se dan dichos procesos.

Traducir la EA en términos curriculares es importante porque de esta manera 
se dispone de un instrumento para que la ciudadanía, en cualquier nivel educa-
tivo, se forme y participe intencionadamente de la EA. Esto quiere decir que un 
currículo, entendido como el conjunto de decisiones ideológicas, pedagógicas, 
didácticas, administrativas, organizacionales, políticas, epistemológicos, toma-
das por una institución para aportar a la formación de perfiles con los que se ha 
comprometido, ahora puede estar más cerca de la EA. Así se aporta a que las 
instituciones y los profesores tengan más claro cómo redimensionar los perfiles 
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desde la perspectiva ambiental y, en consecuencia, a que determinen los objetivos 
de aprendizaje, a que identifiquen discursos y acciones que pueden llevarse a la 
práctica para lograr dichos objetivos, y a que obtengan evidencias del logro.

De manera particular, en el presente documento el objetivo es hacer una aproxi-
mación a elementos pedagógicos y didácticos del currículo escolar y universitario 
en términos ambientales, con la expectativa de aportar a planificar y desarrollar 
experiencias específicas, para cualquier nivel educativo, área y profesión. 

Es de interés desarrollar esta propuesta desde la complejidad, pues como iden-
tifica Tovar-Gálvez (2013a y 2017), es un referente que se emplea frecuentemente 
en educación ambiental por investigadores y comunidades, porque propone asumir 
al ambiente, la educación y el vivir, de manera relacional, ecologizada, autoecoor-
ganizada.

Para lograr lo propuesto, se formulan las siguientes preguntas como guía: 
a) ¿Cómo se puede entender la educación ambiental desde la complejidad? 
b) ¿Cómo llevar la educación ambiental desde la complejidad a procesos educativos 
específicos? 
c) ¿Qué podemos aprender de propuestas y experiencias educativas aproximadas a la 
educación ambiental desde la complejidad?

¿Cómo se puede entender  
la educación ambiental desde la complejidad?

Responder a esta pregunta significa tomar decisiones respecto a los fundamentos 
que guían el posible perfil del sujeto a construir o de los aprendizajes a lograr du-
rante los procesos educativos y los consecuentes lineamientos para tal fin. Es aquí 
en donde se inicia el proceso de diseño curricular o del camino y herramientas para 
llegar al ideal elegido de ciudadano.

Optar por la complejidad tiene como objetivo buscar una posible respuesta a una 
actualidad en la que: a) los problemas ambientales se hacen globales, sin dejar de 
tener relación con lo local, b) la globalización parece amenazar con imponer ciertas 
formas de entender el mundo y ciertos parámetros culturales, por lo que urge reco-
nocer y dar valor a la diversidad, c) los estilos de vida individualistas alimentan la 
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indiferencia ante la participación ciudadana, la pobreza y el desastre, d) la sed por 
el crecimiento económico y la acumulación de riqueza se traduce en inequidad y en 
explotación. El camino ya recorrido por comunidades y otros investigadores, quie-
nes relacionan a la EA con la complejidad, insinúa una oportunidad para en parte 
afrontar los aspectos enunciados.

Ambiente desde la mirada compleja.  
Una forma de pensar y construir el mundo

El ambiente es una construcción social, relativa y producto de cada cultura en su 
contexto biofísico e histórico. Interpretar así el ambiente nos permite tomar decisio-
nes sobre el tipo de ambiente y ciudadano que deseamos.

Tovar-Gálvez retomando a Morin (1996) reconoce que el ambiente es un sis-
tema de sistemas sociales y biofísicos auto-eco-organizados. Es decir que el am-
biente emerge de las formas de relación que tienen los humanos consigo mismos y 
con otros, en comunidades y en contextos biofísicos históricos. Autoorganizados, 
porque cada sistema tiene relaciones y dinámicas internas (autodefinición, auto-
determinación, autonomía). Ecoorganizados, porque tienen relaciones y dinámicas 
externas (intercambio de energía, materia e información) con otros sistemas. Au-
to-eco-organizados porque son interdependientes.

Dicho de otra manera, las formas de relación que asumen las sociedades hu-
manas para existir en ciertos contextos biofísicos caracterizan al ambiente. Estas 
formas de relación varían en el tiempo y en los contextos, expresándose como di-
versos sentidos, creencias, conocimientos, valores, acciones, tradiciones, normas, 
costumbres, lenguajes, etc. Si a estas formas de relación las llamamos cultura, en-
tonces reconocemos la contextualización, dinámica y diversidad cultural. Cada cul-
tura produce fenómenos como la educación, la política, los sistemas económicos 
y la organización social que a su vez modifican o son modificados por el contexto 
biofísico. 

Es en dicho cruce de relaciones entre lo social y lo biofísico cuando emer-
gen los fenómenos ambientales. Lo anterior implica que cada cultura tiene una 
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forma de asumir, vivir e intervenir lo socio-biofísico. Así mismo, implica que 
no estamos “fuera del ambiente”, ni que por ende “hay que volver a la naturale-
za”. Simplemente “estamos”; más bien debemos cuestionarnos dichas “formas 
de estar”. Y finalmente, implica que el ambiente es una construcción social 
en contextos biofísicos; por ello nos debemos cuestionar qué tipo de ambiente 
queremos construir.

Acción en el ambiente desde la mirada compleja.  
Tipo de ciudadano que podríamos querer ser

Los cambios en las formas de estar en nuestros contextos biofísicos actuales, a 
través de las cuales construimos ambientes desfavorables para los ecosistemas y 
nosotros mismos, no sólo se logran con tomar conciencia del desastre o con ser 
sensibles; tampoco con actuar de manera impulsiva o desarticulada. Para ello habría 
que vincular la acción con los saberes, los objetivos, las estrategias, las emociones, 
los intereses, los sentidos, las identidades, las experiencias previas, las creencias, la 
reflexión, entre otros aspectos.

Entonces, actuar en el ambiente de manera compleja implica que seamos sujetos 
quienes, primero, reconocemos que nuestra acción aporta a la emergencia de fenóme-
nos ambientales (socio-biofísicos). Segundo, que entendemos que para que nuestra 
acción sea sostenible para nosotros y los ecosistemas, debemos buscar que esta sea 
producto y productora de conocimiento (comunitario, académico, normativo, tradi-
cional o popular), de valores (personales y colectivos), de dinámicas (individuales y 
de manera cooperativa), de transformación (personal, colectiva, en diferentes niveles 
y alcances) y de reflexión (sobre nuestro papel en el ambiente, como personas y como 
sociedad). Se trata de sujetos actuando ecologizadamente conscientes. Y tercero, que 
buscamos que nuestra acción sea transformadora de nuestras formas de relación y de 
estar, hacia unas cada vez más favorables para la sostenibilidad social y biofísica.
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Educación (ambiental) desde la mirada compleja.  
Una forma de llegar a ser el tipo de ciudadano  
que queremos ser

Como se mencionó anteriormente, la educación es un fenómeno emergente de las formas 
de relación o culturas, en contextos biofísicos, particulares e históricos. Se puede asumir 
como un proceso o acto entre las sociedades humanas, mediante el cual la cultura es 
movilizada dinámicamente (entregada, traspasada, enseñada, mostrada, perpetuada, cri-
ticada, conmemorada, recuperada, construida), entre sujetos y/o generaciones.

La cultura cambia en el tiempo, ya sea por la existencia de nuevas formas de asu-
mirla, por la emergencia de nuevos sentidos, por la pérdida o recuperación de partes, 
por la mezcla con otras culturas, o porque las condiciones biofísicas cambiantes exi-
gen nuevas formas de existir. Esto implica que hay diferentes formas de entender y 
de llevar a la práctica la educación, así como diferentes versiones de la cultura que en 
cada acto educativo se movilizan.

La educación ambiental, desde la complejidad, hace referencia a los actos de 
movilización dinámica de la cultura entre sujetos, teniendo conciencia de cómo las 
formas de relación aportan a la emergencia de unos u otros fenómenos ambientales. 
El objetivo de estos actos educativos tiene que ver con lograr transformar las for-
mas de relación hacia unas cada vez más sostenibles social y biofísicamente, lo que 
partiría de transformar las acciones de los sujetos.

¿Cómo llevar la educación ambiental  
desde la complejidad a procesos educativos específicos?

Responder a esta pregunta significa tomar los fundamentos anteriores sobre am-
biente, acción y educación, vistos desde la complejidad para traducirlos en linea-
mientos que puedan emplear los profesores y líderes de procesos educativos para 
planificar, desarrollar y evaluar los espacios formativos. De manera particular, el 
objetivo de esta sección es identificar aquello que podría ser lo pedagógico ambien-
tal y lo didáctico ambiental.
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Cuando el acto educativo empieza a ser reflexionado, teorizado, explicado, pla-
nificado, atravesado por objetivos, así como desarrollado al amparo de instituciones 
y normas, se está hablando del campo pedagógico y didáctico. Así, una vez que 
se inicia a reflexionar y decidir que el acto educativo tenga el enfoque ambiental 
(auto-eco-organización del conocimiento, el pensamiento, la acción y las institu-
ciones), o que el objetivo sea que los ciudadanos transformen sus formas de existir, 
entonces se configura el campo pedagógico ambiental. Cuando la reflexión sistemá-
tica y toma de decisiones frente al enfoque ambiental del acto educativo enfatiza en 
el logro del aprendizaje, en cómo “enseñar” en consecuencia y en cómo “evaluar-
lo”, entonces es el campo de lo didáctico ambiental.

Existe una larga tradición en la reflexión, sistematización de experiencias e 
investigación, que ha llevado la EA de manera concreta a la planificación y desa-
rrollo de los procesos educativos, a través de diferentes conjuntos de principios 
orientadores. Por ejemplo, en 1996 Novo hace síntesis de principios para una EA 
para el desarrollo sostenible: a) ambiente como sistema, b) valor de la diversidad 
biológica y cultural, c) nuevo concepto de necesidades, d) equidad y sustentabi-
lidad, e) conciencia local y planetaria, f) solidaridad, democracia e interacción 
entre culturas, g) valor de los contextos, h) protagonismo de las comunidades, i) 
valor educativo del conflicto, j) valores como fundamento de la acción, k) pen-
samiento crítico e innovador, l) integración de conceptos, actitudes, valores, etc., 
m) toma de decisiones, y n) interdisciplinariedad.

En el mismo orden, Tovar-Gálvez, Téllez-Acosta y Martínez (2017) también 
hacen síntesis de propuestas y experiencias, desde donde presentan un conjunto de 
principios para planificar y desarrollar procesos de educación ambiental en comu-
nidades e instituciones educativas desde la perspectiva compleja: a) interpretación 
compleja de los contextos ambientales, b) reconocimiento del sujeto y de su cultura, 
c) formación política: organización y participación ciudadana, d) diálogo de sabe-
res, e) conocimiento de normativa y gestión, f) educación centrada en la comunidad, 
y g) formación centrada en proyectos.

Partiendo de los ejemplos de principios citados y buscando dar un paso más en el 
diseño curricular en términos ambientales, como herramienta para la planificación, 
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desarrollo y evaluación de los procesos educativos en instituciones. A continuación, 
expresamos parte de lo dicho en términos de lo pedagógico y lo didáctico.

Pedagogía ambiental

La pedagogía puede entenderse como un campo del conocimiento que tiene como 
objetivo dar sentido, estudiar y posibilitar el fenómeno educativo. Es decir, que la 
pedagogía como teoría y práctica (planificada) de la educación, es un conjunto de 
decisiones sobre cómo entender la educación, sus finalidades, sus actores, sus diná-
micas, y los medios y formas de lograr sus finalidades. 

La pedagogía emerge como construcción social en contextos biofísicos, así que 
es diversa e histórica. La versión de pedagogía ambiental que presentamos es la 
identificada por Tovar-Gálvez (2013a y 2017) desde la complejidad.

El autor expone que, para proponer una visión pedagógica, al menos hay que 
reflexionar respecto a tres dimensiones: a) concepción de educación, b) rol de 
los actores en el proceso educativo y, c) construcción de los perfiles-sujetos a 
través de los procesos educativos. Los datos y análisis provistos por el autor 
muestran dos grandes tendencias a través de las cuales la comunidad de especia-
listas entiende la pedagogía ambiental: a) formación en la conciencia, el cuidado 
y preservación de lo natural, b) formación en una concepción y acción compleja 
del ambiente. Así mismo, sus hallazgos de resultados de investigación y de expe-
riencias con comunidades educativas, muestran un especial interés por el enfoque 
de la complejidad. 

A partir de tales hallazgos, aquí presentamos la versión de la pedagogía ambiental 
desde la complejidad.
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Cuadro 1. Pedagogía ambiental desde la postura compleja

Dimensión Descripción

Concepción 
de educación 
ambiental
y finalidad

El ambiente es complejo pues emerge de relaciones sociales en contextos 
biofísicos. La educación ambiental como fenómeno cultural, diverso e históri-
co, tiene como objetivo formar a sujetos en la multidimensionalidad de su ser 
que hagan lectura compleja del ambiente y que actúen de manera compleja, 
para que logren transformar las formas de relación hacia otras más sostenibles 
(social y ecológicamente). Se considera construir un perfil ciudadano en su 
dimensión política, económica, social, ética, tecnológica, estética, humana, 
creativa, organizativa, estratégica, interdisciplinar e intercultural. En resumen, 
se busca auto-eco-organizar el pensamiento y las acciones de los sujetos.

Concepción de 
actores
y sus roles

Los sujetos, comunidades, organizaciones e instituciones se relacionan de 
manera cooperativa, para aprendizaje mutuo y acción conjunta. Se busca que 
los actores del proceso aporten a la formación ambiental compleja de otros. En 
resumen, se busca la auto-eco-organización de sujetos e instituciones.

Concepción de 
la construcción 
de los perfiles

El currículo como toma de decisiones para la construcción del perfil au-
to-eco-organizado de los ciudadanos, es flexible y se estructura de acuerdo 
a los contextos ambientales de cada comunidad. Los discursos, lineamientos, 
principios, premisas, directrices, valores, acciones, procesos, procedimientos, 
acciones, relaciones, dinámicas y demás decisiones tomadas para planificar 
y desarrollar el acto educativo, están en función de llevar a los sujetos a la 
consecución del perfil. En resumen, se busca la auto-eco-organización de las 
instituciones.

Elaborado a partir de la información retomada de Tovar-Gálvez (2017).
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Didáctica ambiental

La didáctica puede entenderse como un campo del conocimiento que tiene como 
objetivo interpretar, estudiar y posibilitar el proceso de aprendizaje, enseñan-
za y evaluación. Así que la didáctica como teoría y práctica (planificada) del 
aprendizaje-enseñanza-evaluación, es un conjunto de decisiones sobre cómo es 
que los sujetos aprenden y el posible objetivo de aprendizaje a buscar en el acto 
educativo. Sumado a ello, la didáctica considera las formas de enseñar en función 
del mecanismo y objetivo de aprendizaje, además de la forma de evaluarlo u ob-
tener evidencias de cómo se está dando y del nivel de logro. La didáctica emerge 
como construcción social en contextos biofísicos, así que es diversa e histórica. 
La versión de Didáctica ambiental que presentamos aquí es la identificada por 
Tovar-Gálvez (2013a y 2017) desde la complejidad.

El autor expone que, para proponer una visión didáctica, al menos hay que re-
flexionar respecto a: a) cómo se entiende el proceso de enseñanza-aprendizaje, b) 
cómo se entiende la evaluación de dicho proceso y, c) cómo se puede desarrollar 
dichos procesos en términos de posibles estrategias. 

Los datos y análisis provistos por el autor muestran tres grandes tendencias 
a través de las cuales la comunidad de especialistas entiende la didáctica am-
biental: a) actividades sin articulación o fundamento, b) estudio de casos y re-
solución de problemas desde el aula, c) complejidad: formación por proyectos. 
Sus hallazgos de resultados de investigación y de experiencias con comunidades 
educativas, muestran un especial interés por el enfoque de la complejidad. A 
partir de tales hallazgos, aquí presentamos la versión de la didáctica ambiental 
desde la complejidad.

En el cuadro 2 se especifican lineamientos sobre el aprendizaje, enseñanza y 
evaluación, respecto al pensamiento y acción ambiental. Sin embargo, aún falta otro 
paso más en el diseño curricular en términos didácticos, pues para que las institucio-
nes y profesores puedan tener más claro los alcances, características y avance en el 
objetivo de aprendizaje, es necesario hacerlo operativo. En este sentido, se hace una 
aproximación desde la competencia.
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Cuadro 2. Didáctica ambiental desde la postura compleja

Dimensión Descripción

Concepción enseñanza 
aprendizaje

El proceso de aprendizaje del pensamiento y la acción compleja es 
una construcción individual y social, que se da en diversas direcciones, 
escenarios, formas de organización y niveles de complejidad. Quien 
orienta el proceso didáctico, guía y hace parte del mismo colectivo que 
busca transformar el contexto a través de proyectos.

Concepción de 
evaluación

Se evalúa el proceso de transformación de los contextos a través de 
proyectos. Quien orienta, hace parte de este proceso de reflexión, 
retroalimentación, sistematización, recuperación de la experiencia y 
de construcción colectiva del saber.

Estrategias de 
enseñanza, aprendizaje 
y evaluación

Los proyectos en contexto, como dinámica auto-eco-organizada, son 
un proceso para formar sujetos en el pensamiento y acción complejos, 
para desde allí transformar la realidad ambiental de las comunidades.

Elaborado a partir de la información retomada de Tovar-Gálvez (2017).

Competencia ambiental compleja  
como objetivo de aprendizaje

La formación por competencias ha tenido amplia acogida en la educación, pues es un 
enfoque que define y delimita de manera observable y progresiva lo que las institucio-
nes educativas y sociedad esperan de los estudiantes. Tomar la competencia como una 
forma para definir el aprendizaje en términos ambientales, ofrece a profesores y demás 
líderes de procesos educativos unos alcances y características específicas para poder 
planificar, desarrollar y dar cuenta de la construcción de dicho aprendizaje.

En Latinoamérica es posible identificar reflexiones, experiencias e investigación 
en torno a la competencia ambiental; ya sea aportando desde la educación primaria, 
hasta la superior, o desde la formación general, hasta la formación específica de 
profesionales. Algunos ejemplos pueden encontrarse en Bolivia (Orellana, Sauvé, 
Villarreal et al., 2013), Brasil (Oliveira y Sá, 2017), Colombia (Mora, 2015), Costa 
Rica (Calvo-Cruz, 2013), Ecuador (Abril, 2011), México (Espejel y Flores, 2012; 
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Guzmán, 2017; Padilla, Serna y Luna, 2016) y Venezuela (Mor y Olivo, 2015). Lo 
más importante de estos ejemplos es que coinciden en que la competencia (ambien-
tal) integra múltiples dimensiones del sujeto (al menos el saber, el ser y el hacer), no 
sólo se limita a saberes científicos sobre el ambiente (también formación política, 
ciudadana, crítica, social, etc.), puede tener enfoques (general, específica, transver-
sal, profesional) y aún persiste el debate en torno a su uso educativo (en contra de 
las visiones que la reducen sólo a procesos de calidad basados en estadísticas, listas 
de chequeo e indicadores numéricos, entre otros).

Por otro lado, pero con el mismo objetivo de entender el aprendizaje y por 
ende la enseñanza y evaluación en términos de la competencia, Tovar-Gálvez, 
García, Cárdenas y Fernández (2012) abordan la Competencia Compleja. Para los 
autores, la competencia es la posibilidad que tienen los sujetos para transformar 
su entorno de manera significativa. Dicha posibilidad integra varios componen-
tes: cognitivo (conocimiento conceptual, metodológico-administrativo, actitu-
dinal, comunicativo y epistémico), metacognitivo (reflexión, administración y 
evaluación de sus propios aprendizajes), social (aprendizaje y construcción coo-
perativa), contextual (lugar y situación en que se encuentra), fáctico (grado de 
impacto en la realidad) y de identidad (ser, profesional y ciudadano).

Teniendo en cuenta todo lo anterior, entendemos a la competencia ambiental com-
pleja como el constructor central del perfil de los ciudadanos que queremos formar. 
Entonces la competencia ambiental compleja es la acción compleja que un sujeto lleva 
a cabo para transformar su ambiente hacia otras formas de relación más sostenibles 
social y biofísicamente, por medio de la integración de sus posibilidades cognitivas, 
metacognitivas, sociales, contextuales, fácticas y de identidad. Así, la acción compleja 
es producto de la integración de las múltiples posibilidades del sujeto. La falencia, limita-
ción, carencia o dificultad en alguna(s) de las posibilidades, significaría que la acción del 
sujeto no se exprese de manera auto-eco-organizada o de manera compleja.

Para hacer cada vez más planificable, práctica y observable a la competencia 
ambiental compleja, el siguiente paso es entender de manera progresiva la construc-
ción de dicha cualidad del perfil. 

Esto ofrece a profesores y líderes de procesos educativos parámetros para guiar 
la formación, según la población y las posibilidades que poseen. Para tal objetivo, la 
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acción compleja, dependiente de la construcción e integración de las múltiples posibi-
lidades del sujeto, ha sido expresada como progresión en el cuadro 3.

El siguiente paso en hacer operativa a la competencia ambiental Compleja es 
expresarla en términos de desempeños. Los investigadores han propuesto esos 
desempeños en términos de lo conceptual, procedimental y actitudinal respecto 
al ambiente (por ejemplo, Mora, 2015). La visión compleja conlleva a proponer 
desempeños para las diferentes dimensiones que integran a la competencia. A 
continuación, se muestra un ejemplo.

Cuadro 3. Competencia ambiental compleja en el currículo

Competencia 
(perfil a 

construir)
Progresión  de la Competencia en el currículo
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Educación 
primaria

Reconoce su ser y su entorno socio-biofísico, a partir de los 
saberes escolares y comunitarios, buscando la sostenibilidad 
ambiental.

Educación 
secundaria

Resuelve problemáticas socio-biofísicas, a partir de los saberes  
escolares y comunitarios, buscando la sostenibilidad ambiental.

Educación 
media/ 
vocacional/ 
preparatoria

Lidera procesos de educación comunitaria y de gestión de pro-
cesos socio-biofísicos, a partir de los saberes escolares y comu-
nitarios, buscando la sostenibilidad ambiental.

Educación 
superior

Lidera procesos de educación comunitaria y de gestión de pro-
cesos socio-biofísicos, a partir de los saberes profesionales y 
comunitarios, buscando la sostenibilidad ambiental.

Educación 
comunitaria

Lidera procesos de educación comunitaria y de gestión de pro-
cesos socio-biofísicos, a partir de los saberes comunitarios y 
académicos, buscando la sostenibilidad ambiental.

Elaboración propia.

Lo mostrado en el cuadro 4 permite ver más claramente cuáles pueden ser los al-
cances o necesarios límites para conducir progresivamente a los sujetos en el proceso 
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de construcción de la competencia ambiental compleja. Sin embargo, se reitera que 
el cuadro 4 es un ejemplo: no son los únicos o definitivos desempeños que pueden 
exhibir los estudiantes y evidenciar los profesores respecto a la competencia ambiental 
compleja.

Cuadro 4. Desempeños por dimensión de la Competencia Ambiental Compleja

Dimensión de la 
competencia

Ejemplo de desempeño

C
   

O
   

G
   

N
   

I   
 T

   
I   

 V
   

A

Conceptual
Describe situaciones no sostenibles desde el conocimiento escolar y co-
munitario

Metodológico
-administrativo

Desarrolla estrategias para gestionar recursos, información, procesos, ac-
ciones, etc., para lograr formas de relación sostenibles.

Actitudinal
Reflexiona críticamente sobre las implicaciones de las formas de relación 
humanas.

Comunicativo
Comunica por escrito sus  aprendizajes sobre sostenibilidad, según el len-
guaje escolar.

Epistémico
Desarrolla estrategias de gestión integrando diversos saberes, formas de 
saber, formas de organización y actores.

Metacognitiva
Evalúa sus posibilidades cognitivas en términos de cómo aportan a for-
mas de relación no sostenibles.

Social
Desarrolla procesos para enseñar a otros lo que ha aprendido sobre formas 
de vivir más sostenibles.

Contextual
Aborda situaciones  problemáticas ambientalmente en su lugar de estu-
dios y su hogar.

Fáctica
Reporta evidencias de aportes a la transformación ambiental en su lugar 
de estudios y su hogar.

Identidad
Expresa su rol como persona y ciudadano frente al tipo de ambiente que 
queremos construir.

Elaboración propia.
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El proyecto y la posibilidad 
de procesos formativos complejos:

El proyecto es un proceso de aprendizaje, transformación y producción de 
saber, a través del cual potencialmente se puede auto-eco-organizar el pen-
samiento, la acción y las instituciones. Es una forma en que una comunidad 
puede pensar, organizarse y actuar para lograr un objetivo en común. En este 
sentido el proyecto es una dinámica que posibilita procesos formativos comple-
jos, es decir, la competencia ambiental compleja.

El proyecto es un proceso de aprendizaje en tanto se tengan en cuenta los sa-
beres, experiencias y valores previos de los sujetos para soportar unos nuevos; en 
tanto haya una motivación individual y colectiva hacia la movilización activa de 
la cultura. También es un proceso de transformación, en tanto se busque que los 
sujetos tengan pensamiento y acciones cada vez más sostenibles y en tanto haya 
una incidencia en la realidad próxima. Y así mismo es un proceso de producción 
de saber, en tanto se reflexione intencionada y sistemáticamente sobre los procesos 
para lograr nuevos aprendizajes y transformaciones de la realidad.

Por otro lado, el proyecto es un proceso que potencialmente auto-eco-organiza 
el pensamiento, pues los sujetos participantes están convocados a leer la realidad 
desde múltiples saberes y diversas formas de saber. 

Esto motiva a que los sujetos actúen cada vez más consecuentemente con 
esa lectura relacional de la realidad, pues aquello que define a su ser se re-
fleja en su entorno y aporta a la emergencia de ciertos fenómenos ambien-
tales. Sin embargo, para que en la dinámica de un proyecto se logre la auto 
ecoorganización del pensamiento y la acción, se requiere de un compromiso 
de todos los actores del proceso educativo; tanto en el nivel interno institu-
cional (directivos, administrativos, académicos), como en el nivel externo 
institucional (familias, gobierno, comunidades).

El trabajo, pedagogía, formación o enseñanza o formación a través de proyectos 
tiene una larga y rica tradición. En general, los investigadores ubican sus orígenes 
en la filosofía pragmática de Dewey y el método emergente de Kilpatrik, que se 
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complementa con el trasfondo cognitivo constructivista que hace más claro el obje-
tivo de aprendizaje (García-Vera, 2012). 

Algunos reportes en Argentina (Caram, 2015), Brasil (Ventura, 2002), Colombia 
(Cárdenas y Tovar-Gálvez, 2009; Rodríguez-Sandoval y Cortés-Rodríguez, 2010), 
Costa Rica (Arias, 2017) y Venezuela (Guerrero y Borjas, 2006) muestran el desa-
rrollo de procesos educativos a través de proyectos, tanto en las escuelas como en 
universidades, como metodología para una sola asignatura o para integrar varias 
asignaturas, como expresión del saber pedagógico de profesores o como construc-
ción del perfil de estudiantes, y también como un aprendizaje en red y negociado.

A partir de todo lo anterior y de la propuesta de Tovar-Gálvez (2012) sobre edu-
cación ambiental contextualizada, decimos que el proyecto posibilita construir la 
competencia ambiental compleja, integrando estos procesos:

– Contextualización: consiste en el reconocimiento de sujetos, comunidades, situa-
ciones, instituciones, organizaciones, procesos y espacios biofísicos, en relación al 
contexto de los participantes del proyecto.
– Definición de situaciones: los participantes establecen relaciones entre el ser y la 
comunidad, identificando fenómenos sociales, así como su relación con el contexto 
biofísico. De esta manera se definen, delimitan y priorizan las situaciones ambienta-
les emergentes a resolver, cualificar o transformar.
– Programa de transformación ambiental: es el conjunto de disposiciones, recursos, 
planes, acciones, estrategias, tecnologías, alternativas, líneas de trabajo, técnicas, 
etc., que se llevan a cabo para lograr el objetivo propuesto.
–Programa de educación comunitaria: es la planificación y desarrollo de activida-
des y estrategias para aportar a la formación y participación de más sectores de la 
comunidad en los procesos ya descritos.
– Programa de evaluación permanente: es el proceso, indicadores, instrumentos y 
disposiciones necesarias para poder obtener evidencias de la consecución del logro 
propuesto. Así mismo, provee los insumos para cambiar la dinámica del proyecto 
de ser necesario y es fuente de reflexión permanente, así como de construcción de 
conocimiento, registro de experiencias y difusión.
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¿Qué podemos aprender de propuestas 
 y experiencias educativas aproximadas 
 a la educación ambiental desde la complejidad?

Ya hemos respondido las preguntas: a) ¿cómo se puede entender la educación 
ambiental desde la complejidad?, y b) ¿cómo llevar la educación ambiental 
desde la complejidad a procesos educativos específicos? Responder esta ter-
cera aporta a ilustrar cómo los procesos educativos pueden aproximarse a la 
construcción de la competencia ambiental compleja a través de proyectos. 

Con este objetivo, a continuación, se estudia un caso. El caso no es un modelo 
que represente o ponga en práctica todo el ideal de la complejidad. Es una situación 
real, limitada, que, al ser analizada desde el marco pedagógico y didáctico desarro-
llado, se acerca más o menos a la complejidad.

Metodología

Contexto

– Educativo: el caso es un curso de química general dirigida a estudiantes de primer 
semestre de licenciatura (profesorado) en biología. El semestre académico se divide 
en cuatro periodos en los que se debe hacer reporte de evaluación; cada uno es de 
seis semanas, y algunas semanas se emplean para evaluaciones finales. 

Además de abordar los conceptos químicos correspondientes al curso, el profe-
sor opta por aproximar a los estudiantes al contexto de los cuerpos de agua de la ciu-
dad de Bogotá. De esta manera, el objetivo es articular los contenidos conceptuales, 
metodológicos, actitudinales, comunicativos y epistémicos de la química, a través 
del estudio del problema de los residuos acumulados en ciertas zonas de la ciudad 
de Bogotá (ríos, quebradas, humedales).
– Ambiental: Bogotá es una ciudad que para 2017, según el Departamento Nacional 
de Estadística posee ocho millones de habitantes (y más de 10 millones como área 
metropolitana). 
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Es la ciudad que mayor cantidad de desplazados recibe al año (por economía y 
por violencia), lo que se refleja en conformación de barrios ilegales, poblaciones sin 
necesidades básicas satisfechas y desempleo. La ciudad yace cerca del río Bogotá, 
que se alimenta de tres subcuencas (que atraviesan la ciudad), las cuales a su vez 
se alimentan de 11 humedales y decenas de quebradas o riachuelos. El acelerado 
crecimiento poblacional de la ciudad y las actividades económicas, afectan a todo el 
contexto biofísico de la ciudad.

Proceso

El profesor presenta a los estudiantes el contexto de los cuerpos de agua de Bogotá 
y explica que la finalidad es que a través del curso ellos hagan uso de los conceptos 
químicos para interpretar dicha situación. El profesor hace una evaluación diag-
nóstica en la que los estudiantes presentan mapas conceptuales sobre los conceptos 
químicos previos al curso y sobre el contexto. 

Como parte del diagnóstico los estudiantes proponen estrategias de acción frente 
al problema y redactan un ensayo sobre su compromiso como futuros profesores de 
biología.

Cuadro 5. Evaluación de conocimientos previos

Problema integrador
¿Cómo podemos aportar a resolver el problema de la acumulación de residuos en los cuerpos de 
agua de Bogotá desde el conocimiento químico?

Dimensión del conocimiento Actividad
Conceptual Mapa de conceptos previos y el contexto

Metodológico-administrativa Estrategias de acción

Actitudinal Ensayo sobre rol docente

Comunicativa Formas en que comunican por escrito

Epistemológica Características de las estrategias

Elaboración propia.
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Durante el resto de las sesiones el profesor distribuye el tiempo en la enseñan-
za de los conceptos químicos y en el espacio para que los grupos de estudiantes 
trabajen en el proyecto, que consiste en la planificación, desarrollo y evaluación 
de actividades para el aprendizaje de la química, el conocimiento del contexto y la 
interpretación del contexto desde la química. 

Además del trabajo general de desarrollar las actividades, cada participante de 
los grupos tiene roles con responsabilidades específicas. Los roles se rotan de uno 
a otro periodo. 

Para el diseño, desarrollo y evaluación de las actividades, el registro en el porta-
folio y la asignación-evaluación de roles, el profesor provee a los estudiantes guías 
de trabajo. La guía para las estrategias inicia con una pregunta que busca relacionar 
los conceptos químicos del periodo con el problema estudiado.

Cuadro 6. Ejemplo de planificación por periodo académico

Pregunta orientadora del primer periodo académico

¿Qué procesos mecánicos, químicos y biológicos se pueden emplear para tratar los materiales 
considerados residuos?

Contenidos conceptuales de la química. 
Primer periodo del semestre

Actividades de los estudiantes

• Contexto de cuerpos de agua en 
Bogotá.

• Diseñar estrategias de acción para el aprendizaje y la 
solución al problema.

• Interacción  
soluto-solvente.

• Desarrollar el cronograma de actividades en clase y 
extraclase.

• Solubilidad, electrolitos, concentración
• Realizar evaluación de los logros obtenidos y de los 
roles de los participante del proyecto.

Elaboración propia.
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Cuadro 7. Autoevaluación global

Dimensión del conocimiento Actividades
Conceptual Auto-evaluación de uno de los mapas conceptuales

Metodológico-administrativa
Valoración de las formas de trabajo que propusieron (guía 
provista por el profesor)

Actitudinal
Reflexión sobre los aportes que pueden hacer para resolver 
el problema, y sobre el compromiso durante el semestre 
(guía provista por el profesor)

Comunicativa
Valoración sobre las formas de comunicación al interior 
del grupo (guía provista por el profesor)

Epistemológica
Reflexiones sobre concepciones de conocimiento científi-
co (guía provista por el profesor)

Elaboración propia.

Finalizando, el profesor realiza una evaluación global (ver cuadro 7) del proceso; 
mientras los estudiantes hacen su auto-evaluación global.

Categorías de análisis

Se estudia un caso desde la perspectiva del rol docente, con el objetivo de aportar 
a los formadores ambientales información que ayude a ilustrar las posibilidades y 
limitaciones al llevar el marco teórico propuesto a la práctica. Los criterios son:

1. Competencia ambiental compleja: acciones docentes que aportan a que los estu-
diantes pongan en práctica los componentes: cognitivo, metacognitivo, social, con-
textual, fáctico y de identidad.
2. Proyecto: acciones docentes que aportan a desarrollar los procesos de contex-
tualización y definición de situaciones, así como los programas de transformación 
ambiental, educación comunitaria y evaluación permanente.
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Resultados

Desde la competencia ambiental compleja

– Componente cognitivo: los aportes a la construcción en este componente se evi-
dencian cuando la acción del profesor, a través del proyecto, motiva los aspectos: a) 
conceptual, de la química y del contexto, b) metodológico-administrativo, respecto a 
como planificar y ejecutar la resolución un problema, en términos de aprendizajes, c) 
actitudinal, por la motivación a reflexionar respecto al ser maestro y respecto a como 
resolver el problema desde lo aprendido, d) comunicativo, en la medida en que se pre-
sentan avances y reflexiones en concordancia con el lenguaje de la química y dentro 
de la lógica para resolver un problema, e) epistemológico, puesto que hay reflexión 
intencionada sobre la producción del saber científico al evaluar las estrategias y los 
roles de los participantes.
– Componente metacognitivo: los aportes a la construcción en este componente 
se evidencian cuando la acción del profesor, por medio del proyecto, involucran 
a los estudiantes en: a) reflexión sobre el saber propio a través de la autoevalua-
ción, b) administración del proceso de aprendizaje al planificar como avanzar en 
el logro del objetivo, c) evaluación de los aprendizajes al comparar mapas con-
ceptuales, estrategias de acción y del logro del objetivo.
– Componente social: los aportes a la construcción en este componente se eviden-
cian cuando la acción del profesor, por medio del proyecto, vinculan a los estudian-
tes en: a) trabajo en grupo (desarrollo de actividades de aprendizaje y de solución 
de la situación), y b) evaluación y rotación de los roles. Se considera necesario 
propiciar dinámicas más dialógicas entre los estudiantes, pues en sus actividades no 
lograban discusiones grupales profundas.
– Componente contextual: los aportes a la construcción en este componente se eviden-
cian cuando la acción del profesor, por medio del proyecto, promovió que los estudiantes 
emplearan los conceptos del curso de química para interpretar una situación ambiental de 
la ciudad en la que se ubica la sede de la universidad.
– Componente fáctico: si bien es cierto que los estudiantes realizaron actividades 
de reconocimiento de los lugares de la ciudad de su interés, el trabajo se restringe 
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a las lecturas que hacen desde la química y las propuestas que hacen desde la 
facultad. 

El impacto no va más allá de lo que cambió o se fortaleció en ellos como sujetos 
y profesores en formación, pero no se vinculó a más personas, ni se realizaron ac-
ciones específicas en los contextos estudiados.
– Componente de identidad: los aportes a la construcción en este componente se 
evidencian cuando la acción del profesor, por medio del proyecto, anima a los estu-
diantes a reflexionar sobre el ser docente y el reconocimiento de la ciudad.

Desde los proyectos

– Contextualización: este proceso se desarrolla durante todo el semestre en la medi-
da en que el cronograma de trabajo para cada uno de los cuatro periodos en los que 
subdivide el semestre, contemplaba actividades para conocer más sobre el contexto 
de los recursos hídricos de la ciudad de Bogotá.
– Definición de situaciones: este proceso no se concreta en la medida en que los 
proyectos de cada grupo se motivan en torno al conjunto de preguntas formuladas 
por el profesor para guiar la relación entre química y contexto, pero no hubo un tra-
bajo profundo para orientar a los estudiantes en la problematización del fenómeno 
ambiental.
– Programa de transformación ambiental: este proceso se manifiesta de manera 
parcial, pues las actividades propuestas por los estudiantes con la guía del profe-
sor,están más enfocadas al establecimiento relaciones entre conocimientos y sub-
sistemas del ambiente. 

Las soluciones aportadas por los estudiantes se limitan a propuestas, las cuales 
no se ejecutan durante el curso.
– Programa de educación comunitaria: este no fue un aspecto que se concibiera de 
manera específica, pero las reflexiones respecto al ser profesor de biología y el uso 
de la química y el contexto, motivan a los estudiantes a pensar en la formación de 
sus futuros estudiantes.
– Programa de evaluación permanente: este proceso se desarrolla claramente por 
cuanto el profesor implementa una evaluación permanente, por cuanto provee a los 
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estudiantes guías de trabajo en las que se incluye evaluación de las estrategias de 
acción y de los roles de los participantes, así como por la evaluación y autoevalua-
ción global final.

Análisis

Categoría competencia ambiental compleja

El aspecto que merece mayor atención en la planificación y desarrollo es la determi-
nación del alcance de la acción compleja que se espera de los estudiantes. Es decir, 
se puede observar que las estrategias de los proyectos fueron orientadas para moti-
var una auto-eco-organización del pensamiento desde los múltiples saberes de una 
disciplina en un contexto; pero con una acción limitada (las propuestas se quedan 
en lo teórico). 

Como oportunidad para avanzar en la construcción de la competencia ambiental 
compleja, el siguiente paso sería relacionar otras disciplinas, además de la quími-
ca, y en otro nivel de complejidad, con otras formas de conocimiento como el an-
cestral o tradicional. Consecuentemente, planificar que ese pensamiento complejo 
en construcción se traduzca en acción compleja; para lo que es útil seleccionar un 
conjunto de desempeños por dimensión (como los del cuadro 4) que sean acordes 
con la progresión elegida de la competencia (como en el cuadro 3). Por supuesto, 
el nivel o progresión de la competencia a elegir y los consecuentes desempeños, 
dependerá del tipo de población y de las condiciones, pues, aunque los estudiantes 
son de educación superior, no están acostumbrados a trabajar con este tipo de di-
námicas, y porque un curso en un semestre no es un tiempo suficiente para lograr 
todo lo esperado.

En otros trabajos sobre la competencia ambiental, es posible encontrar reflexio-
nes y resultados que ilustran límites y posibilidad de mayores alcances en los des-
empeños de los estudiantes. Es así como Abril (2011) argumenta que una clave 
para concretar la competencia ambiental es cuando se pasa de la reflexión, toma de 
consciencia, aprendizaje o lectura del problema ambiental, a la práctica o solución 
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de la situación. Para el autor, ese concretar tiene sentido cuando se vincula a otros 
sectores de la ciudadanía; es decir, no sólo los estudiantes del curso. Esta relación 
entre lo reflexivo, interpretativo y aprendizaje, con lo concreto o fáctico, se evi-
dencia en los resultados presentados por Padilla, Serna y Luna (2016), en el que 
encuentran que los estudiantes vinculados a procesos de EA han logrado avanzar en 
el reconocimiento crítico de los problemas ambientales y aprendido aspectos disci-
plinares para resolverlos, pero aún no logran llevarlo a la práctica. 

Entonces, como dijimos y en concordancia con lo reportado por Espejel y Flores 
(2012) es útil que los profesores determinen la meta a la que quieren que lleguen 
sus estudiantes, para desde allí guiar el diseño de las estrategias de solución (no sólo 
lectura de contexto, sino también de intervención).

Categoría proyecto

Los proyectos orientados por el profesor en el proceso descrito aportaron primor-
dialmente al aprendizaje de la química y el contexto, tanto individual como colecti-
vo. Una forma de avanzar en ello es que el profesor no sólo oriente a los estudiantes 
en el diseño, desarrollo y evaluación de actividades centradas en el aprendizaje, sino 
que además los oriente hacia lo que se propone para los programas de transforma-
ción ambiental. Por otro lado, la orientación de los proyectos aporta a un avance en 
la auto-eco-organización del pensamiento, por el tipo de actividades en las estrate-
gias; sin embargo, el profesor del caso requiere planificar la forma de avanzar con 
la auto-eco-organización de la acción. 

Finalmente, los proyectos logran mayor complejidad, en la medida en que se 
inicie el proceso a través de un programa de educación comunitaria, lo que poten-
cialmente apunta a la auto-eco-organización de la institución educativa.

Algunas investigaciones permiten entender mejor el proceso de los proyectos 
y el rol docente. En su trabajo Rodríguez-Sandoval y Cortés-Rodríguez (2010) 
muestran que para los estudiantes trabajar por proyectos les aporta a aplicar lo 
aprendido a una situación real y de su futuro contexto profesional. Con ello se 
hace más evidente el compromiso de los profesores por movilizar a los estudian-
tes a escenarios y dinámicas más allá del aula, buscando otras oportunidades de 
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aprendizaje (Arias, 2017). Las limitaciones de los profesores para acercar los 
proyectos más a la auto-eco-organización, pueden deberse a su falta de expe-
riencia, de conocimiento pedagógico o de planificación, como lo evidencia el 
estudio de Guerrero y Borjas (2006). 

Sin embargo, entender la auto-eco-organización del proyecto implica entender 
que las falencias no sólo se relacionan con posibles limitaciones de los profesores, 
sino también con los necesarios cambios y compromisos de toda la comunidad edu-
cativa (Arias, 2017). Como alternativas, Ventura (2002) plantea que los proyectos 
sean dirigidos de manera colegiada por profesores y superando las asignaturas. Así 
mismo, Caram (2015) propone estudiar el proyecto por medio del cual los profeso-
res dirigen los proyectos de los estudiantes; siendo esta una oportunidad para mejo-
rar la formación de los profesores y para la investigación en el aula.

Conclusiones

Como aporte para acercar cada vez más los principios de la educación ambiental 
a todos los procesos, niveles, modalidades y escenarios educativos, en este docu-
mento se ha elegido la complejidad y el concepto central auto-eco-organización, 
para traducirse en un camino de diseño curricular. 

De esta manera, los fundamentos de ambiente, acción y educación desde la com-
plejidad, son traducidos en lineamientos curriculares, a través de la versión compleja 
de la pedagogía ambiental y la didáctica ambiental. Este paso entre ideales y deci-
siones curriculares brinda a profesores y demás líderes de procesos educativos dos 
conceptos: la competencia ambiental compleja, como objetivo de aprendizaje, y el 
proyecto, como un proceso que propicia la construcción de dicho objetivo. Proponer 
una finalidad y un camino para lograrlo es útil para poder planificar, desarrollar y eva-
luar procesos de educación ambiental.

Los referentes muestran que la competencia ambiental compleja (CAC), pue-
de tener diferentes niveles, enfoques y alcances; que los proyectos potencialmente 
aportan a su construcción, ya sea desde la educación primaria, hasta la educación 
superior, en lo específico de una disciplina o profesión, hasta a nivel institucional. 
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El caso estudiado permite entender que es posible aproximarse a la construcción de 
la CAC, por medio de proyectos, pero que para tener más claro el camino y poder 
tomar decisiones pedagógicas y didácticas oportunas, es útil decidir a qué nivel de 
la competencia se quiere llevar a los estudiantes y cuáles pueden ser los desempeños 
esperados a los que el proyecto debe aportar.

Como perspectivas en este proceso de llevar la EA a todos los espacios y ex-
periencias educativas están: a) ayudar a profesores y demás líderes educativos en 
cómo llevar la EA de los cursos o unidades específicas, al nivel institucional, b) 
estudiar más casos, sistematizar más experiencias y desarrollar nuevos procesos, 
teniendo en cuenta los elementos de diseño curricular propuestos y así poder repen-
sarlos, c) abordar el tema de la evaluación vista desde la complejidad, pues es un 
lineamiento curricular no desarrollado aquí.
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Capítulo VI 
Ambientalización curricular en el sistema 
educativo en México: rompiendo inercias

Teresita del Niño Jesús Maldonado Salazar1

Resumen

Las instituciones de educación superior (IES) por su carácter social deben aten-
der los problemas emergentes. Uno de los principales desafíos de nuestro tiempo 
es enfrentar la degradación ambiental, la inequidad social y el tránsito hacia la 
sustentabilidad.

La incorporación transversal de la dimensión ambiental requiere que las IES 
lleven a cabo una transformación institucional, lo que implica: replantear su orga-
nización académica y administrativa, promover procesos académicos innovadores; 
modificar las prácticas docentes; reestructurar la oferta educativa en función de las 
necesidades sociales; desarrollar y consolidar la investigación científica y tecnoló-
gica, la difusión cultural, la extensión universitaria y la vinculación con los diferen-
tes sectores sociales.

1 Teresita del Niño Jesús Maldonado Salazar. Centro de Educación y Capacitación para el 
Desarrollo Sustentable; Universidad Pedagógica Nacional. Maestra en Educación Ambiental 
por la Universidad Pedagógica Nacional 095. Principales líneas de investigación: educación 
ambiental e interculturalidad; formación docente. Contacto: tmaldonado@semarnat.gob.mx
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Introducción

La compleja crisis ambiental hace necesaria la formación de ciudadanos y profe-
sionales críticos capaces de participar en la solución de los problemas ambientales 
y el tránsito a la sustentabilidad asumiendo un compromiso activo para la transfor-
mación social. El tránsito a la sustentabilidad requiere que los sujetos reconozcan el 
impacto negativo del actual modelo de desarrollo en el medio ambiente y la nece-
sidad de construir un mundo más justo y equitativo. En este momento histórico, las 
instituciones educativas están llamadas a reconsiderar su función social, a reorientar 
los procesos de generación y aplicación del conocimiento y a replantear la forma-
ción de profesionales que contribuyan a la creación de una sociedad sustentable.

Las instituciones de educación superior (IES) deben asumir el liderazgo en el 
tránsito a la sustentabilidad con iniciativas que respondan a las necesidades de la 
sociedad y constituyan modelos para otros actores sociales. Es imprescindible que 
las IES acepten la sustentabilidad como parte esencial de su quehacer y que superen 
los esquemas tradicionales para la construcción del conocimiento, trascender la rup-
tura epistemológica que fraccionó el pensamiento y la separación del conocimiento.

La ambientalización curricular es fundamental para lograr la formación integral 
de futuros profesionistas que impulsen el cambio de paradigma de desarrollo. El 
ejercicio profesional y ciudadano, ético y socio ambientalmente pertinente, depen-
de en alto grado de un proyecto educativo cuyo enfoque facilite la construcción de 
conocimientos que les permitan participar en acciones para impulsarlos a la acción 
mediante la prevención y mitigación de los problemas existentes y futuros, así como 
la formación para el diálogo interdisciplinario y la incorporación plena de los prin-
cipios de sustentabilidad en todas sus dimensiones.

Las IES deben promover la conformación de grupos interdisciplinarios que 
orienten su trabajo hacia la sustentabilidad, estimular la adopción de líneas de in-
vestigación que apunten a la transformación de las relaciones entre la sociedad y la 
naturaleza y contribuyan a la prevención y solución de los problemas ambientales, 
así como fomentar la vinculación entre la investigación y la docencia.
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Crisis civilizatoria:  
el mensaje hacia un impostergable  
golpe de timón

Nos enfrentamos a una crisis civilizatoria. Esta crisis evidencia la necesidad de 
cambiar el modelo de desarrollo y la de construir otro que contribuya a restaurar el 
equilibrio entre lo ecológico, económico y social.

La crisis se asocia a la visión occidental que el mundo ha impuesto:
• Una visión antropocéntrica heredada de la visión judeo-cristiana, en la que el hombre 
es considerado como ajeno y superior a la naturaleza.
• Visiones parciales del mundo y de la vida, que impiden analizar la interrelación entre 
los diferentes elementos.
• La concepción de la naturaleza como un bien inagotable.
• Ponderar las necesidades por encima de los recursos.
• Se concibe al progreso como sinónimo de adquisición de bienes.
• La búsqueda del goce y del disfrute que elimina a los otros de nuestras vidas.
• La sobrevaloración del espacio y modo de vida urbanos.
• La primacía del presente, lo que impide pensar en las generaciones venideras y en su 
derecho de contar con los elementos para satisfacer sus necesidades.
• La neutralidad de nuestros actos que supone una falta de conciencia sobre las conse-
cuencias de los mismos.

La transformación implica la concreción de una utopía. Sin embargo, ésta no 
es la materialización de principios ideales abstractos, sino que emerge como un 
proyecto social en respuesta a otra racionalidad que ha tenido su periodo histórico.

Es así como surge una racionalidad alternativa desde otros principios, debatién-
dose y avanzando en lo real de la racionalidad capitalista que plasma la realidad 
económica, política y tecnológica dominante. “El proceso que va de esta emer-
gencia hasta una consolidación de una racionalidad ambiental, es un proceso de 
transición caracterizado por la oposición de perspectivas e intereses involucrados 
en ambas racionalidades, pero también por sus estrategias de transformación, sus 
tácticas de negociación y sus espacios de complementariedad” (Leff, 1994, p. 46).



Educación ambiental en el  siglo xxi
144

Los procesos de desarrollo se configuran en un permanente devenir sistémico y 
dinámico entre naturaleza y sociedad; la explotación de la naturaleza tiene como con-
traparte la relación de explotación de los seres humanos. El modelo de desarrollo pre-
valeciente ha reducido a la naturaleza a un recurso natural, supeditado a la obtención 
de ganancias. Esto ha conducido al agotamiento y a la destrucción de las estructuras 
funcionales de los ecosistemas, y a la pauperización de las masas. Desde la perspectiva 
de las causas estructurales de la problemática ambiental, el sistema económico aparece 
como el principal factor determinante de las políticas que generan marginación.

Una característica importante del modelo de desarrollo es la globalización, 
identificada por la interdependencia de las economías nacionales y la emergencia 
de un sistema transnacional bancario que resulta dominante y cuyo acceso coin-
cide con un debilitamiento de los estados.

La problemática se relaciona con la racionalidad que emerge de la globalización 
y de la complejidad del desarrollo. Las interrelaciones entre estos aspectos deben 
comprenderse y valorarse en toda su magnitud.

La crisis ambiental ha sido explicada por lo menos de tres grandes maneras:
a) la crisis ha sido causada por el crecimiento poblacional; 
b) la crisis ambiental es producto de una gran cantidad de factores, por lo cual es nece-
sario abordarla por medio de sistemas complejos; 
c) el modo de producción y el estilo de desarrollo han impactado de forma insostenible 
a la naturaleza (Ramírez, 1997, p. 66).

La crisis ambiental ha hecho evidente que no podemos continuar así, si preten-
demos mantener el equilibrio social, político, económico y ambiental. El círculo 
vicioso producido por los patrones de producción y consumo ha tenido como con-
secuencia la profundización y ampliación de la pobreza y la destrucción de la natu-
raleza. La sustentabilidad se plantea como alternativa para crecer sin dañar el medio 
ambiente y lograr que la riqueza producida se distribuya de manera equitativa.

La sustentabilidad es una aspiración a largo plazo; requiere para su construc-
ción impulsar aprendizajes sociales para transformar el modelo de desarrollo, 
los estilos de vida, los patrones de producción y consumo, la adopción de tec-
nologías, la regulación y normatividad, en la organización institucional y en la 
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percepción cultural de la sociedad. La sustentabilidad sólo debe ser construida 
desde la participación colectiva y democrática de todos los actores sociales y po-
líticos. La sustentabilidad es un horizonte y es necesario construirla para superar 
la policrisis y reconstruir el mundo.

La racionalidad ambiental implica articular las condiciones ideológicas, teóri-
cas, políticas y materiales para el establecimiento de nuevas relaciones de produc-
ción y nuevas bases para el desarrollo de fuerzas productivas. Supone procesos 
políticos y económicos, una ética ambiental, la movilización de diversos grupos y 
la puesta en práctica de proyectos de gestión ambiental participativa.

Contra la cultura tecnológica dominante, la ética ambiental genera una corrien-
te crítica de los principios y fines de la racionalidad. Frente a la centralización 
económica, la concentración del poder, la congestión de las macrourbes y los 
megasistemas de producción, se reivindican los valores íntimos del individuo, la 
producción a escala humana, la interculturalidad, la democracia participativa y la 
tolerancia política (Leff, 1994, p. 46).

La ética es una piedra angular de la educación ambiental. Plantearlo de este modo 
significa reflexionar sobre las bases éticas de los programas educativos, pues ningún 
cambio que parta solamente de lo conceptual y de lo metodológico será efectivo si no 
se sustenta en el replanteamiento del modelo axiológico de la educación. Debe ser una 
ética basada en la vida, en el reconocimiento de nuestro papel dentro del planeta.

Educación ambiental:  
la llegada del nuevo paradigma

La educación es un complejo campo de saberes y prácticas donde convergen una 
gama de aproximaciones teóricas y metodológicas, posturas y lenguajes. Es el pro-
ceso mediante el cual los sujetos y las colectividades construyen conocimientos y 
desarrollan capacidades, actitudes y valores; que les permiten entender la realidad 
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y establecer una relación responsable con el medio ambiente para participar en la 
solución de la problemática ambiental (Maldonado, 2003).

El reto de la educación ambiental en este mundo globalizado es contribuir a 
reorientar nuestras pautas de acción hacia el nuevo paradigma. Favorecer la trans-
formación progresiva de las formas de utilización de los recursos y de interrela-
ciones personales desde criterios de sustentabilidad ecológica y equidad social.

Las transformaciones que requieren los sistemas educativos son importantes no 
sólo para resolver los problemas de cobertura y de calidad, sino también para incor-
porar esta nueva ética, sin la cual es muy difícil pensar que se puedan abrir nuevos 
caminos al desarrollo social y a la sustentabilidad ambiental.

En este contexto, a la educación ambiental le compete contribuir a la construc-
ción de sociedades sustentables a través de:

• Integrar la interdisciplina como principio metodológico.
• Crear y fortalecer una conciencia ética que promueva el respeto a la vida humana y 
no humana y articule una renovada visión del mundo en la que prevalezcan aquellos 
valores que permitan una relación armónica y de largo plazo entre la humanidad y la 
naturaleza.
• Favorecer el desarrollo de la conciencia local y planetaria.
• Elevar el nivel de compresión sobre la complejidad y gravedad de los problemas 
socioambientales entre los miembros de la sociedad, de tal manera que estos no se me-
nosprecien ni se les perciba con fatalismo.
• Aportar elementos conceptuales y prácticos que permitan a las sociedades y a los in-
dividuos ampliar sus niveles de participación política y social para formular propuestas 
de desarrollo sustentable.
• Difundir conocimientos y alternativas específicas que permitan a los individuos y a la 
colectividad asumir conductas y adoptar tecnologías coherentes con la sustentabilidad.
• Contribuir a estrechar vínculos de solidaridad y respeto entre los diversos grupos so-
ciales, en un marco de construcción de la justicia económica y a partir de ello reforzar 
los esfuerzos por romper la relación entre pobreza y depredación ambiental.
• Promover el protagonismo de las comunidades en su propio desarrollo.
• Fomentar el desarrollo del pensamiento crítico.
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Algunos de los principios de la ética alternativa según Novo (1995), Caride (2000) 
y Reyes (2017) son: a) búsqueda de equidad basada en el principio de que no existe 
mayor injusticia que tratar como iguales a los desiguales. Desde este planteamiento, 
las personas y grupos no favorecidos han de beneficiarse con políticas adecuadas; b) 
la solidaridad, que supone la adopción de soluciones asumidas responsablemente, 
atendiendo a las necesidades de la sociedad en su conjunto. Hablamos de una soli-
daridad tanto con nuestros contemporáneos, como de una solidaridad que tiene su 
mirada puesta en el futuro y en el derecho de las generaciones venideras para contar 
con todo aquello que favorezca su subsistencia y desarrollo. Estamos seguros que 
para esto es necesario un nuevo orden internacional, la cooperación de las naciones en 
materia económica, en las políticas ecológicas, en el intercambio tecnológico y en el 
respeto a la cultura; c) el valor de la interdependencia es un elemento clave para la 
dinámica de las relaciones del medio ambiente, que nos conduce al compromiso de 
actuar consecuentemente; d) el valor de la diversidad, no sólo en el plano biológico, 
sino también en el cultural; e) armonía entre los seres humanos y con otras formas 
de vida.

La educación ambiental, por su potencial de elementos críticos y constructivos, 
es una herramienta para la sustentabilidad. Supone grandes desafíos, como el estan-
camiento y la decadencia económica; la proliferación de poblaciones marginadas; 
la degradación del ambiente, y el rápido aumento de la población, entre otros, para 
responder a las necesidades de la población.

En un mundo dinámico y complejo se deposita en la educación la difícil misión 
de contribuir a la transformación de la realidad social y ambiental. Debemos buscar 
los trazos que nos lleven a la construcción de un mundo donde confluyan la equidad 
y la justicia; la ética y la política. Trabajemos para ampliar la participación demo-
crática de todos los actores sociales en la construcción de una nueva realidad.

El principal reto de la educación ambiental en el ámbito escolar es la incorpo-
ración de la dimensión ambiental. La dificultad estriba en que la inclusión de la 
dimensión ambiental plantea una renovación ética, conceptual y metodológica. Por 
ello se han añadido al currículum contenidos ambientales.

Se considera a la educación ambiental como un espacio de integración porque 
se relaciona con las diversas áreas del conocimiento; gira en torno a problemas 
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que afectan a los diversos componentes del complejo sistema que es el medio 
ambiente.

La educación ambiental se revela como un elemento dinamizador en el currícu-
lum. Al tratar de integrar todos sus elementos para su diseño en materia ambiental 
es importante que se parta del estudio de las necesidades del contexto, para que la 
acción de la escuela responda a las mismas.

En la educación superior se ha observado una lenta pero progresiva respuesta 
por parte de las IES que se expresa en una gran variedad de iniciativas entre las 
que destacan el establecimiento de programas institucionales, reformas curriculares 
ambientales, proyectos de investigación y difusión, formación de redes de colabora-
ción en materia ambiental, así como el desempeño ambiental de sus campus.

En la educación superior, la educación ambiental tiene el reto de plantear cua-
dros de especialistas que contribuyan a redefinir el modelo de desarrollo, la gestión 
del ambiente y la educación ambiental, entre otros. En este sentido, algunas IES 
ahora desarrollan programas de formación, sobre todo en nivel posgrado.

El campo del curriculum:  
significados múltiples

El concepto de currículo está asociado a una forma de entender la educación, la 
pedagogía y el para qué de la educación en la sociedad. El currículo se asocia a un 
proyecto educativo, por ello es importante analizar el origen de la propuesta, su 
puesta en práctica y analizar los resultados.

El currículo se consolida como forma dominante de organizar la educación 
después de la Segunda Guerra Mundial, con el texto de Tyler sobre el currícu-
lo científico. El concepto tiene una gran variedad de sentidos, se relaciona con 
diversos tópicos del ámbito escolar: la selección, organización y distribución de 
contenidos, el trabajo en el aula, el grupo escolar; la diferencia entre la planea-
ción y la realidad; entre lo explícito en el plan de estudios y el “currículo oculto” 
(Jackson, 1968).
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En este marco de complejidad, el campo del currículo se fue construyendo 
como un saber multidisciplinario, de la sociología, historia, administración, eco-
nomía, psicología y didáctica, entre otros, para fundamentar los planes de estudio 
(Díaz-Barriga, 2003).

El campo del currículo está atravesado por visiones ideológicas, políticas, insti-
tucionales y pedagógicas, tanto nacionales como internacionales. Se ve al currículo 
como proceso planeado o vivido. El currículo puede estudiarse a través de diversos 
acercamientos conceptuales: las relaciones entre cultura y procesos escolares; y por 
el empleo de la etnología para describir los acontecimientos de la escuela, tanto por 
las formas de autoridad y de trabajo pedagógico, como por los sistemas de interacción 
entre estudiantes y su evaluación (Díaz-Barriga, 2003).

Está permeado por elementos ideológicos que responden a tradiciones selectivas 
de esos conocimientos que están asociados a los valores que determinan qué es lo 
valioso que debe transmitirse a través del currículo escolar y qué es lo que debe 
excluirse porque no es valioso (Apple y King, 2016).

Según Coll y Martín (2006); citados por Chuquilin, 2017. “El currículo se expresa en 
la práctica pedagógica; es el puente entre teoría y ejecución; entre proyectos y realidad”. 

El currículum se mueve entre un interés normativo, una aspiración de mejora y una 
posibilidad de realidad; el currículum es en sí mismo un espacio de incertidumbre 
(Gimeno, 2010, citado por Díaz, 2016, p.19).

A partir de esta premisa es necesario estudiar los procesos y significados del 
currículo. González (2017) señala tres procesos clave, cuyo reconocimiento per-
mite un análisis de los diferentes momentos y actores que intervienen en el diseño, 
operación y evaluación de una propuesta de formación.

Primero, lo relacionado con el diseño y la planeación curricular para promover el 
aprendizaje y potenciar desde las diferentes áreas las competencias propias de cada 
nivel. Segundo, el currículo puesto en práctica, el currículo vivido, es decir, aquellos 
concernientes con la aplicación del currículo sobre todo en los aspectos que concier-
nen a la formación y a la actualización de profesores, actores clave de la reforma edu-
cativa. Tercero, la evaluación de los aprendizajes que no pueden reducirse a los 
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aspectos cognitivos, sino que es necesario considerar dos aspectos: los afectivos 
y los de las actitudes.

Transformar las instituciones educativas implica una revolución curricular, es un 
proceso complejo porque supone una lucha de fuerzas entre diversos intereses que 
atraviesan los campos epistémico, teórico, político, económico y pedagógico.

Ambientalización curricular

La inclusión de la dimensión ambiental como eje transversal del currículum busca 
una mayor integración y sentido del hecho educativo. La transversalidad curricular 
en la educación resignifica la formación y constituye un punto de encuentro entre 
ciencias y disciplinas que promueven un estudio complejo de la realidad.

La ambientalización curricular es un campo incipiente, en México durante los 
últimos años se han logrado avances en la construcción de referentes epistemológi-
cos y teóricos, pero que no se reflejan suficientemente en los marcos institucionales.

La ambientalización del currículum institucional tiene una amplia gama de ex-
presiones, entre otras: modificaciones curriculares transversales: aquellas que in-
corporan un área ambiental terminal; las referidas a la inclusión de un tronco de 
formación ambiental básica; la adición de una materia al currículum; la creación 
de una materia o módulo ambiental para la formación de todos los alumnos de un 
área independientemente de la carrera que estudien y la organización de actividades 
extracurriculares ambientales.

Algunos procesos de modificación curricular incluyen la formación ambiental 
de los profesores, otros incorporan nuevas prácticas pedagógicas-ambientales. 
Todas estas acciones educativas modifican el currículum de formación profesio-
nal en algún grado.

Las modificaciones curriculares se han realizado con diversos propósitos: fo-
mentar una cultura ambiental entre las comunidades educativas en la educación 
superior; promover una alfabetización ambiental entre los estudiantes; disminuir 
los impactos ambientales en las prácticas profesionales; perfilar escenarios sus-
tentables de desarrollo; coadyuvar en la resolución y prevención de problemas 
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ambientales; identificar tecnologías que disminuyan los impactos negativos al am-
biente; participar en alternativas comunitarias que favorezcan el bien común; pro-
mover la superación de la pobreza y la integración de todos los ciudadanos a los 
beneficios del desarrollo nacional, entre otros.

Existen diversas modalidades de ambientalización curricular cuyas estrategias, 
objetivos y acciones son muy variados, y se relacionan con los contextos y las polí-
ticas institucionales, las autoridades universitarias y los perfiles de quienes impul-
san las iniciativas.

El reto es enorme en términos de estructuras curriculares porque no es sólo la 
mezcla de materias que deben enseñarse o sus contenidos, sino también la for-
ma en que enseña la civilidad, las leyes de la materia, las matemáticas, la vida 
misma, en una conexión mucho más sensible con el mundo (Leff, 2003, p. 47).

El desafío de las IES traspasa el ámbito de la incorporación de la dimensión am-
biental a las funciones sustantivas y supone la reestructuración y resignificación de 
los saberes, por lo que es necesario modificar su paradigma de actuación.

La ambientalización curricular debe constituirse en un proceso participativo 
que tome en cuenta los intereses y necesidades de todos los grupos de la comuni-
dad universitaria. Para que las IES impulsen la construcción de la sustentabilidad,  
es necesario que respondan a las necesidades globales y locales; impulsen procesos 
de transformación curricular y conformen equipos interdisciplinarios, entre muchas 
otras cosas. Existen diversos obstáculos para este proceso como son, principalmente 
la política institucional, la estructura organizativa, la insuficiente formación am-
biental de los docentes, las políticas institucionales. Sin duda, transformar un cu-
rrículum requiere de una dinámica institucional que sustente el cambio y provea de 
mecanismos eficaces para lograr consensos básicos.

La ambientalización curricular debe constituirse en una línea central de la políti-
ca institucional. Es imprescindible partir del compromiso político de la universidad 
con la sustentabilidad, a fin de convertirla en el eje articulador de sus funciones 
sustantivas y generar espacios para la participación de la comunidad educativa. Este 
compromiso debe reflejarse en los recursos financieros, humanos y materiales.
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Este es un reto impostergable que debe enfrentarse a partir del diálogo de 
todos los actores implicados y de promover procesos en varios ámbitos, rela-
cionados entre sí, sobre todo en los siguientes ámbitos entre los que destacan: 
ámbito institucional, planes y programas de estudio, formación docente, co-
laboración interinstitucional, vinculación con la comunidad y elaboración de 
recursos y materiales de estudio (Maldonado 2018; Ramos y Sánchez 2018).

Ámbito institucional

Las IES como gestoras de sustentabilidad requieren favorecer el trabajo interdis-
ciplinario, redefinir su propuesta de formación, impulsar líneas de investigación 
coherentes con la sustentabilidad, promover procesos de formación ambiental para 
los docentes, incorporar sistemas de gestión ambiental y responder a las necesida-
des sociales de este momento histórico.

Es fundamental que cada institución elabore una política que considere a la 
sustentabilidad como eje articulador de sus funciones. La viabilidad del proyecto 
requiere de recursos financieros, humanos y materiales indispensables para ase-
gurar que el enfoque de la sustentabilidad permee en las instituciones.

Las IES deben promover la conformación de grupos interdisciplinarios que 
orienten su trabajo hacia la sustentabilidad, estimular la adopción de líneas de 
investigación que apunten a la transformación de las relaciones entre la sociedad 
y la naturaleza y contribuyan a la prevención y solución de los problemas am-
bientales, así como fomentar la vinculación entre la investigación y la docencia.

Planes y programas de estudio

Los planes de estudio deben incorporar contenidos, estrategias, metodologías y 
prácticas que permitan a los estudiantes desarrollar las competencias para identi-
ficar y dar respuesta a los problemas socioambientales. La propuesta pedagógica 
debe tomar en cuenta los aportes del paradigma de la complejidad y promover la 
conformación de un pensamiento sistémico que permita al profesional acceder 
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a una perspectiva compleja de la realidad y acercarse a los enfoques, métodos y 
técnicas que le posibiliten innovar su quehacer.

Un espacio para apuntalar y evaluar la incorporación de la dimensión ambiental 
en la formación profesional son los diferentes mecanismos para obtener el grado 
académico, tales como; tesis, tesinas y reportes de experiencia profesional, ya que 
permiten a los estudiantes reflexionar, analizar, investigar, articular y consolidar 
saberes, así como concretar propuestas relacionadas con la sustentabilidad.

Una de las limitantes de las IES para ambientalizar la currícula es la escasa sis-
tematización de las experiencias que posibiliten la elaboración de lineamientos y 
faciliten el proceso mismo.

Formación docente

Es imprescindible diseñar una estrategia permanente de capacitación docente que 
les proporcione los principios conceptuales, éticos y metodológicos de la educa-
ción ambiental.

Es fundamental la vinculación de la institución con la comunidad, la entidad y 
la región. La relación con el entorno inmediato permitirá realizar proyectos que be-
neficien a la comunidad, así como promover procesos de investigación-acción que 
favorezcan la interrelación entre la teoría y la práctica.

Colaboración interinstitucional

Se visualiza potencial para la creación de redes inter-universitarias, dada la experiencia 
adquirida, las capacidades desarrolladas para la gestión de proyectos y el apoyo de ofici-
nas gubernamentales.

Vinculación con la comunidad

La institución educativa debe abrir sus puertas a la comunidad, comunicarse per-
manentemente con ella y definir líneas de acción con el concurso de los docentes 
y alumnos. Esto beneficiará a la comunidad y al mismo tiempo permitirá que los 
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estudiantes vinculen la teoría y la práctica, adquieran diversos aprendizajes y desa-
rrollen una conciencia social.

Elaboración de recursos y materiales de apoyo

Las instituciones deben tener un programa para elaborar recursos didácticos que 
consideren el desarrollo de recursos y materiales que apoyen el proceso. Hay indi-
cios de que esto se ha realizado a pequeña escala, pero con otra organización, puede 
potenciarse, dado el carácter educativo de todas las instituciones participantes.

Conclusiones

Las IES deben romper con inercias, estimular la imaginación y el compromiso, 
generar procesos de formación, investigación y vinculación que hagan de la sus-
tentabilidad un proceso de su política institucional. En este sentido es primordial 
promover la formación de sujetos críticos que amplíen los espacios de gestión social 
desde sus propias prácticas, expandir los márgenes de construcción de las comu-
nidades participantes en el proyecto para que trasciendan los de las instituciones e 
impulsar procesos de intervención comunitaria para la sustentabilidad.

Hay un largo camino por recorrer en relación con la ambientalización, la magni-
tud de la tarea requiere del análisis profundo que parta de la revisión de los fines de 
la educación y del papel de las IES.

Urge que la ética ambiental adquiera centralidad en las agendas de discusión 
académica al interior de las IES; construir un cuerpo teórico que posibilite la trans-
formación del currículum, diseñar políticas institucionales para ambientalizar las 
funciones sustantivas de las IES, superar las currículas convencionales, transformar 
la praxis educativa, revitalizar la escuela e impulsar estrategias de formación do-
cente. La tarea es transformar no sólo el currículum y la escuela, sino la educación.
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Capítulo VII 
Experiencias innovadoras con TIC para 
promover la educación ambiental desde la 
enseñanza universitaria

Edgar Oswaldo González Bello1

Resumen 

Se presenta un análisis sobre el uso de tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) y su aplicación en la enseñanza universitaria para contribuir con una educación am-
biental que incida e impulse este aprendizaje en la formación profesional que ofrecen las 
universidades. Existe un uso de TIC escaso, pero innovador, el cual contribuye a los obje-
tivos de promover el respeto por el medio ambiente en los estudiantes.

En prospectiva, queda pendiente sumar esfuerzo tanto de profesores como de univer-
sidades para mejorar una formación de individuos responsables del cuidado del medio 
ambiente y del uso racional de la naturaleza, a través de estrategias de enseñanza creati-
vas que, con el uso de TIC, permitan concientizar verdaderamente sobre los problemas 
ambientales. No menos importante es la formación de profesores tanto en aspectos am-
bientales como el uso de estos recursos tecnológico.

1 Edgar Oswaldo González Bello. Académico de tiempo completo indeterminado en la Univer-
sidad de Sonora. Doctor en Ciencias Sociales por la misma institución. Miembro del Sistema 
Nacional de Investigadores. Principal línea de investigación: innovación y TIC en la educa-
ción superior. Contacto: edgar.gonzalezb@gmail.com

http://edgar.gonzalezb@gmail.com
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Introducción

El cuidado y respeto por el medio ambiente en el presente, se ha convertido en un 
concepto de valor significativo, a tal grado que en diversos países se discute la nece-
sidad de conservar los recursos finitos del planeta (que parecían ser inagotables), y 
sobre todo como enfrentar el aumento exponencial de residuos peligrosos, así como 
la contaminación imparable.

En ese contexto, la educación ambiental según Martínez (2010), es un proceso edu-
cativo que se ocupa de la relación del ser humano con su ambiente (natural y artificial) 
y consigo mismo, además de las consecuencias de esta relación. Constituye un proceso 
integral que debe verter su énfasis en un aprendizaje significativo que, caracterizado 
por la comprensión de conceptos, procedimientos, actitudes y valores, y que pase de 
una concepción analítica del ambiente a una visión sistémica de la realidad.

Esta educación (ambiental) también alude a un proceso que se relaciona con 
tomar decisiones en favor del equilibrio y la integración entre el ser humano y 
diferentes ámbitos, incluyendo la sociedad, la biodiversidad, la economía, la 
cultura, además del bienestar presente y del futuro; desde un nivel individual 
hasta colectivo; en escala local, nacional e internacional (Peza, 2016). Desde 
las universidades, se concibe a la educación ambiental como un proceso de en-
señanza –desde un enfoque interdisciplinario– en el cual, además del conoci-
miento, se identifican valores y se desarrollan habilidades para una interacción 
sustentable del individuo y la sociedad con la naturaleza.

Enfrentar los problemas ambientales obliga a replantear las formas de observar, 
conocer y relacionarse; también a aprender y realizar aportaciones al sector social 
desde las universidades y de todos de los ámbitos que les sea posible. Estos com-
promisos hacen relevante apostar a la construcción de un “pensamiento ambiental” 
que permita enfrentar las necesidades del medio ambiente (Gómez, 2012), motivo 
por el cual se sugiere estructurar una educación ambiental que informe y forme 
acerca de estas problemáticas (Martínez, 2010).

El debate de estas problemáticas que, en su conjunto han generado una preo-
cupación mundial, ha alcanzado a los sistemas educativos de muchos países y en 
particular, al escenario universitario, donde se han encendido señales de alerta 
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respecto a reconocer que la formación profesional que se ha ofrecido por muchos 
años tuvo ciertos vacíos que fueron fundamentales para el detrimento del entor-
no: no ha sido una prioridad de la educación universitaria ofrecer una formación 
que incluya el cuidado y preservación del ambiente, tampoco se han incluido es-
fuerzos en la formación de profesionales con una visión hacía la sustentabilidad.

En términos de estas ausencias formativas, a pesar de la existencia de acuerdos inter-
nacionales que respaldan ampliamente la importancia de la educación ambiental, Medina 
y Páramo (2014) señalan que en el interior de muchas universidades se sigue careciendo 
de un acercamiento sobre la forma en cómo debe implementarse, ni de las acciones pun-
tuales que se esperan de los actores educativos, a tal grado que se presentan diferentes 
metas con respecto al propósito final de la educación ambiental; tampoco se han definido 
claramente los acercamientos de tipo didáctico que deberían lograrse.

Estas carencias y limitaciones permiten suponer que las universidades han que-
dado a deber en cuanto a la generación de estrategias innovadoras y creativas para 
enfrentar las problemáticas del medio ambiente, que, a su vez, han impregnado ma-
yores responsabilidades a la educación universitaria, aunque en la mayoría de estas 
instituciones, la educación ambiental no es un campo de estudio, sino que más bien 
es un proceso transversal que se busca que los estudiantes aprendan.

Frente a tal búsqueda, Stevenson y Robottom (2012) señalan que la transforma-
ción de las situaciones, las prácticas y los valores que subyacen en la toma de deci-
siones individuales y públicas las cuales afectan en su conjunto al medio ambiente, 
deben incitarse desde la naturaleza de la práctica educativa que se deriva desde la 
educación ambiental.

Si el propósito de la educación ambiental es dotar a los estudiantes universitarios de 
experiencias adicionales de aprendizaje que permitan comprender las relaciones de los 
seres humanos con el medio, la dinámica y consecuencias de esta interacción, promo-
viendo la participación activa y solidaria en la búsqueda de soluciones a los problemas 
del contexto, según Martínez (2010), la educación ambiental debe trabajar intensamente 
en la generación de nuevos conocimientos, metodologías y técnicas; también en diseñar 
estrategias y formas de utilizar distintos recursos educativos que estimulen los valores 
sociales y culturales, orientado a que, desde las universidades, todas las disciplinas con-
tribuyan al cuidado del medio ambiente.
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Uso de TIC en la educación universitaria:  
aprendizaje sobre el medio ambiente

En un contexto global, caracterizado en parte por múltiples exigencias causadas por 
el deterioro ambiental, han surgido paralelamente las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC) como un elemento de impulso y desarrollo de la sociedad; 
tecnologías que han alcanzado a influir todos los sectores, en particular la educación 
universitaria, de tal forma que su utilización “innovadora” en este ámbito ha influi-
do de diferentes maneras, incluyendo los aportes a la educación ambiental.

Fullan y Stiegelbauer (2011) sugieren que, para concebir una innovación, esta 
debe asimilarse como una modificación por los sujetos que forman parte de un pro-
ceso educativo; ellos deben permanecer comprometidos y motivados para continuar 
reproduciéndolo, de tal forma que permita el desarrollo de mejoras. Es este tipo de 
cambios innovadores algo que se espera desde la educación ambiental.

Así, el escenario universitario se ha beneficiado en las últimas décadas del uso 
masificado de distintos recursos tecnológicos en casi todas las actividades acadé-
micas, a tal grado que se empieza a construir una relación positiva entre las TIC y 
la educación; una vinculación sustentada en ventajas y oportunidades que brindan 
a la educación por medio del uso didáctico de estas para la formación profesional 
de diversas áreas del conocimiento (Gómez, 2012).

En sí mismas, las TIC son recursos específicos para la educación que crean en-
tornos propios de aprendizaje, docencia y trabajo académico para estudiantes y 
profesores, constituyéndose en una fuente de información y de instrumentos que 
pueden ser utilizados de forma original y que, en un contexto adecuado, aportan 
valores añadidos para la educación ambiental (Ojeda y Perales, 2007). No por algo, 
Cabero y Llorente (2005) señala la relación pertinente de estos dos componentes 
(educación ambiental y TIC).

Resultan ser las TIC aquellas herramientas que permiten innovar de diferentes 
maneras y que son útiles en la sensibilización de los actores educativos; por su ca-
pacidad, los medios de información y comunicación tienen un papel esencial para 
proveer aprendizajes formales e informales, donde la tecnología forma parte de una 
cultura en el interior de las universidades.
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Por una parte, Gómez (2012) señala que la educación ambiental apoyada en 
TIC genera ventajas frente a la educación tradicional, debido a múltiples factores 
como: 1) la disponibilidad de equipos de cómputo y acceso a internet; 2) el gusto 
y dominio de la mayoría de los jóvenes universitarios por estas tecnologías; y 3) la 
programación de contenidos e implementación de estrategias pedagógicas acordes 
con modelos educativos que integran las TIC y la educación ambiental como ele-
mentos que los caracteriza.

Por otra parte, Peza (2016) advierte que la importancia de la educación ambien-
tal y las TIC como herramienta pedagógica queda implícita en: 1) necesidad de 
generación de materiales educativos; 2) incremento de la capacitación docente; 3) 
posibilidad a un mejor acceso a internet; y 4) el anclaje de contenidos situados en 
la práctica educativa.

A pesar de todas estas bondades atribuidas al empleo de las tecnologías, según 
Ojeda y Perales (2008) persiste cierta reticencia de los profesores para emplear los 
recursos tecnológicos de forma habitual, a pesar de que pueden instituirse como un 
elemento estratégico de primer orden para la educación ambiental.

Contrario a esta idea, integrar y relacionar las TIC con la educación ambiental 
en el aula requiere profundizar en lo que se pretende mostrar a los estudiantes 
para que sean capaces de asimilarlo e incluirlo de manera eficaz a sus hábitos 
de vida. Todo esto es posible debido a que las TIC permiten crear una unión real 
entre profesor y estudiantes para trabajar y tratar los temas de una manera más 
relevante que con los métodos tradicionales.

La “transversalización” de ambos elementos (TIC/educación ambiental), per-
mite incluir de manera eficaz lo que se pretende mostrar en materia del medio 
ambiente atribuible en todos los ámbitos académicos.

En contrasentido a estas ideas, autores como Galindo (2015) consideran que 
la educación ambiental ha sido frenada y poco apoyada por intereses económi-
cos y políticos de diferentes universidades. Para enfrentar estas adversidades, 
sugiere utilizar la diversidad de las herramientas tecnológicas como recursos 
didácticos y de comunicación entre estos la multimedia, internet, video, que 
representan un soporte en el ámbito de la enseñanza universitaria con relación 
a la educación ambiental.
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En el marco de estas recomendaciones y aspiraciones para estudiantes y profeso-
res, resulta innovador y, desafiante, incorporar las TIC en el proceso formativo; se 
trata de hacer uso de estos recursos en forma adecuada y planificada en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, los cuales logren como resultado una educación ambien-
tal de los individuos (González, Flores y Reyes, 2015).

Sin embargo, de los profesores, Paredes y Dias de Arruda (2012) advierten sobre 
la ausencia de un consenso acerca de la motivación que el uso de las TIC aporta al 
aprendizaje sobre la educación ambiental, debido a que se utilizan de manera muy 
general, indistinta y/o poco organizada, pues presentan formas de integración y usos 
diferentes (expositivos, colaborativos o como repositorio de recursos).

Asimismo, se debe reconocer que la educación ambiental juega un papel tras-
cendental en el desarrollo de una conciencia colectiva, pues el éxito de la educación 
ambiental desde los escenarios universitarios puede radicar en la formación y em-
poderamiento que logren los profesores para el manejo de la educación ambiental 
y también de las TIC dentro del desarrollo de programas y planes de estudio que 
propicie el pensamiento crítico en todo nivel.

Según Gómez (2012), para que la educación ambiental funcione eficazmente es 
necesario incorporarle elementos tecnológicos para dinamizarla e innovarla, que 
impacte y genere reflexión, además de que permee comportamientos proactivos 
hacia la conservación del medio ambiente.

Con base en estos alcances, también de las limitaciones, es ineludible que las 
universidades se involucren en la formación ambiental desde todos los campos de 
conocimiento que se desarrollan y a la misma vez, hagan uso amplio de los recursos 
tecnológicos como medio para hacer llegar la educación ambiental (Galindo, 2015). 

Más allá de esfuerzos aislados dentro de las universidades por acercar aspectos 
de la educación ambiental a los estudiantes, Charatsari y Lioutas (2017), subrayan 
los impactos positivos de la educación ambiental en los programas de formación 
universitaria, motivo por el cual se sugiere la introducción en el currículo argumen-
tando que puede facilitar el desarrollo del pensamiento ambiental entre los estudian-
tes. Esto se basa en que los estudiantes logren niveles más altos de conocimiento 
ambiental y una comprensión más integral del medio ambiente, una idea que pro-
pone la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
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Cultura (UNESCO, 2008) a través del modelo de estrategia para la comunicación y 
educación para el desarrollo sostenible.

Frente a los esfuerzos de la educación ambiental para enfrentar el deterioro que 
sufre el planeta, las instituciones educativas no deben quedarse al margen; están 
obligadas a buscar fórmulas más abiertas y flexibles que permitan interactuar a 
quienes participan en los procesos formativos, de ahí la importancia de reflexionar 
sobre el uso de TIC en este ámbito.

Experiencias innovadoras con el uso de TIC 
 en pro de la educación ambiental

En algunas universidades existen profesores que buscan alternativas las que se han 
implementado exitosamente en otras aulas universitarias y que podría ser fácilmen-
te integrado en sus propios contextos. Pese a esto, incluir transversalmente tanto el 
empleo de TIC como la educación ambiental dentro de la enseñanza universitaria, 
ha sido una tarea compleja para otros profesores, debido a que transformar el ejerci-
cio docente es una exigencia difícil, especialmente cuando se enfrenta a una amplia 
gama de posibilidades existentes y recursos.

Según Pascuas, González y Perdomo (2016), las TIC se destacan por su aplicabi-
lidad en diferentes áreas y la posibilidad de que paralelamente se fomente la conser-
vación ambiental; un campo que está siendo explorado y permite generar múltiples 
desarrollos innovadores.

En ese sentido, algunas experiencias permiten reconocer los efectos que las TIC 
en beneficio del desarrollo de la educación ambiental. Obara, Suzuki, Takemoto, 
Tomanik, Corredatoy y Silva (2012), reportan un ejemplo, reconociendo que los 
avances en las prácticas educativas con la ayuda de las TIC se pueden desarrollar 
actividades en el aula, en el campo y el laboratorio –involucrando aspectos natu-
rales y culturales de cada región– han contribuido a una mejor comprensión de los 
estudiantes del valor ecológico, cultural, social y económico del contexto, y en con-
secuencia, de la importancia de la preservación y la gestión para mantener el medio 
ambiente. Con esto fue posible identificar que las TIC expandieron las discusiones 
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entre el conocimiento que es construido desde la universidad con respecto a temas 
ambientales.

Por su parte, González et al. (2015) también comparten la idea la cual refiere a 
que algunas TIC –como blogs, software educativo, tutoriales, simuladores y ele-
mentos multimedia, entre otros– son recursos que pueden servir para la formación 
de valores que aporten con el desarrollo de la educación ambiental; no obstante, 
consideran que el uso de las TIC en beneficio de esta asignatura es escaso. Cabero y 
Llorente (2005) concluyen las posibilidades que tienen el diseño y la producción de 
materiales digitales de tipo multimedia por parte de los estudiantes como estrategia 
de aprendizaje sobre el medio ambiente.

Otra experiencia es de Rengifo, Quitiaquez y Mora (2012), quienes refieren 
que utilizar recursos tecnológicos para la producción de software ambiental 
educativo puede permitir al estudiante la construcción del conocimiento, tener 
un acercamiento a conceptos y ver la aplicación que tienen los mismos en su 
entorno, además de consultar toda la documentación que contribuya a facilitar 
el desarrollo de una preocupación por el medio ambiente. Sugiere que el apren-
dizaje de los problemas ambientales, tiene importancia no sólo desde el punto 
de vista de la construcción del conocimiento, sino también desde el punto de 
vista que constituye el poder desarrollar las capacidades del pensamiento y 
abstracción, además de promover habilidades cognitivas en los estudiantes que 
permitan generar un cambio real de actitud y una mayor conciencia sobre el uso 
de los espacios ambientales.

Una experiencia más es de Badillo (2012), quien implementa el diseño de una 
estrategia de comunicación y educación a través del uso creativo de la red social 
Facebook, con la finalidad de permitir en los jóvenes la construcción de discur-
sos para el fomento del desarrollo sostenible. Concluye que este tipo de estrategias 
basadas en TIC son eficientes y generan una gran dinámica de aprendizaje en los 
estudiantes, al abrir nuevas posibilidades a la educación ambiental, sobre la base del 
aprendizaje autónomo.

Por su parte, Huckle (2012) considerará el potencial de la Web 2.0 –en particular 
las aplicaciones en línea y las redes sociales– para enriquecer el contenido y la pe-
dagogía de la educación para el desarrollo de prácticas en las aulas sobre aspectos 
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ambientales. Sugiere que los profesores deberían introducirse a explorar el papel de 
las tecnologías para generar alternativas más sostenibles.

Más allá de la elaboración de recursos didácticos con el apoyo de TIC, también 
existen avances que se han enfocado al desarrollo de la formación y asesoría de 
profesores y a procesos de sensibilización en la comunidad educativa, (Poza, 2016). 
En cuanto a profesores también se han reportado experiencias que buscan innovar 
desde la formación de profesores en temas de didáctica (Corbetta, Sesano y Kras-
mansk, 2012), bajo propuestas que articulen la educación ambiental y las TIC. Esta 
idea incluye tres aspectos en concreto: 1) la construcción de material audiovisual 
para apoyar la comunicación de aspectos conceptuales sobre los temas y sobre el 
enfoque. 2) un guión didáctico destinado a orientar el abordaje de cualquier tema 
ambiental. 3) juegos digitales destinados a recrear, e involucrar a los participantes 
desde diferentes lugares y posibilidades, en escenarios de conflicto ambiental, con-
troversia científica, confrontación de valores y conocimientos específicos.

En síntesis, estas investigaciones, a pesar de ser escasas, permiten suponer que 
existen esfuerzos valiosos los cuales están orientados a elaborar propuestas de ar-
ticulación de educación ambiental y TIC como un solo campo transversal de for-
mación y como finalidad, buscan permitir la confluencia de una perspectiva para 
tramitar pedagógicamente la complejidad inherente al contexto descrito e inaugurar 
una mirada interdisciplinar en el abordaje de temas ambientales en los distintos 
escenarios universitarios.

Aunque se reconoce que el uso de contenidos relacionados con problemas am-
bientales es poco prioritario en los espacios académicos (Corbetta et al., 2012) y que 
la articulación de las TIC en la educación ambiental acarrea una variedad de habili-
dades creativas y dinámicas que contribuye a que el estudiante aprenda de manera 
autónoma (Pascuas et al., 2016), se denotan esfuerzos, aunque escasos, sobre el uso 
de TIC para el abordaje de estos temas, convirtiéndose en un desafío pendiente de 
confrontar tanto para los profesores como también para las universidades.
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Conclusiones

En el marco de las posibilidades y responsabilidades de la educación universitaria 
se requiere propiciar proyectos curriculares que consideren la relación entre la edu-
cación ambiental y las TIC como un espacio de articulación y diálogo de conoci-
mientos transversales.

Como recurso pedagógico, las TIC posibilitan estrategias que pueden con-
cretar formas innovadoras de promover el aprendizaje de forma motivadora y 
significativa, permitiendo a todo estudiante la construcción del conocimiento 
ambiental con el fin de “recuperar” y concebir que la naturaleza requiere ser 
conocida y protegida. El desafío puede radicar en cómo instrumentar estrategias 
de enseñanza apoyadas en el uso de recursos tecnológicos, las cuales permitan al 
estudiante comprender que el medio ambiente es un sistema complejo donde cada 
elemento que lo constituye es fundamental.

Aunque el uso de las TIC en la educación ambiental todavía es escaso, se 
coincide con González et al. (2015), al reconocer que es importante hacer re-
ferencia a la función que las TIC pueden tener al ser utilizadas de forma in-
novadora y creativa en los procesos de formación universitaria, generando, en 
medida de las posibilidades, valores y actitudes que se reflejen en un cuidado 
sobre el medio ambiente. Para esto, es fundamental el uso de las bases estratégicas 
y didácticas que un docente pueda aplicar en el proceso de aprendizaje.

La vinculación entre educación ambiental y las TIC posibilita concretar nuevas 
formas de aprendizaje, permtiendo la construcción del conocimiento ambiental en 
los estudiantes, en medida que las TIC logren emplearse para la búsqueda, comuni-
cación, participación y expresión de temáticas ambientales. Esto supone que, desde 
el entorno universitario, la educación ambiental debe buscar alternativas de ense-
ñanza las cuales permita orientar aspectos que apoyen a la concientización de los 
impactos ambientales.

Estas necesidades pendientes de resolver hacen reconocer la vigencia de una 
mejor educación ambiental que Commission for Environmental Cooperation (1997) 
observó para México, pues el medio ambiente debe tenerse en cuenta en la creación 
de programas educativos de las universidades.
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La educación ambiental y los espacios formativos en las universidades a través 
de una enseñanza innovadora pero también creativa con el uso de TIC, debe enfo-
carse en difundir conocimiento, desarrollar habilidades y fomentar actitudes (con-
ciencia) de la conservación ambiental y utilización eficiente de los recursos.

Siempre será necesario formar individuos responsables y conscientes del cuida-
do del medio ambiente y del uso racional de los recursos naturales; entonces poder 
señalar “sociedades sustentables” que señala Salinas, Álvarez, Herrera y Márquez 
(2016), las cuales viven en armonía con la naturaleza.
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Capítulo VIII 
El pragmatismo en la narrativa visual como 
herramienta de la educación ambiental

Rosalba Thomas Muñoz1

Resumen 

El objetivo de este capítulo es analizar las palabras que se descubren al observar y re-
flexionar imágenes de la problemática relacionada con el discurso de la sostenibilidad 
de una manera compleja. Se utiliza el enfoque pragmático de Charles S. Pierce para 
comprender la relación entre los signos y sus componentes dentro de las imágenes, así 
como para plantear la relación entre pensamiento, lenguaje, palabras y las acciones que 
se motivan en las personas, quienes consciente o inconscientemente crean una memoria 
colectiva a partir de sucesos significativos negociados entre ellos mismos.

Algunos resultados muestran que es posible el uso de imágenes para detonar re-
flexiones más profundas en las personas, así como motivar acciones colectivas, dos 
objetivos que desde sus inicios ha perseguido la educación ambiental, razón por la 
cual, el pragmatismo se considera una herramienta útil en el diseño de progra-
mas de educación ambiental y sostenibilidad.

1 Rosalba Thomas Muñoz. Centro Universitario de Investigaciones Sociales, profesora por asig-
natura. Doctora en Ciencias Sociales por la Universidad de Colima. Líneas de investigación: 
educación ambiental y para la sostenibilidad; desarrollo regional sostenible y análisis del dis-
curso. Contacto: rosthomas@ucol.mx

http://rosthomas@ucol.mx
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Introducción

Este capítulo describe los resultados de un estudio exploratorio aplicado a 50 estu-
diantes de las universidades de Colima, San Luis Potosí, Baja California, Guanajuato 
y Ciudad Juárez, seleccionados de manera aleatoria para responder un cuestionario 
con imágenes que describen la realidad contemporánea de una manera simbólica. Las 
imágenes fueron descargadas del sitio web Pinterest y se seleccionaron por establecer 
un vínculo con el discurso de la sostenibilidad en su forma compleja, es decir, “aquel 
que se identifica con las relaciones entre los aspectos ambientales, sociales, políticos, 
económicos, naturales y culturales” (Nieto-Caraveo, 2007, p. 205).

En el instrumento se solicita a los participantes describir en una palabra la res-
puesta a la pregunta: ¿qué te motiva a hacer la siguiente imagen?, posteriormente el 
cuestionario era enviado a través de la plataforma Google Forms. Se respondieron 
50 cuestionarios con 20 imágenes, obteniéndose mil palabras en total.

En el primer apartado de este capítulo se describen las principales tareas de la 
educación ambiental orientadas a partir de una tipología de corrientes realizada por 
Lucie Sauvé (2004), para identificar los intereses a seguir mediante un instrumento 
orientado por el pragmatismo de Pierce.

Posteriormente se conceptualizan el lenguaje y las palabras para aterrizar la for-
ma en que el pensamiento toma sentido cuando se exterioriza por medio del lengua-
je, al ser las palabras la vía que permite establecer el entendimiento con los demás.

En la siguiente sección se describe la metodología orientada por el pragmatismo 
de Charles S. Pierce, el diseño del instrumento utilizado, así como ejemplos del 
análisis realizado a las imágenes. Finalmente, se muestran algunos resultados con 
las palabras de mayor consenso en las imágenes, así como un mapa conceptual que 
muestra gráficamente las interrelaciones entre las palabras, emociones, motivacio-
nes y frustraciones que expresaron los participantes por medio de su interpretación 
de los signos vistos en las imágenes.

El uso de signos para la acción puede aplicarse a todo tipo de edades y niveles 
educativos, pues no se requiere un previo conocimiento de los temas que retomen 
las imágenes, sin embargo, el análisis podría quedar en un nivel superficial si las 
imágenes no profundizan en la problemática que expresan. 
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Estos ejercicios permiten promover conceptos asociados a determinadas ideas 
sobre responsabilidad ambiental, así como sus consecuentes hábitos y acciones; 
además, permite aprovechar la enseñanza de tales signos no sólo para la transfor-
mación de la realidad, sino también, ese sería esencialmente el objetivo de este 
artículo, para el estudio de los conceptos construidos socialmente para comprender 
dicha realidad.

Educación ambiental y sostenibilidad

A lo largo de este libro se han hecho interesantes e importantes descripciones sobre 
lo que significa la educación ambiental teórica, conceptual, metodológica o téc-
nicamente y cuales son sus fines. Sin embargo, para fines de contextualización y 
seguimiento de las ideas aquí expuestas, explicaré a la educación ambiental desde 
mi propio punto de vista, pues esto me permite hilar las razones por las cuales con-
sidero que el pragmatismo y su teoría del conocimiento ayudan al individuo a tener 
una mayor comprensión de su mundo, fomentando creencias y hábitos asociados a 
la responsabilidad ambiental y social.

La educación ambiental ha tenido serios debates conforme los discursos hege-
mónicos han transitado, no obstante, ha prevalecido la visión de que ella permite 
una mayor comprensión del mundo, diferenciándose más bien en el como se logra 
esa comprensión. 

Por su parte, Sauvé (2004), al analizar 15 corrientes2 de educación ambiental con 
el fin de caracterizar y hacer distinciones sobre las diversas formas de abordar los 
contenidos y objetivos pedagógicos, sea por educadores ambientales o proyectos pe-
dagógicos en esta área; concluye que tales corrientes no son mutuamente excluyentes 
en todos los planos, y que incluso algunas comparten características comunes.

Algunas corrientes predominan porque históricamente tienen una carga cuyo in-
terés deviene de ese mismo origen histórico, es decir, las preocupaciones se reflejan 

2 Entendida aquí la idea de corriente como “una manera general de concebir y de practicar la edu-
cación ambiental” (op cit, p. 1).
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en una forma de pensar de los educadores de ese tiempo, un ejemplo de ello son 
las corrientes naturalista y conservacionista, consideradas como las de mayor tradi-
ción en educación ambiental; por el contrario, la corriente holística trae consigo un 
interés mucho más contemporáneo que responde a pensamientos de movimientos 
pedagógicos más recientes. Sin embargo, ambas comparten su interés por el medio 
natural íntegramente.

A continuación, se expone un resumen de algunas corrientes de reciente interés 
y desarrollo descritas por Sauvé, con el afán de conocer los términos con que se 
expresa la educación y los intereses en medio ambiente.

Ilustración 1. Corrientes de educación ambiental tradicionales

• Aprender de las cosas sobre la naturaleza, vivir en la naturaleza y aprender de ella.
Corriente naturalista

• Cuidar todo aquello que concierne a la calidad y cantidad de los recursos (agua, 
suelo, energía, plantas) como recursos de los que vivimos.

Conservacionista-recursista

• Trata de informar sobre problemáticas ambientales y de conducir a la gente hacia el 
desarrollo de habilidades para  resolverlos.

Corriente resolutiva

• Permite reconocer y comprender adecuadamente las realidades y las problemáticas 
ambientales.

Corriente sistémica

• Aborda con rigor las realidades y problemáticas ambientales para comprenderlas, 
identificando las relaciones de causa y efecto.

Corriente científica

• Enfatiza la dimensión humana del medio ambiente construido en el cruce entre 
naturaleza y cultura. El “patrimonio” no es solo natural, es igualmente cultural.

Corriente humanista

Fuente: Sauvé, 2004.
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Ilustración 2. Corrientes de educación ambiental contemporáneas

• Algunas proposiciones están mas bien centradas en preocupaciones de tipo psico-
pedagógico, intentar ver el mundo por medio de sus conexiones e interrelaciones 
entre los seres que vivimos en el planeta.

Corriente holística 

• Centra la educación ambiental en el desarrollo de una relación preferente con el 
medio local o regional, en el desarrollo del sentimiento de pertenencia a este último 
y en el compromiso en favor de la valorización de este medio.

Corriente bio-
regionalista

• Pone énfasis en el aprendizaje en la acción, por la acción y para mejorar esta última. 
El aprendizaje invita a la reflexión en la acción, en el proyecto en curso.Corriente práxica

• Insiste en el análisis de las dinámicas sociales (base de las realidades y problemáticas 
ambientales): análisis de intenciones, posiciones, argumentos, valores explícitos e 
implícitos, decisiones y acciones de los diferentes protagonistas de una situación. 

Corriente de crítica social

• Analiza las relaciones de poder que los hombres ejercen en ciertos contextos hacia 
las mujeres y la necesidad de integrar las perspectivas y valores feministas en los 
modos de gobernanza, de producción, de consumo y de organización social.

Corriente feminista

• Enfatiza el carácter cultural de la relación con el medio ambiente. La educación 
ambiental no debe imponer una visión del mundo; hay que tener en cuenta la 
cultura de referencia de las poblaciones o comunidades implicadas.

Corriente etnográfica

• Trata de aprender a utilizar racionalmente los recursos de hoy para que haya 
suficientes para todos y que quede para asegurar las necesidades del mañana. 

Corriente de la 
sostenibilidad

Fuente: Sauvé, 2004.

En las corrientes tradicionalistas podemos observar un enfoque más orien-
tado hacia la conservación, destacando aspectos como naturaleza, aprendizaje, 
el cuidado y la calidad de los recursos, el conocimiento y la comprensión hacia 
el entorno, la realidad de la causa y el efecto de los problemas, la cultura y el 
patrimonio, entre otros. Mientras que las corrientes más contemporáneas están 
considerando conceptos como psicopedagogía, conexión, seres vivos, planeta, 
desarrollo, medios locales, sentido de pertenencia, valores, aprendizaje en acción, 
reflexión, dinámica social, relaciones de poder, integración de perspectivas, go-
bernanza, consumo, uso racional de los recursos y necesidades del futuro. 

Si bien todas las corrientes se han presentado en ciertas épocas históricas como 
predominantes, no significa que actualmente no se considere una visión tradicional 
de la educación ambiental como parte de un programa, o bien, enfoques híbridos 
sobre la comprensión del mundo.

El enfoque que retomaré para este estudio será el de una educación para la sos-
tenibilidad, no sólo porque es el discurso a partir del cual la educación ambiental 
se está difundiendo entre la sociedad, aterrizando planes y programas actualmente, 
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sino porque considera la visión de futuro en su análisis. Entiendo la educación am-
biental en este contexto como uno de los factores esenciales para la comprensión del 
mundo, pero no como el único. 

La Organización de las Naciones Unidas retoma en su discurso3 17 objetivos 
para el desarrollo sostenible como parte de un programa que incluye una agen-
da para el desarrollo al año 2030. Esta agenda ha sido ratificada por los países 
miembros de esta organización (incluyendo a México), y se han venido promo-
viendo desde entonces como parte de sus programas de desarrollo institucional. 

Algunos de estos objetivos incluyen conceptos como: educación, pobreza, ham-
bre, igualdad de género, calidad del aire y agua, industrias limpias, acciones climá-
ticas, seguridad, paz, entre otros, y cada uno de ellos tiene acciones e indicadores 
correspondientes que permiten a los países dar seguimiento y evaluar los avances 
en la materia.

 

Fuente: ONU, 2018.

3 Un discurso es entendido en este texto como aquello de lo cual se habla, la forma en que se dice 
y para qué se dice, incluso lo que no se dice sobre algo, también es una acción discursiva.
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En México este discurso aún no ha sido plenamente conocido como parte de una 
agenda oficial del gobierno, aunque, muchos de esos temas son considerados como 
emergentes desde hace varias décadas por la educación ambiental latinoamericana, 
por lo que no es extraño que las personas reconozcan estos objetivos desde la edu-
cación ambiental como parte de un panorama complejo y urgente de atender. 

Un ejemplo de este reconocimiento puede destacarse con el modelo de Nie-
to-Caraveo (2017), que plasma una visión compleja del discurso de la sostenibili-
dad, identificando dimensiones y atributos característicos que permiten relacionar 
aspectos que aparentemente están lejos en su significado, pero cerca con relación a 
las causas y consecuencias que los detonan.

En este modelo se visualizan no sólo los 17 objetivos de la ONU, sino también 
otros conceptos que se interrelacionan con la sostenibilidad y educación ambiental 
de una manera compleja. Sin embargo, esta complejidad no la encontramos en los 
discursos públicos de los gobiernos, empresas, instituciones educativas o sociedad 
civil (Thomas, 2018), por el contrario, la problemática se simplifica y reduce a cues-
tiones como el ahorro del agua, el enfoque de las 3R, el cambio climático (reciente-
mente), y el ahorro de luz eléctrica, dejando los mensajes parcialmente vinculados, 
sin considerar sus causas y consecuencias, problemáticas que enfrentamos hoy en 
día como ciudadanos.
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Ilustración 3. Modelo complejo de la sostenibilidad

Fuente: Nieto-Caraveo, 2007.

Esta complejidad presente en algunos modelos de sostenibilidad trae consigo una 
dificultad para que los educadores ambientales encuentren herramientas de apoyo a la 
enseñanza de la sostenibilidad, resultando en gran cantidad de manuales y estrategias 
didácticas que dificultan su aterrizaje a causa de la descontextualización y la brecha cada 
vez mayor entre actitudes y conductas ambientales, provocada en gran parte por los me-
dios de comunicación y su doble discurso. 

Por un lado, fomentan actitudes de conservación y cuidado del medio ambiente en 
sus discursos verdes; y por el otro, incitan a seguir manteniendo conductas consumis-
tas e irresponsables. Este doble discurso también provoca una simplicidad del mensa-
je, abonando a que las personas tengan una pobre asociación de ideas con respecto a 
lo que significa la sostenibilidad, derivando esto mismo en escasas vías para la acción.
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En ese juego discursivo entre lo que se dice de la sostenibilidad y lo que real-
mente aprendemos de nuestro alrededor, me resulta de interés particular analizar 
herramientas para dar a conocer discursos complejos a la sociedad e identificar 
ideas y conductas que se derivan de este posible aprendizaje. Analizar el lenguaje 
con el que se expresa lo que comprendemos de la realidad es otro de los objetivos 
para realizar este ejercicio, considerando sobre todo que: 

la forma de hablar y la utilización de ciertas palabras y no de otras, de ciertos 
discursos en detrimento de otros, es posible en un marco, en una cultura que nos 
antecede y que nos dota de significados para ser usados en ciertas situaciones y no en 
otras, y que las propias palabras y la forma de hablar ayudan a edificar (Mendoza 
y González, 2017, p. 25).

La palabra “edificar” presente en la cita anterior, la comprendo como la crea-
ción de posibilidades para reflexionar y transformar nuestro alrededor por medio de 
acciones, de ahí que la pragmática se convierta en una de las herramientas teóricas 
para orientar ejercicios didácticos que permitan exteriorizar nuestro pensamiento y 
motivar un actuar consciente. 

De igual forma, es importante diseñar herramientas que permitan a los educadores 
ambientales tener más impacto en su quehacer acortando esa brecha entre actitudes y 
conductas ambientales de la que Kollmuss y Agyeman hablaron en 2002, donde des-
tacaban que la información por sí sola no genera acción, por lo que debemos plantear 
problemáticas complejas que permitan a las personas reflexionar sobre el mundo y su 
manera de involucrarse en las alterativas de solución.

Del lenguaje y las palabras en acción

Sin duda para mí, el objetivo de la educación ambiental debe considerar la generación 
de acciones como parte de su paquete de herramientas metodológicas, siendo la mo-
tivación, el empoderamiento, el disfrute, la tranquilidad y otros conceptos vinculados 
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con las actitudes, importantes detonadores de las primeras4. Por ello, convengo que 
los conceptos con los que comprendemos nuestra realidad y nos ayudan a construirla 
son piezas clave para convenir y compartir un discurso, una memoria colectiva5. La 
realidad que vivimos es consecuencia de muchas ausencias; se nos olvida nombrar 
otras ideas y realidades.

De Sousa Santos (2006) explica que mucho de lo que no conocemos en la rea-
lidad no es porque no exista, sino porque un discurso predominante lo ha ocultado. 
La realidad está sujeta por discursos que se impulsan desde aquellos que tienen el 
poder para hacerlo, dejando atrás una gran cantidad de realidad igualmente válida, 
pero ausente, oculta de la memoria colectiva6. 

Un ejemplo es la falta de reconocimiento al saber tradicional, hemos aprendido 
que un conocimiento es válido sólo si es producto de la ciencia, llegando al caso 
extremo de considerar como ignorante todo aquello que no sea consecuencia de 
esta visión: el saber campesino, tradicional o indígena están ausentes de la realidad 
hegemónica. Otro ejemplo de la imposición de realidades es el desconocimiento 
de otras racionalidades para comprender el tiempo, la historia, el progreso, el de-
sarrollo, vistos como algo que “avanza hacia adelante” o se “rezaga hacia atrás”, 
entonces, los grupos desarrollados, avanzados dictan el rumbo de los atrasados o en 
desarrollo, esto nos lleva a considerar como única aquella visión impuesta por los 
que van “adelante”, ocultando la realidad de aquellos rezagados, residuales, retra-
sados, que van “atrás”. 

De Sousa describe una gran cantidad de posibilidades de realidad, ocultas a 
nuestros ojos, por el hecho de que no se produce en el discurso de aquellos que 
asumen el poder, por el hecho de no ser nombradas por el lenguaje, o por no haber 
palabras para expresarlas.

4 Entendiendo una actitud como una “disposición relativamente constante para responder de cier-
tas maneras particulares a las situaciones del mundo por el residuo de experiencia pasada que 
de algún modo guía, orienta o influye, de una u otra forma, en el comportamiento” (Galim-
berti, 2002, p. 12).

5 La cual resalta los aspectos significativos o importantes negociados grupalmente.
6 Para Mendoza, la memoria colectiva es aquello que grupalmente se decide recordar como algo 

significativo.
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Para Mendoza (2017), analizar un discurso nos ayuda a comprender la estruc-
tura y el contenido del pensamiento, siendo el lenguaje el medio que nos ayuda a 
materializar ese pensamiento: “el lenguaje es un sistema de ir poniendo señales so-
bre las cosas del mundo” (op cit, p. 20). Mendoza (citando a Fernández Christlieb, 
1994a), señala que el lenguaje “es un sistema de signos que permite ir designando 
el mundo según la sociedad vaya conviniendo y vaya designando la realidad”. Pero 
además, “el lenguaje posibilita la aparición del espíritu, de la persona, que la persona 
sea un objeto para sí” (p. 20). Una vez que las personas por medio del lenguaje, 
son conscientes de sí mismas en el mundo, comienzan a interiorizar a la socie-
dad, porque se toma conciencia con referencia a una sociedad, interiorizando ro-
les, papeles y así van formando conciencia y también haciendo sociedad (Mead, 
1934, citado en Mendoza, 2017, p. 150).

En esta tesis de Mendoza, “conciencia y lenguaje son una misma entidad, por-
que el lenguaje al desplegarse constituye a la conciencia, y la colectividad puede, 
merced al lenguaje, acordar internamente y decidir conjuntamente respecto a su 
identidad, situación, organización y futuro” (Fernández Christlieb, 1994b, p. 79, 
citado en Mendoza, 2017, p. 150).

A esta comprensión del mundo por medio del lenguaje pertenece no sólo un 
acuerdo en las definiciones, sino también un acuerdo en cuanto a los juicios (Witt-
genstein, 1953, p. 219, citado en Mendoza, 2017, p. 150), lo cual sucede así porque 
su contenido está determinado socialmente. Es necesario entonces “imaginar un len-
guaje [pues esto] significa imaginar una forma de vida” (Wittgenstein, 1953, p. 19, 
citado en Elizondo, 2010, p. 20).

Sin embargo, para Mendoza (2017), el mundo nos va presentando “eventos” que 
con nuestro lenguaje codificamos, pero en el proceso de hablar y en el de escribir, las 
experiencias se transforman, filtradas mediante el lenguaje, en eventos verbalizados. 

Nosotros decidimos que decir y en que circunstancias, nosotros decidimos cuán-
do aplicar el lenguaje que conocemos y en qué momento responder a las necesida-
des de los eventos que vamos teniendo frente a nosotros. 

Nuestra riqueza de lenguaje nos permite tener mejores herramientas para 
expresar nuestra realidad ante los demás y establecer acuerdos. “Hablar bien, 
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disponer de un habla rica y diversa, encontrar la expresión adecuada para cada 
idea o emoción que se quiere comunicar, significa estar mejor preparado para 
pensar, enseñar, aprender, dialogar, y, también, para fantasear, soñar, sentir y 
emocionarse” (Vargas-Llosa, 2002, p. 436).

La función de las palabras y del discurso es la de enunciar los sentimientos del espíritu, y 
sacar del corazón los secretos de los pensamientos, y desplegar la voluntad de quien habla: 
pero la escritura es la última expresión del espíritu, el número de la palabra y la voz, la 
colección, el estado, el fin, el tenor y una reiteración que crea hábito que no es completo 
por la voz solamente… nada se expresa que no se escriba (citado en Cohen, 2003, p. 125, 
citado en Mendoza, 2017, p. 24).

Para Mendoza, “el pensamiento nace mediante las palabras” (op cit, p. 24), sin 
embargo, de acuerdo con Ludwig Wittgenstein (1953, p. 39, citado en Mendoza, 
2017), el significado de las palabras se encuentra en el lugar que ocupan en los jue-
gos del lenguaje, es decir, que el significado no se deriva de las palabras mismas o lo 
que representan de los objetos, sino que tienen la función de coordinar las acciones 
sociales en las que todos navegamos. 

“Las palabras en sí mismas son algo vacío, sólo adquieren sentido en la medida que 
las empleamos al relacionarnos” (Vázquez, 2001, p. 90). Es decir que nuestra forma de 
hablar y de usar ciertas palabras (y otras no), ciertos discursos en ausencia de otros, es 
posible porque vivimos bajo un marco cultural que nos antecede y concede significa-
dos para ser usados en ciertas situaciones y no en otras. La palabra, en todo caso, “es 
el territorio común compartido por el hablante y su interlocutor” (op cit). 

De ahí que resulte importante en este ejercicio de identificar herramientas para la 
comprensión del mundo, conocer cuáles son las convenciones sociales que tenemos 
para expresarnos sobre lo que ocurre a nuestro alrededor, cuáles son las palabras con 
las que negociamos nuestro contexto y los problemas con los que convivimos y pac-
tamos la realidad.
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De la pragmática  
a los hábitos para la acción

El ser humano en su relación con el entorno va realizando inconsciente y/o consciente-
mente procesos sígnicos, es decir, va interpretando, concibiendo y distinguiendo signos7 
en cada cosa que le rodea, ya sea mediante inferencias o mediante otros métodos del 
pensamiento. Pensar, dice Elizondo (2010), “es hacer una indagación planteando hipó-
tesis, comprobándolas y desechándolas en un ejercicio de indagación por la verdad” 
(p. 34). El ser humano lo hace todo el tiempo, se explica el mundo a partir de lo ya 
conocido o infiere aquello que no, con base en sus propias experiencias pasadas, esto es 
por medio de la deducción e inducción.

“El pragmatismo es uno de los métodos que permiten determinar el significado 
de conceptos abstractos” (Elizondo, 2010, p. 50), con ayuda de la semiótica como 
el estudio de la realidad a través de los signos. Sin embargo, no pretenden definir 
la verdad o la realidad, sino que intentan ser un procedimiento para determinar el 
significado de los términos o proposiciones. 

Nos permiten analizar la forma en que las personas comprenden el mundo, lo 
materializan a través de sus ideas, lenguaje y palabras para formar, a través de ellas, 
hábitos para la acción. Se coincide con lo que Elizondo (2017) expresa a continua-
ción: “Nuestras creencias guiarán nuestros deseos y conformarán nuestras acciones 
[…] el sentimiento de creer es un indicativo más o menos seguro de que en nuestra 
naturaleza se ha establecido un cierto hábito que determinará nuestras acciones. La 
duda nunca tiene tal efecto” (p. 86).

Es así que “toda la función del pensamiento es la de producir hábitos de acción” 
(Elizondo, 2010, p. 92). Bajo esta premisa, el pensamiento conduce lo que las creen-
cias llevarán a cabo, se asientan los hábitos para cada creencia y las palabras ento-
nan la coherencia personal y colectiva.

7 El signo entendido para Saussure, como el signo lingüístico, es una entidad con dos caras: es 
la unión entre un concepto o idea (significante) y una imagen acústica (significado) que se 
corresponden recíprocamente (Saussure, 1916).
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Aunque para realizar eso hacemos uso de la semiosis, el proceso en el cual los 
signos se relacionan entre sí. Esto quiere decir que para identificar un signo debe-
mos encontrar en él tres aspectos, siguiendo a Pierce:

1. Un representamen: que se encontrará en la forma que toma el signo.
2. Un objeto: que es el objeto mismo al cual se refiere el signo o cómo se ma-
terializa.
3. Un interpretante: que es el sentido que da el signo, lo que produce el represen-
tamen en la mente de la persona.

También debemos encontrar en cada signo si hace referencia a ciertas connota-
ciones, es decir, las asociaciones socioculturales y personales del signo; y las deno-
taciones, o sea el significado literal del signo. 

De lo anterior tenemos el siguiente ejemplo:

 

Fuente: Pinterest, 2018.
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En dicha imagen, encontramos los siguientes elementos: 

Si
gn

o
Representamen Una mujer descargando aguas 

negras al río

Objeto
Una mujer y una empresa 

descargando aguas negras al río 
y un policía en señal de 
advertencia a la mujer

Interpretante Injusticia en la aplicación de las 
leyes

Fuente: elaboración propia.

El análisis pragmático, permite dar un paso posterior que consiste en analizar la 
imagen a través de las palabras que saltan al pensamiento, identificando cuáles son 
las connotaciones que saltan a la mente del sujeto una vez que observa y reflexiona. 
¿Qué relación hay entre los representamen, objetos e interpretantes y los signifi-
cados que saltan a la vista del sujeto en cuestión, distinguiendo? ¿cuáles son las 
palabras que usa para expresar su forma de vida?

Este artículo presenta los resultados de un estudio exploratorio realizado a 50 
estudiantes de nivel superior seleccionados de manera aleatoria en cinco universida-
des mexicanas: Universidad de Colima, Universidad Autónoma de San Luis Potosí, 
Universidad Autónoma de Ciudad Juárez, Universidad de Autónoma de Baja Cali-
fornia y Universidad de Guanajuato, siendo 56.9 % hombres y 43.1% mujeres, con 
el siguiente rango de edades y sexo:
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Gráfica 1. Rangos de edad

Fuente: elaboración propia.

El sexo de los participantes se describe en la siguiente gráfica

Gráfica 2. Sexo de los participantesSexo de los participantes

Fuente: elaboración propia.

El ejercicio consistió en mostrar a los participantes 20 ilustraciones selecciona-
das por estudiantes de la Escuela de Filosofía de la Universidad de Colima. Estos 
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estudiantes, en el curso de Filosofía de la Ecología que llevaron, analizaron foto-
grafías que a su juicio representaban un discurso complejo de la sostenibilidad, 
al contener tales imágenes signos diversos con el propósito de inducir conceptos 
ambientales relativos a la erosión, empatía, deseos, dignidad, valores, pobreza, con-
taminación, utopía, evolución, educación, gobernanza, consumo, industrialización, 
paisaje, biodiversidad y agua8, por mencionar solo algunas.

Posteriormente, se utilizó el programa Microsoft Excel 2017 para realizar el aná-
lisis cuantitativo de las palabras asociadas a cada imagen; se normalizaron las pa-
labras, identificando repeticiones o diferencias en la raíz de las palabras o lexemas, 
así como los plurales y la riqueza o diversidad semántica9 asociada a cada imagen. 
Finalmente, en el análisis cuantitativo también se obtuvieron las imágenes con ma-
yores consensos o frecuencia de repetición.

Después se realizó un análisis cualitativo a cada imagen, destacando aquellas 
con mayor riqueza semántica y por su relación con uno o más signos (y/o sus com-
ponentes). Finalmente, se identificaron niveles de profundidad en el análisis desta-
cando la relación entre las palabras (e imágenes) y sus componentes presentes en 
el signo.

El discurso de la sostenibilidad, un desafío de palabras

Para Pierce, todo aquello en lo que ponemos un mínimo interés crea en nosotros su 
propia y particular emoción, por más ligera que ésta sea (citado en Elizondo, 2017, 
p. 77). Por ello, la intención de utilizar imágenes que representaran problemáticas 
contemporáneas busca generar emociones en los participantes de este ejercicio de 
narrativa visual. 

8 Las ilustraciones se seleccionaron del sitio Pinterest y pueden consultarse en el siguiente enla-
ce: https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdfkK1taoxXxEjYxGG0fIhgC1smg9mDlg_
g0uCHCITBRLgG0A/viewform

9 Riqueza semántica se refiere al número total de palabras (incluyendo repeticiones), mientras que 
diversidad semántica se refiere al total de palabras una vez que se eliminan las repetidas y se 
normalizan.
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Por ello, todas las imágenes contenían una crítica usando signos desafiantes ha-
cia la tecnología, la globalización, la economía neoliberal, el desinterés social o 
apatía, la superficialidad del altruismo virtual, los círculos de pobreza, la injusticia 
laboral, la inequidad entre géneros, el desperdicio en los recursos naturales, la pér-
dida de biodiversidad, el trabajo infantil, la brecha generacional, la corrupción polí-
tica, la educación alienadora, la utopía desafiante, entre otras críticas al sistema del 
mundo actual ante el cual las personas tuvieron que generar una reflexión y asumir 
una postura.

Cada imagen representa un desafío para el participante, el cual debía expresar 
con una sola palabra, qué acción volitiva aparecía en su mente ante la imagen repre-
sentada. En total se obtuvo una riqueza semántica de mil palabras, algunas de las 
cuáles son las siguientes:

Anciano tocando instrumento

Fuente: Pinterest 2018.
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• Representamen: un hombre pidiendo ayuda por tocar su acordeón.
• Objeto: el hombre no recibe ayuda, sino likes.
• Interpretante: indiferencia en la realidad, altruismo en las redes sociales.
• Palabra en consenso: ayudar (1026).

Otras palabras que destacaron fueron: apoyar con acciones reales a la gente, desco-
nectarnos un poco de la tecnología, generar empatía, dejar el celular, entre otras. Otro 
ejemplo de consensos en las emociones y palabras se presenta en la siguiente imagen.

Fuente: Pinterest 2018.

• Representamen: dos personas intentando ver a través de una pared, una arriba de 
libros logra ver con mayor exactitud el caos que subsiste al otro lado, la otra no sa-
bemos qué está mirando.
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• Objeto: una barda con flores y dos personas intentando ver a través de ella.
• Interpretante: los libros, la educación y la cultura te ayudan a comprender mejor el 
mundo en el que vivimos y a no dejarte llevar por la fantasía de la ignorancia.
• Palabras en consenso: leer, estudiar, cultivarme, prepararme (22).

La siguiente imagen es mucho más compleja que la anterior, razón por la cual 
consideramos que por ello resultó con mayor riqueza semántica. Sin embargo, encon-
tramos otras palabras que no mostraban una relación directa, por ejemplo: rebelarse, 
injusticias, empezar a cuidar el medio ambiente, compartir, apagar la televisión, 
entre otras. Finalmente, a manera de ejemplo de los hallazgos se mostrará a continua-
ción otra imagen que sí generó suficiente consenso como para reflexionar.

Fuente: Pinterest 2018.

• Representamen: Personas tomado clases sobre qué es un árbol, sentadas en árboles 
talados.
• Objeto: Una escuela con sillas de árboles talados.
• Interpretante: Futuro distópico donde las personas ya no tienen árboles alrededor.
• Palabra en consenso: plantar (13).
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Esta es una de las imágenes con mayor relación explicita a los temas ambienta-
les, sin embargo, también hubo palabras que no encontraban un eco en la conciencia 
ambiental, por ejemplo: nada, así son las cosas, se pueden mejorar si se talan árboles 
de manera sustentable; hipocresía; no engañar a las personas. 

Aunque también hubo comentarios que fueron más allá: educar para planear y 
no para reparar; me da risa todas aquellas personas que quieren hacer concien-
tización del problema de la ecología y se encargan de contaminar sin conciencia; 
crear políticas ecologistas y crear políticas que reduzcan el crecimiento de la po-
blación dramáticamente; cuestionar; hacerlo distinto, entre otras. 

Finalmente, se muestra una imagen que provocó lo contrario al consenso, mos-
trando una gran diversidad semántica y divergencia en opiniones.

Fuente: Pinterest 2018.

• Representamen: una persona hablando arriba de una tabla que se encuentra sujeta 
al peso de un grupo de personas ubicadas al lado contrario, donde parece ser que la 
gente empieza a desinteresarse en la charla del sujeto.
• Objeto: un trampolín sujeto por un grupo de personas permite que un orador dé su 
discurso.
• Interpretante: la política está sujeta y se debe al pueblo.
• Palabra en consenso: ninguna.
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Resulta interesante que, a pesar de que esta imagen no logró consenso en las pa-
labras, sí lo hace en las propuestas para expresar descontento ante la política actual, 
destacando palabras como: 

alejarse; concientizar; creer en mis propios ideales; dejar de darle poder a 
los partidos políticos; escuchar; hacer que mi voz suene; independizar, levan-
tar al pueblo de esta opresión; organizarnos; razonar; ser justos entre todos; 
unión; votar; tener la capacidad de decidir por nosotros mismos y no dejarnos 
llevar por otros, entre otras más.

A pesar de que no es posible, por motivos de espacio, mostrar todos los resulta-
dos para cada una de las imágenes, sí se aprecia que las emociones se detonaron al 
reflexionar al menos por unos segundos en cada imagen. 

Se observan palabras detonadoras de emociones difíciles de expresar que sólo se 
quedan en expresiones como: ganas de llorar, decepción, suicidio, no hacer nada, 
alejarme, no saber qué expresar, etc.; sin embargo, también se identifican palabras 
que expresan hábitos para la acción, las cuales, de acuerdo con Pierce (op cit), sir-
ven para expresar la propia forma de ver el mundo desde un enfoque ético. 

Algunas de ellas son: ser justo, ser un comprador razonable, tomar conciencia, 
valorar, ayudar al prójimo, inculcar buenos valores, asegurarse que la gente de su 
alrededor está bien emocionalmente, entre otros. 

Así como críticas asociadas con la forma de convivir con la tecnología: 

ayudar y golpear al sujeto del celular, darle un madrazo, la caridad no es 
para presumirla, sólo se hace y ya, enojarme, gritar, gritarle al de la cámara 
y ofrecerle un empleo al indigente, falsedad, rabia, no es posible que se llegue 
a estos extremos…

Como parte del análisis cualitativo se presenta un mapa conceptual con el pano-
rama del discurso de la sustentabilidad orientado hacia las acciones. Para realizar 
el mapa se analizaron cuatro niveles del discurso, el primero de ellos destaca las 
palabras con mayor consenso en cada una de las veinte palabras del ejercicio; el 
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segundo nivel se realizó con las palabras derivadas de las primeras y así sucesiva-
mente, logrando un máximo de cinco niveles en algunas palabras. 

Se destaca también algunas palabras con una denotación negativa, así como al-
gunas que llaman la atención por su aparición en repetidas imágenes, tales como: 
no hacer nada o llorar.

En la siguiente pagina podemos apreciar un mapa donde en el lado derecho apa-
rece la palabra ayudar en tres diferentes imágenes, teniendo una riqueza y diversidad 
semántica grande comparada con el resto de las imágenes, de ahí se derivan palabras 
tales como: ser enérgico, socializar, actuar, abrazar, pensar en el futuro, hacer justi-
cia, desconectarme, entre otras. Al lado izquierdo del mapa aparece con una riqueza 
semántica y cinco niveles de profundidad las palabras: revelarse y hacer revolución, 
destacando en un segundo nivel las palabras: ser justos, unirse, democracia, razonar, 
escuchar, solidaridad, reestructurar valores, impotencia; mientras que en un siguien-
te nivel aparecen: cuestionar prioridades, quitar etiquetas, dejar la frivolidad, infor-
mar, opinar; y en el último de los niveles de profundidad alcanzados en estas palabras 
aparece: reír, valorar, estudiar más, y más intelecto, menos imagen.

En la parte inferior del mapa se asocian las palabras vinculadas con leer, con-
cientizar, desaprender; de donde se desprende un siguiente nivel con algunas de 
las siguientes palabras: ver la realidad, valorar, ser creativo, imaginar, jugar, 
cambiar, cuestionarme, romper reglas, etc. Algunas palabras derivaron en una 
crítica hacia el uso inconsciente de la tecnología, razón por la cual aparecieron las 
siguientes palabras: educar en la tecnología, desconectarme, socializar, dejar de 
fingir, poner atención, compartir con nuevas generaciones, cambiar roles, levan-
tarme y Facebook, entre otras.







Educación ambiental en el  siglo xxi
196

Destaco en especial algunas acciones expresadas con palabras de protesta, éstas 
fueron: enojo, golpear, gritar, desprecio, ira. O bien acciones de impotencia, expre-
sando apatía o tristeza hacia la problemática que se manifiesta en las imágenes, sus 
palabras fueron: nada que hacer, tristeza, llorar. Esta última palabra, llorar, se re-
pitió en algunas imágenes, lo cual interpretamos como desesperanza hacia el futuro.

Conclusiones

Para Halbwachs (1925), las palabras que la sociedad nos acuerda o negocia tienen 
un poder enorme y proporcionan un sentido de lo que se rememora: “la memo-
ria depende de la palabra”, y dado que la palabra sólo es posible dentro de una 
sociedad, “podemos demostrar que, en la medida que el hombre deja de estar en 
contacto y comunicación con los demás, se encuentra en menor capacidad de re-
cordar”. (Halbwachs, 1925, citado en Mendoza, 2017, p. 26). De ahí que, con este 
estudio, la educación ambiental se acerca a reconocer la forma en que las perso-
nas generan o negocian su memoria colectiva, identificando la forma en que usan 
las palabras para resaltar lo que está sucediendo a su alrededor y estableciendo 
una conexión con su comunidad, ya que, aun sin saberlo, “al alejarse del grupo o 
de la colectividad se alejan del lenguaje que posibilita narrar lo acontecido tiem-
po atrás” (p. 26).

Debido a este sentido de comunidad... “el hombre y las palabras que él mismo crea 
en comunidad se educan recíprocamente ya que no hay elemento alguno en la cons-
ciencia humana que no tenga algo correspondiente en el mundo. Y la esencia de la 
cuestión es contundente: el signo que el hombre usa es el hombre mismo” (Elizondo, 
2017, p. 79).

Por eso, el enfoque pragmático permite a la educación ambiental identificar el 
sentido de comunidad a través de las palabras compartidas, negociadas, consensadas, 
para reconocer que dicha comprensión del mundo también se comparte, se nego-
cia, se logra y es fundamental para el diseño de programas de educación ambiental, 
orientado a la formación de comunidades, a la creación de códigos compartidos de 
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entendimiento de la realidad y de las alternativas que el discurso de la sostenibilidad 
o cualquier otro, sencillos o complejos, permita.

Al comparar la forma en que se presentaron los modelos expuestos a lo largo de 
este capítulo se puede observar que las corrientes de educación ambiental tradicionales 
y contemporáneas (generalizando) van de lo simple a lo complejo; que los 17 objetivos 
del desarrollo sostenible de la ONU profundizan en la presentación de la complejidad 
del mundo actual, pero no lo suficiente como el modelo de Nieto-Caraveo; sin embar-
go, el mapa conceptual producto del análisis pragmático de este ejercicio exterioriza 
las acciones con que las personas están comprendiendo la realidad que viven indivi-
dual y colectivamente. Con este mapa podemos vincular en las imágenes, aquellos sig-
nos identificados por los sujetos participantes en el estudio, como motivantes injustos, 
desafiantes, realizables, alternativos, provocativos, entre otros, y con ellos plantear 
problemáticas complejas. Para futuros estudios en esta línea de investigación, se reco-
mienda considerar en la selección de imágenes, la edad, los objetivos particulares del 
estudio e intereses de los participantes y del educador ambiental; además de realizar 
un análisis a profundidad de las imágenes y palabras asociadas, con el fin de crear 
mensajes posteriores, con intenciones más claras y precisas, toda vez que, como bien 
dice Elizondo (op cit), cuando dice que “para un individuo es de mayor valor tener 
pocas ideas pero claras, que muchas y confusas”.
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Capítulo IX 
Significados sobre la formación y prácticas 
de egresados y formadores de educación 
ambiental

Oswaldo Escobar Uribe1

Resumen 

Este capítulo expone los hallazgos de una investigación cualitativa más amplia 
que describe condiciones de la formación en educación ambiental y prácticas de 
enseñanza tanto de formadores como de egresados de dos maestrías en Educación 
Ambiental en la Ciudad de México. 

A partir de entrevistas semiestructuradas realizadas a 22 egresados y seis for-
madores de los programas de UPN-095 y UACM, se da cuenta de algunas formas 
de devenir del campo representadas en el imaginario social que potencia un amplio 
entramado del hacer y decir social de estos educadores ambientales y que, sin em-
bargo, son también recreación del mismo colectivo. 

Se encontró que un educador ambiental es un militante que legitima a partir de 
un ejercicio dialéctico su ser y hacer. 

Sus prácticas se montan en una historia, una institución, un saber y un encargo 
instituido, pero principalmente en la transformación de pensamiento que se genera a 

1 Oswaldo Escobar Uribe. Profesor-investigador de la Universidad Pedagógica Nacional 095. 
Doctor en Educación por la Universidad Pedagógica Nacional, Unidad Ajusco. Líneas de In-
vestigación: educación ambiental y formación docente. Contacto: oescobar095@gmail. com

http://oescobar095@gmail. com
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partir de la maestría y provoca acciones instituyentes, de creación y, a su vez, parte 
del imaginario radical que les permite potenciar cambios. 

Esta realidad confirma que la educación ambiental es más que un instrumento 
para encontrar soluciones a la crisis ambiental, es tal vez el tipo de educación 
fundamental para generar una consciencia ambiental y cambiar el modelo de ci-
vilización actual.

Introducción

Un parteaguas de la formación profesional suelen ser los estudios de posgrado. Así 
lo han expresado egresados y formadores de dos maestrías en Educación Ambiental 
(EA) durante la realización de una investigación cualitativa en la Ciudad de México 
(CDMX) con el propósito de conocer los significados que estos actores atribuyen a 
su formación y prácticas en EA.

A partir de esta investigación se reconocieron algunas creaciones que potencian 
el imaginario social de este campo y, desde el decir y hacer, las redes discursivas 
que se entretejen y son instituyentes en la EA. Gracias a ello fue posible caracte-
rizar las prácticas de enseñanza y las condiciones de realización en el campo que 
permiten a estos egresados y formadores significar ciertos referentes que animan al 
campo y nutren su desempeño.

Con un diseño cualitativo, el material empírico se conformó de 28 entrevistas 
semiestructuradas realizadas a 22 egresados de las generaciones 2002 a 2012 y seis 
formadores de dos programas de maestría en EA en la CDMX, el de la Universidad 
Pedagógica Nacional, unidad 095 Azcapotzalco, y el de la Universidad Autónoma 
de la Ciudad de México. También se realizaron sesiones de observación de las 
prácticas de enseñanza de algunos egresados y entrevistas de seguimiento. Los 
datos obtenidos y la revisión de los programas de las maestrías permitieron la 
construcción del objeto de estudio, reconocido mediante los significados enun-
ciados por los egresados. En ellos, se refieren los efectos de la propia formación 
y de las prácticas de enseñanza en EA; en conjunto, dan cuenta de algunas formas 
de devenir de este campo, así como de los educadores ambientales.
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De las significaciones imaginarias sociales2 (Castoriadis, 2013) emergen las 
interpretaciones de la formación, prácticas, formas de intervención privadas y pro-
fesionales, valores y discursos, así como personificaciones de significación, dota-
dos de sentido y representación, encarnados en el decir y hacer de un colectivo; en 
este caso, en el de estos egresados y formadores de los dos programas de maestría, 
que se tornan parte estructuradora de estos actores en lo individual (la psique y el 
cuerpo) y en lo social (la naturaleza y la cultura).

En este sentido, aquí se exponen parte de los hallazgos que describen rasgos y 
condiciones de la formación y prácticas de enseñanza que realizan tanto los forma-
dores como sus egresados; asimismo, los significados que le atribuyen. También, se 
reconocen algunas piezas del bricolaje de la educación ambiental y de sus orientacio-
nes articuladas con diversos elementos del campo, dando cuenta de una construcción 
respecto a la EA que se manifiesta y reconoce.

Como se plantea, la EA emerge y se ha venido desarrollando como “encar-
go” de las organizaciones internacionales y nacionales hacia las instituciones 
educativas, con lo cual los países han buscado coadyuvar en la solución a la 
problemática ambiental y la crisis civilizatoria del mundo. 

Sin embargo, su origen “emergente” y amplia diversidad de prácticas y con-
cepciones ha generado formas de concreción instituyentes entre sus profesionales, 
resultado del impacto de los programas formativos y de las acciones del campo 
llevadas a cabo en el ámbito profesional y personal. Aquí se reconoce que sus ac-
tores han desarrollado una conciencia ambiental que impacta en las prácticas de 
enseñanza, por tanto, podemos decir que el impacto formativo de los posgrados ha 
sido contundente.

2 Las significaciones imaginarias sociales están en y por las cosas –objetos e individuos– que los 
personifiquen y los figuren, directa o indirectamente, inmediata o mediatamente. Sólo pueden 
tener existencia mediante su encarnación, su inscripción, su presentación y figuración en y 
por una red de individuos y objetos que ellas informan que son a la vez entidades concretas e 
instancias o ejemplares.



Educación ambiental en el  siglo xxi
202

Los informantes del estudio

Hay pocos estudios que han dado un seguimiento formal a los egresados de progra-
mas de posgrado y que investiguen el impacto de su proceso formativo. Una vez 
que terminan, hay mínimo discernimiento sobre las oportunidades de continuidad y 
desarrollo de estos individuos en el campo, así como las razones que tuvieron para 
llegar, su experiencia previa en el campo y expectativas.

Para conocer lo anterior, se determinó entrevistar a un universo de informantes 
que reunieran los siguientes criterios: ser egresados de los programas de UPN-095 
y UACM, pertenecer a las generaciones 2002 a 2012 y que laboraban en la Ciudad 
de México, sin importar si estaban titulados o no. También, se entrevistaron a seis 
formadores de ambos programas de posgrado, tres de cada maestría.

Los temas de la entrevista estaban relacionados con su campo de acción, el im-
pacto de la EA en su vida personal y profesional, las características del posgrado 
que cursaron, las prácticas de EA llevadas a cabo y las conceptualizaciones cons-
truidas en torno a ciertas nociones del campo, tales como crisis ambiental, valores 
de la EA, relación sociedad-naturaleza, entre otros.

Se consideró durante las entrevistas que quienes egresan de una maestría en EA 
son, por formación, educadores ambientales pues han adquirido el discurso y las 
herramientas para poder ejercer como tales; sin embargo, se identificaron dos tipos 
de educadores: los pedagogistas y los holísticos.

La primera categoría la cumplen aquellos actores cuya práctica más cercana a la 
EA está en el ejercicio docente y desde este escenario vinculan su hacer en EA. A 
menudo, estos educadores encuentran limitadas las propias condiciones de las insti-
tuciones educativas y del currículo, por tanto, deben ser creativos y a la vez críticos 
para poder insertar en su discurso cotidiano los temas de este campo.

En contraste con los holísticos, los pedagogistas sólo integran en sus espacios 
aúlicos los contenidos de la EA de manera casual y poco sistematizada. Esto se debe 
a que no todos parecen encontrar formas de llevar la educación ambiental fuera de 
sus prácticas de enseñanza.

La segunda categoría la cumplen pocos egresados. En este estudio sólo cinco 
llevan a cabo una práctica donde las acciones de EA se realizan tanto en espacios 
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formales como informales. Es decir, estos actores han podido integrar la educación 
ambiental a su vida no sólo laboral o profesional sino también personal e incluso 
responder a prácticas cotidianas.

No fue el caso en este estudio, pero también se conocen casos de egresados que 
no encuentran un espacio donde llevar a cabo la EA de manera formal. Sus empleos 
los han llevado por rumbos distintos y sólo realizaron prácticas de EA durante su 
formación en el posgrado.

Respecto a las motivaciones para realizar una maestría en este campo, se en-
contró que en un principio se consideraba como medio para un ascenso o mejora 
salarial, o bien existía un interés de desarrollo profesional personal; sin embargo, en 
este universo de informantes no se encontró persona que refiriera haber estudiado 
EA para la adquisición de herramientas cognitivas que le permitieran reflexionar 
sobre la relación personal y humana con la naturaleza y el resto de la sociedad. Fue 
éste uno de los significados más sólidos encontrados y atribuidos a la formación que 
recibieron en el posgrado de ambas maestrías de la CDMX y que se convirtió en 
uno de los primeros referentes que ha potenciado el imaginario social de este campo 
tanto de los egresados como de los formadores.

De aquí que a lo largo de su formación dejaron de pensar sobre sus estudios de 
posgrado como “sellos de patente” o simples formas de “certificación” (Murga, 
2004). Esta motivación instrumentalista cambió plenamente y, señalan los egre-
sados, el tema ambiental les fue generando mayor sensibilidad y con ello mayor 
responsabilidad e incluso culpabilidad por los actos y formas de interacción per-
sonales y de los otros con el medio. En otras palabras, creen que la maestría les 
posibilitó adquirir una capacidad nueva de mirar y analizar complejamente; de 
comprender con mirada crítica y reflexiva, de autotransformarse, y de generar el 
interés en los otros.

Sobre los formadores, los seis entrevistados son docentes que tienen una ex-
periencia promedio mayor a 10 años. Tres son de origen normalista y los otros 
provienen de otras licenciaturas. Además, cuentan con grado de maestría y tres 
con doctorado.

El formador de estos programas realiza distintos roles dentro de su acti-
vidad docente pues no sólo es su interés brindar un conocimiento específico 
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a los estudiantes sino también generar el ejercicio de un pensamiento crítico 
y reflexivo, desarrollando una escala valorativa y de actitudes distintas en 
pro de una mejora en la calidad de vida del individuo. Por tanto, este actor 
también se considera responsable y comprometido ante el impacto que sus 
estudiantes en EA puedan tener ante un colectivo, por ello trascienden en sus 
roles básicos descritos hacia uno de mayor impacto, como el de intentar un 
liderazgo ideológico.

Concuerdan que aunque la maestría no incide propiamente en las condiciones 
de empleabilidad de los egresados, la formación en EA ha venido contribuyendo 
a resolver exigencias del sector educativo en lo que respecta a la mejora en la 
calidad de sus docentes, pues desde la investigación y la intervención que estos 
egresados llevan a cabo se genera una forma de hacer frente a la crisis ambiental 
y de contribuir con uno de los ideales del propio campo: crear un mejor futuro 
para la sociedad.

Esto implica que uno de los mayores retos de la EA respecto a la propuesta 
profesionalizante3 de sus programas de maestría es precisamente lograr que la 
formación sea un medio que permita transformar la comprensión de su reali-
dad y acceder a información que ayude a sus estudiantes y egresados a militar 
en la ideología de la EA.

Encuentran por tanto muy estimulante, a pesar de que para algunos empleadores 
de estos egresados no es de su interés lo que los educadores ambientales saben o 
puedan hacer, que al egreso de estas maestrías vayan equipados con un dispositivo 
ideológico que influya en su hacer y decir, aun cuando no encuentren lugar para 
practicarla en sus contextos.

La formación en EA, para estos formadores, es entonces una forma de “equi-
pamiento de y para” la EA, que posibilite encontrar ciertas articulaciones con su 
realidad y cotidianeidad.

3 Para Ballesteros (2004), este término implica la emergencia de nuevas actividades ante el hecho 
de que la profesión o estructura profesional de un individuo se haya quedado rezagada debido 
a cambios sociales, por lo tanto, se requiere de un proceso nuevo para adquirir nuevamente el 
estatus de “profesión”.
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Los significados construidos

Castoriadis (1989) afirma que toda institución tiene un sentido organizador de los 
actos humanos a partir de las significaciones, símbolos, enunciados o mitos que se 
construyen en el imaginario social. Lo que es parte del mundo social, desde los más 
ínfimos detalles de la vida hasta los más abstractos y globales, gira en torno a un 
conjunto de significaciones centrales básicas que articulan el ser así de todo lo que 
tiene lugar en cada sociedad.

Aquello material o no material permite dar forma a creencias y prácticas que 
desde esta perspectiva son vistas como un conjunto de maneras que la sociedad 
“necesita para existir”. En este sentido se necesita y se crea un mundo de signifi-
caciones que sólo es posible pensarlo si se asume la especificidad de su organiza-
ción y de las significaciones imaginarias sociales irreductibles a lo individual. Las 
significaciones imaginarias conforman al mundo y son más efectivas que cualquier 
otra realidad que permanezca fuera, porque producen efectos en todos los ámbitos y 
están continua y activamente transformándose mediante la actividad humana. 

Es así que las significaciones potencian el amplio entramado del hacer y decir 
social son, por ejemplo, los valores que damos por sentado y que, lo queramos o 
no, gobiernan nuestras vidas cuando las seguimos inconsciente o indiferentemente, 
cuando estamos de acuerdo con ellos, cuando sufrimos porque nos afectan, o cuan-
do los ponemos en tensión.

Hacer caso omiso del hecho de que fueron creados y están por ello sujetos a recrea-
ción es rechazar deliberadamente su origen histórico-social y modo de ser contingente, 
más aún aceptar con resignación a las instituciones sociales como si estuvieran sepa-
radas de la propia sociedad como totalidad. 

Por ello, cuando en este caso nos preguntamos sobre el conjunto de significacio-
nes atribuidas a la educación ambiental por este grupo de egresados, partimos de la 
idea de que provienen de la propia significación instituida e institucionalizada de 
la EA como creación ex nihilo 4de un colectivo humano y de su recreación por ese 

4 Castoriadis (2013) refiere con este término al poder creador del imaginario social. Señala que en 
efecto la creación de los humanos ad viene casi de la nada, pero no necesariamente de un vacío, 
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mismo colectivo. Pero que no necesariamente están per se definidas, sino susceptibles 
de nuevas definiciones.

En este sentido, comprender la “realidad” instituida-instituyente de la EA a partir de 
los sentidos que han construido los egresados y sus formadores como un colectivo de la 
EA, ya sea a partir de los significados de su formación o de sus prácticas, ha permitido 
reconocer aquello que potencializa esta capacidad imaginante colectiva que, por lo tan-
to, regula su actuar y decir sobre y en el campo de la EA, así como sus efectos.

Se parte entonces de la idea de que este colectivo es “producto” y “produce” lo 
que fue y sigue estando allí en el campo, desarrollándose en procesos tanto formales 
(espacios académicos, de formación e investigación) como informales (actividades 
en comunidades o personales) y que las significaciones imaginarias en torno a la 
EA mantienen una dinámica de devenir que trastoca las mismas formas de actua-
ción, pensamiento e identidad que les brinda un autorreconocimiento en el ámbito 
profesional, al tiempo de potenciar la transformación de estas mismas. Se reconoció 
entonces en este colectivo, los siguientes significados vinculados al campo.

Respecto a la educación ambiental

En el ámbito de las significaciones sociales imaginarias relativas a las concepcio-
nes sobre lo que se ha denominado “lo ambiental” y sus derivaciones contempo-
ráneas, este concepto lo piensan desde sus valores éticos y solidarios, desde una 
realidad que invita al constante cuestionamiento, y a su vez; es transformador de 
pensamiento, visión y estilo de vida para lograr un verdadero cambio y dar solu-
ción a la crisis ambiental. 

Desde estos referentes intrínsecos, señalan los egresados, se permitiría el desa-
rrollo de cualidades humanas distintas que mejorarían la relación humana con el 
entorno y los otros.

Por ello, cuando el egresado se adentra en la EA, se puede dar cuenta de que 
la preocupación por la crisis ambiental propone maneras variadas de concebir, 

más bien señala que sucede de la nada porque al crear otra cosa se le da una significación nueva.
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significar, practicar y transcender con la acción educativa y observamos que se 
han venido encarnando tres ideas centrales en torno a la EA que permiten caracte-
rizarla y dar cuenta de la conformación y reconformación de las formas de actuar, 
ser y pensar de estos egresados.

Sentido ético y valoral 
 en la tarea educativa ambiental

Este colectivo reconoce como necesario tener una conciencia5 distinta sobre la rela-
ción que establecen con el mundo y los otros desde el momento en que se vinculan 
con la EA. Las relaciones personales, sociales y con el medio deben ser responsa-
bles y con conocimiento, mismo que deben poner a y en consideración del otro. 

Esta especie de valor o cualidad de la EA es incluso considerada como un reto a 
adquirir: ser capaces de concientizar y generar cambios en otros. Por ello, la labor 
educativa de la EA es la de ser un medio concientizador de la actitud egoísta de los 
individuos, un medio que genere otras ideas y soluciones para revertir los efectos y 
el impacto de las condiciones actuales. Esta cualidad potencializadora de permitir 
no sólo la atención sobre el objeto sino también la capacidad de cambiarlo, es en 
suma posible gracias a la adquisición de estos valores.

Desarrollar conocimiento  
cuestionador de la realidad

La complejidad del discurso ambiental es un significado que también aparece como 
referencia de los entrevistados y se suma a la idea de que los procesos medioam-
bientales son complejos y requieren de una mirada que así los comprenda. 

5 Aquí entendemos este término como un acto que sale de su pasividad cognoscitiva y entra a cumplir 
una función dinámica y esencial respecto al conocimiento del mundo y constitución del objeto que 
se percibe. Es decir, a través de la vivencia, aprehende el objeto y percibe el horizonte o fondo de 
la experiencia y la atención hace que el modo potencial se convierta en actual, de este modo el ob-
jeto se hace presente de modo real a la conciencia. Es así que se convierte en constitutiva, siempre 
actuando en el mundo de una manera activa y potencial (Husserl, 1985).
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La idea de complejidad se presenta entonces como un elemento dinámico de la 
práctica humana que busca interrelacionarse con la naturaleza en un sentido más 
horizontal que verticalista. De esta forma, el individuo se puede reconocer en un medio 
social y ambiental, pero además necesita pensar de manera diferente, es decir, con visión 
crítica y reflexiva. 

Una cualidad humana –nos dice Freire (2005)– es la de poder tomar posturas críticas 
y reflexivas sobre el medio ambiente, que le permitan cuestionar las formas vigentes de 
dominación establecidas y con ello, mantener la coexistencia de visiones opuestas. La 
educación es entonces el instrumento de transformación de la propia historia, al hacer del 
hombre un sujeto consciente, participante y capaz de enfrentar sus problemas mediante 
una postura crítica hacia los problemas de su tiempo y espacio.

Así, para el egresado de ambas maestrías, es necesario contar con un conjunto de 
conocimientos y saberes que le ayuden a generar esta horizontalidad y pensamiento 
complejo y divergente, que le permita cuestionar respecto a las acciones cotidianas 
desde diferentes aristas, donde la mirada pueda percibir la multifactorialidad dejan-
do atrás las respuestas deterministas. 

En palabras de García y Priotto (2009) “observar la complejidad del mundo ne-
gados por la racionalidad mecanicista, simplificadora, unidimensional, fraccionadora 
que ha conducido el proceso de modernización” (p. 27).

Transformar la visión,  
pensamiento y estilo de vida

Un tercer significado atribuido a la EA es su capacidad de transformar el pensa-
miento, visión y estilo de vida de los individuos para lograr un verdadero cambio y 
con ello dar solución a la crisis ambiental. Esta idea intrínseca de transformación 
que señalan los entrevistados permitiría el desarrollo de cualidades que derive en 
formas distintas de interacción con los otros y el medio ambiente.

Este referente que anima al campo atribuye a la EA la posibilidad de transformar 
al ser humano en un ciudadano con responsabilidad, que actúe pensando en el mañana 
y comprenda a su mundo, desarrollando una responsabilidad hacia sus congéneres y 
competente para poder incidir en otros.
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En este sentido, el egresado lo concibe como un compromiso continuo, intermina-
ble, que en la medida que la profundiza, más lo va llevando a comprometerse con un 
cambio en correlación con el ambiente, pero este acto no sólo puede ser en torno a la 
forma de pensamiento o visión del mundo, también es necesario complementarlo con 
un estilo de vida distinto que se vea reflejado en distintos modos de (re)interpretación 
en la forma de vida, actuación, pensamiento, valores, sentimientos, entre otros.

Sobre estas tres construcciones de sentido, los egresados piensan a la EA y ad-
quiere el campo una forma propia de institucionalización donde se reconoce además 
el encargo mismo que la EA ha concebido como forma de relación sociedad-na-
turaleza y que en ella se inscriben las acciones y apropiaciones de las creaciones 
imaginarias que las generan.

El acercamiento de los egresados a esta concepción de la EA ha constituido la 
generación de significaciones que atañen a cambios de percepción y de pensamiento 
sobre su relación con el medio ambiente. Por ello, cuando el egresado se adentra en 
la EA, se puede dar cuenta de que la preocupación por la crisis ambiental propone 
estos dispositivos ideológicos para concebir, significar, practicar y transcender con 
la acción educativa.

Respecto a la formación en EA

Para Bernard Honoré (1980) la formación implica para el porvenir de un individuo un 
campo de acción y de investigación, por lo mismo no puede verse de manera limitada 
o predeterminada pues resulta imposible disgregarla de un devenir personal o profe-
sional. Otros autores como Gadamer (2000), Ferry (1990) y Vaillant y Marcelo (2001) 
la definen como una especie de saber moral o aptitud de transformación de la expe-
riencia cotidiana en una significativa donde se construye el horizonte de un proyecto 
tanto personal como colectivo. Es decir, aunque pueda existir una intencionalidad de-
terminada, el mismo proceso formativo determina sus alcances. Para los actores en la 
EA, la formación no sucede sólo dentro de un establecimiento o fuera de él. 

Es integral y continua, por lo mismo puede tener lugar tanto en situaciones for-
malmente denominadas como formación o educativas, o bien a través de la propia 
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experiencia en condiciones cotidianas de la vida. De aquí que a su formación en la 
EA le atribuyen los siguientes significados:

Desarrollo personal y profesional

Uno de los sentidos atribuidos a la formación en EA está vinculado a la di-
mensión personal, donde los egresados señalan que crece una sensibilidad 
hacia sí mismo y el medio, la cual deviene en una conducta responsable y so-
lidaria, que también los lleva al plano de lo intelectual y permite cambios en 
su percepción y visión de su relación con el medio ambiente. De igual forma, 
consideran que la transformación no sólo impacta en sí mismos sino también 
en la actitud que muestran hacia los otros.

Ellos comentan haber obtenido una mejor comprensión de la docencia y de los 
sujetos a los que educan, en consecuencia su tacto y reflexión hacia la docencia ya 
no es la misma. Esta dimensión imaginaria se vierte entonces en la consciencia de 
haberse convertido en una especie de nuevo profesionista, capaz de comprender y 
establecer mejores conexiones con su mundo en el orden cognitivo, social y político.

Los sentidos localizados están orientados por la racionalización de un discurso 
que influye no sólo sobre la idea de transformación de sí, sino también en la po-
sibilidad de cambiar e influir en su entorno a través de las teorías y las prácticas 
adquiridas, por lo tanto, señalan haber dejado atrás el “empirismo” y empoderar-
se con otros elementos para poder realizar ahora su tarea docente.

Toma de conciencia y generación 
 de justicia social

Un elemento recurrente que emerge de las menciones que los egresados hacen de la 
formación es el compromiso ético y la preocupación de la propia relación e impacto 
de sí mismo hacia el otro. De alguna forma, el otro se convierte en un individuo 
importante, por ello se genera un compromiso no sólo con su formación sino con 
los encargos de la EA.
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Al respecto, en el manifiesto por la vida emitido por el PNUMA (2003), se des-
taca el hecho de que la pobreza y la injusticia social son los signos más evidentes de 
la cultura actual y están asociados no sólo con el deterioro planetario sino también 
en otras dimensiones del problema.

Estos sentidos potenciados por el imaginario social que gesta el campo, adoptan 
una postura que asumen en una especie de misión y que busca incidir no sólo en las 
obligaciones de sí y para con los otros respecto al cuidado y preservación del medio 
ambiente. 

También, se encuentra en ellos la construcción de una serie de criterios morales y 
éticos sobre la distribución equitativa de los recursos y el cuestionamiento de los pro-
blemas ambientales desde las dimensiones políticas, económicas y sociales vinculados 
a los derechos y obligaciones de las instituciones que ejercen las leyes.

En los discursos sobre su formación se vislumbra la manera como buscan el ejer-
cicio y generación de un desarrollo civilizatorio desde una racionalidad distinta a 
la que, desde su perspectiva, prevalece actualmente en las sociedades occidentales.

Para estos egresados, el proceso de formación en lo ambiental despierta un com-
promiso ético pues no basta con sugerir o expresar una idea, este debe ser tangible 
y fundamental. Es decir, emplear el conocimiento para cambiar y mejorar aspectos 
no sólo de índole personal o laboral, sino de manera que impacte en todo y todos. 
De este modo, valoran la reapropiación y recuperación de saberes, así como la in-
tervención comunitaria. Para ellos, un cambio fundamental fue reconocer que la 
educación ambiental no sólo estaba reflejada en cuestiones conservacionistas, sino 
también en los saberes de las comunidades.

Comprensión de la complejidad 
 del mundo

El desarrollo de una mirada amplia e integradora es considerado un cambio fuerte 
y drástico en la manera de entender y mirar ampliamente la propia labor educati-
va y los problemas ambientales. Destacan estos egresados que cuando empiezan 
a estudiar la maestría su visión se vuelve holística, sistémica y compleja en lo 
que se refiere al medio ambiente y campo educativo, emerge un fenómeno de 
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conexión basado en la adquisición de amplios referentes que permiten pensar y 
explicar a otros desde distintos ángulos sobre ciertas problemáticas ambientales. 
Este tipo de posicionamiento imbrica una forma dual de acceder a la ciencia: 
como instrumento de adquisición de conocimiento y de transformación.

Respecto a las prácticas en EA

A partir del proceso formativo en EA también se asigna una producción de signifi-
cados atribuidos a las prácticas que realizan los egresados, reflejo de una concep-
ción de lo que se “debe ser” y “hacer”.

Encontramos en este estudio dos vertientes o tipos de prácticas de los egresados: 
unas de orden privado y otras públicas. Las primeras las entendemos como aque-
llas acciones que están manifiestas en actividades de índole personal y abonan 
en el aprendizaje y aplicación de ciertos valores y destrezas intelectuales cuya 
importancia o significación se circunscriben a la esfera de la realización del suje-
to para consigo mismo. Las segundas, refieren a formas de interrelacionarse con 
otros para llevar a cabo EA hacia sí mismos y/o hacia los otros y la comunidad.

Una práctica privada se visualiza entonces como una forma de hacer EA a par-
tir de una serie de acciones que parten de la sensibilidad desarrollada en el hacer 
cotidiano, apostado en decisiones personales éticas y en el desarrollo de ciertos 
valores contra aquellos que se considera consumo excesivo e irresponsable.

Otra práctica privada la encontramos en ciertas maneras de informarse o 
de prepararse intelectualmente para la búsqueda de soluciones o construc-
ción de ideas en lo ambiental. Se genera un interés por estar informado acer-
ca de lo que ocurre en cuanto a las “temáticas ambientales”, y así disponer de 
referentes para poder entender en marcos más amplios la realidad ambiental.

En las prácticas de orden público, los egresados han encontrado formas de tra-
bajar con los otros, trascendiendo de un mundo simbólico de para sí hacia el otro, 
donde les preocupa promoverse como agentes de mediación, ya sea mediante pro-
yectos, acciones de transversalización o visibilización.
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En el trabajo transversal, los egresados buscan que sus prácticas atiendan los 
problemas ambientales de manera articulada con las realidades de la región o país, 
sin perder de vista la mirada global; o bien, que sea medio o vehículo de ampliación 
de una cultura general que constituya un patrimonio intelectual del individuo y le 
permita generar una crítica constructiva. En otras palabras, trabajar con la com-
plejidad para visualizar una realidad problematizada y ampliar los horizontes de 
interpretación e intervención.

La ejecución de proyectos se aleja de la idea de prácticas aisladas o dimensio-
nadas en el plano ecológico, para ubicarse en una acción de vinculación con otras 
disciplinas, al tiempo de que busca ser transformadora de una realidad política y 
social. Un proyecto implica la implementación de una acción pensada, organiza-
da y que aspira a procesos más formales y sólidamente sustentados.

La visibilización es un ejercicio de eliminar el fenómeno de “traspatio”, como 
señalaba uno de los egresados al hablar de los sentidos de la EA; es decir, trabajar 
al margen de la educación formal. De este modo se evitaría la parcialización y 
discontinuidad. Estas prácticas de EA son resultado de las creaciones imaginarias 
sociales que alimentan las formas con las que se va instituyendo al campo y que al 
mismo tiempo cuestiona y pone en tensión el pensamiento hegemónico. Este mismo 
sentido lo recuperan los formadores quienes, a su vez, son conscientes de ser instru-
mentos de la transformación y lucha que requiere un profesional ambiental.

Sobre las prácticas  
de los formadores y egresados

Para los formadores, la EA es una forma de vida, liberadora del mundo, que pro-
voca el sentirse humano, reconocerse como un ser vivo, histórico, siendo parte de 
la evolución. Por ello, comentan que cuando forman en el posgrado, consideran 
como su deber el introyectar esta percepción y apuestan a que una vez que los 
alumnos la obtienen, estos se vuelven más conscientes de la realidad histórica que 
les toca vivir. No obstante, la comprensión y el reconocimiento de estas cualida-
des no es suficiente.
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El siguiente paso es transformar las prácticas profesionales mediante la construc-
ción de marcos teóricos comprensivos y el ejercicio de la investigación, lo anterior 
encaminado a alcanzar un ideal de la EA. De aquí, que los formadores piensen que la 
importancia de su papel es ampliar los referentes con que ingresan sus estudiantes, por 
ello, no sólo requieren de estudiar los contenidos del programa, sino también de desarro-
llar una postura profunda y crítica, cualidad que al parecer no necesariamente exigen las 
instituciones de donde provienen.

Los formadores han incorporado a su “ser” y “hacer” diversas tareas para poder 
alcanzar los propósitos de sus programas. Entre las más recurrentes se encuentran 
las siguientes, mismas que dan lugar a una especie de racionalidad formativa para 
el futuro educador ambiental:

a) Aportar elementos a reflexionar
La reflexión, consideran los formadores, es una herramienta del pensamiento que 
permite la aprehensión de la complejidad, con ella se busca que los estudiantes de 
estos posgrados incorporen de diferentes marcos teóricos y referenciales que les per-
mita tener elementos de análisis y discusión.
b) Encontrar temas de análisis actuales
La crisis ambiental proviene del modelo de desarrollo y civilizatorio actuales en 
donde se muestra el tipo de relación que el ser humano establece con la naturaleza.
	 En este sentido, buscan encontrar casos reales difundidos por la prensa, el cine u 
otros medios donde se ve de manera más interdisciplinaria y compleja la interacción 
de ambos: sociedad-naturaleza.
c) Generar una visión del mundo alternativa
La intención de esta tarea es formar agentes de cambio que promuevan una nueva 
racionalidad ambiental y cambios radicales en el modelo de desarrollo que aspire 
hacia un marco de sustentabilidad.
d) Practicar educación ambiental crítica
Implica la búsqueda de la transformación de la relación con el medio ambiente ape-
lando a diferentes marcos de pensamiento evaluador dentro de un margen de con-
gruencia individual y colectivo.
e) Generar la capacidad de reconocerse en los otros
Hacer un ejercicio de aproximación a la otredad; es decir, reconocerse a sí mismo 
para acercarse al otro y con ello, poder pensar en un colectivo. Con este ejercicio, los 
estudiantes reconocen un sentido de justicia social.
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f) Formar sujetos libertarios, autónomos
Buscar la liberación y autonomía no es desplegar negatividad o rechazo a la relación 
con los otros, más bien es el despertar de una conciencia que permita cuestionar la 
realidad y contemplar desde el diálogo los límites de sí mismo en la frontera con el 
otro.
g) Responder a un compromiso y responsabilidad histórica frente a la crisis am-
biental
Pensar como especie humana es uno de los retos en la construcción social del mundo 
actual para establecer el compromiso y responsabilidad histórica que esperamos con 
el mundo.
	 De este modo, el interés último de crear este compromiso es la posibilidad de for-
jar un saber ambiental donde se reencuentren el pensamiento, el mundo, la sociedad 
y la naturaleza.

Los egresados concretan los referentes formativos anteriores a partir de prác-
ticas de enseñanza en las cuales se observa una especie de engranaje entre las 
formas discursivas que utilizan e invitan a hacer cosas y los materiales educativos 
que diseñan con propósitos formativos, y realizados para llevarse a cabo dentro 
de un tiempo y espacio dados. Todos ellos apostados para realizar EA.

Las prácticas de enseñanza de estos egresados mantienen en común el interés de 
generar un saber ambiental en sus estudiantes y para lograrlo, aunque son distintos 
los contextos, comparten condiciones y elementos estructuradores. Se observó, por 
ejemplo, un interés por mostrar a la EA desde la complejidad del medio ambiente a 
través de estrategias de acercamiento a los temas desde los lugares comunes de los 
estudiantes.

Asimismo, la presencia de materiales y las formas de lenguaje permitían defi-
nir la intencionalidad de la práctica y sus orientaciones. Sobre esto último, pode-
mos concluir que estos actos representaron un entramado discursivo que dejaba 
ver la forma en que las egresadas ponían en juego su saberes y conocimiento 
emanado de los programas de maestría.

Estas prácticas desvelan entonces modos de “ser”, “hacer” y “decir” a través 
de un uso del lenguaje, ciertos recursos materiales y una visión de orden ideo-
lógico-institucional-personal que da cuenta no sólo del encargo de la política 
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educativa, sino también de inclinaciones de las egresadas hacia lo pedagógico e 
institucional (ver Fig. 1).

Fig. 1. Dispositivo de las prácticas de enseñanza en educación ambiental

PRÁCTICAS
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Fuente: elaboración propia.

Estas prácticas emplean el discurso de forma problematizadora, conectando da-
tos estadísticos o definiciones de conceptos con sucesos actuales en el orden de lo 
político, social, económico, tecnológico, así como del pasado. Leff (1998b) lo defi-
ne como una racionalidad ambiental caracterizada por lo que Batjin y Todorov (en 
Puig, 2009) llamarían un uso del discurso intertextual. Además, emplea la vivencia 
personal de sí mismo o de quiénes instruyen, para sostener una especie de diálogo.

Van Dijk (2011) ha destacado que la ideología puede trascender las formas 
de pensamiento hacia la estructura sintáctica y uso de palabras, de aquí que de 
manera indirecta, en las formas de expresión de estos egresados se advierten 
algunas formas, tales como, la interconexión de temas a partir de preguntas, la 
ejemplificación de prácticas sociales y culturales a partir del uso de datos duros, 



217
Significados de formación y prácticas de egresados  y formadores

la recuperación de temas vistos para relacionarlos y conectarlos con otros, el 
uso del sarcasmo, la cientificidad de los discursos, entre otros. Estos rasgos son 
resultado de ciertos componentes de la EA que se ponen en juego de esta forma 
racionalizada de hacer efectiva su instrucción.

De este modo los temas que se impartieron en las sesiones de EA observadas, 
mantenían las siguientes formas de discurso:

Temas de la EA Forma de discurso

Interdisciplinariedad Empleo de algunos términos de otras
disciplinas o datos duros.

Vinculación
Abordaje y entreverado de dimensiones
normativas, ambientales, sociales, culturales,
económicas, etc.

Pensamiento complejo Desarrollo argumentativo de ideas.

Pensamiento crítico y reflexivo
Expresiones de acción e interacción mediante
el uso de frases sarcásticas o de normas y
leyes a seguir.

Fuente: elaboración propia.

En otras palabras, las formas de lenguaje dieron vida a un discurso con estructu-
ras proposicionales de la EA. Uno de los principales ejemplos fue el uso de “datos 
duros” para dar solidez y evidencia a los argumentos. Se moviliza el conocimien-
to y los saberes ambientales mediante cifras, porcentajes o números que ayudan 
a demostrar, ejemplificar o expresar la magnitud de ciertos problemas que inevi-
tablemente impactan en el medio ambiente, así como interrelacionar disciplinas. 
También es común que busquen conectar los temas y que los datos y conceptos se 
desprendan de distintas disciplinas.
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El lenguaje especializado marca la presencia de una multidisciplinariedad. Esta 
vinculación con los otros campos atraviesa las dimensiones normativas, sociales y 
culturales. Se observó que las explicaciones de problemáticas ambientales no po-
dían dejar de ser asociadas con leyes, acuerdos o decisiones políticas. Fue también 
común que los temas ambientales se llevaran al terreno de lo personal, social, his-
tórico y cultural.

También las enunciaciones eran de larga extensión, por lo que las proposiciones 
aluden a expresiones de un pensamiento más complejo. En este sentido, una carac-
terística del educador ambiental es hacer que este pensamiento se vaya entreverando 
o bien, complejizando con la inserción de cuántos temas, disciplinas o experiencias 
personales sean posibles, para problematizar y mostrar un panorama más amplio de 
alguna situación de crisis ambiental.

Se puede concluir al respecto que los procesos de formación de los egresados 
ha generado en ellos discursos que desvelan ciertas aptitudes, como el ir comple-
jizando y trascendiendo los contextos cotidianos hacia temas menos explorados 
por los estudiantes. De aquí que en su decir señalen que ellos mismos han salido 
del “empirismo” para poder visualizar los problemas que abordan con más refe-
rentes teóricos.

Sobre los efectos de la EA en sus actores

Del imaginario social que anima las significaciones de este campo, se encontró que 
el conjunto de significados que dan sentido y permiten a los egresados encarnarlos 
en el lenguaje y sus prácticas de EA son condiciones de efectuación o realización 
vertidas en la autorepresentación y discurso. Estos efectos son una toma parcial y 
selectiva de la organización del mundo que el mismo colectivo ha planteado en una 
mezcla de algo formado y transformado por la misma institución social.

Las formas como se hace efectiva y lleva a cabo la EA en la formación de edu-
cadores ambientales representa un punto de llegada, aunque no estático. Tales efec-
tos están representados por las formas de participación y de conciencia social de 
estos egresados y formadores, los cuales son parte de un colectivo y representan 
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las significaciones y prácticas recuperadas a través de las condiciones materiales 
y sociales nutridas por sus ideas, valores y creencias. Mismas que indudablemente 
se han convertido en el código o guía de acción inducido por las ideas del propio 
encargo de la EA, y a la vez, y dinámicas reconfiguradas por las ideas que fluyen 
en el discurso y prácticas realizadas en la cotidianeidad. En otras palabras, de estos 
discursos y acciones que se han venido presentado, se desprenden manifestaciones 
comprendidas en la racionalización del grupo de informantes, que lleva desde el 
propio análisis a la comprensión de tres condiciones o efectos: ideológicos, institu-
cionales y personales.

Dentro de lo ideológico, existe una auto representación que se constituye en el 
conjunto de creencias ideológicas sostenidas, en valores y formas de pensamiento 
identitarios que los hacen sentirse dentro del colectivo. Expresado este ideario de 
manera simple y recurrente, los hace ser parte y les da poder sobre quienes no se 
han formado en EA.

Como dice van Dijk (2011), la diferencia entre socializar conocimiento y desa-
rrollar una ideología es que, en el segundo caso, las ideas se aplican a una práctica 
social y organizan representaciones sociales. Además, controlan el discurso, como 
veremos más adelante, lo cual al final del día, facilita la acción conjunta, interacción 
y cooperación entre sus miembros.

En esta autorepresentación, las formas mentales de auto identificación se propa-
gan mediante los objetivos e intereses que comparten, aunque también suelen verse 
tensionadas y divididas cuando se piensan que hacen EA de manera sólo personal 
(pedagogista) o personal y pública (holista).

También, se crea una distinción cuando los egresados elaboran proyectos de in-
tervención o investigación pura. Es así que en los discursos y prácticas se observan 
algunas creencias ideológicas que suelen utilizarse como símbolos de distinción e 
identidad que los hace diferentes de quienes no han sido formados como educadores 
ambientales. Estas son algunas ideas de autorepresentación del colectivo:

a) El educador ambiental tiene una comprensión diferente del mundo.
b) El educador ambiental tiene una ética ambiental.
c) El educador ambiental es un sujeto crítico y reflexivo.
d) El educador ambiental es consciente de sí mismo y se reconoce en los otros.
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Las instituciones de la EA representadas por organismos internacionales y 
nacionales como la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO), Programa de las Naciones Unidas para el Medio 
Ambiente (PNUMA), Secretaria de Medio Ambiente y Recursos Naturales (SE-
MARNAT), Centro de Educación y Capacitación para el Desarrollo Sustentable 
(CECADESU), entre otros (ver Fig. 2) han contribuido a vehiculizar la EA a par-
tir de un ideario común y orientaciones para impactar en las acciones y actitudes 
humanas, así como difundir, formar, y educar mediante una estructura organiza-
tiva global e integral en la sociedad y su mundo.

Fig. 2. Instituciones de la EA
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IN E

Fuente: elaboración propia.

En este sentido, la institucionalización es sin duda una significación subyacente 
de los colectivos, que en la perspectiva de Levi Strauss, hacen depender el incons-
ciente individual de algunos aspectos de orden, principalmente organizativo, estruc-
tural y normativo (en Loureau, 1972, p. 248). Las instituciones están atravesadas 
por dimensiones como lo económico, lo político, lo ideológico, etc., y desde el 
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momento en que están dotadas de una organización jurídica y/o material reciben 
cierto valor.

En consecuencia, la EA ha visto ciertos procesos de institucionalización desarro-
llarse a través del proceso formativo e ideologizante en su dimensión estructural-for-
mal mediante disposiciones oficiales sobre programas y planes de estudio, aunque 
también existe otra dimensión, denominada procesual-práctica, que corresponde al 
desarrollo de sus propuestas, a lo vivido, al proceso, a lo trabajado y discutido.

A partir de ello, una forma de realización de la EA se observa en la forma de 
hacer instituida, resultado del “hacer instituyente” de las prácticas y creencias 
ideológicas de los egresados y sus formadores que enfatizan una educación y 
una formación para el medio ambiente basados en una propuesta de trascender 
epistémica y ontológicamente, estructurado a partir de la presencia de ciertos va-
lores, saberes y prácticas para la EA que actúan a favor de un cambio en los seres 
humanos y su relación con el medio ambiente. En breve, institucionalizar a la EA 
en estos programas ha sido a partir de las formas en que se ha venido aterrizando 
los discursos del campo, mismas que dan cuerpo a las formas de actuación.

Por último, la condición de efectuación personal en los egresados y formadores 
se observa en su historia y trayectoria profesional y los procesos formativos de las 
maestrías.

Como hemos leído, una condición de efectuación ha sido el conjunto de ideas y 
pensamientos que han creado un efecto ideológico desarrollado por significaciones 
imaginarias instituidas en torno al campo y que los egresados han venido legiti-
mando y establecido formas de pensar y actuar en torno a la EA. Por ello, un efecto 
personal son las transformaciones que los educadores ambientales han forjado de sí 
y para sí mismos.

Son parte de una concreción de la EA menos impactante o avasalladora, como 
diría González-Gaudiano (1997), pero que la EA aspiraría alcanzar. Hablamos de 
una cultura ambiental que para De Alba (2013) es un imperativo y para Gonzá-
lez-Gaudiano (1997) una utopía, pero en ambos casos sería un efecto pertinente para 
repensar y cambiar el modelo de civilización actual.

Si bien, los egresados no representan aún una cultura ambiental al carecer de la 
fuerza de un colectivo mayor para cambiar una realidad social, sí encontramos a 
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nivel personal una conciencia sobre lo ambiental, que es el resultado de una racio-
nalidad empática y al mismo tiempo cuestionadora.

Discusión final

Es indudable que los programas de maestría en EA han encontrado lugar de-
bido a la necesidad de profesionalización de los docentes o profesionistas que 
vislumbran en este campo posibilidades de mejora, ya sea en lo pedagógico o 
en la especificidad de la disciplina. Sin embargo, los egresados y formadores 
de EA de este estudio reconocen que ésta ha generado significados a nivel de 
conciencia ambiental que regula su pensamiento y les invita a cambiar desde la 
dimensión personal.

Desde aquí se proyecta hacia los otros de manera cuestionadora y crítica, a par-
tir del conjunto de saberes y conocimiento que articulan complejamente y movili-
zan mediante discursos y acciones, donde el desarrollo de un pensamiento crítico y 
complejo es el motor de los primeros cambios para sí mismos y se inscriben en el 
flujo de significaciones que en conjunto se fortalecen y promueven en las formas de 
enseñanza, de difusión y/o de investigación.

A partir de los hallazgos de este estudio, se concluye que lo ideológico6 es un 
efecto de realización de la EA que, a veces, toma forma de utopía7 donde se promue-
ven los valores, actitudes y saberes para incidir en otros escenarios y en los otros. 
De cualquier forma, ambos efectos son constitutivos del imaginario social.

De este modo, un educador ambiental se vuelve un militante y formador que 
legitima a partir de un ejercicio dialéctico (instituyente-instituido), su ser y hacer 
para enfrentarse a los problemas de la comunidad, que de algún modo impactan 
negativamente en el medio ambiente.

6 Para Ricoeur (1996), “la ideología nunca es una posición de uno mismo; es siempre la postura 
de algún otro, de los demás, es siempre la ideología de ellos”. (p.46).

7 “Una utopía, en contraste, es asumida por los mismos autores, por sí mismos.” (Ricoeur, 1996, 
p.46).
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Durante la formación en las maestrías, a estos egresados se les educa para la 
pregunta, al tiempo que se les inculca una ética sobre lo ambiental que tiene que ver 
con entender al otro y, bajo esta escala de valores, a la naturaleza. En otras palabras, 
ser y hacer EA es entender al otro, al sujeto que está al lado, y a través de este a la 
naturaleza. Este es un profesional que no sólo se ve a sí mismo como un educador 
sino también con el plus de un saber ambiental.

Sus prácticas se montan en una historia, una institución, un saber y un encargo 
instituido, pero en la práctica cotidiana se vuelven acciones instituyentes, de crea-
ción cotidiana y, a su vez, parte del imaginario radical que les permite potenciar 
cambios. Tal vez no los esperados, en términos de magnitud e impacto, pero cam-
bios al fin.

Los efectos ideológicos e institucionales encontrados en este estudio han dado 
cuenta de como lo instituyente ha contribuido a la legitimación del campo; asi-
mismo, la forma en la que los significados manifiestan un poder creativo para 
cambiar la historia. Con base en este estudio, se concluye que la transformación 
de pensamiento es importante para los egresados, esto impacta en las acciones 
discursivas y en sus prácticas. Al creer sólidamente en lo que han adquirido y 
expresar los saberes ambientales que generaron, esta realidad confirma que la EA 
es mucho más que un instrumento para encontrar soluciones a la crisis ambiental; 
podría ser desde su perspectiva el tipo de educación fundamental que resolvería 
los problemas del futuro.
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Todo nuevo concepto, necesita de una nueva palabra que lo 
designe de manera puntual. El lenguaje juega un papel importante 
en ese cometido, condicionado por el contexto por una parte, y por 
su empleo, por otra. De allí deriva el o los significados que evocan 
las palabras. Interlocutores, contextos y objetos, por tanto, son 
elementos configuradores del sentido y significación de un término.

 Venegas, 2004

Resumen 

El capítulo presenta los significados de formación ambiental interpretados desde la 
investigación educativa acerca de la educación superior en Iberoamérica, recono-
ciendo que, en dicho horizonte, la formación ambiental aparece como un concep-
to desdibujado y de identidad difusa, lo cual puede presentarse como limitante al 
momento de encarar procesos de y para la dicha formación. De aquí el interés por 
revisar, analizar e interpretar distintos significados de formación ambiental.

Introducción

El presente capítulo forma parte de el trabajo de tesis doctoral y se desarrolla a partir 
de una serie de reflexiones tras observar, en una amplia consulta, un aparente vacío 
en la investigación de la educación ambiental (EA) en el contexto de la educación su-
perior (ES) en Iberoamérica. Desde este horizonte se habla de la EA como necesaria 
y pertinente para transitar hacia sociedades sustentables, por lo cual, se concede un 
gran valor a la investigación en este tema para apoyar dicho tránsito.

En la mayoría de los estudios analizados, la EA no aparece en solitario; se 
hace acompañar de otro concepto medular aún menos desarrollado: el de forma-
ción ambiental (FA). Al respecto Alonso, Álvarez y Castillo (2017) concluyen, 
tras revisar y analizar literatura especializada e investigaciones específicas sobre 
concepciones y modelos de FA en el ámbito internacional que “la información es 
limitada y que existe aún menos información sobre la concepción de la FA como 
un proceso formativo en sí mismo” (p. 58).
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De este modo, la claridad e incluso el significado de la FA parece obviarse, o bien, 
pareciera que todo queda resuelto al vincular la FA con la EA; sin embargo, la difusa 
identidad de la FA no es un asunto menor si se considera que las nociones, concep-
tualizaciones e interpretaciones atribuidas a las cosas, tienen un impacto directo en las 
relaciones, acciones e interacciones derivadas de las mismas cosas.

Prueba de ello se encuentra en los siguientes campos: “la falta de una definición 
clara por parte de la institución entorno a la educación ambiental, con lleva a que 
se presenten resistencias e inercias para incorporar esta dimensión en la actividad 
docente” (Sosa, Márquez, Eastmond, Ayala y Arteaga, 2010, p. 45), más aún, los 
autores mencionan que por no existir un concepto claro de EA, se entiende y aborda 
desde una gran diversidad de interpretaciones, lo cual dificulta acciones consistentes.

Asimismo, Guerrero y Orellana (2012) mencionan que la dimensión ambien-
tal en ES aparece como un elemento difuso y concluyen que la falta de claridad 
respecto a dicha dimensión deriva en una visión limitada en los docentes, lo cual 
repercute al momento de extenderla a la formación, de allí que los estudiantes 
egresen con un bajo entendimiento de dicha dimensión y más aún, con bajo en-
tendimiento de su labor como formadores de actitudes y valores ambientales. Por 
su parte, Martínez y González-Gaudiano (2015) señalan que el grado de abstrac-
ción y la amplitud del significado de la sustentabilidad representan un obstáculo 
para su implementación en ES.

Según estas anotaciones es posible inferir que al no existir una idea clara o más 
o menos elaborada respecto a la FA, se corre el riesgo de pensar que cualquier 
procedimiento conduce a dicha formación. De aquí el interés por revisar, analizar e 
interpretar distintos significados de FA, y, en consecuencia; mediante una reflexión 
conjunta, proponer una concepción pertinente que permita plantear estrategias plau-
sibles de y para la FA.

Lo anterior adquiere mayor relevancia si se considera el momento coyuntural 
actual, cuando casi por finalizar la segunda década del nuevo milenio, los retos am-
bientales continúan en aumento (Novo y Murga, 2010; Calixto, 2012; Domínguez, 
2013; Carrasco y Ramón, 2016; Hernández-Abstengo, 2017) y al parecer, las dife-
rentes estrategias impulsadas desde la EA en ES, no han tenido el impacto esperado 
(Guerrero y Orellana, 2012; Acosta, 2015; Tovar-Gálvez, 2017).



Educación ambiental en el  siglo xxi
230

A pesar del esfuerzo realizado en los últimos años, no se han logrado los avances 
esperados en cuanto a la formación ambiental, aunque se han obtenido aportes que 
enfatizan en la necesidad de construcción de un nuevo paradigma educacional, cen-
trado en el ser humano, como sujeto histórico transformador del contexto en el que 
se desenvuelve (Alonso et al., 2017, p. 55).

Es evidente e indiscutible que existe una creciente y urgente necesidad de FA 
(Olaguez y Espino, 2012; Fernández, 2017). Considerando lo anterior, la investi-
gación en EA es un elemento imprescindible como escenario pertinente donde a 
partir de las nociones explícitas o implícitas respecto a la FA se espera interpretar 
sus significados, toda vez que: “la investigación en educación ambiental es por su 
propia naturaleza, necesaria e inexcusablemente, investigación educativa, construi-
da en los escenarios que los saberes pedagógicos habilitan en su convergencia con 
los saberes sociales y ambientales” (Caride, 2008, p. 4). Por ello, aún más necesario 
es establecer con cierta precisión la concepción de FA que ha de sustentar la inves-
tigación, aunque sea como punto de partida.

Bajo lo anterior, este capítulo se organiza en cuatro apartados: el primero mues-
tra el aparato teórico-conceptual que permite adentrarse y comprender, en sentido 
general, la formación como un proceso; en el siguiente se presenta un posiciona-
miento interpretativo al respecto; el tercer apartado muestra las nociones especí-
ficas de FA que aparecen en la literatura especializada; y por último, se expone y 
reflexiona acerca de los significados más relevantes y consistentes de FA.

Nociones teórico-conceptuales

Respecto a la formación

Para el presente trabajo las aportaciones de Honoré (1980), Venegas (2004), Alfon-
zo y Curcu (2011) y Ducoing (2013) conforman el horizonte teórico-conceptual que 
permiten comprender los elementos que interactúan en la formación.
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Honoré (1980) concibe a la formación como un proceso de diferenciación-inte-
gración de toda forma, en una forma nueva, y de trasformación de la energía física 
vital en intencional. Para la comprensión y el estudio de la formación propone un 
bosquejo conceptual que emerge de las relaciones entre los conceptos de: relación y 
de cambio, espacio-tiempo, significación y sentido, organización y energía.

Así, hablar de formación es hablar de un proceso singular, enmarcado en la expe-
riencia del individuo; dicha experiencia se compone por las relaciones que el sujeto 
establece con lo otro (con todos aquellos elementos externos y ajenos a él) y con 
todos los elementos que le son propios, es decir, la relación consigo mismo.

En este plano relacional el sujeto, en un ejercicio de diferenciación-integración 
identifica los significados contenidos en el marco experiencial, que en primer mo-
mento le son ajenos, para luego integrarlos, provocando cambios substanciales en 
sus esquemas y estructuras de interpretación, llegando así, a la significación, resig-
nificación y atribución de sentidos a las cosas del mundo y de sí mismo, lo que le 
permite organizar la realidad y autorrealizarse, situarse y ser participe en el espacio 
y tiempo, como escenario y expresión de formación.

Por su parte, Alfonzo y Curcu (2011), reconocen que la formación ha sido en-
marcada en el pensamiento disciplinar moderno que la fragmenta en memorización, 
en los saberes y las prácticas ejecutadas desde lo descriptivo y la tradición. En este 
contexto, los autores plantean elementos para observar desde otra perspectiva a la 
formación del ser humano y reconocerla como un proceso no sólo externo y dirigido 
a la memorización de saberes dados o al despliegue de acciones a saber de la desea-
bilidad social o desde lo canónico, sino más bien, entienden al proceso de formación 
como un viaje que emprende el sujeto a su interior, al conocimiento de sí mismo 
y a su construcción; con ello, aluden a la posibilidad de contribuir al desarrollo de 
múltiples y diferentes modos de ver y de acercarse a la realidad.

En este sentido, se reconoce a la formación como el proceso de construcción y 
conformación de subjetividades, proceso que, además, se erige en los planos de la 
“experiencia, que constituye una forma sensible que tiene el sujeto de apropiarse de 
su realidad” (Alfonzo et al., 2011, p. 57).

Estas últimas palabras son clave en la conceptualización de la formación, 
puesto que: “formar tiene mucho que ver con la manera como se apropia y se 
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encarna la realidad humana” (Alfonzo et al., 2011, p. 71). Según estos autores, el 
estudiante construye el sentido de sus experiencias y maneras de ver el mundo, y 
asumen al marco experiencial como el escenario de la formación, a este respecto 
afirman que: 

… el tipo de experiencias con el otro, por el otro y sobre lo otro se despliega una 
dinámica vital en la condición volitiva y activa para interpretar el mundo que 
mueve los cimientos ontológicos de la idea de formar, de para qué formar y de 
cómo encarar los procesos de formación en la escuela del tiempo presente (p.61).

Además del conocimiento y la información, los autores destacan la relevancia de 
lo afectivo y lo simbólico como elementos claves tanto para interpretar la realidad 
como para su construcción y reconstrucción. Con esta perspectiva reconocen dos 
relaciones inherentes a la formación: la relación razón-sensibilidad que asume a 
la formación no sólo como espacio de reflexión, de razonamiento, sino también 
como espacio sensible, de sensibilidad y sensibilización que adentra al sujeto en 
la subjetividad de su saber y en el desarrollo del pensar creativo como actos de 
formación; y la relación equilibrio-alteridad que, como espacio de expresión, 
establece el cimiento de la formación en la diferencia y la alteridad. A decir de 
los autores, es un descubrir en lo otro las posibilidades que hay en sí para des-
plegar potencialidades hacia los demás, hacia lo otro, hacia el exterior. 

Para los autores el sentido de la formación es el de conformar un viaje al interior 
del ser, lo cual no sólo puede ocurrir a través del discurso, sino también de la reflexión, 
la interpretación y la recuperación de lo vivido, de lo relacional, de lo afectivo y del 
acontecer del cambio.

Venegas (2004) emprende la búsqueda de las raíces del concepto de formación en 
el lenguaje educativo en Occidente y coincide con los planteamientos hasta el momen-
to expuestos. Reconoce, además, desde un sentido filosófico que la acepción primaria 
del término se encuentra en el concepto “forma”, aludiendo a la identidad de las cosas, 
a decir de la autora: “es lo que hace que algo sea lo que es” (Venegas, 2004, p. 16).

En la evolución del concepto que presenta la citada autora, se destaca que “a 
partir de Aristóteles y de la escolástica, el término se conceptualizó como la unidad 
de composición, que concierta el mayor grado de lo diferente bajo la supeditación 
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total a una unidad o principio homogéneo” (Venegas, 2004, p. 16). Este punto se 
vincula con la idea de formación como un todo unificador, que contiene o agrupa las 
diferencias y la alteridad bajo una forma nueva, dotándola de significación. Ademas 
“en una doble semántica, formación es causa y efecto de la acción porque el individuo 
es ‘materia’ potencialmente susceptible de ser modificada” (p. 24).

Con estos aportes, se reconoce el vínculo del concepto con lo perfectible atribu-
yéndole a la formación un carácter de maleabilidad, de cambio y de trasformación 
que deviene en perfeccionamiento. Esto es de gran relevancia si a ello se agrega la 
consideración de los siguientes aspectos implícitos: 1) refiere a la existencia de ele-
mentos internos que son resultado o causa de la exterioridad; 2) remite a los aspec-
tos circunscritos en la realidad exterior de las cosas; 3) la perfectibilidad vincula a la 
formación con la finalidad; 4) asocia a la formación con el acto, con la acción, desde 
donde se hace posible el cambio; 5) asimismo, instala la presencia de lo otro en la 
formación, es decir, involucra lo propio y lo ajeno, el sí mismo y la otredad tanto en 
el proceso como en la finalidad; 6) se observa el carácter trasferible de la formación. 

Ducoing (2013) afirma que la formación suele aparecer como una respuesta a 
los problemas sociales, se presenta en el discurso formal como parte de la política 
pública del país. En este caso, la formación se considera estrategia para dar res-
puesta a determinadas demandas o problemas sociales, se presenta como objeto 
y objetivo de programas a poner en práctica una vez focalizado un problema o 
necesidad social. En esta lógica, las instituciones formales ofrecen cierta forma-
ción vinculada a aspectos particulares como, por ejemplo, la FA que ofrece las 
Instituciones de Educación Superior (IES) para hacer frente a los retos y deman-
das socio-ambientales.

Para la autora, en cambio, el punto nodal de la formación no se encuentra sólo en 
el campo de la intervención. Para ella es necesario abrir paso al debate, la discusión 
y la reflexión respecto a lo que la formación se refiere.

Por ello, en la tarea de contribuir a la reflexión y al diálogo, se presentan algunas 
nociones de EA y FA a fin de establecer y clarificar sus vínculos y con ello, elucidar 
los significados de FA. Antes se exponen reflexiones acerca de la interpretación, 
pues ello es pertinente como una especie de base metodológica para desentrañar y 
construir una acertada interpretación de los significados de FA.
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Respecto a la interpretación 
y el significado

Giorgi (1997) reconoce a la interpretación como el proceso por medio del cual se 
clarifican los significados; a este respecto Smith (1996) afirma que los significados 
sólo son obtenidos a través de un proceso de interpretación. Para Giorgi, es propio 
de la interpretación enfatizar la diversidad y las variaciones de los significados en-
contrados, para no reemplazar su riqueza.

Alcántar (2002) concibe a la interpretación como una herramienta concep-
tual diseñada por el investigador. En este mismo sentido, Bertaux (2005) re-
conoce a la interpretación como un proceso que emerge del espacio cognitivo, 
alude a imaginar, crear y construir representaciones mentales y discursivas de 
las relaciones y los procesos que dan origen a los fenómenos de interés.

Dichas representaciones condensan y articulan presupuestos teóricos de di-
ferente índole que permiten reconstruir estructuras para la búsqueda de los 
significados contenidos en las vías de causalidad secuencial, de procesos en 
cadena, de procesos de relaciones subjetivas y simbólicas, se trata de estructu-
ras situadas entre lo individual y lo sociocultural.

Respecto a los significados, Sugiman (2008) indica que “el significado es definido 
como la identidad (el qué) de un objeto de acción válida” (p. 137). Y añade que para 
acceder a ellos es necesario ubicarlos en las estructuras de acción, en el espacio simbó-
lico que ocurre en lo colectivo. Por tanto, en el proceso de interpretación del significa-
do, entra en juego no sólo el qué de las cosas, sino también el cómo, dónde, quiénes y 
bajo qué circunstancias se da un fenómeno determinado (Bruner, 2006).

De este modo, advertir el marco del cual surge tal significado facilita su inter-
pretación y la apropiación del mismo, es necesario tener en cuenta el ámbito en 
donde se genera el significado, identificar sus conexiones con las situaciones que lo 
auspician o producen, esclarecer sus posibles vínculos con cierto hechos o ciertas 
secuencias de hechos.

Andrade (2002) analiza el significado y lo caracteriza como un elemento que 
se construye en lo social e incide en las acciones realizadas por los seres huma-
nos. Según este autor, para llegar a una comprensión del significado es preciso 
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entender el proceso de conformación del mismo desde el contexto sociocultural 
en el que emerge y su influencia en las prácticas de los sujetos.

Tomando en cuenta los planteamientos anteriores, algunas de las interrogantes 
que permitirían llegar a los significados de FA y orientar a su vez el ejercicio de la 
investigación al respecto, son: ¿Qué noción de FA aparece de manera explícita o 
implícita en la investigación educativa acerca de la EA en ES? ¿Con qué elementos 
se vincula la FA? ¿Cuáles son las estrategias de FA? ¿Cuáles son las dimensiones 
que se han de formar mediante la FA?

Principales nociones de formación ambiental

Para iniciar el apartado cabe puntualizar los criterios de selección de la literatura 
analizada: 1) el referente empírico está formado por investigaciones acerca de la EA 
en el contexto de la ES en la región de Iberoamérica; 2) los estudios corresponden a 
la década 2008-2018; 3) los descriptores o palabras clave utilizadas para el referente 
empírico fueron: educación superior, sustentabilidad, educación ambiental, educa-
ción ambiental para la sustentabilidad, formación ambiental, curriculum ambiental, 
educación para el desarrollo sustentable, estudiantes universitarios, formación.

Tomando en cuenta lo anterior, se revisaron 85 artículos en total, de los cuales 
fueron seleccionados 44 estudios para el desarrollo del presente capítulo. De este 
modo, se presentan las principales nociones de FA y los significados interpretados.

Noción de formación ambiental  
en el escenario de la educación ambiental

En el total de textos analizados, se vincula la FA con el proceso educativo en su acepción 
general y con el proceso derivado de la EA en particular. Así la FA aparece en un ámbito 
específico, por lo cual, su desarrollo y ejecución se supedita a procedimientos, técnicas, 
formas, métodos, estrategias y mecanismos propios del campo de donde emerge, de allí 
que sus propiedades y dimensiones se deriven y describan bajo conceptos de larga tradi-
ción. Tales observaciones se robustecen con las siguientes investigaciones:
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Molano y Herrera (2014) tras revisar 51 estudios de diferentes países de 
Iberoamérica, derivan que los elementos conceptuales con los cuales se ha rea-
lizado la FA durante los últimos 15 años se desarrollan desde lo pedagógico, 
lo didáctico y lo curricular. Según el estudio, las intencionalidades de la FA se 
enmarcan en lo pedagógico; las formas de alcanzarlo en lo didáctico, y en lo 
curricular se presenta la organización general de la enseñanza y el aprendizaje 
(como elementos de la FA). Cabe señalar, además, la consistencia del vínculo 
entre la conceptualización de la FA y su puesta en práctica.

Asimismo, Tovar-Gálvez (2017), tras realizar un estado del arte de la investi-
gación en EA, elabora una encuesta dirigida a profesores y estudiantes de ES con 
la finalidad de identificar tendencias existentes acerca de pedagogía ambiental y 
didáctica ambiental. Los resultados reportados permiten identificar dos aspectos 
relevantes: en primer lugar, la FA queda suscrita al campo de la EA, y, en segun-
do lugar, los encuestados participantes del estudio reconocen, a su vez, que la FA 
emerge desde la EA. En otro estudio realizado por este mismo autor, menciona 
que la pedagogía ambiental y la didáctica ambiental son dos conceptos “pilares 
para aproximarse al currículo para la formación ambiental” (Tovar-Gálvez, 2013, p. 
877). De nuevo se observa lo pedagógico, lo didáctico y lo curricular como elemen-
tos que condicionan a la FA.

Carrasco y Ramón (2016, 2017) en un estudio para determinar la inclusión de la 
EA en ES, reconocen a la EA como herramienta. Así la EA se implementa desde los 
planes y programas de estudio a fin de avanzar en la FA de los estudiantes.

En este mismo sentido, Alonso et al. (2017) reconocen que la FA (derivada del 
proceso de EA) del estudiante universitario debe ser un proceso sistemático, diná-
mico y regulado; mencionan que ésta no debe someterse a la espontaneidad de los 
participantes o dirigentes. Para este grupo de autores “son de gran importancia las 
investigaciones que revelan las relaciones pedagógicas fundamentales que han de 
ocurrir para lograr un proceso formativo ambiental en la universidad” (p. 56). Por su 
parte Bonil, Calafell, Granados, Junyent y Tarín (2012, p. 126) indican que: “cual-
quier proceso educativo debe fundamentarse en un modelo formativo que se ampare 
en un modelo de educación ambiental”.
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A este respecto Saens y Benayas (2015) reconocen por FA en la ES:

 ... el conjunto de discursos pedagógicos y prácticas educativas sobre el ambiente, esto 
es, que hacen referencia a las relaciones de los seres humanos con la naturaleza, asu-
mida en una diversidad creciente de significados. En la educación ambiental a nivel 
superior, las diferentes ideas y acciones se concretan y organizan en programas de for-
mación especializada sobre los temas relativos al ambiente y la sustentabilidad (p. 206).

Así, los citados autores afirman que la FA es un componente que se ofrece en 
las IES de América Latina y el Caribe a través de programas denominados de FA. 
Asimismo, Ávila (2014) menciona que la FA en ES ofrecida por medio de progra-
mas de FA. Por su parte, Eschenhagen (2008, p. 128) reconoce que “en los últimos 
20 años aumentó considerablemente la oferta de formación ambiental […] aunque 
queda claro que aún es necesario dedicarle atención y cuidado a la vigilancia epis-
temológica y profundizar en la aproximación interdisciplinaria”.

En este tenor Martínez et al. (2015), tras un análisis comparativo de la estructura 
y los pronunciamientos de 47 planes institucionales de IES mexicanas, registran que 
la sensibilización, la concientización y la FA se introducen a través de los diferentes 
cursos y talleres.

Con los planteamientos hasta el momento expuestos es fácil observar el vínculo de 
la FA con el campo de la EA, vínculo que además pone en evidencia que en la concep-
tualización de la FA se hace uso de los conceptos, procedimientos, técnicas, métodos 
y metodologías relacionadas con la EA en el contexto de lo educativo escolar.

Lo anterior resalta la idea de que la identidad de la FA queda en la periferia del 
proceso educativo, lo cual tiene una repercusión inmediata si se trata de puntualizar 
los aspectos, las características, las propiedades y dimensiones de los procedimientos 
necesarios y pertinentes del proceso de FA a fin de diseñar estrategias plausibles para 
dicha formación. Además, reconocer a la FA dentro del campo de la EA, nombrarla 
y concebirla bajo nociones y conceptos definidos por la tradición educativa no parece 
suficiente al momento de pensar, encarar y desplegar procesos de y para la FA.
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Noción de formación ambiental  
como aspecto medular 
en la educación ambiental

Esta noción se construye a partir de estudios en donde la FA se presenta como eje 
central para organizar e impulsar la EA. Estos estudios reconocen que la EA por sí 
misma no cubre el desarrollo de otros aspectos necesarios para la toma de concien-
cia, el cambio de actitudes, la toma de decisiones y el despliegue de relaciones a 
favor del medio ambiente.

Desde estas nociones, la EA se liga al método de enseñanza tradicional orien-
tado a la especialización y fragmentación del saber disciplinar, que privilegia la 
trasferencia y adquisición de información y conocimientos que por sí solos no son 
suficientes para el desarrollo de esos otros aspectos necesarios y pertinentes en la 
formación del ser humano que requiere la sociedad contemporánea y las sociedades 
venideras (Acosta 2015; Molano et al., 2014).

En este sentido, Escobar y Ortega (2014) concluyen: “si bien la información y el 
conocimiento son importantes, no son suficientes para la generación de actitudes y 
con ellas de conductas proambientales” (p. 42). Asimismo, Rivarosa, Astudillo y 
Astudillo (2012) reconocen como un error la marcada tendencia en considerar 
que la cantidad de conocimientos acumulados garantizan las respuestas a las 
problemáticas suscitadas en relación con el medio ambiente. Por su parte, Ez-
querra y Gil (2014), afirman que la adquisición de contenidos ambientales no 
genera cambios sustanciales a favor del medio ambiente. “De esta manera, para 
quien se forma en temas ambientales, conocer no es suficiente, ya que este concepto 
puede marginarlo a él y a sus sentidos; pues sólo es a través del entendimiento que 
se puede llegar a comprender las relaciones entre los procesos, entre la naturaleza y 
la humanidad” (Carrasco et al., 2016, p. 82).

Desde estos estudios, la FA queda marginada en las estructuras rígidas del saber 
disciplinar que fragmentan el conocimiento y relega a la experiencia hacia la des-
contextualización. En este tenor, Márquez, Casas y Jaula (2017), reconocen que:  
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… la FA debe estar orientada a superar la especialización y fragmentación del 
conocimiento en disciplinas, de manera que promueva una visión más integra-
dora del mundo, abierta hacia la complejidad de los fenómenos de la realidad, y 
a través del cual resulte este saber emergente en estrecho vínculo con las proble-
máticas ambientales (p. 210).

Así, respecto a la FA, Gil y Quintana (2014, p. 124) indican que “en muchos 
casos se limita a la inclusión de temas o asignaturas dedicadas a elementos am-
bientales, sin que se generen modificaciones en las competencias, habilidades u 
objetivos a alcanzar por los egresados”. Asimismo, Leff (1996, p. 110) manifiesta: 
“la formación ambiental no se reduce a la incorporación de una materia adicional de 
ecología en los contenidos curriculares actuales”.

En todo caso, al colocar la FA como centro del proceso educativo, el resultado 
esperado es la formación de las diferentes dimensiones de la FA (dFA), mismas 
que se refieren a lo cognitivo, valoral, actitudinal y afectivo (aunque esta última se 
presenta con menor frecuencia, llamando la atención dadas sus relevantes implica-
ciones en el proceso formativo). De tal modo, lo cognitivo, valoral, actitudinal y lo 
afectivo se presentan como herramientas de las estrategias educativas que se propo-
nen y promueven encaminadas a la FA en la ES, que como se mencionó, deviene en 
la formación de sus diferentes dimensiones.

Así, con la FA vista como eje central o articulador, se espera enriquecer el proceso de 
la EA desde diversas estrategias. Más aun, con estos planteamientos es posible perfilar a la 
FA como un proceso vinculado a la práctica, los haceres y las acciones que han de rebasar 
la mera adquisición y/o desarrollo de conocimientos y saberes (Molano et al., 2014).

Toda vez que como afirma Leff (1996): “la formación ambiental cuestiona los 
métodos tradicionales de enseñanza, planteando nuevos retos pedagógicos para la 
transmisión del saber ambiental, de un saber no sólo teórico, sino vinculado a la 
práctica” (p.120).

Estas son observaciones relevantes, dado que el carácter práctico en la FA per-
mite reconocerla como un proceso diferente al de la EA y en este sentido, otorgarle 
un carácter particular vinculado a la vivencia, a la experiencia y a la transformación. 
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De este modo, para Loret de Mola, Pino y Nordelo (2017) “el proceso formativo uni-
versitario debe desempeñar un importante papel en una acertada y contextualizada 
formación ambiental que, sustentada en la comprensión real del mundo, contribuya 
a que progresivamente cobre cada vez más fuerza el interés por el ámbito local” 
(p. 480). Los autores reconocen que el quehacer de la FA se sitúa en la búsqueda 
de soluciones mediante la promoción y gestión racional del espacio construido y la 
trasformación de la realidad.

En este contexto, algunas de las estrategias acordes para la FA son: activida-
des que acerquen a los estudiantes a situaciones reales con el medio ambiente 
en su diario vivir; participar en el análisis y resolución de problemas concretos 
y reales, más allá del salón de clases y el discurso docente; realizar prácticas 
de campo y el fomento de metodologías activas y participativas centradas en 
el trabajo conjunto, colaborativo y cooperativo entre los estudiantes y la co-
munidad externa a la universidad, así como incidir en la FA del profesorado 
universitario, en la transversalidad y transdisciplinaridad de la FA en la vida 
universitaria (Leff, 1996; Eschenhgen, 2008; Melendro et al., 2009; Sosa et al., 
2010; Rivarosa et al., 2012; Gil et al., 2014; Coronel y Núñez, 2015; Arnouil 
et al., 2016; Fernández et al., Dol, 2017; Hernández-Abstengo, 2017; Loret de 
Mola et al., 2017).

Ahora, interesa recuperar las últimas dos estrategias. Respecto a la FA del profe-
sorado conviene señalar la propiedad o característica atribuida a la FA relacionada 
con la transferencia. Al momento que la FA del profesorado influye, promueve, 
perfila, construye y habilita, es decir, tiene un efecto significativo en la FA de los 
estudiantes, se le atribuye a la FA un carácter de transferibilidad.

A este respecto Gil et al. (2014) apelan a “la FA de los docentes que a tra-
vés del efecto cascada les permita formar ambientalmente a los estudiantes” (p. 
124). Asimismo, Coronel et al., (2015) afirman que “la formación sobre medio 
ambiente y su problemática en el profesorado de ciencias químicas tuvo resulta-
dos relevantes al promover individuos participativos que actúen ante la diversi-
dad y complejidad ambiental de su entorno inmediato” (p. 77).

Para Fernández et al. (2017) un problema relevante en la FA de los estudian-
tes es la poca o nula formación del profesorado. Asimismo, Leff (1996) propone 
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seminarios de FA permanentes dirigidos a profesores a fin de formar ambiental-
mente a los estudiantes. Para Ezquerra et al. (2015) “un docente formado ambien-
talmente será capaz de imprimirle matices de sostenibilidad al proceso formativo, 
y de crear en el estudiante competencias ambientales” (p. 102), toda vez que el 
docente reconocido como primer eslabón de la FA garantiza que los contenidos 
ambientales formen parte del proceso de FA de los estudiantes.

Por otra parte, respecto a la estrategia relacionada con la transversalidad y trans-
disciplinariedad interesa apuntalar que, no obstante las numerosas investigaciones que 
revelan la precaria situación de los planes y programas de estudio en relación con la 
FA, en la mayoría de dichos estudios sigue mencionándose al currículo como un ele-
mento relevante a rescatar, dinamizar y potencializar a favor y en garantía de la FA.

En este contexto transversalidad, interdisciplinariedad, transdisciplinariedad, 
aparecen como estrategias idóneas, tal como se lee a continuación: “más que una 
‘dimensión’, se trata de un saber emergente que atraviesa a todas las disciplinas 
y todos los niveles del sistema educativo” (Leef,1996, p. 110). Por su parte Díaz 
(2013) propone incluir o incrementar contenidos ambientales en las asignaturas de 
manera transversal a fin de proporcionar conocimientos, actitudes o conductas am-
bientales. Colón (2016), afirma que es relevante integrar contenidos ambientales en 
los planes y programas de estudio dado a su efecto significativo en los estudiantes 
de educación superior, sin embargo, esto se ha de hacer desde la interdisciplina o 
la transdisciplina. Sosa et al. (2010) sugieren la incorporación de más contenidos 
ambientales para formar ciudadanos ambientalmente.

Noción de formación ambiental  
como contenido en la educación ambiental

En esta noción la FA se presenta como un contenido de la EA, atribuyendo a la FA 
diferentes dimensiones que se han de formar durante el proceso de la EA o bien, 
durante el proceso de FA (el proceso de FA se menciona en algunos estudios sin 
profundizar al respecto). Dichas dimensiones se enmarcan en lo cognitivo, valoral, 
actitudinal y afectivo.



Educación ambiental en el  siglo xxi
242

En esta noción “el contenido se convierte en un patrimonio cultural que facili-
tará la participación de los individuos en la toma de decisiones en todas las escalas 
y contextos de su comunidad” (Bonil et al., 2012, p. 148). Por su parte Alonzo et 
al. (2011) reconocen que “en el espacio escolar, la formación se refiere a los con-
tenidos que la cultura escolar dispone para los participantes” (p. 62). Para Ezquerra 
et al. (2014) las competencias ambientales son un elemento central en el proceso 
formativo; más aún, para estos autores las competencias ambientales constituyen el 
resultado final del proceso formativo. Se entiende entonces a dichas competencias 
como una dimensión de la FA y a la FA como el contenido de la EA. Por su parte, 
Sauvé y Villemagne (2015) realizan importantes anotaciones que enriquecen 
este punto al esbozar líneas del contenido y del proceso de formación en el 
ámbito de la EA, y en este ámbito destacan a los valores ambientales como una 
dimensión relevante a formar.

Llama la atención que para Calixto (2012) las diferentes dimensiones a formar 
son la conciencia, responsabilidad, crítica y participación:

 … la educación ambiental se propone, a través del desarrollo de diversas estrategias 
pedagógicas, contribuir a la formación de una conciencia sobre la responsabilidad 
del género humano en la continuidad de las distintas formas de vida en el planeta, así 
como la formación de sujetos críticos y participativos ante los problemas ambienta-
les (p. 1021). 

Sosa et al. (2010) mencionan como aspecto fundamental la formación de conoci-
mientos y habilidades para realizar cambios ambientales favorables. En las aporta-
ciones de Fernández, Manchón y Castillo (2018) se lee la relevancia de las actitudes 
para la participación, mejoramiento y trasformación de la calidad de vida y el mejo-
ramiento de las relaciones entre el medio natural y el social. A este respecto Coronel 
et al. (2015), reconocen a la actuación como dimensión crucial ante la complejidad 
de los retos ambientales.

Para Mor et al. (2014) “un programa de educación ambiental se convierte en 
la herramienta más útil para formar a un individuo con conciencia global, que sea 
capaz de tomar decisiones dentro del marco del desarrollo sostenible” (p. 130). 
Por su parte Leff (1996), sostiene que en la FA la dimensión a formar es el saber 
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ambiental, a razón del autor, se trata de un saber emergente para abordar los pro-
blemas ambientales.

Asimismo, en la investigación realizada por Molano et al. (2014) se reconoce 
que en la mayoría de los estudios analizados se plantea el desarrollo o despertar de 
la conciencia ambiental como finalidad última de la FA universitaria, configurando 
la conciencia como el “centro de control” del individuo, desde donde se pueden 
manejar las dimensiones del ser humano y sus potencialidades.

Hasta aquí, es posible observar que la FA como contenido presenta dife-
rentes dimensiones, algunas de las dimensiones más frecuentes en los estudios 
analizados son: saber ambiental, conciencia ambiental, conductas ambientales, 
valores ambientales, habilidades ambientales, competencias ambientales, actitu-
des ambientales, justicia ambiental, toma de decisiones en favor del ambiente, 
sensibilidad ambiental. Conviene señalar que al indagar y descubrir las inten-
ciones, propósitos y las finalidades de la FA es posible avizorar el sentido de 
dicha formación.

Noción de formación ambiental  
como finalidad en el campo  
de la educación ambiental

En los estudios en donde se plantea la FA como objetivo o fin último de la EA, 
las estrategias, técnica, métodos y los contenidos de la EA se han de organizar y 
desarrollar para favorecer a dicha formación. Más aún, desde estas aportaciones es 
posible distinguir a la FA como una totalidad y al proceso de EA como el puente 
conducente hacia una finalidad.

Así, desde este punto se aprecia con mayor claridad que la FA cobra un sen-
tido social, es decir, mediante dicha formación se espera tener un impacto en la 
esfera social y el mejoramiento, la trasformación e incluso la evolución en lo co-
lectivo, en lo plural y público en beneficio de lo natural, social y humano. A su 
vez, esta anotación permite vislumbrar otra propiedad de la FA, la que se refiere 
al perfeccionamiento y mejoramiento; en este tenor, hablar de FA es aludir a lo 
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perfectible. Ahora, se ilustra la noción y los planteamientos expuestos: Vega, 
Freitas, Álvarez y Fleuri (2007) sostienen que la finalidad de la EA es la forma-
ción de sujetos que actúen sosteniblemente. Asimismo, Espinoza y Diazgranado 
(2017), reconocen que, en el proceso educativo en el contexto de la ES, se erige 
otro proceso complejo denominado FA.

Los citados autores consideran el proceso de educación y de EA como aspectos más 
generales, en tanto que la formación profesional y la FA en la universidad corresponden 
a aspectos particulares de finalidad. Asimismo, Martínez, Cañizares y López (2017) 
reconocen que en la ES se promueve la EA con el objetivo de “formar profesionales 
que puedan contribuir a la minimización del daño que ha sufrido el entorno natural y 
sean capaces de entender y promover la relevancia de los recursos naturales” (p. 35). 
Aparece el concepto de formar, aludiendo a la formación, vinculado a una concepción 
conservacionista en el ámbito general de la EA.

A decir de Díaz (2013) “la EA se configura como un instrumento indispensable 
para formar ciudadanos que apliquen criterios de sostenibilidad a sus comporta-
mientos y que fomenten el conocimiento y las actitudes ambientales favorables para 
el logro de un desarrollo sostenible”.

Para Mor et al. (2014) “a través de un programa de EA se espera satisfacer 
la necesidad que tienen los actuales profesionales de contar con una formación 
sólida en materia ambiental para mejorar su desempeño laboral” (p. 136). Toda 
vez que la finalidad es formar sujetos capaces de comprender la sociedad y el 
contexto global e intervenir con el objetivo de mejorarlo.

En síntesis, la FA como finalidad en el campo de la EA enuncia las siguientes 
propiedades: desarrollo sostenible; solución, remediación prevención de problemas 
ambientales presentes y futuros; transformación del entorno natural, cultural y so-
cial; mejorar la relación ser humano-sociedad-naturaleza.

Noción de formación ambiental como concepto intercalado  
al de educación ambiental

La presente noción emerge de observar la frecuencia con la que en los estudios 
analizados los conceptos de FA y EA se utilizan de manera indiscriminada, como 
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sinónimos, apareciendo en el discurso de forma intercalada uno en relación con el 
otro, no obstante esta sinonimia, el de FA aparece supeditado. Así, tenemos por un 
lado una relación de igualdad; pero también de supeditación, tal relación jerárquica 
indica un vacío respecto a la identidad conceptual de la FA.

Para continuar con el siguiente apartado, conviene señalar que las nociones ex-
puestas; a su vez, aparecen en la literatura, intercaladas, relacionadas o contenidas 
unas en otras. A este respecto Loret de Mola et al. (2017) señalan como desafío 
adentrarse a la conceptualización de la FA dado que en la literatura “aparece indis-
tintamente como proceso o como resultado” (p. 482).

Fig. 1. FA como concepto intercalado al de EA

EA EA

FA FA

Fuente: elaboración propia a partir de la noción de FA como concepto intercalado 
al de EA (2018).

Ahora bien, aún falta elucidar la identidad de la FA, cometido que, por su 
magnitud, se presenta como una primera aproximación, la cual emerge de los 
elementos que componen las principales nociones encontradas y sus relaciones 
con estructuras particulares y grupales, así es posible avizorar ciertos signifi-
cados de la FA, sus componentes, características y propiedades.

Principales significados de formación ambiental

Significado de formación ambiental:  
trayecto de interpretación

Este significado se construye a partir de reconocer que la FA ha de traspasar la mera 
adquisición de conocimientos y destrezas al buscar apartarse de lo mecánico, 
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lo técnico, del saber por el saber y del saber dado como fuente absoluta. En la 
literatura analizada, con la FA se introducen elementos como la comprensión, la 
construcción de una nueva forma de ver la realidad, el desarrollo de nuevas cosmovi-
siones, concepciones, perspectivas e interpretaciones en los individuos y colectivos. 
Así, hablar FA es hablar de un trayecto que ha de ser recorrido por los estudiantes y 
ha de ser, a la vez, el espacio para la construcción, deconstrucción y reconstrucción de 
formas de ver y de interpretar.

Vinculado a lo aquí expuesto se encontró que Bonil, et al. (2012), al referirse al 
proceso de formación y la actividad formativa respecto a la dimensión ambiental, 
las relaciona con la construcción de cosmovisiones en los individuos participantes 
en el proceso de formación.

Los autores plantean a las ideas como el eje de la acción formativa, y dado a 
que éstas se despliegan a partir del dialogo de los contenidos, significan y dotan de 
sentido al mundo construido por los sujetos, permitiendo el cambio de perspectiva 
para acercarse al mundo y desempeñar una acción trasformadora sobre el mismo. 
Además, desde dichos planteamientos, la creatividad en el proceso formativo rei-
vindica la relevancia de la dimensión emocional y de belleza en la conexión de las 
personas con el mundo.

Tovar-Gálvez (2013) a su vez, afirma que:

 … la formación de sujetos va encaminada a que quienes estén involucrados en el 
proceso educativo hagan tal lectura compleja del ambiente, que se identifiquen como 
parte del entramado de relaciones; está encaminada a que el sujeto se determine 
como parte del todo y no como un ente con estatus privilegiado que se diferencia 
del entorno y que por ende se asume fuera “de lo natural”, si los sujetos cambian su 
forma de entender el mundo, cambian las formas en que se relaciona consigo mismo, 
con los demás y con el contexto biofísico, cambian las acciones y cambian así las 
formas de existir, las formas de cultura y los efectos que emergen de tales formas; es 
decir, que se transforma el ambiente (pp. 116-117).

En este mismo orden de ideas, Molano et al. (2014), acentúan lo antes ex-
puesto al reconocer a la FA no sólo como una de las vías para dar solución a los 
problemas, sino también para generar transformaciones reales desde el mismo 
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modo de conocer y concebir el mundo: “esto significa que la formación ambiental 
apuesta por la comprensión del mundo presente y continuo” (p. 201). 

Gil et al. (2014) manifiestan que mediante la FA es posible “hacerle frente y 
contribuir a estos cambios para lograr una verdadera transformación en las formas 
de aproximarse y comprender la realidad” (p. 129). Para Rivarosa et al. (2012) con 
la FA se establecen otros modos de entender las relaciones con el mundo natural, 
cultural y tecnosocial.

Se destaca la connotación de interpretación que emerge del movimiento de di-
ferenciación, para interpretar la realidad el sujeto ha de conferir cierta identidad a 
las cosas del mundo, a su vez, esa identidad permite diferenciar. “Se entiende por 
diferenciación el proceso por el cual dos cosas parecidas llegan a ser diferentes” 
(Honoré, 1980, p. 108). Este es un elemento crucial de la formación dado que la 
diferenciación entre la interioridad y la exterioridad, la cual coloca al sujeto y al 
objetivo como elementos diferentes pero que se reconocen no en la separación, dis-
tinción o alejamiento, sino más bien uno por uno o uno para uno; como partes que 
provienen de, o provocan al otro.

Contenidos en este significado encontramos dos elementos claves: la sensibilidad 
y la significación. La sensibilidad aparece como elemento clave por permitir hacer 
lecturas profundas de la realidad y por reconocer aquello en modificación o cambio y 
lo ya modificando o cambiado. Esto se proyecta en la construcción de la significación, 
es decir, a partir de las lecturas sensibles realizadas y en un ejercicio de diferenciación 
e integración, se espera que los sujetos cambien, modifiquen, trasformen las formas de 
significar la realidad (Honoré, 1980; Alfonzo y Curcu, 2011).

Significado de formación ambiental:  
proceso de trasformación  
individual y colectiva

Al vincularse la FA en un escenario sociopolítico específico con características par-
ticulares, como la vigente y creciente problemática ambiental de carácter global, se 
espera con la FA provocar cambios en un aspecto teleonómico y desde los paráme-
tros de mejora, perfeccionamiento y evolución.
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Hablar de FA es hablar de un proceso que persigue el cambio o trasformación a 
partir de los movimientos de exterioridad-interioridad, interioridad-exterioridad, 
diferenciación e integración. Para Honoré (1980).

El cambio en la formación, está a la vez ligado a la carencia y a lo posible. No 
solamente es el cambio necesario para franquear los obstáculos que se interponen 
a fin de pasar de una situación primera juzgada insuficiente y mediocre, a otra 
situación considerada mejor. Es también el cambio que permite mirar, tomar en 
consideración, estar atento a lo posible y a su desarrollo (p. 72).

De allí que la FA sea el escenario o el espacio para el desarrollo de nuevas 
posibilidades. En esta línea de ideas, el cambio o la transformación se refleja 
tanto en la forma como en las cualidades de la forma, de este modo, en los es-
tudios analizados se le confiere a la FA un aspecto de exterioridad, es decir, la 
forma de la FA es perceptible, captable y se exterioriza, de allí las diferentes 
dimensiones de la FA (Honoré, 1980; Venegas, 2004; Alfonzo et al., 2011). En 
todo caso la FA es observable, por ello, en algunos casos aparece como elemen-
to a ser medible y/o evaluable a partir de esos aspectos perceptibles que evocan 
diferentes grados y tipos de FA.

En la anterior acepción la FA ha de buscar cambios significativos, aquí el término 
significativo se interpreta en dos niveles: los cambios significativos pueden interpre-
tarse desde la esfera plural, colectiva y pública, o bien, desde lo particular y singular de 
la esfera individual y en un sentido humano. Así es que la FA ha de observarse como 
una forma de existir y coexistir en el desarrollo y transformación de la realidad huma-
na y colectiva, ha de penetrar todas las formas del quehacer humano permitiéndole la 
transformación intencional en las esferas de lo singular y lo plural.

Significado de formación ambiental:  
el contenido de la forma

En este significado, al reconocer a la FA como contenido en sí misma, emerge como 
figura interna contenida en un elemento. Desde este significado se le atribuye a la 
FA una característica de maleabilidad, es decir, puede ser alterada, modificada y 
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manipulada. En este sentido, dichas alteraciones se dirigen al perfeccionamiento 
(Venegas, 2004).

Se reconoce a lo exterior, a lo ajeno, como elementos relevantes y necesarios en 
la trasformación de la forma o contenido; lo externo que es diferente y diverso, se 
interioriza y ordena mediante el entramado de relaciones, acciones e interacciones 
que sostienen los sujetos a propósito de la FA. La FA depende tanto de esas rela-
ciones externas como las relaciones internas que el sujeto sostiene consigo mismo 
a propósito de lo exterior.

De este modo, se reconoce en el proceso de FA cierto acceso a la interioridad. 
Mediante diversas actividades se esperan activaciones, desarrollos y aprehensiones 
conducentes a elaboraciones de diferentes elementos, en este sentido, la FA requie-
re actuar sobre aspectos internos a partir de lo externo, para la exteriorización de 
nuevas o renovadas formas; siendo éstas vinculadas con las actuaciones, acciones, 
saberes, habilidades, capacidades y destrezas en beneficio del ambiente natural, so-
cial y humano.

Significado de formación ambiental:  
proceso de transferencia 

Este significado se construye por la connotación del proceso de FA según su ca-
rácter de transferibilidad, es decir, en dicho proceso la FA es concebida como un 
elemento que puede traspasarse, cederse o transferirse a otros sujetos, ya sea en las 
IES o en otros ámbitos de interacción humana.

Esto se observa en los estudios que mencionan a la FA del profesorado como ele-
mento fundamental en la FA de los estudiantes. Tal como reconocen Ezquerra, Gil 
(2014), quienes concluyen que para favorecer la FA de los estudiantes se ha de apun-
talar a la FA de los docentes como “primer eslabón” toda vez que, un docente del nivel 
superior formado ambientalmente incide en la FA de los estudiantes, de hecho, estos 
autores caracterizan a este proceso como efecto cascada.
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Conclusiones

Calixto (2012) menciona que “la educación es un campo de interrogantes donde los 
fenómenos, hechos, personas, procesos e instituciones constituyen los elementos in 
vivo para hacer preguntas de diversa índole” (p. 1023). Así, encontramos en este 
campo, espacios de interpretación posibles de ser develados y espacios (quizás) ya 
develados pero que no han sido interpretados.

Por tanto, se asume que el trabajo aquí expuesto es una primera aproximación 
a la identidad de la FA, concepto muy utilizado pero que, como se ha observado, 
aparece desdibujado en el horizonte de la investigación educativa. En este espacio 
interesa focalizar dos puntos: por un lado, en el horizonte del decir, los conceptos 
impactan en la interpretación colectiva y en las interpretaciones singulares realiza-
das al interior de las IES; y a su vez, en las prácticas que se despliegan en dichas 
instituciones.

Por otra parte, interesa resaltar que hablar de FA es referirse a un proceso propio 
y un tanto ajeno al proceso de EA. Propio dado a que, como se ha observado, la FA 
ha emergido de dicho campo y los conceptos derivados de éste han servido para 
nombrar o delinear esbozos de la FA. Ajeno, denotando los esfuerzos para concebir 
al proceso de la FA como un tema particular, único; con características, propiedades 
y dimensiones específicas. De aquí que, en la tarea de otorgar una identidad a la FA 
se ha de intentar clarificar tanto las nociones, los significados y los sentidos que se 
le otorgan, así como las estrategias que se dicen y se anotan como pertinentes para 
las dimensiones ambientales a formar. Estos son sólo algunos aspectos que interesa 
dejar en la mesa para la reflexión.
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