




Editor: Rodrigo Arrué Rodríguez



Balance y Perspectivas de la Educación Ambiental en Chile e Iberoamérica
Comisión Nacional del Medio Ambiente
Enero 2010

Nº de inscripción:
I.S.B.N.:
Primera Edición: enero de 2010

Diseño y producción: Gráfica Metropolitana
contacto@graficametropolitana.cl

Impreso en Chile / Printed in Chile



3

Índice

Presentación  ........................................................................................................... 5

Introducción  ........................................................................................................... 7

Experiencia Internacional

Hacia un nuevo Paradigma Ambiental

María Novo ................................................................................................................ 15

Situación de la Educación Ambiental frente al desafío ambiental 

global desde las políticas públicas en América Latina

Martha G. Roque ....................................................................................................... 27

La Educación Ambiental frente al desafío ambiental global. 

Algunas tendencias positivas en la práctica educativa 

Francisco Heras Hernández ...................................................................................... 45

El programa internacional de Educación Ambiental: 

Institucionalización y hegemonía

Edgar González Gaudiano / Miguel Ángel Arias Ortega .......................................... 57

Las cinco etapas de la Educación Ambiental

David Solano Cornejo ............................................................................................... 73

Aportes Intersectoriales

Reflexiones sobre la Educación Ambiental en Chile

Unidad de Educación Ambiental CONAMA ............................................................. 83

Educación superior, globalización 
y Educación Ambiental

José A. Martínez Armesto ........................................................................................ 101



4

Educación para el desarrollo sustentable (EDS):  
El aporte de la universidad

Geraldo Ricardo Brown González ........................................................................... 113

Educación Ambiental: una mirada desde la sociedad  
civil. De la sensibilización al compromiso

Ximena Abogabir Scott ............................................................................................ 125

La Educación Ambiental en Chile: Diagnóstico,  
oportunidades y desafíos

Ana María Vliegenthart ............................................................................................ 133

Las redes complejas de un Sistema educativo  
contextualizado en su entorno. El rol de la  
comunidad local en la Educación Ambiental

Javier A. Figueroa Ortiz ............................................................................................ 147

Temas Emergentes

Educación para la sustentabilidad y perspectiva  
de género: De la “otredad” a la complejidad

María Paz Aedo ........................................................................................................ 161

Cambio climático global y educación: Alfabetización,  
Socialización, Sensibilización y Urgencia

Juan Carlos Castilla .................................................................................................. 175

La Educación energética y sus posibilidades de desarrollo  
en la Educación Ambiental informal en el Chile del siglo XXI

Rodrigo Andrés Andrade ......................................................................................... 185

Autores ................................................................................................................... 194

 



5

Presentación

Este libro surge a partir de varios años de trabajo y reflexiones en torno 
a la Educación Ambiental en nuestro país y en Iberoamérica. Sin duda, lo 
que se encuentra expresado en estas páginas, será un aporte al trabajo que 
desarrollan a lo largo del territorio cientos de profesores, educadores am-
bientales, organismos no gubernamentales, y quienes están preocupados 
por hacer de Chile un país ambientalmente sustentable.

El aporte de cada uno de sus autores permite contextualizar a nivel ibe-
roamericano lo que ha pasado durante estos años con la Educación Am-
biental. Como se refleja en los artículos, el camino no ha sido fácil; por el 
contrario, han existido múltiples escollos que se han debido sortear, pero 
a pesar de esas dificultades, también se puede reconocer que mucho de lo 
sembrado ha tenido sus frutos a lo largo de estos años.

La Educación Ambiental es una dimensión distinta al propósito intrínseco 
del desarrollo, pues implica procesos de transmisión y subjetivación don-
de lo humano es lo prioritario. Está influida desde luego, por la cultura, la 
ideología y visión de mundo, que derivadas en el plano de los sujetos y de 
las prácticas sociales, determinan las relaciones que dichos sujetos esta-
blecen entre sí y con la naturaleza. 

Habría que comenzar a evaluar ¿Cómo acercar esta educación a las de-
mandas de nuestro tiempo y a las circunstancias y necesidades de la po-
blación de nuestro país?, a pensar en una educación que sea aplicable al 
desarrollo de espacios diversos y específicos –ámbitos mega desarrollados 
y mega marginados–, en la ciencia que se debe enseñar, en el tipo de suje-
tos que se quiere formar y en las formas de subjetivación que darían como 
resultado en términos del Dr. Hugo Zemelman, un sujeto maximizado y no 
un sujeto mínimo o minimizado. 

Los desafíos que tenemos por delante no son pocos, debemos seguir rea-
lizando un mayor esfuerzo con el objeto de encantar y re encantar a mu-
chos actores públicos, privados, organizaciones sociales, políticos, empre-
sarios, entre otros, de la importancia de seguir trabajando en los caminos 
de la Educación Ambiental. 
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Introducción 

A partir de la creación de la Comisión Nacional del Medio Ambiente en el 
año 1994, se define la Educación Ambiental como un “proceso permanente 
de carácter interdisciplinario, destinado a la formación de una ciudadanía 
que reconozca valores, aclare conceptos, y desarrolle las habilidades y las 
actitudes necesarias para una convivencia armónica entre seres humanos 
y su medio biofísico circundante“. Esta definición no hace otra cosa que 
tomar principios expresados en los documentos internacionales de Esto-
colmo 72, Belgrado 75, Tbilisi 77, la Cumbre de Río 92, entre otros. En cada 
uno de éstos se avanzó en el fortalecimiento del concepto de Educación 
Ambiental, siendo un gran desafío y también una gran oportunidad dar 
inicio a un trabajo anhelado por profesores, ONG, sector público y sector 
privado; en algunos casos en forma más sistemática y en otros con mayor 
dosis de motivación e ímpetu personal. 

Esta primera aproximación de encuentros y desencuentros en su caminar, 
es lo que también se puede observar en el transcurso de estos años en 
América Latina, el Caribe y en algunos casos en países de Europa como 
España. El análisis y diagnóstico de la Educación Ambiental que uno puede 
encontrar en los artículos de Martha Roque, Edgar González, Miguel Ángel 
Arias, David Solano, José Martínez, entre otros, desde sus visiones y pers-
pectivas, invitan a reconocer el fortalecimiento conceptual de la educa-
ción ambiental luego de muchas reuniones nacionales e internacionales. 
Luego de más de treinta propuestas internacionales, desde Estocolmo el 
año 1972, hasta la reunión de Ministros de Medio Ambiente y Educación, 
realizada el año 2005, que se viene hablando sobre la educación y su rela-
ción con el medio ambiente. 

En los primeros años la “educación ambiental aparece como una propues-
ta viable para contribuir a enfrentar los problemas ambientales y sus con-
secuencias. En 1972, dentro del marco de la Conferencia de las Naciones 
Unidas para el Medio Ambiente Humano, celebrada en Estocolmo, Suecia, 
se acuerda desarrollar un programa educativo sobre cuestiones ambien-
tales a nivel mundial, por lo que en 1975 la UNESCO, en cooperación con 
el Programa de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente (PNUMA), 
pusieron en marcha el Programa Internacional de Educación Ambiental 
(PIEA), a cargo de William Stapp, de la Escuela de Recursos Naturales de 
la Universidad de Michigan en Estados Unidos. El PIEA operó hasta 1995, 



8

cuando el PNUMA suspendió su contribución a la UNESCO para la ope-
ración del mismo, la cual, según informes de funcionarios de este Progra-
ma, ascendía a cuatro millones de dólares americanos al año” (González 
Gaudiano y Arias). Este primer ímpetu de las Naciones Unidas también 
estuvo influenciado desde una visión reduccionista de la educación am-
biental, al verla solamente desde la perspectiva de la naturaleza, coartando 
de esta forma la visión de las ciencias sociales, como nos indica Heras, 
“poco a poco, sin embargo, se hace evidente que no es posible conservar 
la naturaleza encerrándola en una urna de cristal, manteniéndola fuera del 
alcance de la gente”. De la idea de la humanidad como “intrusa” se pasa a 
la percepción de que nosotros también somos parte del sistema y poco a 
poco se abre paso a la idea de que los denominados “problemas del medio 
ambiente” no son problemas de la naturaleza, sino “problemas humanos”. 
Esta nueva visión de ver a la educación ambiental desde una perspectiva 
más integral, incorporando los elementos sociales, políticos, culturales y 
también los de la naturaleza, introducen el elemento de la identidad con el 
territorio, la búsqueda de rescatar lo más propio del ser humano.

En esta perspectiva se circunscribe el artículo presentado por Figueroa, 
al establecer que “la educación ambiental en su entorno territorial es una 
oportunidad para contextualizar el currículum y la gestión educativa. Esta 
contextualización es posible si ambos mecanismos, el currículum y la ges-
tión, toman en consideración la participación de las redes sociales com-
plejas del entorno, que deberían también evaluar la eficacia y eficiencia de 
la ejecución de una estrategia adaptativa para los logros de aprendizajes”. 

Los autores del libro en sus artículos fueron estableciendo el sentido y los 
objetivos de la educación ambiental Solano nos indica que la “educación 
ambiental es un proceso educativo permanente (es decir se da en toda 
la vida del individuo) que busca generar conciencia ambiental. Concien-
cia es el conocimiento, actitudes, valores y acción sobre un determinado 
tema o problema. Sólo somos conscientes de algo cuando actuamos por 
ello. En virtud de este concepto la educación ambiental es el instrumen-
to a partir del cual se prepara a la población para la participación en la 
gestión ambiental. A través de la educación ambiental se generan las ca-
pacidades conceptuales, actitudinales y procedimentales necesarias para 
participar en estos procesos”. Es importante relevar la fuerza que Novo 
pone al destacar que “educar ambientalmente es, así, una oportunidad 
para contribuir a la emergencia de un nuevo paradigma. La educación am-
biental puede y debe ser, sin duda, uno de los ejes de este tránsito de uno 
a otro milenio”.
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Tanto Martínez como Brown abordan el tema de la educación superior y 
su relación con la educación ambiental, desde sus propias visiones. Ellos 
enfatizan en “que la preocupación por la naturaleza incorporada a la edu-
cación ha evolucionado desde una mirada conservacionista en el mundo 
occidental, de cuidado y preservación, hasta asociarla a un desarrollo eco-
nómico que pretende hacer uso de los recursos de una manera sosteni-
ble. El conflicto entre los distintos paradigmas de desarrollo sustentable 
y globalización desenfrenada es ahora más pronunciado que nunca. Se 
hace necesario llevar a cabo los máximos esfuerzos para resolver dicho 
conflicto lo más pronto posible, dejando abierto el debate para recoger 
las miradas y las experiencias existentes en el mundo, en los diferentes 
contextos culturales, para alcanzar una educación relativa al ambiente, en 
su más amplia expresión humana. Es importante que se dé lugar a una 
discusión amplia en el ámbito de la educación, específicamente en las au-
las de la educación superior donde deben formarse los profesionales que 
pueden enmendar rumbo al desarrollo de nuestro país” (Martínez). Por 
otra parte Brown, nos plantea que “la problemática ambiental, el desarro-
llo sustentable y la educación para la sustentabilidad deberían ser temas 
transversales de permanente reflexión, investigación, estudio y creación 
(Hernández y otros, 2006), lo que, tal como se ha planteado, es perfecta-
mente compatible con el mundo del saber superior, más aún en un modelo 
de Universidad que debería comprometerse con los profundos problemas 
ambientales, sociales, económicos y educacionales que están presentes 
en su entorno inmediato. En este contexto el aporte de la Universidad a 
la educación para la sustentabilidad, aparece claramente relacionado con 
una formación profesional con un currículo contextualizado en términos 
de las necesidades del desarrollo sustentable, con la generación de co-
nocimiento acerca de la realidad y estado del medio ambiente, y con la 
diseminación de ese conocimiento a través de acciones de extensión que 
contribuyan al cambio cultural a través de la promoción de conductas am-
bientalmente responsables”. 

Como se puede observar, los dos autores insisten en el desafío que se 
encuentra implícito en que los temas ambientales deben ser parte de la 
problemática diaria del currículo, por lo que uno debiera tender a pen-
sar en la transversalidad de los contenidos, asumiendo los desafíos de los 
nuevos temas emergentes. 

Al leer cada uno de los artículos, el lector podrá observar como a través del 
tiempo la educación ambiental se ha ido haciendo cargo de temas muchas 
veces de la contingencia global y de qué manera afectan en lo local; es el 
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caso de los temas de eficiencia energética, cambio climático, biodiversi-
dad, cuidado de los recursos naturales, entre otros. 

El texto, en forma muy sucinta se hace cargo de diversas acciones que se 
han venido realizando a lo largo de estos años en los temas de educación 
ambiental, tanto en los ámbitos formales y no formales, por ejemplo el tra-
bajo realizado por Bosque Educa o Casa de la Paz, las cuales fueron pione-
ras en hacerse cargo de los temas que surgían en la década de los noventa, 
motivando e incentivando a otras instituciones a asumir un rol mucho más 
protagónico. “Afortunadamente, no hemos estamos solos en esta tarea. 
Son múltiples las iniciativas desde la sociedad civil, el sector privado, las 
universidades y el Gobierno nacional, regional y local. Sin embargo, es 
preciso mencionar que el gran ausente es el Ministerio de Educación, si-
tuación que no sólo ocurre en nuestro país, sino en toda América Latina. 
El liderazgo estatal en toda la región ha sido ejercido por las instituciones 
encargadas de la temática ambiental -en nuestro caso, por la CONAMA- las 
que han debido luchar contra la indiferencia del resto del aparato público” 
(Abogabir).

Prácticamente todos los artículos hacen una invitación a asumir con res-
ponsabilidad los nuevos desafíos, en esa misma, perspectiva Novo nos co-
loca frente a los nuevos desafíos, “oportunidad irrepetible, ésta, para un 
cambio de mirada, para imaginar lo nuevo con ojos nuevos, para concebir 
la historia -nuestra historia- como un espacio de posibilidades y no de de-
terminismo. Espacio en el que se saluda sin lamentaciones a la multiplici-
dad, lugar para la “alianza” entre lo científico y lo cultural, momento para 
la escucha de una naturaleza esquilmada, para abrir los oídos a las deman-
das de quienes no pueden hablar de “calidad de vida” sino de superviven-
cia. La aventura no es fácil, pero en ella está ya comprometida una parte 
significativa de los pensadores y los gestores de nuestro tiempo”. Todo 
indica que estamos en un periodo propicio para volver a comprometerse 
y comprometer el trabajo entre los diferentes mundos que conviven en 
la sociedad, momento para producir intercambios, alianzas entre actores 
pensando en un mundo que puede convivir sustentablemente, desde la 
perspectiva ambiental.

El libro, también invita a transitar desde la educación ambiental hasta la 
promoción que hace UNESCO, de celebrar el decenio de la Educación 
para el Desarrollo Sustentable, minuto importante para ver de qué manera 
conviven estos dos temas. Los autores, en este sentido, nos invitan a com-
prometer nuestras acciones y no anteponer un tema por sobre el otro, por 
el contrario, los dos pueden convivir y fortalecerse mutuamente; por ello, 
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los autores entregan líneas que permiten articular las acciones y buscar 
entrelazar las fortalezas de la Educación Ambiental y la Educación para el 
Desarrollo Sustentable. 

Por otro lado, desde la mirada del sector público se ha pretendido rescatar 
lo que hemos venido realizando durantes estos años, pero por sobre todo 
lo que nos queda por hacer, creemos que la tarea es mirar hacia adelante, 
más allá de la complacencia, hoy podemos ver con satisfacción cómo la 
educación ambiental ha transitado en los diversos estadios del aparato pú-
blico. En este sentido CONAMA, ha desarrollado una serie de programas 
que han ido permeando el trabajo colectivo de los diversos ministerios 
y servicios. Estamos consiente de que el avance ha sido lento y muchas 
veces con impactos menores a los que hubiéramos querido; a pesar de 
ello, hemos podido consolidar el programa de certificación ambiental de 
escuelas y el programa de forjadores ambientales. Por otro lado, hoy día 
contamos con un número indeterminado de materiales escritos (revistas, 
guías, material audiovisual, boletín electrónico, entre otros) que permi-
ten mantener una comunicación fluida con todos los actores vinculados al 
quehacer educativo ambiental. 
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Hacia un nuevo 
Paradigma Ambiental

Dra. María Novo

Crisis Ambiental y Educación Ambiental

En los inicios del nuevo milenio, la mirada de los hombres y mujeres de 
nuestro tiempo se vuelve hacia atrás, observa, reconstruye y descubre gra-
ves desequilibrios, promesas incumplidas... La destrucción de múltiples 
ecosistemas, la contaminación creciente del aire, agua y suelos, las deman-
das de quienes no tienen acceso a los recursos, nos hablan de necesarias 
y urgentes soluciones para los problemas pendientes. 

Vivimos en el seno de una crisis ambiental, pero ¿qué es una crisis...? Attali 
(1982) la define como “la larga y difícil reescritura que separa dos formas 
provisionales del mundo”, aquella que, al menos en parte, es necesario 
abandonar por haberse mostrado incapaz de resolver los problemas, y 
esa nueva visión emergente que, planteando alternativas innovadoras, se 
orienta hacia el equilibrio en las relaciones entre los distintos grupos hu-
manos y de la humanidad con la naturaleza.

Acercarse a esa problemática desde el ámbito educativo, intentando iden-
tificar sus causas y tratando de descubrir los modelos de utilización de los 
recursos que subyacen a la crisis, es el gran reto que hoy tiene planteado 
el mundo de la educación. Porque es ahí, en las conductas humanas y los 
modelos que seguimos al actuar, donde podremos descubrir realmente 
las raíces de nuestro comportamiento como especie a través de relaciones 
inter e intraespecíficas que expresan nuestro modo de entendernos y de 
estar en el mundo. Y porque, a partir de esta comprensión profunda, resul-
ta posible abordar la tarea educativa como una aportación al cambio. 

De forma que, a través de los procesos educativos, es posible contribuir a la 
deconstrucción del viejo imaginario de dominación, de un mundo en con-
tinuo crecimiento y desigual reparto. La educación tiene también el reto y 
la posibilidad de potenciar los nuevos valores, de imaginar escenarios al-
ternativos. Educar ambientalmente es, así, una oportunidad para contribuir 
a la emergencia de un nuevo paradigma. La educación ambiental puede y 
debe ser, sin duda, uno de los ejes de este tránsito de uno a otro milenio.
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Hacia un nuevo paradigma ambiental

Las reflexiones anteriores nos llevan a asumir la necesidad de transforma-
ciones profundas en nuestro modo de concebirnos en relación con la natu-
raleza y en nuestras formas de gestionar los recursos comunes. Se trata de 
hacer, al fin, esa larga y difícil reescritura que nos permitirá alumbrar nue-
vos modelos éticos, nuevas posiciones científicas y, cómo no, formas dis-
tintas para la gestión económica y social de los bienes globales del planeta. 

La transición de un paradigma en crisis a otro nuevo está lejos de ser un 
procedimiento de acumulación o una ampliación del antiguo paradigma. 
Es, más bien, una reconstrucción del campo, a partir de nuevos fundamen-
tos, reconstrucción que cambia algunas de las generalizaciones teóricas 
más elementales del campo, así como también muchos de los métodos y 
aplicaciones del paradigma (Kuhn 1984).

Ello supone que, en el período de transición en que nos encontramos, 
se hace necesario recurrir todavía a elementos explicativos y conceptos 
del viejo paradigma (a veces para refutarlos, otras porque siguen siendo 
útiles), pero el proceso es, en todo caso, mucho más que una simple “re-
ordenación” de datos. Supone, verdaderamente, reinterpretar los datos en 
un nuevo marco, en una nueva forma de visión. 

Lo que no podemos olvidar -si lo hiciésemos traicionaríamos nuestra bús-
queda- es que las nuevas formulaciones que vamos alcanzando son, por 
definición, provisionales, es decir, revisables e incompletas. Ello exige que 
nuestro acercamiento a esa tarea se realice desde la apertura y la búsqueda, 
más que desde la afirmación o el hallazgo. Estamos a mitad de un camino 
que, como el de Ítaca, verifica sus logros en el propio recorrido, y exige co-
herencia entre aquello que pretendemos alcanzar y el talante científico, pro-
fesional y humano, con que abordamos ésta que tiene mucho de aventura.

La nueva mirada científica: de los relojes a las nubes

Por lo que respecta a las nuevas posiciones científicas, digamos que, afor-
tunadamente, la propia ciencia tiene mecanismos internos y recoge in-
fluencias externas que la movilizan para desarrollar en su seno las que 
Kuhn (1984) definió como “revoluciones científicas”. La que estamos vi-
viendo en este siglo que ahora concluye es, en efecto, la que hace transitar 
a la ciencia desde el dominio absoluto del determinismo a la conciliación 
entre lo determinista y lo no determinista. Es la revolución de una ciencia 
que abraza, al fin, el azar y la incertidumbre, una ciencia que intenta con-
tribuir, así, a la necesaria “reescritura” del mundo que demanda la crisis. 
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Este tránsito desde el viejo al nuevo modelo científico ha sido descrito por 
Popper con una bella metáfora que nos habla de relojes y de nubes. Él dice 
que la ciencia clásica, determinista, se interesaba ante todo por los relojes, 
y que la ciencia actual lo hace más bien por las nubes. Si los relojes eran 
la expresión de un mundo ordenado, semejante a una máquina, las nu-
bes simbolizan así un mundo inaprensible y contingente, que se hace y se 
desvanece antes de que nuestras teorías puedan dar cumplida cuenta de 
él. Las nubes simbolizan, al fin, la realidad compleja, sin simplificaciones, a 
veces tan ilusoriamente cercana que creemos alcanzarla con la mano, pero 
siempre difusa, fluctuante, y, sobre todo, inacabada.

Todo ello nos permite intuir la dirección en que camina el nuevo paradigma 
científico, un planteamiento que se desarrolla fundamentalmente a partir 
del reconocimiento de que la evolución del mundo vivo requiere ser des-
crita combinando las visiones deterministas con las probabilistas. Supone el 
reconocimiento del orden y el desorden no como elementos antagónicos 
sino como complementarios. Es la aparición de la flecha del tiempo como 
creadora de estructuras. Plantea, en fin, la entrada de la historia en el dis-
curso científico y, con ella, le incorporación de dos elementos fundamen-
tales para una interpretación compleja del mundo: el sujeto y el contexto.

Todo lo que se ha dicho lo ha dicho un observador

Comencemos por el primero: la recuperación del sujeto, que supone, por 
de pronto, una necesaria dosis científica de humildad, sobre la que ya, 
en su día, tuvimos buen aviso de Heisenberg. Si, como afirma Maturana 
(1989), “todo lo que se ha dicho lo ha dicho un observador”, no nos queda 
más remedio que aceptar que las observaciones y experimentos que reali-
zamos, incluso las leyes científicas que vamos dando a luz, no son más que 
aproximaciones -siempre mediatizadas por nuestra propia presencia- a 
realidades complejas sobre las que, querámoslo o no, estamos influyendo. 

Sabemos que ser científico consistirá en procurar influir lo menos posible. 
Ser lúcido consistirá en aceptar que esa influencia es inevitable. Se trata 
de asumir que las leyes de la naturaleza expresan lo que es posible y no lo 
que es “cierto” (Prigogine 1997).

Hacia una ciencia con conciencia (y consciencia)

Asumir la llegada del sujeto supone que, en este nuevo paradigma inter-
pretativo de la realidad, el trabajo científico se impregna de valores, de 
preguntas éticas que nos interpelan acerca de los porqué, para qué y para 
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quién de nuestros proyectos científicos y tecnológicos. Desde este enfo-
que, el problema ambiental es mucho más que una cuestión de eficiencia: 
es un problema de conciencia.

Visto así, el nuevo paradigma ambiental es una ocasión para el abrazo tan-
to tiempo pendiente entre el discurso científico, el mundo de la ética, el 
contexto cultural, el arte, la historia... Plantea la llegada del sujeto, cargado 
de valores y responsabilidades, pero también de sueños, de sentimientos, 
que iluminan y matizan aquello que le dice la razón, para dar cuenta de la 
vida en toda su complejidad: mente y cuerpo; razón y sentimiento; ayer y 
hoy; orden y desorden; eficiencia y conciencia.

La realidad, una cascada de realidades

Sujeto, historia... pero también contexto. Otro de los grandes errores de la 
tecnociencia determinista ha sido su obsesión por establecer leyes gene-
rales, proyectos homogeneizadores que, en la mayoría de los casos, han 
ignorado las peculiaridades específicas (geográficas, culturales...) de los 
contextos en que eran aplicadas.

La historia, tozuda como siempre, se ha encargado de demostrarnos que 
estas visiones homogeneizadoras han sido responsables, las más de las 
veces, de una destrucción sistemática de la diversidad ecológica y cultural 
del planeta. Es preciso aceptar que cada ecosistema es diferente, que la 
fragilidad de unos y la vulnerabilidad de otros sólo son definibles si nos 
detenemos a contemplarlos en sí mismos, en el marco de su propia espe-
cificidad ecológica, de su evolución histórica, de su manto cultural.

Al fin estamos comprendiendo que la realidad no es sino una cascada de 
múltiples realidades y que, para actuar sobre ella, sobre el medio ambien-
te físico y social, resulta imprescindible valorar cada microcosmos como 
un ámbito que, al tiempo que reproduce al macrocosmos, presenta pecu-
liaridades que le hacen único e irrepetible.

El valor de los contextos supone así el reconocimiento de la biodiversidad 
como uno de los bienes mayores de este mundo. Biodiversidad que engloba 
toda la riqueza ecológica de especies y variedades vivas, de mallas de rela-
ciones irrepetibles, de procesos sobre cuya irreversibilidad ya nadie duda. 
Biodiversidad que expresa, de igual modo, toda la riqueza cultural acumu-
lada por la acción humana a lo largo de la historia, que se manifiesta de 
maneras y modos diferentes, porque distintos son los problemas que ha 
tenido que resolver cada comunidad y porque también son variadas -afor-
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tunadamente- las respuestas y alternativas que las culturas han elaborado 
para vivir en su entorno.

El desarrollo sostenible: una forma de viajar

Adentrándonos ahora en el terreno económico-social, tal vez lo primero 
que debamos decir sobre el desarrollo sostenible es que éste no es un mo-
delo acabado y generalizable a cualquier ámbito. Es, más bien, un proceso 
dinámico de construcción de modelos. Nunca llegaremos a definir de una 
manera cerrada y acabada los criterios de sustentabilidad. Tal vez lo único 
que sabemos es que no se trata de una meta a alcanzar, sino de una forma 
de viajar. Y que el viaje se asienta sobre el respeto a la diversidad, se con-
creta de maneras diferentes en el uso de recursos y supone trayectorias 
culturales y sociales bien diferenciadas según cada comunidad, aunque 
puedan enunciarse algunos criterios inspiradores comunes.

Así mismo, es preciso considerar que, si bien la necesidad de alcanzar un 
desarrollo sostenible es global (es el planeta entero el que necesita situar-
se en condiciones de sustentabilidad), las propuestas no deben alcanzar 
solamente a la economía mundial (aun aceptando que algunas de las res-
puestas tienen que ser necesariamente globales, como las que afectan al 
cambio climático, los paraísos fiscales, etc.), sino también, y muy funda-
mentalmente, a las economías y las culturas regionales y locales, por lo 
que se requieren soluciones contextualizadas y articuladas.

El reto de imaginar y poner en práctica un nuevo concepto y una nueva 
gestión del desarrollo, nos conduce, de inmediato, a la recuperación de 
las grandes preguntas que se perdieron en la trayectoria economicista, in-
terrogantes que deberían informar inexcusablemente cualquier decisión 
económica: son los “para qué”, los “cómo” y los “para quién” del desarrollo.

El bienestar no es un producto de mercado

La confusión entre crecimiento económico y desarrollo ha desvirtuado el 
concepto de bienestar, el que parecía objetivo final, “para qué” del desa-
rrollo. Las economías productivistas han optado por el viejo concepto de 
crecimiento, el que se denomina “crecimiento de transformación cuanti-
tativa” (trhough-put-growth), basado en la utilización de caudales cada vez 
mayores de energías y de materias primas, y este modelo se ha mostrado 
insostenible. Necesitamos transitar hacia una búsqueda imaginativa de 
principios y estrategias que hagan un uso menos intensivo de los recursos. 
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Este nuevo enfoque exige cambios de rumbo en los deseos y las preferen-
cias de los consumidores, orientándonos hacia actividades benignas con 
el medio ambiente, a la vez que se reducen los consumos productivos por 
unidad de producto final (Goodland et al. 1997). 

El crecimiento del producto global puede ser empobrecedor, cuando pro-
voca la destrucción o el daño de los recursos naturales (Perroux 1984) o si, 
yendo en contra del bienestar colectivo, plantea tan sólo posibilidades de 
acceso a los recursos para sectores muy limitados de la población.

Un verdadero desarrollo puede requerir crecimiento económico (espe-
cialmente en los países pobres), pero no siempre o no como única medida. 
El desarrollo implica fundamentalmente una ordenación (o reordenación) 
de los valores y de los criterios que han de regir el uso y de los recursos 
y el acceso a los mismos en condiciones de equidad. Es, en fin, un nuevo 
marco de prioridades donde el beneficio económico de unos pocos deja 
de ser el criterio definitorio.

La diferencia entre valor y precio

Apostar en favor de la sostenibilidad supone actuar respetando el equili-
brio de los ecosistemas y, a la vez, incorporar criterios reequilibradores en 
las relaciones Norte-Sur. Se trata, como decíamos, de favorecer la mejora 
de las condiciones de vida de todos (en especial de los más pobres) sin 
comprometer seriamente las posibilidades de vida sobre la Tierra de las 
generaciones futuras.

Intervenir en esta dirección -y educar consecuentemente- supone enfa-
tizar una cuestión básica, no por conocida menos olvidada: la diferencia 
entre valor y precio. Para comprenderla, conviene tener en cuenta que los 
valores ecológicos y los valores del bienestar se resisten (afortunadamen-
te) a que se les ponga precio. En efecto, es imposible valorar en términos 
económicos un suelo fértil que resulta del trabajo de miles de años de la 
naturaleza, el disfrute de un paisaje, o poner precio a una cultura en peli-
gro de extinción. Y podríamos seguir... Casi todo lo importante, lo verda-
deramente importante, no se puede comprar en los supermercados.

Sin embargo, el modelo económico productivista que domina en esta 
sociedad de economía globalizada pretende transformar toda cualidad 
en cantidad, intentando poner precio a cuanto existe. Incluso los loables 
esfuerzos de muchos economistas por encontrar fórmulas que permitan 
internalizar las externalidades negativas, siendo útiles para mejorar nues-
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tros sistemas de contabilidad económica-ecológica integrada, no dejan de 
permanecer dentro de este mismo paradigma. 

De ahí la necesidad de una nueva filosofía del desarrollo que “rescate” y 
revitalice algunas de estas distinciones entre lo cualitativo (incuantificable) 
y lo que puede ser estimado en términos económicos, distinciones que, 
presentes en la teoría desde siempre, han sido ahogadas por una práctica 
economicista feroz. 

No todo lo que tiene valor puede ser “pagado” o “compensado económi-
camente”, en un mercado global donde todo parece comprarse y vender-
se. Precisamente por ello, puede opinarse que el desarrollo sostenible no 
es sólo asunto de economistas, sino también de filósofos, de ecólogos, 
artistas, antropólogos..., de todos aquellos que, en definitiva, pueden ayu-
dar a comprender los diferentes valores tangibles e intangibles de la vida 
sobre la Tierra.

¿A qué llamamos “comercio libre”...?

La sociedad planetaria se caracteriza por la generalización de un mercado 
global único tan potente que, de facto, lo que queda fuera de dicho merca-
do “no existe” para la Economía. La pregunta que podemos hacernos ante 
tal situación es si no estaremos llamando “comercio libre” a aquel que se 
expande libre de límites morales.

Desde luego, hecha la conquista de sociedades democráticas en muchas 
partes del planeta, nuestro reto es ahora conseguir que la democracia se 
haga real allí donde existe formalmente y se extienda con legitimidad a 
otros contextos. Ello sólo parece posible si, como sugiere Gabriel Jackson, 
el sistema permite y propicia que cada persona, en cualquier lugar de la 
Tierra, acceda a lo que necesita, y no sólo a lo que puede comprar.

La vida está en los procesos

Por otra parte, la necesaria coherencia entre medio y mensaje nos lleva al 
compromiso de enfatizar mas los procesos que los productos. Porque es 
en los procesos donde se está jugando la baza del desarrollo humano y el 
equilibrio ecológico y social del día a día. En ellos, como en un banco de 
pruebas, se verifica la pertinencia de las estrategias que utilizamos para 
alcanzar las metas previstas. 

De modo que, si algo comenzamos a aceptar, es que el desarrollo sosteni-
ble es tanto la acción de desarrollar como su resultado. Es, a la vez, un pro-
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ceso (la vía a través de la cual una comunidad mejora su calidad de vida) y el 
producto que resulta de ese proceso (la sostenibilidad deseada o posible).

Ello significa que no alcanzaremos la diversidad destruyendo diversidad 
(ecológica, cultural, educativa, etc.); que no conseguiremos un equilibrio 
global si generamos o aceptamos graves desequilibrios regionales o loca-
les; y que nunca llegaremos a la equidad desde la insolidaridad. 

Desarrollo, ¿para quién? 

Hablemos ahora del “para quién”, recordando, como hace años lo hizo el 
Informe Brundland (CMMAD 1987), que el desarrollo es sostenible cuan-
do es desarrollo para todos, esencialmente para los más pobres.

Planteada así, esta forma de concebir el desenvolvimiento económico-so-
cial del planeta está en el “corazón” del nuevo paradigma ambiental. Gira 
en torno a avances de la conciencia y de la solidaridad (y no sólo avances 
en el consumo y la desigualdad). En este modelo, la solidaridad global re-
sulta indispensable, y no sólo y fundamentalmente como un imperativo 
ético, sino incluso como una necesidad estratégica, para reequilibrar las 
grandes desestabilizaciones humanas y sociales producidas por el avance 
de la economía de mercado mundial (por ejemplo, los fenómenos migra-
torios del Sur al Norte y del campo a la ciudad).  

El desarrollo no se da, no se otorga

Por otra parte, como antes avanzábamos, toda búsqueda y toda respuesta, 
también las que afectan a la sustentabilidad, son provisionales y tienen 
que estar sometidas a crítica y revisión permanente. Por tanto, la mejor 
garantía que, desde el Norte, tenemos para errar poco es considerar que 
corresponde a los grupos, a las comunidades que se desarrollan, partici-
par activamente en la definición de sus propias alternativas y objetivos de 
mejora, con la ayuda externa necesaria, pero nunca a través de procesos 
que reproduzcan o realimenten las relaciones de dependencia Norte-Sur.

En muchas ocasiones hemos confundido la cooperación al desarrollo con 
la transferencia de modelos sociales, de tecnologías inadecuadas, de pa-
trones de vida occidentales que entraban en conflicto con las culturas de 
muchas comunidades. Ello cuando no hemos utilizado nuestros fondos de 
ayuda al desarrollo para vender armamento a países que carecían de hos-
pitales, escuelas o depuradoras de agua. Ese es el desarrollo “que se da”, el 
de los llamados eufemísticamente “ajustes estructurales”. 



23

  E
xp

er
ie

nc
ia

 In
te

rn
ac

io
na

l

La cooperación al desarrollo no puede ser un apéndice en los presupues-
tos de las instituciones, sino estar presente en el conjunto de sus actua-
ciones económicas, políticas o culturales, con los países o sectores desfa-
vorecidos. Incluso tendría que alcanzar al propio debate y a las decisiones 
sobre nuestros modelos de producción, transporte y consumo. De poco 
servirá que “otorguemos” un 0,7% para ayuda al desarrollo cuando el resto 
de nuestras acciones van en dirección contraria (Hegoa 1996).

Hoy constatamos que, por fortuna, junto a los modelos “duros” coexisten 
otras visiones, otras prácticas, que generalmente son menos visibles pero 
más consistentes: las protagonizadas por personas e instituciones que, en 
diálogo verdadero con las comunidades necesitadas, desarrollan progra-
mas de cooperación efectivos y coherentes. 

Entonces, cuando el desarrollo no “se da”, sino simplemente se favore-
ce con cooperación económica, científica o social, casi siempre llega la 
hermosa paradoja: quienes cooperan son los que más se desarrollan hu-
manamente. Han aprendido a aprender de lo débil, de lo pequeño, de lo 
amenazado. Ya nunca serán los mismos. 

Vivir mejor con menos

Forma parte del viejo paradigma una confusa identificación entre el ser y 
el tener. Tener es poseer. Poseer es necesario para una vida digna. La pre-
gunta es: ¿Cuánto? ¿Con qué límites? ¿A costa de qué? No son cuestiones 
banales, ni de andar por casa. Son preguntas de un profundo sentido éti-
co, que desafían a nuestra responsabilidad moral con la naturaleza y con 
los demás individuos de nuestra especie. 

El tiempo, por ejemplo, es para algunas culturas y para muchos sectores 
sociales emergentes un bien de altísimo valor. La consideración del tiem-
po disponible como un intangible que da cuenta de la calidad de vida lleva 
a muchas personas y comunidades a rechazar la condición de meros pro-
ductores o consumidores a la que quiere reducirnos el mercado global. 
Desde tal perspectiva, se atiende más a la idea del ciudadano como partí-
cipe, como alguien que modera el uso de recursos externos y acentúa el 
intercambio de bienes relacionales en el marco de la vida comunitaria.

El énfasis se vuelve a poner así, en el plano individual, en satisfacciones 
que están alejadas del mero consumo de recursos. Se valora más el tener 
tiempo, disponer de espacios para la comunicación, que el apropiarse de 
cosas. En el plano social, se va abriendo paso la idea de que, en el Norte 
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rico del planeta, muchos estamos retados a vivir más simplemente para 
que, en el Sur, otros simplemente puedan vivir.

Es cosa del futuro ser incierto (y peligroso...)

El desafío científico, social y educativo que tenemos planteado nos inter-
pela sobre el modo en que conciliamos la teoría con la acción y nos debe 
llevar al reconocimiento de que nuestro quehacer como científicos, filó-
sofos, gestores o educadores no es neutro, sino que se inscribe en la bús-
queda de sociedades socialmente equitativas y ecológicamente sustenta-
bles, a través de procesos coherentes con los fines que buscamos.

En este intento, para que nuestra tarea resulte verdaderamente innova-
dora y a la vez sea sostenible, es importante recordar que cada persona y 
cada comunidad ha de recorrer sus propios caminos, utilizar sus propios 
instrumentos, descubrir sus dificultades y hallazgos... y que en ello nos va 
el respeto a la diversidad como soporte de la sustentabilidad.

En definitiva, se trata de contribuir al cuestionamiento del viejo enfoque de 
una ciencia desligada de los problemas éticos y a la superación de un mo-
delo de crecimiento ilimitado, que conduce al desequilibrio ecológico y 
social. También, cómo no, de potenciar el alumbramiento de un nuevo pa-
radigma ambiental, que nos permita vivir en armonía con todo lo existente.

Oportunidad irrepetible, ésta, para un cambio de mirada, para imaginar lo 
nuevo con ojos nuevos, para concebir la historia -nuestra historia- como 
un espacio de posibilidades y no de determinismo. Espacio en el que se 
saluda sin lamentaciones a la multiplicidad, lugar para la “alianza” entre lo 
científico y lo cultural, momento para la escucha de una Naturaleza esquil-
mada, para abrir los oídos a las demandas de quienes no pueden hablar 
de “calidad de vida” sino de supervivencia. La aventura no es fácil, pero en 
ella está ya comprometida una parte significativa de los pensadores y los 
gestores de nuestro tiempo. 



25

  E
xp

er
ie

nc
ia

 In
te

rn
ac

io
na

l

Aguirre, Mariano (1995). Los días del futuro, Icaria, Madrid. 

Attali, Jacques (1982). Los tres mundos (para una teoría de la post-
crisis), Cátedra, Madrid. 

Caincross, France (1993). Las cuentas de la tierra, Acento editorial, 
Madrid.

Chomsky Noam/Dieterich Heinz (1997). La aldea global, Txalaparta, 
Nafarroa.

Comisión Mundial del Medio Ambiente y del Desarrollo (1989). 
Nuestro futuro común (Informe Brundland), Alianza, Madrid.

Daly, Herman (1994). “De la economía de un mundo vacío a la de 
un mundo lleno” en Goodland, Robert et al., Desarrollo Económi-
co Sostenible, Tercer Mundo Editores, Bogotá. 

Drucker, Peter (1993). La sociedad poscapitalista, Apóstrofe, Barce-
lona. 

Fernández Rañada, Antonio (1995). Los muchos rostros de la cien-
cia, Nóbel, Oviedo. 

Gell-Mann, Murray (1995). El quark y el jaguar (aventuras de lo sim-
ple y lo complejo), Tusquets, Barcelona. 

Goodland, Robert (1994). “El argumento según el cual el mundo ha 
llegado a sus límites” en Goodland, Robert et al., Desarrollo Econó-
mico Sostenible, Tercer Mundo Editores, Bogotá. 

Goodland, Robert et al. (1997). Medio ambiente y desarrollo soste-
nible, Trotta, Madrid. 

Gould, Stephen J. (1991). La vida maravillosa, Crítica, Barcelona. 

Habermas, Jurgen (1997). Más allá del Estado Nacional, Trotta, 
Madrid.

Hegoa (1996). Bajo el mismo techo (para comprender un mundo 
global), Hegoa/Mugarik Gabe Nafarroa, Pamplona. 

Jacobs, Michael (1991). La economía verde, Fuhem, Madrid. 

Jiménez Herrero, Luis (1996). Desarrollo Sostenible y Economía 
Ecológica, Síntesis, Madrid. 

Kuhn, Thomas (1984). La estructura de las revoluciones científicas, 
Fondo de Cultura Económica, Madrid.

Referencias Bibliográficas



26

  P
rim

er
a 

P
ar

te

Leopold, Aldo (1949). A sand country almanac, Oford University Press, 
New York.

Morin, Edgar (1984). Ciencia con consciencia, Anthropos, Barcelona. 

Novo, María (1990). La educación ambiental en el marco del paradigma 
ambientalista, Fundación Universidad-Empresa, Madrid.

Novo, María (1998). La educación ambiental: bases éticas, conceptua-
les, metodológicas, Unesco/Univérsitas, Madrid.

Perroux, François (1984). El desarrollo y la nueva concepción de la diná-
mica económica, Serbal, Barcelona.

Prigogine, Ilya (1997). El fin de las certidumbres, Taurus, Madrid. 

Prigogine, Ilya (1997). Las leyes del caos, Crítica, Barcelona. 

Prigogine, Ilya/Stengers, Isabel (1994). Entre el tiempo y la eternidad, 
Alianza; Madrid.

Riechmann, Jorge et al. (1995). De la economía a la ecología, Trotta, 
Madrid.

Universidad Politécnica de Catalunya (1997). ¿Sostenible, Icaria, Ma-
drid.

Wagensberg, Jorge (1998). Ideas para la imaginación impura, Tusquets, 
Barcelona.



27

Situación de la Educación 
Ambiental frente al desafío 
ambiental global desde las 

políticas públicas en 
América Latina1

Martha G. Roque

¿Cuál es el desafío ambiental global que enfrentamos?

La Región ha transitado por una compleja historia política, desde el “Plan 
Cóndor” y las dictaduras de los años 70, hasta el reciente y creciente movi-
miento popular de la última década por la lucha contra la pobreza y por la 
conquista de la justicia y equidad 
social, y la democracia participa-
tiva, lo que no es ajeno a la his-
toria del desarrollo de la política 
ambiental latinoamericana y con-
secuentemente de la Educación 
Ambiental (EA).

Cualquier análisis necesariamen-
te tiene que pasar por el análisis 
del contexto económico, que se 
erige como determinante del sis-
tema en su conjunto. Actualmente 
el mundo reconoce que enfrenta 
una grave crisis económica, pero 

1 Se está desarrollando la investigación “Diagnóstico y Caracterización de la Educación Ambiental en América 
Latina” (DCEAAL-1), desarrollada por el CIGEA, Ministerio de Ciencia, Tecnología y Medio Ambiente de Cuba en 
20 países. Participa un Equipo Multidisciplinario de investigadores cubanos y latinoamericanos. El trabajo que 
se presenta se basa en algunos resultados preliminares obtenidos en este estudio, en el cual la autora es la 
investigadora principal, así como en la sistematización de su propia experiencia.
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dos décadas atrás ya se reconocía la existencia de una crisis ambiental; y 
por su persistencia y evolución y la insuficiente conciencia y acción huma-
nas para mitigarla y revertirla, también se declara en crisis la EA.

Muchos expertos y analistas plantean que la educación está en crisis, que 
la EA está en crisis, pero realmente se trata sólo de manifestaciones de la 
crisis global que enfrenta la civilización humana. 

No se puede salir a flote de la crisis en una esfera de manera aislada, por 
su carácter sistémico, por la complejidad del Planeta - Mundo, y por su 
globalidad, fenómeno este último que ha venido evolucionando desde 
tiempos inmemoriales y adquirido desde finales del siglo XX un desarrollo 
monumental gracias al desarrollo tecnológico -fundamentalmente de las 
comunicaciones y la informática- y por otra parte ha significado un enor-
me factor de desarrollo humano.

Pero a pesar de la globalidad de la crisis y de la interdependencia que exis-
te entre todos sus componentes y factores, hay uno que es el elemento 
principal y desencadenante que es el sistema económico capitalista, y en 
las últimas décadas su modelo neoliberal que ha disparado la crisis que, 
según CEPAL2, es la peor desde la gran depresión de los años 30 del siglo 
pasado. Pero es de importancia crítica entender que el impacto del sistema 
capitalista no queda en lo económico, sino que alcanza todas las esferas 
de la vida humana: la plataforma política, los problemas sociales y su di-
mensión ambiental.

La economía latinoamericana llega a este momento de crisis con unos in-
dicadores de desarrollo humano (Tabla N° 1), que si bien no son los peo-
res del Planeta, ofrecen un cuadro muy difícil para nuestros pueblos; que 
se contrapone al progreso de las políticas ambientales y educativas; con 
una fortaleza3 relativa dada por la disminución de la deuda externa en los 
últimos años y con un alto nivel de reservas internacionales que le permi-
tirá mitigar parte de las repercusiones pero sólo por un tiempo, mientras 
que no podrá evitarse el aumento del desempleo, la disminución de las 
remesas, la caída del volumen de comercio internacional y un marcado 

2 OCAMPO, J. A (2009)Documentos y publicaciones. Revista CEPAL N° 97.

3 Esta fortaleza es relativa, ya que se expresa en términos comparativos con relación a otras áreas geopolíticas; 
pero también a los países latinoamericanos entre sí; se sabe que los promedios esconden las desigualdades, y 
estas son grandes en la Región. Entre los países más desaventajados está Cuba; con condiciones extremada-
mente desiguales en el comercio internacional, ya que como es conocido este país está excluido de “la ayuda 
para el desarrollo”, no dispone de créditos de las instituciones de Bretton Woods y se encuentra bloqueada 
desde hace más de 50 años por el país más poderoso del mundo: EEUU. 
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deterioro de los términos de intercambio de los productos básicos4; lo que 
favorecerá el deterioro del Medio Ambiente e implicará entre otros ma-
les la disminución de las inversiones en general, obviamente en especial 
aquellas áreas que no constituyen prioridad, como es el caso de la EA.

Entre los problemas ambientales que han evolucionado hasta límites muy 
peligrosos y que amenazan con agudizarse en los próximos años, se en-
cuentran el cambio climático, la escasez de agua potable y de otros re-
cursos naturales próximos a agotarse y para los cuales la ciencia y la tec-
nología no ha encontrado soluciones viables para sustituirlos; la escasez 
de alimentos y paradójicamente su utilización para otros fines como la 
producción de energía; la acelerada pérdida de la biodiversidad, la defo-
restación, la desertificación y la sequía, la producción y dificultades para la 
destrucción segura de desechos peligrosos, el aumento de la producción 
de armas, especialmente las de exterminio en masa, cada vez mas sofistica-
das, así como su potencial utilización en la conquista del acceso a recursos 
naturales escasos; el deterioro de la calidad de vida humana, indisoluble-
mente unido e interdependiente de los demás problemas mencionados 
que en su conjunto constituyen el desafío ambiental global que enfrentará 
la humanidad, pero especialmente la población de los países más desaven-
tajados económicamente como sucede con la Región Latinoamericana. 

4 Op. Cit. Pág. 9.
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Cabe ahora preguntarnos: ¿Cómo puede la EA enfrentar este de-
safío como factor de desarrollo humano y como instrumento para 
alcanzar un desarrollo sostenible?

En las últimas dos décadas se ha desatado en todo el mundo, pero par-
ticularmente en nuestra región, un efecto multiplicador significativo de 
la EA, extendiéndose en toda la geografía latinoamericana, registrándose 
avances importantes -en el plano teórico, metodológico y práctico- inde-
pendientemente de grandes carencias de recursos, falta de apoyo insti-
tucional, limitaciones conceptuales y un contexto socioeconómico des-
favorable en la mayoría de los países, entre otras problemáticas, lo que 
por otra parte explica las insatisfacciones de gran parte de los educadores 
ambientales latinoamericanos. 

Son múltiples las dimensiones que deben ser abordadas al construir un 
diagnóstico de un proceso tan complejo como lo es la EA; una de ellas 
es la política pública en el contexto de la institucionalización del medio 
ambiente. Resulta de interés conocer cómo ha evolucionado este proce-
so, cómo se ha comportado en los diferentes países, qué obstáculos ha 
enfrentado y qué éxitos pueden reconocerse; qué debería fortalecerse y 
qué debería transformarse para los próximos años, especialmente ante el 
desafío analizado. Por su amplitud y complejidad esta modesta contribu-
ción requiere de la complementariedad de otros estudios y otras miradas 
de la comunidad educativa latinoamericana. 

Evolución del proceso de institucionalización del Medio Ambiente y 
su influencia en las políticas públicas de Educación Ambiental

Introducción de la dimensión ambiental en las Constituciones: Hace 30 años 
no existía política ambiental en América Latina. En los 70 comenzó un pro-
ceso incipiente de institucionalización de la protección del medio ambien-
te, introduciéndose reformas ambientales en cuatro de las Constituciones 
anteriores a 1972 (Ecuador, Cuba, Perú y Panamá); posteriormente más de 
18 países han promulgado nuevas Constituciones, entre ellas las más re-
cientes, las de Bolivia, Venezuela y Ecuador, en las que la protección del 
medio ambiente, la soberanía sobre los recursos naturales y la aspiración 
de alcanzar un desarrollo sostenible para sus sociedades constituyen un 
eje transversal, destacándose la de Bolivia que introduce expresamente 
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elementos éticos de respeto a la Tierra, a la Pachamama, proceso que es 
denominado por Bráñez, R. “Enverdecimiento de las Constituciones”.5 

Este “Enverdecimiento” ha permitido la creación de nuevos espacios polí-
ticos para nuevas demandas sociales y ente ellas la protección del Medio 
Ambiente y la EA de la sociedad. 

Aprobación de Leyes Ambientales: Tan temprano como en los años 70 fue-
ron aprobadas leyes consideradas ambientales en México (1971); Venezue-
la y en Ecuador (1976), así como el Código Nacional de Recursos Naturales 
Renovables y de Protección al Medio Ambiente en Colombia (1974). En los 
años 80 continúa el proceso de institucionalización, aprobándose leyes de 
medio ambiente según la secuencia: Brasil en 1981, México por segunda 
vez en 1982, Cuba en 1983 y Guatemala en el 1986. En Perú se aprobó el 
“Código del Medio Ambiente y los Recursos Naturales” en 1990. 

En todos estos casos se introducen preceptos sobre EA, aunque las leyes 
brasilera y cubana fueron las más avanzadas conceptualmente, conside-
rando el momento histórico en que fueron promulgadas. 

Después de la Cumbre de Río, se produce una inflexión positiva en la ten-
dencia de institucionalización de la atención al medio ambiente, primero 
a través de la elaboración de Agendas 21 Nacionales, que incorporaron 
de forma más o menos explícita elementos de EA, siguiendo la estructura 
de dicho documento, cuyo capítulo 36 está dedicado a la educación, la 
concientización pública y la capacitación. Después, muy aceleradamen-
te, surgieron otras acciones más sustantivas como la aprobación de Leyes 
Generales Marco de Medio Ambiente, las cuales establecen la creación 
de Estructuras Estatales y facilitan el desarrollo de Políticas e Instrumentos 
para la implementación de la EA.

Se aprobaron Leyes Generales Marco de Medio Ambiente en la siguiente 
secuencia: en 1992 Bolivia; 1993, Colombia y Honduras; 1994, Chile (modi-
ficada en 2007); 1995, Costa Rica; 1996, Nicaragua; 1997, Cuba (por segun-
da vez); 1998, Panamá y El Salvador; 2000, República Dominicana, Uruguay 
México (por tercera vez); 2002, Argentina y en 2006 Venezuela (por segun-
da vez). No han formulado una Ley Marco sobre Medio Ambiente Ecuador, 
Paraguay y Haití.

En todas las Leyes Generales Marco de Medio Ambiente analizadas se 
incorporan obligaciones sobre EA, con diferentes grados de prioridad, 

5 BRÁÑEZ, R. (s/f): El desarrollo ambiental latinoamericano y su aplicación. Informe sobre los cambios jurídicos 
después de la Conferencia de Medio Ambiente y Desarrollo. Río 92. (s/e)
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creando las condiciones jurídicas para el establecimiento de las políticas 
de Educación Ambiental.

Instrumentos para la Implementación de la EA (Políticas y Estrategias): Se han 
formulado políticas de EA en Ecuador en 1994, Guatemala en 1996; Perú en 
1999; Colombia en 2002; Venezuela en el 2003 y Chile en 2009. Han traza-
do Estrategias: Venezuela en 1990; Cuba en 1997; República Dominicana 
en 2004; Costa Rica en 2004; México en 2006; y Argentina en 2008; Brasil 
aprobó una Ley de Educación Ambiental y un Programa Nacional en 1999, 
con lo que se sitúa como líder en la región en el campo de las políticas de 
educación ambiental. 

Algunos países han actualizado sus políticas y estrategias como son los ca-
sos de México, Colombia y Guatemala, o se encuentran en pleno proceso 
de actualización, como es el caso de Cuba.

Sin duda se han dado importantes pasos en la Región en cuanto al carácter 
participativo del proceso de institucionalización de la Educación Ambiental. 

En la mayoría de los países donde se han elaborado estrategias o formula-
do políticas, han organizado procesos de construcción colectiva, a través 
de talleres participativos con diferentes grados de representatividad; por 
ejemplo, se han organizado por Regiones en Chile, por Instituciones en 
República Dominicana, por Provincias y Sectores en Argentina y Cuba, por 
Estados en México, entre otros.

Estos procesos, si bien han sido muy positivos, en la mayoría de los casos la 
muestra ha estado compuesta fundamentalmente por maestros, profeso-
res, decisores y representantes de organizaciones de la Sociedad Civil, que 
en su inmensa mayoría son profesionales; grupos que resultan imprescin-
dibles para la consulta; pero que excluyen a la población no profesional 
que representa a la mayoría, limitando el acceso a ejercer el derecho a 
opinar sobre algo que de hecho es un bien público.

La experiencia de Chile en su recientemente aprobada Política Nacional 
de Educación para el Desarrollo Sustentable en el año 2009, salvó esta limi-
tación al someter a consulta popular el documento, a través de los medios 
de difusión masiva.

Según esta perspectiva la participación efectiva no sólo depende de los 
métodos técnicos que se apliquen en la consulta; se trata de una problemá-
tica que es mucho más compleja; es necesario considerar las condiciones 
sociales de cada país para encontrar la fórmula más adecuada, aunque es 
obvio que la verdadera solución está condicionada por la eliminación del 
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flagelo de la pobreza y la inequidad, y que la educación ambiental como 
factor de transformación de la conciencia social tiene en ese proceso una 
gran responsabilidad. 

Estructuras Institucionales para la Gestión Pública de la EA (GPEA): En las 
Leyes Marco, generalmente se establece la creación de estructuras guber-
namentales de Medio Ambiente y en algunos, se crean las condiciones 
para la implementación de la GPEA. Estas estructuras permiten fortalecer 
la actividad de protección del Medio Ambiente y el desarrollo de la EA. Los 
países que han dado rango de Ministerio, o Secretarías de rango equiva-
lente a estas estructuras son Argentina, Brasil, Costa Rica, Cuba, Honduras, 
México, República Dominicana y Venezuela6. Otros países han creado Co-
misiones, como: Chile, Guatemala, Paraguay, Perú y Uruguay.7

Por su complejidad e integralidad, tanto la gestión ambiental, como la de 
EA, para ser efectivas requieren de la participación de todas las esferas 
de actividad institucionales y de la sociedad, bajo la responsabilidad de 
todos los organismos del Estado y de la sociedad civil. Los Ministerios o 
Secretarías de Medio Ambiente se encuentran en una posición horizontal 
con respecto a los demás organismos del Estado, es decir, estos últimos no 
se les subordinan, por lo que ambos poseen el mismo nivel de autoridad 
y de los que depende para desarrollar su actividad. Desde el punto de 
vista formal, esto no favorece su gestión. En algunos países se han creado 
mecanismos legales que fortalecen su autoridad para determinadas accio-
nes; por ejemplo, para la gestión de cuencas hidrográficas, para la gestión 
pública de EA, entre otros.

De acuerdo con la posición que ocupan las estructuras de GPEA en estos 
Ministerios o Secretarías, pudiera pronosticarse que países como Brasil, 

6 Las denominaciones de estas estructuras y las de EA en cada caso son la siguientes por orden alfabético: 
Argentina: Secretaría de Medio Ambiente y Desarrollo Sustentable y Coordinación de Educación Ambiental; 
Brasil (desde 1981): Ministerio del Ambiente y la Directoría de Educación Ambiental; Costa Rica: Ministerio de 
Medio Ambiente y Energía y Comisión Nacional de Educación Ambiental, Cuba: Ministerio de Ciencia, Tecnología 
y Medio Ambiente y Centro de Información, Gestión y Educación Ambiental; Honduras: Ministerio del Ambiente 
y Dirección de Gestión Ambiental, que incluye la Educación y Capacitación Ambiental; México: Secretaría de 
Medio Ambiente y Recursos Naturales y Centro de Capacitación para el Desarrollo Sustentable; República 
Dominicana: Secretaría de Medio Ambiente y Recursos Naturales y Subsecretaría de Información y Educación 
Ambiental; Venezuela: Ministerio de Ambiente y Recursos Naturales y Dirección General de Educación Ambien-
tal y Participación Comunitaria; Uruguay: Ministerio de Vivienda, Ordenamiento Territorial y Medio Ambiente y 
Dirección Nacional de Medio Ambiente (DINAMA).

7 Las denominaciones de estas estructuras son: Chile: Comisión de Nacional de Medio Ambiente (CONAMA); 
Guatemala: Comisión Nacional del Ambiente (CONAMA); Paraguay: Comisión Nacional del Ambiente (CONAM); 
Perú: Comisión de Medio Ambiente (CONAM). 
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México, Venezuela y República Dominicana, que ubican las unidades or-
ganizativas de EA en el segundo nivel de dirección, posean una situación 
ventajosa respecto a otros que la colocan más distantes del primer nivel 
de dirección, lo que pudiera interpretarse como un indicador de prioridad 
otorgada por sus gobiernos a dicha actividad. En este sentido, Chile, por 
ejemplo parece estar en una situación muy ventajosa, ya que la CONAMA 
se subordina al Presidente de la Nación, lo que en teoría debiera conferir 
mayor autoridad y posibilidades de acción e impacto a la GPEA.

Implementación de la GPEA: Orientada a fomentar, facilitar, orientar, dirigir 
y/o controlar8 los procesos educativos, la GPEA se ejecuta a través de la 
coordinación interinstitucional y el trabajo conjunto, de manera que los 
resultados están condicionados por la participación y aportes que logren 
fomentar y desarrollar, conjuntamente con las demás instituciones, lo que 
depende del carácter de integración que se logre entre los sistemas nacio-
nales de educación y las estrategias nacionales de EA. Lo mismo sucede 
con las demás instituciones de la sociedad civil, con los equipamientos, las 
organizaciones de la sociedad civil, los sectores de la economía, del arte, 
de la cultura, del deporte, el sector privado, etc.

La gran mayoría de los países realiza actividades conjuntas relevantes con 
los Ministerios de Educación y otras instituciones, como México, Argen-
tina, Brasil, Chile, Ecuador, Colombia, Cuba, entre otros; pero aún esta 
integración resulta insuficiente a escala regional. Este proceso presenta 
obstáculos dados por intereses sectoriales, territoriales y profesionales, y 
se carece de una legislación fuerte que conceda la prioridad necesaria a la 
EA, permitiendo a las estructuras correspondientes un poder de decisión 
suficiente para ejercer su autoridad, sobre todo cuando no están estable-
cidas con la fortaleza necesaria las obligaciones institucionales y ciudada-
nas como se analizó anteriormente.

Los Ministerios de Educación constituyen una de las instituciones de ma-
yor relevancia, por su autoridad sobre los Sistemas Nacionales de Educa-
ción, que abarcan un volumen considerable de población y grupos etarios 
claves, de importancia crítica para el desarrollo de los países. 

Como se ha dicho, en la mayoría de las Leyes Marco de Medio Ambiente 
se establece la obligación de incorporar la dimensión ambiental en el sis-
tema nacional de educación, sin embargo, esto no ocurre con la misma 

8 Estas son funciones propias de las estructuras de EA, que puede variar de un país a otro. 
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frecuencia con las leyes generales de educación9, observándose falta de 
coordinación entre ambos organismos. En la práctica, los decisores de los 
Ministerios de Educación no se sienten legalmente obligados, lo que des-
favorece la gestión pública de la autoridad ambiental y en consecuencia el 
proceso de EA. 

En algunos países se han aprobado otros instrumentos para la proyección 
de acciones educativas conjuntas entre la autoridad de educación ambien-
tal y otros organismos e instituciones, como acuerdos, convenios, etc. Esto 
ha contribuido a la integración de acciones, pero generalmente bajo un 
carácter no vinculante, y por lo general con contenidos y duración limita-
das, resultando insuficientes para una gestión pública integradora, parti-
cipativa y eficaz.

Avances e insuficiencias de la GPEA:10 Se han tomando como criterios la 
carencia de un marco de referencia; prevalencia de prácticas disciplina-
rias; descontextualización de las acciones educativas; no pertinencia de 
los procesos de comunicación social y financiación.

•	 Ausencia	 de	 un	marco	 teórico	 referencial:	 en	 estas	 décadas	 se	

ha profundizado y avanzado en el desarrollo teórico-metodo-

lógico de la EA, pero este desarrollo ha estado limitado a profe-

sionales y académicos fundamentalmente, a escala nacional se 

reitera en los informes institucionales y otras fuentes, que falta 

“conceptualización”11. Es decir, no se dispone de un marco refe-

rencial mínimo para desarrollar el proceso nacional de EA, que 

oriente la acción desde el punto de vista ético, político-ideoló-

gico, conceptual, metodológico y práctico, el cual constituye un 

elemento de importancia crítica para el desarrollo eficaz de la EA 

y su contribución como factor de desarrollo humano a la trans-

formación del ser humano y como instrumento para alcanzar un 

desarrollo sostenible para nuestros pueblos.12 

9 Fueron analizadas las Leyes de Educación Nacionales de 13 países y sólo en Argentina, Ecuador y Perú se 
encontraron referencias sobre EA.

10 Por razones de espacio, en el contexto de la complejidad, multidimensionalidad de los procesos educativos de 
EA y desde esa perspectiva la enorme responsabilidad que reviste la GPEA, solo se abordan algunas de estas 
dimensiones y de manera breve. La elección de las que se presentan se basó en la mayor frecuencia de su 
abordaje por parte de gobiernos y educadores en el estudio de referencia.

11 Basado en los informes por ejemplo de Argentina, Colombia, Perú, República Dominicana.

12 ROQUE, M. (2006a). La Educación Ambiental para el Desarrollo Sostenible desde una perspectiva cubana. 
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•		 Prevalecen	 las	 prácticas	 disciplinarias:	 a	 pesar	 de	 algunas	 ex-

periencias como la de algunos centros y grupos universitarios 

que han desarrollado metodologías integradas y hace décadas 

se discuten, se profundizan y se realizan actividades de entre-

namiento interdisciplinario, todavía sigue siendo una utopía la 

generalización de un pensamiento y acción interdisciplinario en 

el campo de la EA; las estructuras administrativas, académicas, 

comunitarias y hasta mentales siguen siendo esencialmente dis-

ciplinarias como hace 30 años.  En este sentido, la proyección 

del proceso educativo, y del esfuerzo institucional aún no lo-

gra la suficiente integralidad que el contenido de la EA demanda 

por su carácter complejo y dinámico; sucede lo mismo con las 

prácticas no problematizadoras. Por ejemplo: la metodología de 

proyectos, resulta excelente complemento del proceso educa-

tivo integral, pero por su naturaleza, generalmente dirigidos a 

objetivos puntuales, descontinúan sus esfuerzos cuando termi-

na el financiamiento; sin embargo han sido y siguen siendo pro-

fusamente utilizados, muchas veces condicionada la elección de 

los objetos, más por el perfil profesional de quien lo coordinará, 

que por una necesidad educativa identificada; sin formar parte 

de un programa o estrategia integral con objetivos de largo plazo. 

•		 La	 descontextualización	 de	 la	 realidad:	 también	 se	 identifica	

como un rasgo negativo del proceso de EA latinoamericano, la 

omisión de lo que está sucediendo en el orden político y eco-

nómico en tiempo real en el continente, más allá de posiciones 

ideológicas. La educación es un proceso que deviene en movi-

miento político, como explicaba P. Freire13, pero la problemática 

ambiental también tiene un profundo carácter político. Por eso 

si al analizar un programa de EA, no puede identificarse en qué 

época se diseñó, si fue en un momento de dictaduras o si fue en 

el clima de democracia actual, es un indicador incuestionable 

de descontextualización. La descontextualización no se expresa 

sólo con relación al escenario social, es también con relación a 

la dicotomía y contradicciones entre una educación basada en 

13 TORRES R. M. (s/f) Un Encuentro con Paulo Freire. En Selección de Lecturas sobre Metodología de la Educación 
Popular. CIE Graciela Bustillos. Asociación de Pedagogos de Cuba. La Habana.



38

  P
rim

er
a 

P
ar

te

las consecuencias y la ignorancia de las causas; esto no se da de 

manera clara y directa sino de forma subliminal, que es lo más 

generalizado y más perjudicial; por ejemplo se promueve una 

EA para el desarrollo sostenible, pero dejando intacto el modelo 

económico capitalista, o cuando se promueve el consumo sos-

tenible y no se descubre que lo que se consume, ha sido previa-

mente producido o importado, luego controlar el consumo es 

importante, pero no suficiente, ni lo más importante.14

•		 No	pertinencia	de	los	procesos	de	comunicación	social	en	apoyo	

a la EA: desde la preparación de la Cumbre de Río 92, se produ-

jo un vertiginoso proceso de difusión de los temas ambientales 

por los medios de comunicación masiva, lo que intrínsecamente 

involucró a la EA, sin embargo, en general tales procesos de co-

municación se han caracterizado por la falta de coordinación por 

parte de las autoridades ambientales y la ausencia de una visión 

estratégica de largo plazo, por tanto desvinculados de objetivos 

identificados y establecidos institucionalmente; lo más común 

es que en vez de que estas autoridades logren relaciones de 

coordinación y compromiso por parte de los medios, aquellos 

acuden a la institución ambiental para buscar información sobre 

lo que ellos deciden publicar, pero lo más importante es que, 

excepto honrosas excepciones, los medios responden a intere-

ses del mercado, de firmas comerciales o de trasnacionales en el 

contexto de la ideología neoliberal dominante. No obstante, los 

mecanismos de comunicación se han desarrollado extraordina-

riamente, permitiendo la comunicación horizontal y alternativa 

a los medios oficiales; los educadores, las mujeres, los indígenas 

y la población en general han contribuido positivamente al de-

sarrollo de este proceso comunicativo que ha favorecido la EA 

aunque de forma no institucional.

•		 Financiación	de	la	EA:	este	dato	no	forma	parte	de	las	estadísticas	

oficiales. A escala nacional debe estar incluido en el presupues-

to de Medio Ambiente. Evidentemente en la mayoría de los paí-

ses la inversión en EA ha sido insuficiente o nula para programas 

14 ROQUE (2004b). Estrategia Educativa para la Formación de la Cultura Ambiental de los Profesionales Cubanos 
de Nivel Superior. 
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integrales, sistemáticos y que lleguen a todos los ciudadanos. El 

apoyo regional proveniente de organismos financieros como el 

BM y el BID ha sido lo suficientemente exiguo y selectivo como 

para considerarlo significante. Organismos Internacionales como 

UNESCO, en la etapa en que el PIEA funcionó durante casi una 

década, brindó un apoyo que puede considerarse significativo, si 

se considera que incluyó todas las regiones, desagregando el es-

fuerzo hacia acciones de desarrollo nacional, incluyendo Cuba. 

Actualmente parece ser que la política actual de la UNESCO, con 

relación al Programa Internacional de Educación para el Desarro-

llo Sostenible, se dirige fundamentalmente a eventos regionales 

y la producción de materiales para fortalecer la concepción cuyo 

nombre lleva su Programa. El PNUMA coordina la Red de Forma-

ción Ambiental, que ha constituido un relevante programa desde 

1981, que ha funcionado con el apoyo de los propios gobiernos. 

Las gestiones del PNUMA de búsqueda de financiamiento con el 

Comité Técnico Interagencial durante años no dieron los resulta-

dos esperados, ya que según ese organismo, el tema no ha esta-

do entre sus prioridades. (En el Anexo N° 1, se resumen algunas 

de las tendencias analizadas en los últimos 20 años).

¿Cómo puede la EA enfrentar este desafío como factor de desarrollo 
humano y como instrumento para alcanzar un desarrollo sostenible?

Cualquier reflexión de cómo enfrentar un desafío futuro, comienza por 
identificar errores, insuficiencias, limitaciones y obstáculos propios de la 
gestión humana y del contexto, pero especialmente las causas que los han 
generado. El breve análisis presentado sobre el proceso de EA latinoameri-
cana, en los últimos 20 años, constituye una modesta contribución a ese fin.

•		 Fortalecer	 la	 institucionalización	 latinoamericana	de	 la	 EA,	pero	

sobre todo su implementación; se ha analizado que una debilidad 

identificada es la falta de unidad conceptual y de acción al interior 

de los países y a escala regional; en este sentido, la comprensión 

del papel del modelo económico y de la problemática social en la 

evolución de la problemática ambiental y de EA es esencial en la 

formulación e implementación de políticas para la educación de 

los hombres y mujeres latinoamericanos para que puedan enfren-

tar el desafío ambiental global.
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•		 Coherente	 con	 estas	 tareas	

claves está la integración la-

tinoamericana. Enfrentar el 

desafío futuro con éxito, de-

pende de que los latinoame-

ricanos podamos integrarnos 

y esto es válido en todas las 

esferas. Las GPEA debe apo-

yar e integrarse al Proyecto 

Latinoamericano y Caribeño 

de Educación Ambiental (PLA-

CEA), legitimado por los Ministros de Medio Ambiente y construido 

colectivamente por 19 países que juntos elaboraron sus bases orga-

nizativas en Isla Margarita en 2004 y coordinados actualmente por 

Brasi, bajo la concepción de una GPEA, construida colectivamente 

y basada en nuestras condiciones más autóctonas. No permitir que 

los esfuerzos nacionales y regionales se atomicen en la profusión 

de nuevas iniciativas que demanden la dispersión de los esfuerzos 

humanos, institucionales y financieros.

•		 Apoyar	y	 fortalecer	 la	Red	de	Educadores	Latinoamericana,	en	

unidad con el PLACEA, de modo que se complementen y for-

talezcan mutuamente. La Red de Educadores se encuentra en 

proceso de construcción y tendrá su primer esfuerzo en el VI 

Congreso Iberoamericano próximo a celebrarse en Argentina.

•		 Organizar	 regionalmente	 la	 gestión	 de	 apoyo	 para	 el	 PLACEA	

y otros programas nacionales con organismos regionales que 

potencialmente pueden contribuir y que los integran nuestros 

Gobiernos, como son el Grupo de Río, MERCOSUR, Unión de 

Naciones Suramericanas (UNASUR), Alianza Bolivariana de las 

Américas (ALBA), Sistema de Integración Centro Americano 

(SICA), y la Organización de Naciones del Caribe (CARICOM). 

Las políticas públicas de EA deben sufrir transformaciones que les permi-
tan reorientar e impulsar los procesos educativos hacia la transformación 
del hombre latinoamericano del siglo XXI, para hacerlo capaz de enfren-
tar el fuerte desafío ambiental de manera comprometida y contribuir a la 
transformación del Mundo en un Mundo mejor. 

I Reunión de Especialistas de Gestión Pública 
Educación Ambiental. Isla Margarita.

Venezuela 2004.
Foto: Ministerio del Ambiente y Recursos 

Naturales de Venezuela.
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Anexo N° 1
Resumen de las regularidades identificadas de los procesos de EA 
en la Región 1980-2007

Tendencia creciente a la institucionalización de la EA, mediante la for-•	
mulación y/o implementación de políticas nacionales de educación 
ambiental.

No aparece entre las prioridades nacionales la integración de la di-•	
mensión ambiental en los planes de desarrollo, según se aprecia en la 
legislación e instrumentos de implementación de la misma, a través de 
la ausencia de cualquier alusión al respecto en dichos instrumentos 
legales. 

Tendencia a la realización de acciones de educación ambiental por par-•	
te de educadores, con relativa independencia de las políticas oficiales.

Aumento de la profesionalización de los educadores ambientales, •	
aunque todavía marcadamente insuficiente.

Predominio de un enfoque positivista hasta los 90 y posteriormente •	
una transición paulatina al constructivismo, expresado en la investiga-
ción y/o programas educativos y en menor proporción con rasgos de 
posmodernismo (Chávez, J. 2009).

Tendencia al aumento de la promoción y ejecución de programas y/o •	
actividades por instituciones no educativas (lo cual es positivo en tan-
to es un indicador de interés y ocupación, pero puede ser peligroso 
en cuanto a falta de capacidad profesional, trayendo por consecuencia 
orientaciones indeseadas desde el punto de vista ético, conceptual y 
metodológico, como ha sido constatado en estudios de casos).

Tendencia creciente a la promoción y ejecución de programas y/o ac-•	
tividades de personas no especializadas en áreas de la educación (con 
los mismos riesgos del planteamiento anterior).

Aumento significativo de la atención por los medios de difusión ma-•	
siva del tema ambiental y de EA, pero descoordinado de la autoridad 
ambiental y de EA, y generalmente en apoyo a las políticas económicas 
y comerciales neoliberales y los intereses de los dueños de los medios.
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Descontextualización, no reflejo de las transformaciones político-so-•	
ciales que caracterizan el escenario de la sociedad latinoamericana en 
los últimos años.

Predominio de programas y acciones sobre temas ambientales pun-•	
tuales, desarticulados del proceso socioeconómico y cultural.

Disposición al cambio en un plano abstracto.•	

Débil formación de valores.•	

No orientación hacia la autotransformación.•	

Tendencia a la comprensión de la complejidad.•	

Carencia de conceptualización. Desarticulación entre medio ambien-•	
te y desarrollo.

Prevalencia del enfoque conservacionista.•	

Predominio de enfoques disciplinarios. •	

Ausencia de sistematización de las experiencias que se desarrollan •	
tanto bajo los auspicios o no de la política.
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La Educación Ambiental frente al
desafío ambiental global.Algunas

tendencias positivas en 
la práctica educativa1 

Francisco Heras Hernández

1.  Problemas cambiantes

Nuestra visión sobre los denominados “problemas del medio ambiente” 
ha evolucionado de forma apreciable en los últimos 30 años. En una prime-
ra fase, los problemas ambientales fueron concebidos fundamentalmente 
como “problemas de la naturaleza”. Desde los sectores comprometidos 
con la defensa ambiental la humanidad era percibida como la profanadora 
de lo natural; y por “conservar la naturaleza” se entendía mantenerla fuera 
de su alcance. 

Poco a poco, sin embargo, se hace evidente que no es posible conservar 
la naturaleza encerrándola en una urna de cristal, manteniéndola fuera del 
alcance de la gente. De la idea de la humanidad como “intrusa” se pasa a 
la percepción de que nosotros también somos parte del sistema y poco a 
poco se abre paso la idea de que los denominados “problemas del medio 
ambiente” no son problemas de la naturaleza, sino problemas humanos. 

2.  Respuestas educativas a la crisis ambiental

“La práctica nos demuestra cada día que el principal instrumento para el cam-
bio es la gente. Nosotros somos los que cambiamos y, al hacerlo, conseguimos 
cambiar las cosas. A estos tipos de cambios los denominamos educativos y, por 
tanto, para hacer que las cosas cambien hemos de educarnos; porque estamos 
hablando del cambio de la gente”. (Pindado, Rebollo y Martí, 2002: pág. 18)

1 Este escrito está basado en un trabajo más extenso publicado por el autor en la Revista de Estudios de Juventud 
(Heras, 2006).
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Esta expresiva declaración sobre la importancia de lo educativo para ge-
nerar cambios, firmada por tres politólogos expertos en participación ciu-
dadana, ilustra bien la idea esencial que sustenta la educación ambiental 
(EA): si los problemas ambientales son problemas humanos, la educación 
es una herramienta clave para el cambio que necesitamos. 

Las bases conceptuales que han definido a la educación ambiental fueron 
puestas hace más de 30 años, en la Conferencia Intergubernamental ce-
lebrada bajo los auspicios de la UNESCO en Tbilisi. Pero, más allá de este 
marco mínimo, es forzoso coincidir con E. García (2002: pág. 5) cuando 
afirma que “no hay una única concepción de la educación ambiental. Todo 
lo contrario: es un ámbito de pensamiento y acción en el que predomina 
la heterogeneidad y el debate; la diversidad de paradigmas teóricos, de 
estrategias de actuación, de practicantes y de escenarios”. 

Sindicalistas que sensibilizan a los trabajadores sobre las repercusiones 
ambientales de sus actividades laborales; sanitarios que difunden las afec-
ciones que determinadas formas de deterioro ambiental tienen sobre la 
salud; técnicos municipales que promueven la colaboración ciudadana 
para mejorar la gestión de residuos; activistas ambientales que tratan de 
persuadir a sus conciudadanos sobre el valor de un espacio o una especie 
y la necesidad de lograr su protección efectiva; instituciones que organi-
zan campañas de promoción de las energías renovables; monitores de un 
grupo excursionista que se plantean generar actitudes de aprecio y res-
peto hacia la naturaleza y, por supuesto, maestros y profesores que llevan 
los problemas ambientales al aula... Son algunos ejemplos de gentes que 
tratan de hacer educación ambiental. Y la lista es, afortunadamente, mu-
cho más larga.

El intento de utilizar estrategias educativas ante la problemática ambiental 
adquiere su máxima diversidad de actores y escenarios y métodos en el 
campo no formal. De hecho, podríamos decir que la fuerza de la educa-
ción ambiental no formal procede, en buena medida, de su flexibilidad, 
de la capacidad desplegada por personas e instituciones para llevar los 
objetivos de la educación ambiental a contextos de aprendizaje nuevos y 
para asociarlos con necesidades e intereses diversos.

3. Algunas tendencias en la práctica de la educación ambiental 

Si nuestra percepción de la problemática ambiental cambia, nuestra visión 
sobre el papel de la educación ante la crisis ambiental también evoluciona. 
Y, como no podía ser de otra manera, la práctica de la educación ambiental 
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refleja los cambios en nuestra forma de entender ambas cuestiones. En 
España, a lo largo de la última década, se aprecian tendencias en la prác-
tica de la educación ambiental que, en buena medida, responden a estos 
cambios de mentalidad. 

A continuación trataremos de presentar e interpretar algunas de las tenden-
cias que consideramos más significativas en este necesario proceso de ajuste 
entre la percepción de lo ambiental y la consiguiente respuesta educativa. 

3.1 Los escenarios: de la ciudad al campo... y el regreso a la ciudad

En el inicio de la moderna preocupación por lo ambiental, la naturaleza era 
el objeto a conservar. A proteger. Y los paisajes naturales y los espacios rura-
les bien conservados constituyen la materialización de ese patrimonio que 
debe ser protegido. Por eso, no es de extrañar que éstos hayan sido los es-
cenarios preferidos de los programas españoles de EA durante largos años. 

Desde la ciudad la percepción de lo natural no es fácil. La historia de las 
granjas escuela y aulas de naturaleza españolas está llena de anécdotas 
que reflejan la pobre percepción de lo natural por parte de niños y jóvenes 
urbanos que llegaban a estos espacios de aprendizaje con una escasa ex-
periencia de lo rural y lo natural. Gracias a su paso por estos equipamientos 
educativos muchos niños y niñas (y algunos jóvenes) han descubierto que 
la leche no viene del tetrabik. Y que los huevos no se fabrican en el súper.

De acuerdo con la última versión de la Guía de Recursos para la educación 
ambiental (González de la Campa, 2005), en España hay un total de 662 
equipamientos para la educación ambiental. De ellos, 183 se consideran 
“aulas de la naturaleza”, 115 “granjas escuela” y 137 “centros de interpre-
tación”, y 77 “centros de información”. Estas dos últimas tipologías corres-
ponden mayoritariamente a instalaciones asociadas a espacios naturales 
protegidos. Como puede apreciarse, la mayoría de los equipamientos de-
dicados a la EA se centran en los medios rural y natural. Desde ellos se ha 
realizado una intensa labor divulgadora de la naturaleza y las actividades 
tradicionales en el mundo rural. 

3.1.1 Las experiencias en la naturaleza y las actitudes proambientales
Las actividades educativas en la naturaleza han sido, en ocasiones, valo-
radas como la materialización de una aproximación ingenua, “bucólico-
pastoril” a la cuestión ambiental. Pero no debemos ignorar que un buen 
número de estudios coincide en señalar que las experiencias en la natura-
leza en las etapas infantil y juvenil tienen una notable influencia en la ge-
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neración de actitudes y comportamientos favorables al medio ambiente. 
Desde los años 80, investigadores de diversos países han pedido a determi-
nados colectivos comprometidos con la defensa del medio ambiente que 
describan las influencias formativas y las experiencias vitales que hicieron 
surgir su preocupación por los problemas socioambientales. Estos infor-
mes, estudiados mediante técnicas de análisis de contenidos, han sido uti-
lizados para detectar cuáles son los tipos de experiencias que, en opinión 
de los propios ciudadanos comprometidos en la defensa ambiental, han 
resultado decisivas para el desarrollo de su sensibilidad ambiental. Palmer, 
Suggate, Robottom y Hart (1999) compararon, ya en los años noventa, los 
resultados obtenidos a través de este tipo de estudios en tres países –Rei-
no Unido, Australia y Canadá–. En todos los casos, las respuestas aludían, 
principalmente, a las experiencias al aire libre y en la naturaleza como 
desencadenantes del actual compromiso ambiental. El porcentaje de edu-
cadores ambientales que citaba este aspecto era del 70% en el caso del 
Reino Unido, 83% en el caso de Australia y 85% en el caso de Canadá. Estos 
resultados coinciden con los obtenidos en otros países en los que se han 
desarrollado estudios similares, como Grecia y Eslovenia, y sugieren, se-
gún los autores, la importancia de facilitar a los y las jóvenes experiencias 
positivas en la naturaleza y el medio rural.

En todo caso, no podemos dejar de notar que, en este proceso de redes-
cubrimiento de lo natural, la EA se ha alejado, en ocasiones, de su razón 
de ser original. Su fin último de propiciar un replanteamiento de nuestras 
relaciones con lo natural ha pasado con frecuencia a un segundo plano, 
con actividades centradas en una mera divulgación de los rasgos propios 
de un sitio. 

3.1.2  Los problemas ambientales vistos desde el entorno urbano 
Los estudios realizados acerca de las ideas y percepciones que tienen so-
bre el medio ambiente los habitantes de las ciudades sugieren que la lec-
tura de la problemática ambiental que se hace desde el mundo urbano tie-
ne distorsiones significativas. Y esas distorsiones parecen especialmente 
notables en el caso de los y las jóvenes urbanos que carecen de puntos de 
referencia más amplios. 

Por ejemplo, un estudio realizado en Orense, a principios de los años no-
venta, para conocer las ideas del alumnado de 15 años sobre los problemas 
ambientales de su ciudad y sus posibles soluciones (Membiela, Nogueiras 
y Suárez, 1993), concluyó que las ideas de los y las jóvenes estaban fuerte-
mente mediatizadas por su percepción del entorno inmediato, de forma 
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que sólo eran capaces de reconocer un conjunto limitado de problemas 
y, además, esos problemas eran considerados de manera muy incompleta. 
Respecto a los problemas que valoraban como más importantes, sobrees-
timaban la importancia de los aspectos más visibles. Por ejemplo, la basura 
era considerada un grave problema ambiental, pero esa valoración estaba 
fuertemente relacionada con la presencia de basura en las calles. Además, 
los jóvenes tenían evidentes dificultades para establecer relaciones causa-
efecto: reconocían el problema de las basuras y sin embargo, muchos no 
relacionaban el consumo con la producción de residuos.

Un estudio más reciente dedicado a valorar las ideas de los y las estudian-
tes de enseñanza secundaria de Zaragoza sobre los residuos (Fernández 
Manzanal, Hueto y Marcén, 2001) confirmaba este diagnóstico, propor-
cionando algunos datos llamativos: los jóvenes estudiantes ven la basu-
ra como un “estorbo” por el volumen que supone, pero, en general, no 
consideran la cantidad o la calidad de los materiales que se pierden inútil-
mente en el conjunto que denominamos “basura”. De hecho, no alcanzan 
a ver el vínculo entre el consumo de productos y la utilización de recur-
sos y desconocen los costes o las dificultades que existen para reciclar 
algunos productos. Un resultado chocante, pero ciertamente coherente 
con el diagnóstico ya expuesto, es que la mayoría de los y las jóvenes en-
cuestados creen que los países industrializados contribuimos menos a la 
contaminación ambiental que los países en desarrollo, que son percibidos 
como más “limpios”, entre otras cosas porque nuestros productos están 
bien envasados.

Estudios como los citados señalan que, aunque estemos inmersos en la 
denominada “sociedad de la información”, la percepción directa sigue 
pesando de forma decisiva en las ideas que tiene la juventud sobre los 
problemas ambientales. Y los sesgos o malentendidos producidos por una 
percepción de la realidad que es siempre parcial, siguen apareciendo en 
jóvenes de mayor edad o nivel de formación. 

A modo de ejemplo, en un estudio realizado sobre los conocimientos 
y opiniones de los universitarios malagueños en relación con el medio 
ambiente (Mérida y López Figueroa, 2001) se incluyó la pregunta “¿Quién 
gasta más agua en España?”, sugiriéndose cinco posibles respuestas: a) las 
ciudades; b) los campos de golf; c) la actividad industrial; d) la agricultura; 
e) otros. La mayoría de los universitarios encuestados (40%) seleccionó 
“las ciudades” y otro 27% se decantó por “los campos de golf”, mientras 
que sólo un 16% elegía la respuesta correcta: la agricultura. Hay que tener 
en cuenta que la mayoría de los encuestados residía en una gran zona ur-
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bana (Málaga), que además resulta ser la ciudad del mundo con un mayor 
número de campos de golf (cerca de 40). 

Esta percepción de la problemática ambiental, sesgada hacia los fenóme-
nos más visibles y a menudo centrada en fenómenos sin reconocer sus 
causas (como en el caso de la basura) plantea un primer escollo de calado 
para que la juventud participe de forma más activa y responsable en la 
resolución de los problemas ambientales: para reaccionar de forma res-
ponsable en relación a un problema es necesario, en primer lugar, que el 
problema sea adecuadamente percibido como tal.

Debemos admitir que las relaciones entre acciones humanas y efectos am-
bientales son cada vez más difíciles de reconocer en el medio vital urbano. 
Pocos saben, por ejemplo, qué ocurre con los residuos cuando desapare-
cen de nuestros cubos y contenedores. Podrían ser incinerados, enterra-
dos en vertederos... o reciclados. El problema queda, en todo caso, fuera 
de la vista de la gente y, por lo tanto, no existe. En muchas ocasiones, los 
efectos ambientales de aquello que sucede en la ciudad se plantean a miles 
de kilómetros de distancia, lo que hace aún más complicado reconocerlos.

Estudios como los señalados, han hecho evidente la necesidad de desarro-
llar en el medio urbano, programas de educación ambiental para recons-
truir las relaciones causa-efecto. Al fin y al cabo, la mayoría de la gente vive 
en las ciudades y es en ellas donde se generan los principales impactos 
ambientales, muchos de los cuales luego se manifiestan en el medio rural 
o natural: nuestras ciudades son formidables sumideros de agua, de ener-
gía, de materiales primas... y no menos importantes fuentes de residuos. 

3.2 De lo individual a lo colectivo

Muchos problemas ambientales se generan por la suma agregada de nu-
merosas contribuciones personales. Por ello, los programas de EA se han 
ocupado de forma muy destacada en la responsabilidad individual frente a 
la problemática ambiental. La necesidad de actuar de forma respetuosa en 
el entorno natural o el poder de influencia de los ciudadanos como con-
sumidores de productos y servicios, han constituido centros de interés 
básicos de numerosos programas e iniciativas. 

Sin embargo, nuestros impactos ambientales personales están fuertemen-
te condicionados por formas de hacer que tienen una dimensión colectiva. 
Un gesto cotidiano como abrir un grifo de agua tendrá efectos ambienta-
les diferentes dependiendo de las características del sistema de abaste-
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cimiento y saneamiento del que seamos usuarios: ¿Respeta ese sistema 
unos caudales ecológicos en los ríos en los que se realizan las captaciones 
de agua o, por el contrario, la toma sin considerar criterios ambientales? 
¿Traslada el agua de forma eficiente a los puntos de consumo o pierde una 
parte importante de lo captado debido a pérdidas y fugas en las redes? 
Una vez usada, ¿devuelve el agua a los ríos fuertemente contaminada o 
cuenta con sistemas de depuración adecuados?

Los sistemas de gestión y los servicios colectivos actúan, cada vez más, 
como intermediarios en nuestras relaciones con la naturaleza. Por eso, me-
jorar estas relaciones pasa también por replantear esos sistemas comunes. 

Además, acciones individuales y contextos colectivos no son variables in-
dependientes. Nuestros contextos juegan un importante papel facilitador 
o inhibidor de los comportamientos personales responsables. Tomemos el 
ejemplo de la movilidad personal. Si todo el urbanismo de nuestro barrio 
está hecho a la medida del vehículo privado y no contamos con un servicio 
adecuado de transporte público nos resultará ciertamente difícil traducir 
nuestra sensibilidad en comportamientos ambientales responsables.

Hay que reconocer que durante años, la educación ambiental se ha volca-
do en el análisis de nuestras responsabilidades individuales (que son, des-
de luego, importantes), pero ha prestado poca atención a las colectivas. 
Casi todos los materiales educativos españoles dedicados al uso respon-
sable del agua nos recuerdan que cerremos el grifo mientras nos lavamos 
los dientes. Pero muy pocos nos descubren que, a la hora de gestionar un 
sistema colectivo de abastecimiento de agua, existen numerosas opciones 
para promover el uso eficiente y evitar el derroche. 

La responsabilidad individual se ejerce (también) participando sobre lo 
colectivo. Porque muchos de los dilemas que hoy debemos resolver, de 
los nuevos caminos que debemos trazar, han de ser colectivos. Por eso es 
necesario capacitar a la gente para que pueda actuar con responsabilidad 
y efectividad en el ámbito de lo colectivo. Estamos refiriéndonos a ser ca-
paces de reconocer las opciones y posibilidades que tenemos en lo que es 
común, buscar nuevas opciones, llegar a acuerdos en un marco colectivo, 
contribuir a su puesta en práctica para una mejora efectiva del entorno: 
ese es el reto educativo. Está claro que nos estamos refiriendo a un con-
junto de saberes, técnicas de trabajo, actitudes, que no es posible adquirir 
a través de clases magistrales. Es necesaria una práctica activa centrada en 
espacios y problemas ambientales concretos (Heras, 1997).
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Los programas de participación pública que facilitan la implicación activa 
de la gente en la resolución de retos ambientales, favoreciendo una toma 
de postura informada y responsable y abriendo vías de influencia en la 
toma de decisiones, constituyen un buen ejemplo de iniciativas útiles en 
este sentido, ya que “aprendemos a participar, participando”. 

3.3 Del decir al hacer

Uno de los grandes retos educativos consiste en que la sensibilidad y el 
conocimiento sobre los problemas ambientales acabe traduciéndose en 
comportamientos responsables, en cambios tangibles en nuestras “formas 
de hacer”. 

Existen numerosos estudios que indican que, con frecuencia, los huma-
nos no nos comportamos de forma coherente con lo que sentimos o pen-
samos. Hay una reconocida “brecha” entre nuestras actitudes y nuestros 
comportamientos que constituye un auténtico desafío para una educación 
que aspira a ser un instrumento para cambiar la realidad.

Una educación ambiental orientada al cambio debe prestar una atención 
muy especial a las barreras que dificultan la acción responsable. Algunas 
de las estrategias más empleadas para hacer de la EA una “educación orien-
tada a la acción” han sido éstas:

Capacitar: actuar de forma responsable en relación con el medio ambien-
te exige, con frecuencia, un conjunto de conocimientos prácticos que no 
deben ser ignorados. Ser consciente de los problemas derivados de la so-
breexplotación del agua y estar convencido de la necesidad de ahorrar 
agua es importante. Pero para cambiar, es esencial conocer un conjunto 
de estrategias y prácticas eficaces en el campo del uso eficiente y el aho-
rro. Contar con una adecuada capacitación para actuar de forma eficaz ali-
menta nuestra confianza en la propia capacidad para cambiar la realidad.

Poner en relación conocimiento y acción: un cierto número de intervenciones 
educativas están tratando de allanar el camino hacia la acción responsable 
a través del desarrollo de procesos coherentes que integran conocimiento 
y acción. Se trata de intervenciones basadas en la lógica de la resolución de 
problemas, en las que el aprendizaje adquiere un sentido práctico, instru-
mental, y la acción es la vía para contribuir a la mejora ambiental. 

La vida cotidiana y la vida en la comunidad son contextos naturales para li-
gar conocimiento y acción. Esta relación puede tener un doble sentido: del 
pensar al hacer y del hacer al pensar. El conocimiento puede conducir a 



53

  E
xp

er
ie

nc
ia

 In
te

rn
ac

io
na

l

la acción, pero la acción también puede conducir al conocimiento. Nueva 
información, reflexión, experiencias vitales, pueden traducirse en nuevas 
formas de hacer. Pero también puede llegarse a una mayor sensibilización 
o nuevos valores a partir de cambios en nuestras rutinas o acciones. Cam-
biando nuestras formas de hacer también nos resituamos ante el mundo. 
Al cambiar nuestro papel también puede cambiar nuestra forma de ver las 
cosas. Por eso, poniendo a la gente en el papel de actores también pode-
mos propiciar el conocimiento.

Los programas de voluntariado ambiental constituyen un buen ejemplo 
de iniciativas que pueden plantearse la conexión entre conocimiento y 
acción en ambos sentidos, ya que pueden plantearse procesos de conoci-
miento que conduzcan a la acción y procesos de acción que conduzcan a 
la reflexión y el conocimiento.

3.4  De lo “mono” a lo “multi”

Producir cambios estables y significativos en la forma en que nos relacio-
namos con nuestro medio no suele ser tarea fácil. Nuestras formas de ha-
cer suelen estar integradas en lógicas más amplias que poseen una cohe-
rencia y que afectan a dimensiones diversas de nuestra cultura. Veamos, a 
modo de ejemplo, el caso del uso del agua en el medio urbano.

Durante años los habitantes de las ciudades españolas hemos considera-
do el agua como un bien prácticamente inagotable. Esa consideración es-
taba basada, en buena medida, en nuestra percepción cotidiana del agua: 
para acceder a ella el ciudadano o ciudadana no tiene más que ejecutar un 
gesto sencillo y mecánico y... ¡ahí está! Limpia, abundante, inagotable (al 
menos en apariencia). Nuestra percepción directa del agua es fugaz: rápi-
damente desaparece por los sumideros y dejamos de tener noticia de ella. 

La segunda referencia del agua en el ámbito doméstico ha sido la factura 
del agua. Las más de las veces un mero documento contable que nos indi-
caba su precio. Un precio reducido que confirmaba la sensación de bien 
cuasi inagotable y cuasi gratuito. Si en casa dejabas el grifo abierto mientras 
te lavabas nadie te decía: “niño cierra que esto nos va a costar un riñón” 
ni tampoco “cierra el grifo que se gasta el agua”. Sencillamente, el agua no 
se gastaba. En algunas ocasiones había sequía y, ocasionalmente, se pro-
ducían cortes de agua. Pero se trataba de problemas pasajeros que todos 
achacaban a la meteorología o, quizá, a unas infraestructuras que se habían 
quedado insuficientes en unas ciudades que habían crecido con rapidez.
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El uso del agua era coherente con este mundo de percepciones cotidia-
nas y experiencias. Las “formas de hacer” en relación con el agua no eran 
especialmente cuidadosas. Las tecnologías domésticas (cisternas, grifos, 
lavadoras...) relacionadas con el uso del agua tampoco eran eficientes en 
su uso. En los bloques de pisos ni siquiera era obligado que cada vivienda 
contara con un contador propio de agua. Bastaba con que hubiera uno 
colectivo para el edificio. Como consecuencia, muchas familias ni siquiera 
podían saber la magnitud del gasto de agua propio.

Como puede apreciarse, la cultura urbana/doméstica dominante del agua 
a finales de los setenta poseía componentes informativos, económicos, 
comportamentales, tecnológicos, legales... que guardaban coherencia en-
tre sí y se reforzaban mutuamente.

Partiendo de una situación como la descrita, es fácil entender que lograr 
avances firmes hacia un modelo de uso del agua en el hogar más cuidado-
so y eficiente pasaría por actuar, de forma paralela, sobre varias de estas 
dimensiones. Por otra parte, cabría preguntarse: ¿cuál sería, en este caso, 
el ámbito de lo “informativo” o lo “educativo”? Mac Luhan decía que “el 
medio es el mensaje”. Más allá de lo meramente económico, ¿qué mensaje 
está enviando a los ciudadanos una tarifa del agua “plana” que no penaliza 
el consumo desmedido? ¿Es posible ahorrar agua cuando no se cuenta ni 
siquiera con un contador, que nos proporciona un “feed back” informativo 
sobre el resultado de nuestros posibles esfuerzos ahorradores? Preguntas 
como éstas evidencian lo difuso de los límites entre la educación y algu-
nos ámbitos de la gestión pública.

Análisis de la realidad como el aquí esbozado para el caso del agua en el 
medio urbano, están conduciendo a una nueva generación de interven-
ciones socioeducativas de carácter multidimensional, que buscan produ-
cir cambios en una serie de factores considerados estratégicos. Esta visión 
“multi” se concreta en diversos aspectos:

Multiagente: para tratar de desmontar la “maraña” que sustenta una cier-
ta cultura insostenible es necesario contar con complicidades en campos 
diversos: la economía, las normas públicas, la tecnología... Son muchas las 
personas y organizaciones que tienen algo interesante que aportar en un 
proceso de mejora y que deben convertirse en agentes activos del cambio.

Multidestinatario: el conjunto de posiciones respecto a un problema am-
biental puede ser muy variado. Los intereses, las percepciones, las posibi-
lidades para contribuir a un cambio pueden ser notablemente diversas. Si 
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se desea ser efectivo, no parece lógico meter a todo el mundo en el mismo 
saco y aplicar la receta de “café para todos”. 

Multiestrategia: Contamos con diversas fórmulas para implicar a la gente 
en el conocimiento y la mejora de lo ambiental. Podemos propiciar un 
aprendizaje “por contagio” utilizando el poder de cambio existente en los 
“buenos ejemplos”; generar ambientes “coherentes”, que propicien un 
aprendizaje por inmersión; implicar a personas y grupos en procesos co-
lectivos de cambio mediante procesos participativos... 

Evidentemente, este planteamiento “multi” supone una mayor complejidad 
de las intervenciones, pero también un aumento de su eficacia. Y requiere 
forjar alianzas con agentes clave. Desde esta visión “multi”, la educación 
ambiental está planteándose análisis menos ingenuos y más realistas, que 
se están traduciendo en una cura de humildad: ahora sabemos que, sólo 
desde la EA, difícilmente podremos catalizar los cambios requeridos. Pero 
seguimos convencidos de que la educación es un requisito esencial para 
el cambio.
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Educación Ambiental: 

Institucionalización y hegemonía 
Edgar González Gaudiano1 

Miguel Ángel Arias Ortega2

Presentación

Hace más de cuatro décadas surgieron las voces que alertaban sobre los 
peligros que traía consigo el deterioro de los ecosistemas. Derivado del 
intenso proceso de industrialización que prosiguió a la II Segunda Gue-
rra Mundial, las naciones desarrolladas veían incrementarse los niveles de 
contaminación atmosférica y de sus fuentes de agua, así como atestigua-
ban la muerte de sus bosques a causa de la lluvia ácida. La degradación am-
biental amenazaba los niveles de bienestar social alcanzados. Un escenario 
diferente se vivía en el tercer mundo, donde los problemas gravitaban en 
torno de la necesidad de alcanzar un mayor crecimiento económico para 
ofrecer mejores satisfactores sociales a su población. La preocupación por 
los asuntos ambientales se percibía más como un nuevo pretexto de los 
países industrializados para imponer restricciones adicionales a los inter-
cambios comerciales o como un lujo de los ricos, que como un interés 
genuino por mejorar la calidad de los procesos de desarrollo (UNESCO, 
1990b: 16-17).3

Así, los gobiernos nacionales y las agencias de cooperación internacional 
pusieron en marcha programas específicos orientados a mitigar y prevenir 
algunos de los impactos negativos en los ecosistemas, en la salud de la po-
blación y en los procesos productivos. Se constituyeron grupos de trabajo 
binacionales para enfrentar las adversidades ambientales que compartían 
y la Organización de las Naciones Unidas (ONU) organizó comisiones es-

1 Doctor en Educación. Instituto de Investigaciones Sociales de la Universidad Autónoma de Nuevo León, egon-
zalezgaudiano@gmail.com

2 Maestría en Educación. Universidad Pedagógica Nacional, Unidad 095 Azcapotzalco, marias69@gmail.com

3 Véase también UNEP (2002). 
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pecializadas para estudiar más este asunto y poder emprender medidas de 
carácter mundial.

Es en ese contexto donde la educación ambiental aparece como una pro-
puesta viable para contribuir a enfrentar los problemas ambientales y sus 
consecuencias. En 1972, dentro del marco de la Conferencia de las Na-
ciones Unidas para el Medio Ambiente Humano, celebrada en Estocolmo, 
Suecia, se acuerda desarrollar un programa educativo sobre cuestiones 
ambientales a nivel mundial, por lo que en 1975 la UNESCO en coope-
ración con el Programa de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente 
(PNUMA) pusieron en marcha el Programa Internacional de Educación 
Ambiental (PIEA), a cargo de William Stapp, de la Escuela de Recursos Na-
turales de la Universidad de Michigan en Estados Unidos de Norteamérica. 
El PIEA operó hasta 1995, cuando el PNUMA suspendió su contribución a 
la UNESCO para la operación del mismo, la cual, según informes de fun-
cionarios de este Programa, ascendía a cuatro millones de dólares ameri-
canos al año.

El PIEA orientó sus objetivos hacia el diseño y la promoción de contenidos 
educativos, materiales didácticos y métodos de aprendizaje para este nuevo 
enfoque educativo. Esto es, inclinado eminentemente hacia la educación es-
colar y particularmente al nivel básico. Las tareas de promoción se llevaron a 
cabo a través de varias estrategias, pero principalmente mediante un progra-
ma editorial que produjo una serie que publicó treinta títulos que abordaron 
temas diversos de la educación ambiental para distintos niveles educativos.

El propósito de este artículo es analizar las implicaciones del PIEA y di-
lucidar algunas de sus concepciones e interpretaciones del campo de la 
educación ambiental desde sus bases conceptuales y la práctica concreta. 
Ello porque el PIEA representó la plataforma más visible de una estrategia 
de divulgación de un institucionalizado discurso instrumental para este 
campo pedagógico, con resultados muy precarios que nunca fueron eva-
luados y que, sin embargo, está siendo reactivado ahora para la promoción 
de la educación para el desarrollo sustentable.4 

Para la elaboración de este ensayo, se intentó en la medida de lo posible 
consultar fuentes originales difundidas por la propia UNESCO. Para ello 
se hizo una búsqueda documental en centros especializados identifica-

4 Para un debate conceptual sobre la relación educación ambiental versus educación para el desarrollo sustenta-
ble, véase el volumen 4 del Canadian Journal of Environmental Education (1998), en especial la polémica entre 
Lucie Sauvé y John Huckle. Véase también el volumen doble 20/21 de la revista Trayectorias (2006), publicada 
por el Instituto de Investigaciones Sociales de la Universidad Autónoma de Nuevo León. http://w3.dsi.uanl.mx/
publicaciones/trayectorias/20y21/index.htm (Consulta del 25 de enero de 2009).
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dos por los autores o reportados en otros trabajos afines, que permitió 
construir un amplio registro que no se ha empleado en su totalidad para 
escribir este artículo. La metodología aplicada se basó en un análisis de 
discurso sobre fragmentos significativos de la información respectiva. Se 
trata de una perspectiva cualitativa que no implica un método propio por 
sí mismo (Torfing, 1994), sino que es acorde con la unidad analítica parti-
cular elegida, adquiriendo la forma de una caja de herramientas apropia-
das y compatibles epistemológicamente, a efecto de construir un corpus 
teórico-metodológico adecuado para realizar una lectura deconstructiva 
(Derrida, 1978, 1982).5

Los inicios

La Cumbre de Estocolmo en 1972 fue todo un acontecimiento en mate-
ria de política ambiental. La declaración final expresaba en 26 puntos los 
derechos ambientales de la humanidad, así como las formas de participa-
ción nacional e internacional en favor de la conservación del ambiente. 
De los resultados de dicha conferencia, se creó el PNUMA, se designó al 
5 de junio (día de la inauguración de la conferencia) como Día Mundial 
del Medio Ambiente y, entre otros logros, como decíamos, la educación 
ambiental adquirió su carta de ciudadanía universal. En este sentido, la 
Recomendación 96 pidió a la UNESCO y a los demás organismos impli-
cados que tomaran las medidas necesarias para establecer un programa 
internacional en educación ambiental, interdisciplinario en su enfoque, 
intra y extraescolar, que abarcara todos los niveles de la educación y se 
dirigiera hacia el público en general, particularmente al ciudadano común 
que habita tanto en áreas rurales como urbanas, a fin de educarlo en los 
pasos simples que podría dar, dentro de sus medios, para aprender a ma-
nejar su ambiente.

Así, el PIEA tuvo como foco desarrollar una toma de conciencia y compren-
sión de la magnitud de los problemas ambientales en toda su complejidad, 
para inducir una acción responsable de la ciudadanía en la prevención y 
solución de dichos problemas, trazándose objetivos dirigidos a formular 
la teoría de la EA; integrarla en el sistema escolar y en la educación no 
formal considerando las características de la población; desarrollar pro-
gramas para tomadores de decisiones de los sectores público y privado; 
colaborar con los gobiernos para que incluyeran la dimensión ambiental 

5 Para una explicación más detallada del análisis de discurso aplicado al campo de la educación ambiental, véase 
González Gaudiano y Buenfil (2009).
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en las políticas, los programas y proyectos educativos; formar en EA al per-
sonal docente en formación y en servicio; desarrollar recursos educativos, 
materiales didácticos y medios audiovisuales; promover la investigación, 
la experimentación y la evaluación, así como establecer un sistema de in-
tercambio y difusión de la información (UNESCO, 1990b: 215-216). 

Como veremos en los apartados que siguen, el PIEA inicia sus trabajos 
sentando las bases que generarían una disputa por hegemonizar el campo 
de la educación ambiental. Así, desde su legitimación como campo peda-
gógico, la educación ambiental se ha encontrado inmersa en un profundo 
debate sobre sus enfoques y metodologías. Por educación ambiental se 
han entendido tanto posturas asociadas a la enseñanza de las Ciencias Na-
turales (educación acerca del ambiente), como proyectos de actividades 
fuera del aula (educación en el ambiente) y aproximaciones que no logran 
responder integralmente a la articulación sociedad-naturaleza (interpreta-
ción ambiental, educación para la conservación).6 

Coexistiendo con esas vertientes educativas que no constituyen una res-
puesta para prevenir y resolver los complejos problemas ambientales con-
temporáneos, se han construido también enfoques de conservación con 
fuertes cargas en la dimensión cívica, enfatizando la formación ciudadana, 
la educación moral y ética, así como la dimensión política y el desarrollo ru-
ral, por citar algunos ejemplos representativos, que instauran la categoría 
de educación para el medio ambiente.7 Aunque la clasificación de educa-
ción en, acerca y para el ambiente tiene más de 30 años de haber sido for-
mulada, puede afirmarse sin duda alguna que sigue vigente bajo el dominio 
de una educación acerca del ambiente donde el medio ambiente es asu-
mido como una externalidad del conocimiento disciplinario convencional.

El lanzamiento

El Seminario Internacional de Educación Ambiental de Belgrado (1975) 
fue concebido y organizado como la plataforma de lanzamiento del PIEA 

6 La interpretación ambiental y la educación para la conservación también suelen ubicarse como orientaciones 
en y acerca del ambiente, respectivamente, aunque eso depende del tipo de proyecto puesto que no todos los 
itinerarios de interpretación ambiental ocurren en un medio natural, ni todos los proyectos de educación para 
la conservación se limitan a informar sobre el ambiente.

7 El australiano Arthur Lucas fue quien propuso esta categorización de la educación acerca, en y para el ambiente 
en su tesis doctoral de 1972 -publicada en 1979-. La propuesta de Lucas fue modificada por Linke (1980, 
p. 37 en Greenall Gough, 1997, p.47) “como una base válida para examinar la naturaleza y dirección de las 
tendencias contemporáneas en educación ambiental”. Para Lucas sólo la educación para el ambiente es digna 
de ser reconocida como educación ambiental. 
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(UNESCO, 1977). Este seminario se orientó a examinar las tendencias en 
educación ambiental, a fin de formular directrices y recomendaciones para 
promover la educación ambiental a nivel internacional (UNESCO, 1997: 5). 
Sus resoluciones, conocidas como Carta de Belgrado, proporcionaron un 
marco de referencia preliminar para convocar a reuniones regionales y a la 
Conferencia Intergubernamental de Educación Ambiental de Tbilisi (RSS 
de Georgia, URSS), celebrada del 14 al 26 de octubre de 1977, con la cual se 
dio por concluida la primera fase del programa (UNESCO, 1978: 5).8 

En Tbilisi se estableció que la educación ambiental debía dirigirse a todos 
los sectores sociales según sus necesidades e intereses, creando incenti-
vos para que se motiven en la comprensión de los problemas ambientales, 
así como “dispensar una preparación adecuada a los miembros de ciertos 
grupos profesionales cuyas actividades tienen influencia directa sobre el 
medio ambiente… (y) formar investigadores y otros especialistas de las 
ciencias ambientales” (UNESCO, 1980: 20). De ese modo, los proyectos y 
actividades puestos en marcha por el PIEA se centraron en tres líneas es-
pecíficas: a) la formación de una conciencia general sobre la necesidad de 
la Educación Ambiental (EA), b) el desarrollo de conceptos y de enfoques 
metodológicos en este campo, y c) esfuerzos para incorporar la dimensión 
ambiental en el sistema educativo de los diferentes países. Sin embargo, 
nunca se formuló un plan de acción y las orientaciones elaboradas eran 
de un carácter tan general que no podían dar respuesta a los numerosos 
problemas que se iban presentando.

La segunda fase del PIEA se inició en 1978 y concluyó en 1980. Estuvo di-
rectamente enfocada al desarrollo conceptual y metodológico de la edu-
cación ambiental y buscaba proporcionar referencias útiles para incorpo-
rar la dimensión ambiental en la práctica educativa general. Para ello, se 
realizaron estudios y se celebraron seminarios y talleres de formación en 
los niveles nacional, subregional e internacional (UNESCO, 1989: 18). El 
enfoque interdisciplinario fue uno de los aspectos en los que se puso un 
énfasis especial.

Dos muy serios problemas quedaron de manifiesto en estas dos primeras 
fases del PIEA (1975-1977 y 1978-1980), los que constituyeron una impronta 
de su ulterior desarrollo. El primero fue concebir a la educación ambiental 
más como contenido que como proceso. Esto fue resultado de su procli-

8 En la conferencia participaron delegados de 66 Estados Miembros de la UNESCO y observadores de dos Esta-
dos no miembros, así como representantes y observadores de ocho organizaciones y programas del sistema de 
Naciones Unidas, tres de otras organizaciones intergubernamentales, y veinte de organizaciones internaciona-
les no gubernamentales.
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vidad hacia la escolarización y la necesidad de construir propuestas que 
pudieran trabajarse dentro de un marco curricular. El segundo problema 
estrechamente vinculado al anterior, fue su problemática vinculación con 
la enseñanza de la ciencia que se produjo por el intento de darle a la edu-
cación ambiental un enfoque multidisciplinario orientado hacia la ciencia, 
cuyos inconvenientes efectos fueron denunciados en forma temprana por 
varios autores (Martin, 1975; Wheeler, 1975; Hall, 1977). Ambos problemas 
se alimentaron por visiones sesgadas resultantes del hecho de que la gran 
mayoría de los especialistas invitados para participar en la definición de las 
primeras orientaciones provenían de los países industrializados, con sus 
particulares concepciones no sólo de los problemas ambientales y socia-
les, sino con la prevaleciente perspectiva atomística del currículo (Véase 
Fensham, 1978; González-Gaudiano, 2007a).9 

El posicionamiento

Para iniciar la tercera fase (1981-1983) se aplicó una encuesta mundial acer-
ca de las necesidades y prioridades de ese momento para fortalecer las di-
rectrices. La encuesta se basó en un análisis de varias publicaciones, docu-
mentos y materiales sobre EA, especialmente en un cuestionario aplicado 
entre 1981-1982, al que respondieron 81 países. El cuestionario se diseñó 
para proporcionar una visión general de la situación relativa a la EA a nivel 
nacional, “basada en la información y las opiniones suministradas por un 
grupo de especialistas y administradores que se ocupan de este asunto y 
que son designados oficialmente” (Contacto, 1982: 2-3).

En esta fase, el énfasis se colocó en el desarrollo del contenido, métodos y 
materiales para las actividades prácticas en los procesos de formación de 
profesores y supervisores de escuelas primarias y secundarias en las áreas 
de ciencias naturales y sociales, así como en la promoción de la coopera-
ción internacional con y entre los países y otros organismos en el campo 
de la EA. Así, se desarrollaron estudios y proyectos conducentes a la prepa-
ración de guías metodológicas para incorporar la dimensión ambiental en 
la práctica educativa: enfoques interdisciplinarios, modulares y para la re-
solución de problemas, educación en valores ambientales, metodologías 

9 En estas dos fases del PIEA se impulsó una política de información regular y periódica que contribuyó a la 
promoción del discurso institucional e institucionalizado, mediante un boletín que se publicaba en 13.000 
ejemplares por número y que se distribuía en cinco idiomas, en francés con el título de Conexión, en inglés 
con el de Connect, en ruso con el de Kontakt, en árabe con el de Arrabita y en español con el de Contacto. 
Posteriormente, también fue editado en chino con el nombre de Lianjie, en hindi con el nombre de Sampark y 
ucraniano con el nombre de Kontakt. 
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para la evaluación, integración de la dimensión ambiental en las ciencias 
sociales en la escuela, y en la educación artística, así como sugerencias 
para desarrollar estrategias nacionales de EA, por citar algunos ejemplos 
(UNESCO, 1989).

La cuarta fase (1984-1985) se inició con la 22ª Conferencia General de la 
UNESCO, celebrada en París (1983), donde se aprobaron las actividades 
propuestas por el X Programa Principal, intitulado: El medio ambiente hu-
mano y los recursos terrestres y marinos, que promovía la educación e 
información ambientales para “estimular en la vida diaria, profesional, y en 
la acción para el desarrollo, una ética, actitudes y conductas individuales y 
colectivas que contribuyan a la protección y al mejoramiento del ambien-
te” (Contacto, 1983: 1). En esta fase se dio prioridad al desarrollo de la EA 
en la enseñanza universitaria, en la capacitación técnica y vocacional y en 
la educación extraescolar, así como aquella dirigida a los planificadores 
educacionales para impulsar la renovación de los programas nacionales 
de educación escolar y extraescolar y fortalecer “las redes internacionales 
y regionales de información y de intercambio de experiencias relaciona-
das con las innovaciones pedagógicas en los campos de la educación y la 
formación sobre medio ambiente” (Ibídem).

A diez años de haber iniciado las actividades del PIEA había mucha más 
claridad en varias dificultades. Primero, que la incorporación de la dimen-
sión ambiental en el currículo no era una cosa sencilla y aunque en un 
principio se aceptó una incorporación muy limitada –por ejemplo, la adi-
ción de asignaturas–, sobre la premisa de que algo era mejor que nada, al 
intentar ir a mayor profundidad atendiendo las recomendaciones plantea-
das, el trabajo se enfrentaba a una estructura curricular rígida y obsoleta 
que solamente permitía la adición de temas discretos acerca del medio 
ambiente, principalmente dentro del área de las ciencias naturales. 

Varios autores (Disinger, 1987; Robbottom, 1984; Lucas, 1980) reportaron 
estas dificultades que obstruían el cumplimiento de las metas trazadas y 
argüían que la incorporación de la educación para el ambiente era incom-
patible con el currículo convencional. De ahí que se demandaba que la 
realidad requería no sólo un currículo no convencional, sino una pers-
pectiva pedagógica diferente y una distinta visión del mundo. Sobre este 
problema, Robottom (1984) aportó varios ejemplos que ilustraban cómo 
la educación para el ambiente se convertía en educación acerca del am-
biente durante el trabajo en el aula. Por su parte, Maher (1986) y particu-
larmente Huckle (1983, p. 100) analizaron la relación entre las ideologías y 
las propuestas de educación ambiental en el currículo, denunciando que 
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los “Hechos y teorías sobre el ambiente son incorporados en coherentes 
sistemas de creencias que pueden operar como ideología para ocultar la 
verdadera naturaleza de las relaciones entre el ser humano y la naturaleza 
y con ello mantener los intereses de grupos sociales particulares” (Traduc-
ción libre).

A la mitad del camino 

La quinta fase (1986-1987) del PIEA comenzó con la 23ª Conferencia Ge-
neral de la UNESCO realizada en Sofía, Bulgaria (noviembre, 1985). Esta 
fase insistió en dar mayor atención a que en las políticas, los planes y los 
programas de educación se tomen en consideración los problemas am-
bientales y sus soluciones; a fortalecer la educación escolar y extraescolar, 
general y especializada con miras a la conservación y el mejoramiento de 
la calidad del ambiente; y a incrementar la eficacia de la educación general 
en materia de medio ambiente en la enseñanza superior y técnica (Con-
tacto, 1986: 1).

Se trabajó en los mismos rubros que la fase anterior, al tiempo que se 
programó la realización de un congreso internacional a diez años de la 
conferencia de Tbilisi, con el objetivo de revisar los programas y proyec-
tos emprendidos, específicamente los planes de acción regionales y su-
bregionales, así como determinar las prioridades de la EA para la década 
de los 90. Se contempló además realizar un seminario internacional sobre 
contenidos y métodos de la educación ambiental para grupos profesiona-
les dedicados a la solución de problemas ambientales; sobre necesidades, 
prioridades y estrategias en la EA no formal, y sobre el uso de películas 
ecológicas y otros materiales audiovisuales, así como el potencial de los 
museos en la educación ambiental. 

La sexta fase (1988-1989) comenzó con la 24ª Conferencia General de la 
UNESCO, realizada en París, Francia (20 de octubre al 21 de noviembre, 
1987). Repitiendo los mismos rituales, la Conferencia General aprobó las 
actividades vinculadas a la educación ambiental dentro del X Programa 
Principal, y tomó en consideración las resoluciones del Congreso Inter-
nacional UNESCO-PNUMA sobre educación y capacitación ambiental ce-
lebrado en Moscú, URSS, del 17 al 21 de agosto de 1987. Esta fase puso 
énfasis en las nuevas acciones, tales como el desarrollo de prototipos de 
materiales y currículos, así como de proyectos piloto en “puntos focales” 
de países seleccionados. Se dio continuidad al fortalecimiento de las redes 
regionales de instituciones de EA, así como a la actualización de bases de 
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datos sobre instituciones, proyectos y programas de educación ambiental. 
Una de las actividades especiales consistió en la instalación de un servicio 
computarizado para el PIEA, con base en INFOTERRA y otros sistemas.

Para este momento el PIEA estaba comenzando a agotarse, sus resultados 
eran muy precarios, puesto que no se había logrado la penetración bus-
cada en los sistemas educativos en la mayoría de los países y comenza-
ban a difundirse propuestas radicales, como la de David Pepper (1987), 
quien desde una perspectiva socialista recuperaba el rol de la EA suscrito 
en Tbilisi con base en un enfoque holístico para atender los problemas 
globales mediante una metodología interdisciplinaria, demandando una 
renovación completa de los sistemas educativos. Las críticas de Pepper se 
insertaban además en un amplio movimiento de crítica que desafiaba los 
sistemas escolares convencionales a nivel mundial (Apple, 1979; Kemmis 
et al., 1983; Popkewitz, 1983; Carr y Kemmis, 1986; Giroux, 1983 y 1988 y 
McLaren, 1989).

Para el caso particular de la EA, Stevenson (1987) denunciaba la presencia 
de una profunda discrepancia entre el enfoque de solución de problemas 
y el orientado a la acción asociados a la filosofía de la educación ambiental 
y el énfasis en la adquisición de conocimiento y consciencia en los pro-
gramas escolares, toda vez que los materiales curriculares comúnmente 
empleados en la EA en Australia y en los Estados Unidos se desviaban del 
discurso a causa de los fines y la estructura tradicional de la escuela.10

El declive

La séptima fase (1990-1991) comenzó con la 25ª Conferencia General de 
la UNESCO, realizada en París, Francia, la cual siguiendo sus atávicas ruti-
nas reconoció a la EA como parte importante de la educación básica, in-
cluyendo la alfabetización y la postalfabetización tanto para los jóvenes 
como para los adultos y, junto con el PNUMA, el cual quiso intervenir para 
corregir el curso de acción dominante, estableció ocho áreas de interés 
dentro de las áreas más problemáticas: cambio climático y contaminación 
atmosférica, gestión de los recursos compartidos de agua dulce, deterio-
ro de zonas costeras y oceánicas, degradación de suelos (detención de la 
desertificación y deforestación), empobrecimiento biológico (incluyendo 
problemas y potencialidades de la biotecnología), desechos y materiales 
peligrosos y tóxicos, y degradación de las condiciones de salud y la cali-

10 Para un análisis comparativo del artículo ya clásico de Stevenson y la realidad actual de la EA en las escuelas 
en América Latina, véase González-Gaudiano (2007a).
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dad de vida. Ello con la finalidad de facilitar un conocimiento más amplio 
sobre la temática ambiental y acentuar la responsabilidad en relación con 
la protección y el mejoramiento del ambiente, “mediante el suministro de 
información científica, la enseñanza y la divulgación de los temas sobre el 
medio ambiente, enfatizando el carácter interdisciplinario…, tanto en la 
educación formal como en la no formal” (Contacto, 1989:2).

Los objetivos de esta fase insistieron nuevamente en la incorporación de 
la dimensión ambiental dentro de los sistemas escolares, apoyando espe-
cialmente a los que ya hubieran dado pasos en esa dirección, actualizar los 
materiales de enseñanza/aprendizaje y formar y perfeccionar al personal 
docente, así como reforzar la EA en todo el mundo mediante el desarrollo 
y divulgación de pautas de currículos modelo (prototipos) para los dife-
rentes niveles y modalidades de educación formal y no formal e inducir 
a los países a producir su “Estrategia Nacional de Educación y Formación 
ambiental para los años 90” (basada en la “Estrategia Internacional” adop-
tada por el Congreso sobre EA realizado en Moscú en 1987), que refleje las 
políticas y necesidades locales/nacionales (Contacto, 1989: 2). 

La octava fase (1992-1993) fue aprobada en la 26ª Conferencia General de 
la UNESCO, priorizando el desarrollo de la EA mediante el apoyo a la pro-
tección ambiental, el uso racional de los recursos naturales y el desarro-
llo sustentable, así como participando activamente en la preparación de 
la Conferencia sobre Medio Ambiente y Desarrollo de Naciones Unidas 
(Brasil, junio, 1992). 

El programa y presupuesto para 1992-1993 UNESCO incluyó, dentro de su 
programa 1.2, “Educación para el siglo veintiuno”, la intensificación de “los 
valores humanísticos y culturales, la comprensión mutua e internacional, 
las actitudes, así como un nuevo comportamiento hacia el medio ambien-
te…” y bajo el apartado II.2, Medio ambiente y manejo de los recursos 
naturales, se garantizó el compromiso de una contribución coordinada 
por parte de la UNESCO a los principales esfuerzos del sistema de las Na-
ciones Unidas en el campo del medio ambiente y el desarrollo, y a los 
programas internacionales relacionados con los diversos asuntos que con-
ciernen el cambio global, así como al mejoramiento en la toma de decisio-
nes mediante la prelación y la divulgación de información científica sobre 
cuestiones ambientales complejas de relevancia mundial. Los objetivos de 
esta fase fueron prácticamente los mismos de la fase anterior: apoyar a 
los países a incorporar la dimensión ambiental y a desarrollar estrategias 
nacionales, producir materiales didácticos innovadores e intensificar la 
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concientización sobre cuestiones ambientales mundiales con énfasis en la 
relación entre el medio ambiente y el desarrollo. 

La vacía jerga institucional y la irrelevante reiteración de actividades que 
no producían resultado alguno no podían ya dar cuenta de los significa-
tivos cambios que estaban ocurriendo a nivel mundial en el campo de la 
EA, particularmente en el llamado tercer mundo y en otros espacios insti-
tucionales en los países desarrollados. Para esos momentos era bastante 
evidente que los problemas ambientales son sociales antes que ecológi-
cos y que la atávica estructura y los estereotipados procesos escolares son 
más parte del problema que de la solución. Así, la práctica de la EA bajo 
esas condiciones obstruye revelar las verdaderas causas del problema am-
biental y los intereses enquistados en el mismo, por lo que no tiene la ca-
pacidad de generar los compromisos básicos que requiere la formación de 
los valores y comportamientos individuales y colectivos necesarios. Todo 
ello pero sobre todo, como se señaló supra, la cancelación de los fondos 
presupuestales que el PNUMA asignaba anualmente a la UNESCO, deter-
minaron la cancelación del PIEA en 1995. 

La etapa posterior

A partir ese momento comenzó a generarse un proceso institucional de 
eliminación de la educación ambiental de la faz de la tierra. Incluso el texto 
del capítulo 36 de la agenda 21, surgida de la Cumbre de Río de Janeiro en 
1992, ya no habla específicamente de EA, sino de la importancia de la edu-
cación para los fines ambientales, esto es, evidenciando el papel netamen-
te instrumental que se ha asignado a la educación en el marco de la política 
y gestión ambiental.11 Pero el Tratado de Educación Ambiental para Socie-
dades Sustentables, surgido del Foro Social paralelo a la misma Cumbre, 
sí insiste en la vigencia y validez del campo recuperando el componente 
social y político que han de tener todos los procesos educativos per se.12

En otras palabras, lo que ha sido claro en todo el proceso de instituciona-
lización de la educación ambiental por parte de la UNESCO, es un inten-
to fallido por posicionar a este campo pedagógico dentro de los sistemas 

11 En González Gaudiano (2007b) se desarrolla con amplitud el intento de sustitución de la educación ambiental 
por el de la educación para el desarrollo sustentable, así como algunos de los nuevos escenarios que se están 
abriendo para este campo. 

12 Para constatar el intento de suprimir la EA en las nuevas políticas, véase UNESCO (1997) y más particularmente 
Delors (1997) un informe de la UNESCO de la Comisión Internacional sobre la Educación para el siglo XXI, 
publicado para conmemorar el 50 aniversario de la fundación de la UNESCO y que no menciona en ninguno de 
sus apartados capitulares a la educación ambiental, como tampoco al desarrollo sustentable.
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educativos y en el conjunto amplio de la sociedad. Ha sido fallido no sólo 
por el agotamiento de los sistemas escolares que cada vez más muestran 
su incapacidad de responder a los nuevos retos del mundo actual, con 
un currículo en fase terminal que ya ha perdido todas sus posibilidades 
heurísticas, sino porque la propia naturaleza crítica de la EA subvierte el 
statu quo de la institución escolar hegemónica. Así, la dimensión crítico-so-
cial de la EA trastorna la positivista organización curricular por disciplinas, 
la estructura y gestión escolares, e incluso el vínculo pedagógico entre el 
profesor y el alumno, por mencionar sólo algunos.

No se percibe que la UNESCO haya aprendido de los errores cometidos 
en la instrumentación y difusión de una EA en versión anodina, ahora que 
está nuevamente a cargo del decenio de la educación para el desarrollo 
sustentable (EDS). Por el contrario, lo que puede observarse sobre todo 
a la luz de las resoluciones alcanzadas en el 4° Congreso Internacional 
sobre Educación Ambiental “Tbilisi + 30”, celebrado del 24 al 29 de noviem-
bre de 2007 en Ahmadabad, India, es una insistencia en la desaparición de 
la EA y en la imposición de una EDS que no aporta nada nuevo, salvo el 
hecho de que con ella se acentúa la declinación del peso político de los 
temas ambientales. Fenómeno que se viene observando desde la Cumbre 
de Río en 1992.

Conclusiones

En lo que concierne a la necesidad aún presente de fortalecer compro-
misos sociales responsables con el medio ambiente, es muy poco lo que 
podemos esperar de la instrumentación de la EDS. El énfasis discursivo 
que supuestamente la EDS dará a los asuntos relacionados con el comba-
te a la pobreza, la convivencia multicultural y la equidad de género, por 
citar sólo algunos, no tiene su correlato en las decisiones de política que 
están a la vista. Aunque el mundo parezca moverse hacia la sociedad del 
conocimiento (UNESCO, 2005), en realidad se dirige en dirección de la 
sociedad de consumo (Seavoy, 2003; Aaronson, 1996) y de riesgo (Beck, 
2002), en la que por supuesto no estamos todos siquiera considerados y 
mucho menos con equidad y justicia. Enormes contingentes de población 
humana y de biodiversidad sin precio en el mercado, son absolutamente 
prescindibles para esa tendencia, lo que implica que las seculares brechas 
socioeconómicas se abrirán todavía más, con sus previsibles consecuen-
cias, y los problemas ambientales globales adquirirían mayor virulencia.
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El discurso de la actual educación para el desarrollo sustentable incurre 
en los sesgos y distorsiones que se observaron durante la operación del 
PIEA, esto es, una función instrumental asignada a los procesos educativos 
bajo enfoques esencialistas y una ausencia de sujetos pedagógicos especí-
ficos. La opacidad en identificar los sujetos sociales a los cuales se dirigen 
las acciones educativas ha sido un problema recurrente a lo largo de la 
trayectoria de la educación ambiental institucionalizada que ya ha sido de-
safiado (González Gaudiano, 2007b, p. 58). Ello porque ese discurso oficial 
fue preconizado como “prescripciones estandarizadas y universalmente 
válidas, independientemente de realidades y sujetos pedagógicos plurales 
específicos con características e identidades distintivas…”. 

De este modo, la revisión de lo que fue el proceso de institucionalización 
de la educación ambiental y de sus particulares sesgos y frustraciones, 
puede contribuir a identificar los rasgos característicos que los organis-
mos como la UNESCO desempeñan en la construcción de discursos peda-
gógicos que demarcan los campos de posibilidad pedagógica. Así, durante 
la presente década las posibilidades de la EA estarán dependiendo, no de 
los respaldos de instituciones colonizadas ideológica y políticamente, sino 
del compromiso de los educadores y organizaciones por impulsar un dis-
curso crítico de la relación sociedad y ambiente en tiempos de globaliza-
ción neoliberal. 
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Las cinco etapas 
de la Educación Ambiental

David Solano Cornejo

Uno de los temas menos claros de la gestión ambiental es cuál es el papel 
de la educación ambiental. Y esta confusión no sólo es patrimonio de los 
tomadores de decisiones de alto nivel de la gestión ambiental (Autorida-
des Ambientales), sino que también aparece en los ejecutores de procesos 
de educación ambiental. Esto da como lugar que la imagen que se tiene 
al hablar de educación ambiental es niños sembrando árboles, reciclando 
papel, separando residuos, etc. Pero ¿es generar activismo ambiental la 
razón de ser de la educación ambiental? Para responder esta pregunta, 
creemos que es necesario repasar algunos conceptos.

1.  Papel de la educación ambiental en la gestión ambiental

En primer lugar, la gestión ambiental, es considerada como el proceso ge-
rencial cuyo objetivo es la solución y prevención de problemas que afectan 
el ambiente. Comprende la planificación, organización, dirección y control 
del uso de los recursos (humanos, financieros, logísticos, etc.) para dicho 
fin. Dado el carácter difuso de su objeto de trabajo, la gestión ambiental 
tiene un carácter eminentemente participativo. No existe evidencia empí-
rica de un problema ambiental que se haya resuelto en forma sostenible 
sin la participación de las personas y las instituciones involucradas. 

En este contexto y para estos fines, la educación ambiental es un proceso 
educativo permanente (es decir se da en toda la vida del individuo) que 
busca generar conciencia ambiental. Conciencia es el conocimiento, acti-
tudes, valores y acción sobre un determinado tema o problema. Sólo so-
mos conscientes de algo cuando actuamos por ello. En virtud de este con-
cepto la educación ambiental es el instrumento a partir del cual se prepara 
a la población para la participación en la gestión ambiental. A través de la 
educación ambiental se generan las capacidades conceptuales, actitudina-
les y procedimentales necesarias para participar en estos procesos.

Entonces podemos concluir que la educación ambiental es una herramienta 
necesaria para el éxito de los procesos de gestión ambiental (Gráfico N° 1). No 
existirá gestión ambiental sin procesos adecuados de educación ambiental.
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Entonces, ¿por qué los procesos de educación ambiental se visualizan 
siempre desligados de los procesos de gestión ambiental? Creemos que 
esto se debe a varias creencias equivocadas que es necesario puntualizar:

La educación ambiental es un fin en sí mismo, no entendiendo que la edu-
cación ambiental será trascendente siempre y cuando esté ligada y genere 
resultados en procesos de gestión ambiental en marcha. El límite de la 
educación ambiental es la mente de las personas y sólo podrá generar 
resultados si estas capacidades son aprovechadas por procesos de gestión 
ambiental (Gráfico N° 2).

Gráfico N°2: Educación Ambiental y 
Resultados Ambientales

Educación Ambiental

Gestión 
Ambiental

Resultados 
Ambientales

Genera conciencia

Gráfico N°1: Relación entre 
Educación Ambiental y Gestión Ambiental

Gestión Ambiental                                             Ambiente
adecuado

Busca generar

Participación
De la población

Educación
Ambiental

Tener interés
Conocer
Valorar
Saber que hacer

Contribuye a

Es postergable, sólo se hará “si sobra tiempo o sobra presupuesto”. Esto le 
da a la educación ambiental, en la mente de los tomadores de decisiones 
,un carácter accesorio. Basta ver los presupuestos y los recursos con que 
cuentan las áreas de Educación Ambiental de todas las Autoridades Am-
bientales de América Latina para corroborar esta idea.

Cualquiera puede hacerlo. Muchas veces se cree que alguna persona que 
alguna vez dictó charlas sobre cualquier tema ambiental ya está capacita-
doapara dirigir o desarrollar procesos de educación ambiental.

Crear materiales, libros, afiches, cartillas y videos o spots, de radio o TV, es 
suficiente para generar educación ambiental. Generar participación es gene-
rar una relación, y las relaciones no se generan con medios impersonales, 
sino con procesos. Si no existen los procesos que utilicen estos materiales 
para generar participación, estos materiales podrán ser muy vistosos pero 
inútiles en su afán de generar conciencia ambiental.

La educación ambiental significa hacer marchas y actividades, pues son me-
diáticamente “vendibles”. La educación ambiental es vista como la actividad 
“simpática” del la gestión ambiental. Es más, los tomadores de decisiones 
las mencionan como prioritarias. Pero en el momento de darle prioridad 
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(léase presupuesto, personal, apoyo político) siempre es postergada frente 
a otros temas ambientales. Un ejemplo es el intercambio con otros países: si 
se da en temas ambientales como biodiversidad o cambio climático, es im-
prescindible; en temas de educación ambiental es una pérdida de tiempo.

La resistencia de los ejecutores de educación ambiental al hecho de ligarse 
con procesos de desarrollo en marcha. Esto se da por la sensación de perder 
autonomía y que sus resultados estén ligados al trabajo de otros. Aunque 
esto es humanamente comprensible, quita trascendencia a los procesos de 
educación ambiental que se hacen independientemente de los procesos 
de gestión ambiental en marcha, pues no contribuyen al cambio ambiental 
sino, en el mejor de los casos, “sólo” a generar gente que conoce activida-
des ambientales, pero que no relaciona estas actividades con su vida diaria.

Todo esto hace que la educación ambiental se haya convertido en América 
Latina en una herramienta de la gestión ambiental pero que en la práctica y en 
los hechos se percibe como no necesaria para lograr resultados ambientales. 

2. Una mirada histórica a la educación ambiental

Pero ¿por qué existe esta visión de la educación ambiental? Quizás la ex-
plicación esté en lo que ha sido su evolución a través de los tiempos, en 
especial los últimos 30 años. A nuestro entender, la educación ambiental 
en Ibero-América ha tenido en ese lapso cuatro etapas a saber:

Primera etapa: Educación ambiental igual a filosofía ambiental. Esta etapa 
se da desde los años 70, donde comienzan los primeros libros en América 
Latina sobre el tema. Estos tienen un enfoque de la educación ambiental 
partiendo desde una visión filosófica, explicando los problemas ambien-
tales desde esta perspectiva. Esta visión es la que tomó fuerza en los foros 
internacionales y que aún ha quedado en la mente de los tomadores de 
decisiones ambientales a alto nivel: que la educación ambiental es única-
mente filosofía, discurso y quizás denuncia. 

Segunda etapa: Educación ambiental igual a hablar de temas ambientales. 
Esta etapa se caracteriza por la incursión de profesionales de temas am-
bientales técnicos en acciones de educación. Buscan difundir temas am-
bientales a través de diversas actividades de generación de conocimiento 
(charlas, cursos, etc.), pero sin un enfoque pedagógico. Aunque fue im-
portante, pues permitió empezar a centrarse en los problemas y no sólo 
en aspectos filosóficos, sólo se quedaba en generar conocimiento, sin 
completar el proceso de generación de conciencia, que debe terminar en 
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el compromiso con los temas ambientales. Esta tendencia invadió la for-
mación de profesionales en educación ambiental, que se desarrollan a tra-
vés de una serie de cursos que hablaban sobre temas ambientales diversos 
sin trabajar la pedagogía.

Tercera etapa: Activismo. Ante la existencia de personas que “sólo” hablan 
del tema ambiental, existió una corriente al interior de los ejecutores de 
procesos de educación ambiental, que buscaba “hacer” cosas ambienta-
les. Se dan las diferentes corrientes de limpieza de playas, reciclaje de re-
siduos, sembrado de árboles, etc. No existe aún la capacidad de extrapolar 
estas acciones a la vida diaria. Y la formación en educación ambiental da 
mucha importancia a las actividades como juegos, actividades, etc. Empieza 
a trabajarse la parte pedagógica pero aún no cuenta con gran importancia. 

Cuarta etapa: Gestión ambiental de instituciones, principalmente educati-
vas. Busca generar reflexión ambiental en todos los procesos de una insti-
tución educativa (niveles: escolar, universitario, superior tecnológico, etc.). 
La transversalidad se convierte en importante. Se busca transversalizar los 
temas ambientales en las áreas del conocimiento y los procesos producti-
vos o de servicios de la misma institución. Se considera a las instituciones 
educativas no sólo como espacios educativos (que es su función priori-
taria) sino también como instituciones donde se toman otras decisiones 
como comprar, manejar personal, gestionar infraestructura, etc. El reflejo 
de esta etapa son la Certificación Ambiental en Chile, la Agenda 21 Escolar, 
los Proyectos Ambientales Escolares (PRAEs) de Colombia o los Sistemas 
de Gestión Ambiental Escolar en Perú.

Todas estas etapas y los tipos que generan no son puros ni han sido tem-
poralmente excluyentes. En América Latina aún subsisten actividades 
que reflejan las diferentes etapas, que coexisten en los mismos espacios 
geográficos o institucionales. Pero quizás lo grave para la prioridad po-
lítica que el tema requiere es la subsistencia de la visión que educación 
ambiental es filosofía y discurso. Esto ha hecho a ojos de los tomadores 
de decisiones que la educación ambiental sea un tema prescindible en la 
gestión ambiental nacional e internacional. Ante esto queda preguntarse 
¿qué hacer?

3.  ¿Transversalizar o transversalizarse?

La mayoría, si no todos, los ejecutores de procesos de educación ambien-
tal están de acuerdo en que deben generar aprendizajes significativos en 
la población y en los tomadores de decisiones para que estos participen 
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en la gestión ambiental. Un aprendizaje es significativo cuando se relacio-
na intencional y explícitamente con un aspecto pertinente ya presente en 
la estructura cognitiva del individuo, dejando claramente establecida la 
relación entre lo ya aprendido con aquello por aprender.

Todas las personas tenemos conceptos o prácticas que conservan o aten-
tan contra el desarrollo. El consumo excesivo, por ejemplo, o las prácti-
cas industriales, o la forma como disponemos nuestros residuos sólidos. 
Lograr un aprendizaje significativo es generar en el público objetivo los 
conocimientos, las actitudes y/o las prácticas que ayuden a las personas a 
mejorar su contribución al desarrollo sin perder de vista las necesidades 
que deben ser satisfechas con las prácticas (actuales o mejoradas) y dejan-
do explícitas las mejoras resultantes de un cambio de prácticas en otros 
ámbitos relevantes para la vida de estas personas.

Entonces, el reto de la educación ambiental es mucho mayor que hacer ac-
tividades ambientales o saber conceptos ambientales. Su gran reto es ge-
nerar participación, compromiso de los diferentes actores, públicos y pri-
vados en la gestión ambiental. Entonces, se convierte en una herramienta 
de apoyo para que la gestión ambiental, en cualquier tema, sea efectiva y 
eficiente. Por ello, un esfuerzo de combate al cambio climático no puede 
quedarse en tecnología limpia y medidas de adaptación. Un esfuerzo en 
gestión de la biodiversidad no puede sólo generar proyectos de bioco-
mercio. Ambos temas, y todos los otros, deben apoyarse en la educación 
ambiental para que su público objetivo se comprometa y haga suyos los 
procesos que promueve. Y sin educación ambiental, este compromiso no 
se va a generar. Todo esto configura lo que podemos llamar una Quinta 
Etapa de la Educación Ambiental.

Para lograr esto, creemos que en primer lugar la educación ambiental 
debe transversalizarse, ya no sólo en las instituciones educativas sino en 
todas las acciones de la gestión ambiental. Esto significa que debe estar 
dispuesta a dejar de ser un fin en sí mismo e introducirse como elemento 
de apoyo en otros procesos ambientales. Y esto a su vez no es otra cosa 
que trabajar en generar conciencia y participación ambiental de la pobla-
ción en los procesos. Creemos que el verbo que la educación ambiental 
debe promover no debe ser “sensibilizar” sino “comprometer” a la pobla-
ción en la gestión ambiental.

La educación ambiental también debe transversalizarse. Es decir debe ayu-
dar a que los temas ambientales puedan colocarse en los diferentes espa-
cios de la vida diaria. Debe ayudar a que aquellos que no están en la gestión 
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ambiental, los “no convencidos”, también entiendan cómo una gestión 
ambiental adecuada puede ayudarlos a lograr sus objetivos instituciona-
les. Pero también es necesario que los “convencidos”, los propios ejecu-
tores de procesos de gestión ambiental, entiendan la razón de ser de sus 
acciones y que tengan mensajes y procesos educativos adecuados para lo-
grar que la población se involucre convencida en los procesos que genera.

Existe un temor a la transversalidad de los temas ambientales. Un ejemplo 
de este tema son las Universidades de América Latina, que prefieren tratar 
los temas ambientales en un modelo que refleja la que hemos llamado 
“segunda etapa” de la educación ambiental, es decir, hablar sobre temas 
ambientales. Y esta resistencia no viene sólo de las autoridades de las Uni-
versidades, sino desde los propios expertos ambientales, que se resisten 
a transversalizar sus conocimientos y pensar en función de un todo. La 
fragmentación del conocimiento es la herramienta preferida ante el temor 
de perder poder ante los pedagogos y expertos en transversalidad que se 
teme puedan ganar espacio.

Ahora bien, para que estas tareas y deseos sean posibles, los ejecutores de 
educación ambiental debemos cambiar el enfoque, pues ya no se trata de 
seguir en activismo sino de ganar espacio como factor fundamental para 
una gestión ambiental exitosa. Las principales tareas que los ejecutores de 
educación ambiental en América Latina deben desarrollar son las siguientes:

 1. Cambiar su imagen y posicionar la educación ambiental como 
importante para la gestión ambiental. Y en este afán, el “tomar” 
los foros internacionales es fundamental. Temas como el cam-
bio climático y la biodiversidad son importantes en los países 
porque han tomado los foros internacionales y han generado 
una obligación en estos. Los gestores de la educación ambiental 
en América Latina deben dejar de pensar en su lógica casera y 
buscar que la educación ambiental tome fuerza continental. Eso 
requiere unidad, trabajo conjunto y un importante liderazgo. 

2. Trabajar en la sostenibilidad (operativa y financiera) de los proce-
sos educativos que generan, para ello debe buscar su institucio-
nalidad y ser parte importante de las instituciones que la promue-
ven y aquellas que la acogen. Es decir, estas instituciones deben 
estar comprometidas con estos procesos de educación ambiental.

3. Mostrar con mayor claridad y medir su aporte a la gestión am-
biental. Para ello debe tener objetivos claros de los procesos, y 
cuál es la relación entre estos objetivos y la gestión ambiental, 
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es decir, mostrar que se ha comprometido a las personas en la 
búsqueda de la mejora ambiental.

4. Enriquecerse epistemológicamente. 

5. Contar con metodologías y materiales de apoyo fáciles de masi-
ficar o de adaptar, de tal manera de favorecer la replicabilidad. 

6. Multiplicar actores, no centrándolos en los clásicos actores (Es-
tado y ONG), los cuales llegan directamente al público objetivo 
final, sino incorporando actores intermedios como universida-
des, centros de Investigación, entre otros. Esto significa pensar 
en los procesos no sólo para el público final, sino para estos gru-

pos intermedios.

En conclusión, la educación ambiental debe mostrar su utilidad para la 
gestión ambiental y cambiar su imagen de herramienta accesoria o me-
diáticamente vendible de la gestión ambiental. Para ello debe basar su 
enfoque en mostrar y medir su utilidad para generar compromiso de los 
procesos de gestión ambiental en marcha. Pero también debe buscar ser 
sostenible, no sólo en sus resultados sino también en su replicablidad. 
Sólo así la educación ambiental tendrá el papel que no sólo merece sino 
que es imperioso tenga en la gestión de nuestro ambiente.
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Reflexiones sobre la Educación 
Ambiental en Chile

Unidad de Educación CONAMA

Realizar una reflexión acabada de la Educación Ambiental, además de ser 
una pretensión fuera de todo realismo, puede verse enfrentada a una serie 
de dificultades si lo que buscamos es cerrar la discusión a través de conclu-
siones categóricas y apresuradas. Algunos de estos obstáculos son la im-
posibilidad de acceder a la gran cantidad de experiencias que se realizan a 
lo largo del planeta por anónimos educadores ambientales y docentes de 
aula, que a través de pequeñas intervenciones van dejando una profunda y 
significativa huella en las conciencias de sus estudiantes y actores locales. 

Otro peligro de no menor importancia, es verse atrapados en una discu-
sión teórica de carácter circular entre especialistas, que lamentablemente 
en más de un caso, comienza gradual y persistentemente a perder raíces 
y a elevarse desde las realidades donde se manifiestan la fenomenología 
ambiental, negando, a través de una espesa neblina de conceptos y ar-
gumentaciones etéreas, la pertinencia y contextualización, y alejando con 
ello a educadores sociales y de aula que actúan en la realidad desde la cual 
confrontan sus teorías y corrigen sus prácticas. 

En las discusiones y análisis es necesario estar atentos a no perder de vista 
el llamado político esencial de la Educación Ambiental de “transformar la 
realidad a través del trabajo colectivo”.

En atención a lo anterior, este análisis está centrado en algunos tópicos 
que consideramos esenciales para ir abriendo camino y despejando gra-
dualmente los obstáculos que han impedido un real posicionamiento de 
la educación ambiental en la estructura interna de las organizaciones pú-
blicas y privadas del país.

1. Consideraciones preliminares

Los conceptos, valores y metodologías de la educación ambiental son pro-
ductos históricos, que están siempre contextualizados en un entorno po-
lítico y formas de ejercer el poder en sus múltiples dimensiones, lo que 
implica determinados modelos de desarrollo y patrones culturales y való-
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ricos que se entretejen en el sentido común, las percepciones y valoriza-
ciones sociales sobre el medio ambiente. El actual modo de entender las 
cosas, camina en sentido inverso de lo que constituye el cuerpo teórico 
conceptual de la Educación Ambiental, quedando ésta en una posición de 
contracultura valórica y ética en la actualidad.. 

Se debe entender entonces que los educadores ambientales tienen ante 
sí una responsabilidad de calibre mayor. Enfrentar una visión hegemónica 
del mundo cuyos sentidos, contrasentidos y sinsentidos se difunden per-
sistentemente a través de todos los medios de comunicación, es un desa-
fío quijotesco. Los educadores ambientales deben presentarse al debate 
estableciendo consensos mínimos desde sus respectivas prácticas, y hacer 
uso del gran acervo acumulado, nacional e internacionalmente, en cuanto a 
objetivos, principios, conceptos y metodologías que se han hecho propias. 
Esto requiere reconocer diferencias y profundizar la discusión parar escla-
recer las estrategias de intervención más adecuadas que permitan romper el 
cerco de aislamiento y falta de integración que afecta a la estructura pública 
y en algunos casos social de los diferentes países. En este sentido, la realiza-
ción de Congresos y Seminarios es un aporte en esta dirección. 

Sólo con la finalidad de mostrar los niveles de complejidad de esta dis-
cusión es posible afirmar que al hablar de educación ambiental, hay que 
partir por el concepto de “educación”, el cual está cargado de enfoques 
ideológicos, de lógicas de mantención del poder y de visiones cultura-
les, que comienzan como discusiones de alto vuelo y de intereses supra 
nacionales, para terminar develando intereses sectoriales y reflejando las 
profundas diferencias en cuanto a modelos de vida y de desarrollo. 

Los educadores ambientales deben navegar en aguas turbulentas, en so-
ciedades fuertemente estratificadas, con profundas diferencias sociales, 
que promueven el consumismo, individualismo, exitismo y la competen-
cia, entendiendo a la naturaleza como materia prima y a los seres humanos 
como mercancías (recurso humano). Entendamos que en este escenario 
se proveen los valores de complementariedad, pensamiento complejo, 
mirada holística, respeto a toda forma de vida, trabajo en equipo, respeto 
mutuo y con la naturaleza. Es evidente que hay algo que no encaja entre 
pintura y marco. La respuesta en esta etapa histórica de la educación am-
biental debe ser socio-ambiental, con fuerte contenido ético y valórico, 
pero con los pies muy bien puestos en las realidades territoriales locales. 
Se requiere ver si es posible desalinearse, pasando de consumidores a ciu-
dadanos, de individualistas a solidarios. 
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2. Implementación de la Educación Ambiental en Chile

a) En el Ámbito Institucional

Desde sus comienzos, la institucionalidad ambiental en Chile ha trabajado 
a través de la intersectorialidad, creando la Comisión Nacional del Medio 
Ambiente CONAMA (Ley 19.300, 1994), con funciones de coordinación de 
todo el sector público con competencias sectoriales ambientales. Ade-
más, esta Ley creó una serie de instrumentos de gestión ambiental para 
su implementación como el Sistema de Evaluación de Impacto Ambiental; 
Planes de Prevención y Descontaminación; Normativas Ambientales y Edu-
cación Ambiental, dejando a todos estos instrumentos en un mismo nivel 
de importancia.

Con esta lógica se trabajó en educación ambiental creando mecanismos 
de coordinación entre Ministerios y Servicios (MINEDUC, CONAF, SALUD, 
entre otros), para la implementación de distintos programas educativos 
ambientales. El principal desafío, además de aprender a trabajar coordina-
damente, ha sido la creación y/o fortalecimiento de programas que permi-
tan la convergencia de los objetivos sectoriales y la intervención en los es-
pacios locales en forma coordinada y con mayores niveles de integración. 

Queda pendiente el acercamiento e integración con otros programas de 
características similares, como las Escuelas Saludables y los Ambientes 
Libre de Tabaco impulsados por el Ministerio de Salud, los que además 
cuentan con una red que llega a los niveles comunales a través de los Con-
sultorios Públicos de Salud.

Sin duda que existen “pasivos ambientales” propios en el ámbito de la 
gestión educativa-ambiental. A continuación se abordarán aquellos que se 
consideran más relevantes.

 Es a todas luces observable el evidente desequilibrio entre •	

presupuesto sectorial para educación ambiental y cobertura o 

universo de población que potencialmente debiera beneficiar-

se, pensando en la educación formal como no formal, lo que 

explica en una proporción no menor la dificultad de avanzar 

cerrando y consolidando etapas y aumentando coberturas a un 

número de actores cada vez mayor. 

 Si bien se ha avanzado en la designación de profesionales de •	

parte de los servicios públicos para trabajar en educación am-



86

  S
eg

un
da

 P
ar

te

biental, no se ha logrado aún permear el accionar interno de los 

servicios en estas materias, dando mayor peso y creando una 

cultura interna de responsabilidad ambiental.

 Lo anterior permitiría no sólo dar respaldo a los respectivos •	

profesionales, sino que pasar de la sola designación de un pro-

fesional, muchas veces con múltiples responsabilidades, a la 

incorporación en los objetivos institucionales, metas y presu-

puestos de cada servicio, garantizando una buena implemen-

tación de los programas y la debida disponibilidad de tiempo y 

profesional.

Cabe reflexionar que toda posibilidad de contribuir a crear una cultura 
cívica ambiental, no pasará sólo por la implementación de programas, por 
más que aumenten los recursos y beneficiarios, esto sólo será posible si la 
ciudadanía confía y observa una conducta global institucional de respon-
sabilidad ambiental. Por otra parte, y reconociendo la experiencia interna-
cional, todo fortalecimiento de la institucionalidad ambiental pasa por la 
instalación de capacidades y recursos en los municipios, son estos en su 
rol de gobiernos locales, los que tienen una mayor sintonía con las comu-
nidades y sus problemáticas ambientales. 

De no darse este fenómeno de empoderamiento ciudadano a nivel local, 
se seguirá observando un distanciamiento entre las decisiones de la au-
toridad y lo esperado por la comunidad, se corre el riesgo de que la edu-
cación ambiental sea vista como un mero barniz frente a la falta de una 
política de mayor seguimiento y fiscalización ambiental. 

b) En el Ámbito Formal

La Educación formal en todos sus niveles esta a cargo del Ministerio de 
Educación, quien a través de los Decretos 240 del año 1999 y 220 del año 
1998, regula el Marco Curricular para la Educación Básica y Media, y crea 
los espacios para la educación Ambiental. Las Bases Curriculares de la Edu-
cación Parvularia fueron definidas en el año 2002, dando un fuerte espacio 
a la temática ambiental. En el nivel superior de enseñanza existe mayor au-
tonomía para la elaboración de las mallas curriculares, donde la incorpora-
ción de la temática ambiental queda a voluntad de cada Casa de Estudios. 

En los Planes y Programas se definen los Objetivos Fundamentales Verti-
cales (OFV), los Objetivos Fundamentales Transversales (OFT) y los Con-
tenidos Mínimos Obligatorios, que enmarcan el accionar de los distintos 
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sectores/subsectores y niveles de enseñanza en Chile. Para la Educación 
Ambiental esto ha significado contar con dos espacios para su trabajo, 
por una parte la existencia del OFT “Persona y su Entorno”, permitiendo 
trabajar transversalmente la temática ambiental mas allá de las diferentes 
disciplinarias y niveles. Por su parte los Contenidos Mínimos Obligatorios 
presentan contenidos ambientales en los distintos sectores/subsectores 
de aprendizajes, pudiéndose afirmar que no existen temáticas ambienta-
les que no estén presentes en la malla curricular. Además, los estableci-
mientos educativos pueden incorporar nuevos contenidos de acuerdo a 
sus realidades y preferencias.

Desde una perspectiva crítica y de análisis de dificultades y obstáculos que 
es necesario identificar y enfrentar con soluciones creativas e innovado-
ras, podemos señalar lo siguiente:

Desde los Servicios Públicos:

 Los Servicios Públicos responsables de la Educación Ambiental •	

Formal, no han logrado canalizar el gran interés y preocupación 

que la temática ambiental genera en la comunidad educativa, 

y canalizar esta preocupación en una oferta de sentido para el 

proyecto educativo. Se tiende a igualar la problemática ambien-

tal a otros temas de relevancia sin considerar que ésta para la 

percepción ciudadana es más que un problema específico, es 

un estilo de vida abarcante de otras problemáticas, con mirada 

política, valórica y conductual. En otras palabras la educación 

ambiental es uno de los pilares para la formación democrática 

moderna.

 La falta de un programa integral de educación ambiental, con •	

lineamientos para la educación pre-básica, básica, media y uni-

versitaria, que recoja los nuevos conceptos de planificación in-

tegrada e implementación de la transversalidad, junto a meto-

dologías que despierten la voluntad de transformar la realidad 

aún esperan en las aulas. 

 El garantizar en forma regular la actualización de la información •	

ambiental que reciben los docentes, apoyando su trabajo con 

la entrega de información ambiental actualizada y la realización 

de talleres de planificación de aula para su posterior transferen-

cia a la comunidad educativa. El asegurar la formación perma-



88

  S
eg

un
da

 P
ar

te

nente de los docentes es, sin lugar a dudas, el paso previo a los 

sistemas de evaluación a que son sometidos. 

Los Departamentos de Educación Municipal o las Corporacio-•	

nes de Educación en su mayoría no perciben a la educación am-

biental como un medio educativo que permite contextualizar 

los contenidos educativos a las realidades del entorno, ayudan-

do con ello a generar identidad local en sus educandos, apli-

cando el axioma básico que señala que “sólo cuidamos lo que 

conocemos”. 

A partir del presente año se esta implementando un sistema de certifi-
cación ambiental municipal de carácter voluntario, consistente en que el 
municipio logre desarrollar un sistema de gestión ambiental, establecien-
do o mejorando procesos como por ejemplo, el reciclaje en las oficinas 
municipales, la capacitación funcionaria en temas ambientales, entre otras 
acciones. Así mismo fomenta la elaboración de instrumentos que promue-
van la participación de los vecinos y las vecinas, integrándolos en procesos 
de monitoreo o “fiscalización” ambiental, como también la inclusión ciu-
dadana en el desarrollo de líneas de acciones ambientales.

Desde los Establecimientos Educativos:

 La falta de involucramiento en muchos casos de los Sostenedo-•	

res, docentes directivos como Directores y Jefes de la Unidad 

Técnico Pedagógica, dejando todo el peso de la implementa-

ción de los programas a profesores que voluntariamente asu-

men la educación ambiental. 

 Existe la convicción por parte de la mayoría de los docentes de •	

no disponer de espacios para la educación ambiental, debido a 

que los contenidos mínimos que deben trabajar durante el año 

académico, son en la práctica real contenidos máximos, lo que 

para su implementación requiere de todo el año académico sin 

dejar espacios para la incorporación de nuevos contenidos. 

 En cuanto a la presencia de contenidos ambientales en los dis-•	

tintos subsectores de aprendizajes (encontrándose práctica-

mente todos los temas ambientales), se observa que no existe 

el tiempo suficiente para darles el tratamiento metodológico 

debido. Otro aspecto no menor es que la prioridad del sistema 
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educativo chileno esta puesta en los sectores de Lenguaje y Ma-

temáticas, y no se entiende la oportunidad de vincular a estos 

con la temática ambiental. 

 Dificultad para incorporar elementos del entorno como refuer-•	

zo didáctico educativo, permitiendo contextualizar y dar la de-

bida pertinencia (no sólo conceptual sino práctica) a los con-

tenidos educativos. Con ello en muchos casos se crean en los 

colegios verdaderos muros (reales o simbólicos) que impiden 

el ingreso de las problemáticas socio ambientales locales.

 Falta de metodologías que permitan problematizar y generar •	

deseos de aprender, a través de la problematización de la reali-

dad local y global, y de la implementación de acciones que im-

pliquen el involucramiento de los educandos en la resolución 

de los mismos. 

Es importante resaltar que existe un significativo número de estableci-
mientos educativos que pese a múltiples dificultades, como realidades 
socioeconómicas precarias, etc., logran generar proyectos educativos in-
tegrales y sustentables social y ambientalmente. De esta manera, es posi-
ble reconocer en ellos estilos de gestión organizacional horizontales, par-
ticipativos, con integración de la familia y la comunidad, y con proyectos 
educativos inmersos en la cultura local.

En estos establecimientos educacionales se reconoce una capacidad de 
gestión escolar autónoma, con un proyecto educativo propio, no generado 
desde el Estado u otros organismos vinculados a la educación. Se acepta 
el apoyo externo pero se integra funcional y estratégicamente al proyecto 
generado autónomamente. Lamentablemente aún no se ha descubierto la 
fórmula que permita exportar estas lógicas y racionalidades de funciona-
miento a otras comunidades educativas de características similares. 

Por el momento los esfuerzos están puestos en el Sistema Nacional de 
Certificación Ambiental de Establecimientos Educativos (SNCAE), que bus-
ca instalar un sistema de gestión ambiental en la comunidad educativa, 
que inserte y recoja el marco histórico, cultural y territorial en que se ins-
cribe el establecimiento. Esto, con el propósito de contribuir al fortale-
cimiento de su autonomía, capacidad asociativa y visión integradora del 
rol de la escuela como un actor de la gestión ambiental local. Para ello se 
estableció un estándar de calidad para la educación ambiental en tres ám-
bitos fundamentales del quehacer educativo: Pedagógico, Gestión Escolar 
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y Relaciones con el Entorno. Su filosofía es lograr integrar al quehacer edu-
cativo los desafíos, problemas y oportunidades ambientales presentes en 
los territorios aledaños a los establecimientos educativos. 

c) En el Ámbito no Formal (Educación Ciudadana)

Las formas de organización del movimiento social en Chile han pasado 
por distintas etapas, cada una de ellas con avances y retrocesos en cuanto 
a la participación ciudadana y niveles de organización. Haciendo un breve 
recorrido histórico de la evolución de las organizaciones sociales es reco-
nocible un momento de fuerte desarrollo y afianzamiento de ellas, donde 
un porcentaje significativo de la comunidad se organizó y tomó concien-
cia de la importancia de actuar unidos y defender demandas permanen-
temente postergadas, a uno de desmantelamiento de las organizaciones, 
desaparecimiento físico de sus dirigentes y fuerte represión en todo los 
espacios sociales. No obstante, hoy en día se observa una reorganización 
y un paulatino aumento de la participación ciudadana. 

Este proceso característico de la década de los sesenta y primeros años 
del 70, fue violentamente interrumpido por el Golpe Militar del año 1973, 
el que asestó un profundo y asertivo golpe al mundo social, desestructu-
rando toda forma de organización social y política a través de una fuer-
te represión, la que fue acompañada posteriormente de una sistemática 
campaña de desprestigio de las organizaciones comunitarias, sindicales, 
estudiantiles y partidos políticos.

Con el retorno de la democracia el proceso de reestructuración ha sido 
lento, encontrándose bajos niveles de sindicalización, alta fragilidad y 
poca participación de las organizaciones funcionales y territoriales (cono-
cidas éstas últimas en Chile como Juntas de Vecinos) y poco interés de la 
juventud en la participación político partidista. 

En este marco la gestión ambiental para la educación ambiental ciudadana 
ha debido enfrentar los avances y retrocesos vividos por la ciudadanía, las 
que en los primeros años post-dictadura era posible encontrarlas con ma-
yor facilidad en centros comerciales, reuniones de apoderados en estable-
cimientos educativos y otros lugares de esparcimiento público. En estos 
últimos años se constata una lenta pero persistente reorganización de la 
ciudadanía, incorporando el tema ambiental dentro de sus prioridades y 
acercándose nuevamente a sus organizaciones territoriales y funcionales.
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Desde la institucionalidad pública se está buscando apoyar este proceso a 
partir de la promoción del trabajo en red, y del establecimiento de alianzas 
con otros programas que disponen de recursos y equipos de trabajo inser-
tos en las comunidades locales. Los más cercanos son “Quiero mi Barrio” 
impulsado por el Ministerio de Vivienda y Urbanismo, y el programa “Vi-
vienda y Habitabilidad”, desarrollada por la Fundación para la Superación 
de la Pobreza. A lo largo del país se está trabajando con distintas moda-
lidades, ya sea a través del trabajo directo con organizaciones laborales, 
como sindicatos de pescadores, campesinos, trabajadores industriales, re-
colectores cartoneros organizados, entre otros. El desafío es ahora medir 
los impactos de estas intervenciones y de cómo han variado sus prácticas 
cotidianas a partir del trabajo conjunto. 

Desde CONAMA, el Departamento de Educación Ambiental y Participa-
ción Ciudadana, impulsa áreas de trabajo que permiten abrir espacios de 
interlocución con actores claves de la gestión ambiental local, entre ellos, 
organizaciones sociales territoriales y funcionales, del sector productivo 
(público y privado) y de comunidad aledaña a los establecimientos educa-
tivos que participan del SNCAE. Estas líneas de trabajo son desarrolladas a 
través de las Mesas de la Política Nacional de Educación para el Desarrollo 
Sustentable (PNEDS); El Sistema Nacional de Certificación Ambiental de 
Establecimientos Educativos (SNCAE); El Proyecto de Educación Ambiental 
Territorial PRODEEM (CONAMA-JICA); el Club de Forjadores Ambientales; 
el Fondo de Protección Ambiental y la Participación Ciudadana en los Ins-
trumentos de Gestión Ambiental.

a) Mesas de la Política Nacional de Educación para el Desarrollo Sustentable 
(PNEDS): Se trata de instancias de discusión ciudadana para definir inter-
venciones educativas en el marco de la educación para el desarrollo sus-
tentable, buscando integrar distintos programas y establecer niveles de 
coordinación entre los sectores y actores que ejecutan programas edu-
cativos orientados a diferentes ámbitos, como pobreza, salud, capacidad 
productiva, ambiental, entre otros. Las modalidades de trabajo han sido 
diversas creándose submesas de empresas, de educación formal y no for-
mal, de organizaciones ciudadanas, entre otras. 

Una de las principales dificultades de estas mesas ha sido la falta de tradi-
ción de trabajar a partir de decisiones discutidas y cuestionadas entre sus 
integrantes. Tanto al sector público como al ámbito ciudadano les resulta 
más fácil tomar decisiones y ejecutarlas sin pasar por acuerdos y coordina-
ciones que no se perciben como necesarias, debilitando la lógica sinérgica 
del trabajo en red. Es necesario aprender a trabajar entre los distintos sec-
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tores, a través de estilos de gestión democrática, donde en un número no 
menor de casos no es posible consensuar visiones contrapuestas, pero si 
establecer acuerdos mínimos que permitan una intervención en el espa-
cio local conjunta, aún cuando se mantengan diferencias.

b) Sistema Nacional de Certificación de Establecimientos Educacionales,  
(SNCAE): Como se explicaba en párrafos anteriores este Programa enfatiza 
las Relaciones con el Entorno, esperando que las comunidades educativas 
problematicen su realidad a partir del conocimiento de ella, en cuanto a 
problemas, oportunidades y desafíos ambientales presentes en sus entor-
nos. Lo que se busca es que la realidad sea parte integral del trabajo curri-
cular y la gestión escolar del proceso educativo. Se consideran como parte 
del entorno no sólo fenómenos naturales o artificiales, sino y por sobre 
todo los fenómenos socioambientales que formas parte de la identidad y 
cultura de todos los sujetos que participan de la vida escolar. Esto implica 
fomentar la incorporación de los vecinos en acciones de mejoramiento y 
reparación ambiental, generando diferentes instancias de capacitación. Es 
importante incorporar a la comunidad en los diagnósticos y formulación 
de acciones de manera mancomunada, compartiendo un tiempo y un es-
pacio común. 

Es importante poder establecer que el territorio es el espacio donde las 
personas desarrollan su cultura, formulan las leyes que las rigen, estable-
cen sus formas de organización y construyen su sistema económico; éste 
además comprende una determinada dimensión superficial y su subsuelo. 
El territorio es el espacio donde confluyen una serie de situaciones ten-
dientes a interactuar con el fin de mejorarlo, incrementar sus potencialida-
des y gestionar de mejor forma sus recursos humanos y naturales. 

Los programas descritos han puesto el acento en lo local y con base en la 
función articuladora que cumple la gestión territorial. La educación am-
biental puede contribuir significativamente a alcanzar metas apropiadas 
y trascendentes en el marco de los procesos de desarrollo que se están 
poniendo en marcha en el país, a partir de la aprobación del Ministerio del 
Medio Ambiente. Ello implicará la necesidad de incluir programas de edu-
cación ambiental en la planificación y en las políticas generales, contando 
con una efectiva participación social.

La incorporación de la comunidad circundante al colegio es fundamen-
tal para el SNCAE, ya que las visiones culturales son estructurantes de los 
modos de conocimiento social, son los conocimientos previos para los 
educadores, esto permite incorporar y reconocer la realidad observada 



93

  A
po

rt
es

 In
te

rs
ec

to
ria

le
s

desde la comunidad, hacerla propia e intervenir en ella creando identidad 
y responsabilidad con su espacio de vida. 

Dentro de los materiales didácticos complementarios a la PNEDS y el 
SNCAE, en los últimos años se ha publicado la Revista de Educación Am-
biental, con colaboración del MINEDUC y CONAF, medio que permite un 
aporte al trabajo que los profesores se encuentran realizando, permitien-
do entregar planificaciones curriculares que están al servicio y adaptación 
docente; por otro lado constituyen un medio de expresión para dar a co-
nocer distintas experiencias. Junto a ello se ha elaborado diferentes guías 
docentes y material audiovisual para apoyar el desarrollo de los progra-
mas. Por último, para mantener informados a los docentes, mensualmente 
se edita un boletín electrónico de circulación masiva.

En forma complementaria al desarrollo de los programas antes descritos, 
todos los años se realiza un Seminario que congrega a un número signi-
ficativo de docentes, representantes de ONGs, estudiantes universitarios, 
organizaciones comunitarias, entre otros. Durante el año 2010 se ha plani-
ficado realizar el Primer Encuentro de Docentes “Habla Profesor” (enero) 
y el VII Seminario Internacional de Educación Ambiental (junio). 

c) Proyecto de Educación Ambiental Territorial PRODEEM (CONAMA-JICA): 
Otra experiencia digna de rescatar es lo realizado junto a la Agencia de 
Cooperación Japonesa, JICA, que se está implementando en la Cuenca de 
Río Tinguiririca, en la Región del Libertador General Bernardo O´Higgins. 
La idea compartida con la JICA fue enfatizar el componente territorial en 
las intervenciones de educación ambiental. Además se está trabajando en 
relevar los temas ambientales priorizados por la comunidad, a partir de 
diagnósticos locales, en el mundo educativo y ciudadano a través del di-
seño de actividades pedagógicas y campañas y actividades ciudadanas. Se 
espera crear un sistema de certificación ambiental de trabajo en red.

d) Club de Forjadores Ambientales: Esta iniciativa surge en el año 1999, a 
partir del programa “Chile Yo Te Cuido”, cuyo objetivo era incentivar a la 
sociedad para asumir un rol más protagónico en la protección ambiental 
del país. Entre las diversas acciones que se diseñaron en dicho programa, 
se encontraba la constitución del Club de Forjadores Ambientales, pen-
sado para niños y jóvenes motivados por la protección del planeta. Así se 
impulsaron una serie de acciones de apoyo que terminaron con la confor-
mación de numerosos clubes a través de todo Chile.
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Los Forjadores Ambientales son principalmente grupos escolares, aunque 
hoy existen otros grupos de la sociedad que buscan trascender a la sola 
acción individual (clubes científicos, grupos de docentes, entre otros).

El Programa se encuentra enmarcado en los principios de la educación 
ambiental, entendida como el proceso que pretende fomentar el compro-
miso para contribuir al cambio social, cultural y económico, a partir del 
desarrollo de un amplio abanico de valores, actitudes y habilidades que 
permita a cada persona formarse criterios propios, asumir su responsabili-
dad y desempeñar un papel constructivo, es decir convertirse en forjado-
res ambientales, en agentes locales que impulsen la sustentabilidad.

El Club de Forjadores Ambientales busca transformarse en una práctica 
educativa que permita a niños y niñas conocer y comprender la problemá-
tica ambiental de su establecimiento y de su entorno para actuar y partici-
par responsablemente en la gestión ambiental de los mismos.

e) Fondo de Protección Ambiental (FPA): Fue creado por la Ley de Bases del 
medioambiente (Nº 19.300), y operó por primera vez en el año 1997. Es el 
único Fondo concursable con que cuenta el Estado para apoyar iniciativas 
ambientales y es administrado por la Comisión Nacional del Medio Am-
biente (CONAMA).

Desde su nacimiento, en 1997, el Fondo de Protección Ambiental ha expe-
rimentado un importante crecimiento, y la ciudadanía ha tenido un papel 
fundamental en esto. Durante el año 2009, y por primera vez en su histo-
ria, hubo un suplemento adicional de $220 millones, y para el año 2010 se 
aprobó un presupuesto todavía mayor de un 22,7%.

Lo más importante es que el Fondo de Protección Ambiental ha jugado 
un rol clave en la consolidación de una conciencia ambiental más profun-
da entre los chilenos. Se trata en su mayoría, de iniciativas ambientales 
presentadas y ejecutadas por vecinos, clubes deportivos, agrupaciones de 
pueblos originarios, y por diversas organizaciones sociales a lo largo del 
país; contribuyendo a sensibilizar a la ciudadanía respecto de la importan-
cia de cuidar y preservar el medio ambiente.

El Fondo ha beneficiado a más de 4.650 organizaciones sociales, ha transfe-
rido cerca de 6.000 millones de pesos a juntas de vecinos, ONG’s y univer-
sidades; ha financiando alrededor de 1.450 proyectos a lo largo de Chile, 
y en términos territoriales su cobertura ha alcanzado a más del 75% de las 
comunas del país.
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Desde el año 2008 el Fondo de Protección Ambiental (FPA) ha impulsado 
un proceso de modernización en el sistema de postulación y evaluación 
de los Concursos –como también en la gestión interna del Fondo–, con la 
puesta en marcha del sistema electrónico E-FPA (www.fpa.conama.cl). En la 
actualidad casi la totalidad de las postulaciones se hace a través de esta he-
rramienta electrónica. Dentro de los beneficios para los usuarios de este 
sistema están la comodidad para postular, el ahorro de tiempo y dinero, y 
seguimiento de los proyectos. 

f) Participación Ciudadana (PAC) en Instrumentos de Gestión Ambiental: Tan-
to en la generación de Normas Ambientales como durante la Evaluación 
de Impacto Ambiental la PAC se convierte en una oportunidad educativa 
para la ciudadanía, entregando información del funcionamiento institu-
cional para la participación ciudadana y de los componentes ambientales 
de los proyectos evaluados.

El Sistema de Evaluación de Impacto Ambiental y la generación de nor-
mas ambientales, constituyen un espacio de participación democrático 
de la ciudadanía, la cual, a partir de sus observaciones, obliga a la institu-
cionalidad pública y a los respectivos proponentes, a entregarles los an-
tecedentes necesarios para dar respuesta a sus consultas realizadas. Sin 
duda la participación en estos procesos permite a la ciudadanía conocer 
y formarse en el ejercicio de sus derechos sobre la legislación ambiental 
y sobre los espacios que la Ley de Medio Ambiente entrega a la consulta 
ciudadana.

Un cuestionamiento a estos procesos de participación es que las obser-
vaciones ciudadanas no son vinculantes con las decisiones finales, lo que 
en algunos casos deja a la comunidad con ciertos niveles de decepción 
por no ver reflejadas sus observaciones en el pronunciamiento final de las 
autoridades políticas.

Durante el año 2009 ingresaron al Sistema de Evaluación de Impacto Am-
biental (SEIA) 36 Estudios de Impacto Ambiental (EIA), en los cuales se 
efectuaron procesos de participación ciudadana que concluyeron con la 
recepción de más de 12.000 observaciones provenientes de personas na-
turales y organizaciones ciudadanas.

Consolidación de sistemas tecnológicos para favorecer la participación 
ciudadana. En este ámbito, los sitios e-pac han permitido aumentar el nú-
mero de usuarios que hicieron sus observaciones vía on line, tanto en lo 
referido a la elaboración de normas ambientales.
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Otro de los logros alcanzados fue la puesta en marcha del Sistema de Cer-
tificación Ambiental de Municipios. Este es un programa para que los mu-
nicipios chilenos, voluntariamente en su gestión diaria, integren el factor 
ambiental, de modo que les permita instalarse en el territorio como mode-
los de gestión ambiental, donde la orgánica municipal, la infraestructura, 
el personal, los procedimientos internos y los servicios que presta el mu-
nicipio a la comunidad integren el factor ambiental en su quehacer. Du-
rante el año 2009 se inició el programa en forma piloto con tres municipios 
de la Región Metropolitana (Melipilla, Calera de Tango y María Pinto).

3. Educación para el Desarrollo Sustentable

La declaración de la Década de la Educación para el Desarrollo Sustentable 
para el período 2005-2014, estuvo cargada de una fuerte polémica desde la 
comunidad de educadores ambientales, principalmente de los represen-
tantes de los países iberoamericanos.

Se considera que esta Década es una oportunidad para mirar a otras prác-
ticas educativas que han acumulado experiencias relevantes en cuanto a 
precisar objetivos, metodologías y material didáctico, especialmente en 
ambientes sociales de alta conflictividad y carencias. Tanto desde el sector 
público como de la sociedad civil, la Década es un desafío para intentar 
establecer mayores niveles de integración o complementariedad de los 
múltiples programas educativos. La tendencia imperante a la atomización 
actúa también al interior del Estado y por supuesto en el tipo de relación 
que estos tienen entre sí y con la sociedad civil. En Chile se ha elaborado 
una Política de Educación para el Desarrollo Sustentable que busca esta-
blecer estos cruces y complementariedades, y toda la experiencia concep-
tual, valórica y metodológica de la Educación Ambiental ha servido para 
establecer las formas de trabajo y los ámbitos de interacción. 

Si bien una primera mirada a la gran cantidad de temas y contenidos que 
agrega la mirada de la EDS puede parecer inmanejable se cree que existe 
un “espacio”, donde esta separación y amplitud retoma la unidad propio 
de nuestra accionar humano, este es el territorio o lugar de vida, las per-
sonas actúan como una unidad no segmentadas temáticamente, transfor-
mando la realidad en sus múltiples dimensiones. 

Dentro de las principales críticas efectuadas a la Década están: que la EDS 
pretende ser un nuevo paradigma educativo pero carece del instrumental 
y la práctica para pretender tal estatus; que la Educación Ambiental ya ha-
bía incorporado los temas sociales no siendo la EDS nada nuevo; y que el 
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concepto de EDS esta integrado al sistema y lógica productivista. Estas afir-
maciones ameritan una discusión que delimite aguas y aclare posiciones:

 •	 Que la EDS sea un nuevo paradigma educativo, claramente no 

se comparte, los paradigmas para tener sustento requieren de 

marco teórico, conceptual y metodológico que lo identifique, 

además de reflejar una determinada práctica histórico social 

que de sentido a su ser, lo que en este caso particular clara-

mente no se da. La EDS más bien, es un concepto nodal que 

permite aglutinar distintas prácticas educativas, bajo la óptica 

de la construcción de sociedades sustentables, en sentido so-

cial, económico y ambiental. A partir de que vivimos y actua-

mos indivisiblemente ante la realidad, la convergencia temática 

propuesta en la EDS, siempre ha estado, desordenada e incons-

cientemente, pero siempre ha estado. 

 Que la Educación Ambiental ya había incorporado los temas so-•	
ciales, junto a la elaboración conceptual y la experiencia de la 

Educación Ambiental, particularmente en Brasil y México con 

un marcado acento social y una clara orientación crítica, se en-

cuentra un número mayor de experiencias en el ámbito de la 

educación ambiental, de tipo reduccionista, de fuerte enfoque 

conservacionista, contemplativa, de mirada naturalista, sin lo-

grar integrar temas y orientar su práctica a una visión crítica y de 

transformación social. 

 ¿Cómo poder explicar que después de décadas de evolución, 

la Educación Ambiental no haya podido extender su área de 

influencia instalando procesos holísticos, fuertemente contex-

tualizados, con un enfoque crítico y valórico de sostenibilidad? 

Para encontrar una respuesta es necesario sumergirse no sólo 

en el contexto externo sino también en el mundo interno de la 

EA. Una explicación externa de primer orden apunta a que sus 

conceptos y valores chocan con la racionalidad del sistema eco-

nómico social de corte racionalista, competitivo e individualis-

ta, lo que da mayor penumbra al peso de la noche. Pero esto 

nunca ha sido un obstáculo insalvable para avanzar en estilos 

educativos promotores del cambio, por el contrario es un estí-

mulo que obliga a buscar los posibles caminos a seguir. 
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  El verdadero peligro podría estar oculto al interior de la comu-

nidad de educadores ambientales, que no aplican el enfoque 

crítico de la EA en cuanto a: analizar si los presupuestos es-

tán cerca de satisfacer las demandas que el desafío requiere; 

la efectividad de las estrategias utilizadas para romper la débil 

presencia en el sistema educativo formal; a las dificultades para 

instalar en los movimientos sociales el tema ambiental como 

tema de calidad de vida; a poder medir si el tema ambiental en 

las comunidades es tan sólo de carácter emocional pero al mo-

mento de pasar a la acción la responsabilidad se debilita, etc. 

De no enfrentar estos temas se corre el riesgo de discutir en 

círculos sobre conceptos y teorías entre los mismos actores de 

siempre sin avanzar y renovar la discusión involucrando a la co-

munidad más que a individuos. 

  Es importante advertir que a través de la EDS sí hay un acerca-

miento con otras prácticas educativas, que pese a no recono-

cerse en el ámbito de la educación ambiental, trabajan aspectos 

de salud, pobreza, interculturalidad, entre otros, que permiten 

lograr los objetivos que se espera perseguir. Si estos mismos 

objetivos fueron trabajados primero por la EA no es lo signifi-

cativo, si hoy podemos realizar la integración desde el punto 

de vista de la educación no podemos más que avanzar. Es alta-

mente probable que las mismas cortapisas que encuentra la EA 

la hayan debido enfrentar otras experiencias educativas en sus 

respectivas estrategias de intervención. 

 Que la EDS es un concepto integrado al sistema y lógica produc-•	
tivista, en estas materias nada es neutral, la misma definición 

de desarrollo sustentable no esta ajena de discusión, como así 

también el de medio ambiente y educación ambiental. Cada 

concepto, cada definición, cada metodología tiene tras de si 

una mirada del mundo, y si esta mirada es crítica y navega con-

tracorriente, sabe por experiencia propia que debe disputar 

tanto en el plano teórico como práctico, los conceptos, los va-

lores, opiniones, hasta sentido común instalado en la comuni-

dad. Todos estos términos significan algo distinto dependiendo 

de los intereses y enfoques que se defiendan. Desde la práctica 
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concreta es necesario instalar la mirada de sociedad sustenta-

ble pregonada. 

  Es necesario abrirse a la expansión de una educación ambiental 

–crítica, pertinente y contextualizada a la realidad histórica– asi-

milando otras experiencias educativas portadoras de una racio-

nalidad distinta a la imperante. 

4. Experiencia de integración en el marco del Programa Latino 
Americano y del Caribe de Educación Ambiental (PLACEA)

Esta experiencia se logra a partir de la realización de la Primera Reunión 
de Especialistas en Gestión Pública de la Educación Ambiental de América 
Latina y el Caribe, realizado en Islas Margaritas, Venezuela, entre los días 
22 al 26 de noviembre de 2004. Este encuentro dio el inicio al trabajo de 
coordinación elaborando el Programa de Educación Ambiental para Amé-
rica Latina y el Caribe. 

El PLACEA es una iniciativa valorable de integración y coordinación a nivel 
regional que mejora los niveles de trabajo e intercambio. Está pendiente 
el desafío de dar continuidad a esta instancia supranacional, donde se es-
tablezcan compromisos y se garantice su implementación desde un nivel 
macroregional.

Un ejemplo de organización subregional se recoge del Plan Andino Ama-
zónico de Comunicación y Educación Ambiental (PANACEA, 2006), que 
cuenta con la participación de los Ministerios de Educación y Autoridades 
Ambientales de Brasil, Chile, Colombia, Ecuador y Venezuela. Este es el ca-
mino para fortalecer y desde allí definir las agendas tanto para la discusión 
conceptual, como para la elaboración de balances y el diseño de perspec-
tivas para la expansión y consolidación de la educación ambiental. 

Recientemente en Buenos Aires, se han ratificado los compromisos del 
PLACEA y se encuentra trabajando en una agenda de largo plazo para for-
talecer el intercambio de experiencias y materiales entre los países miem-
bros. Prontamente se contará con un catastro de materiales educativos a 
disposición de toda la comunidad de nuestra región. 
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Hasta la fecha se han realizado seis congresos: el I y II realizados en Gua-
dalajara (México), en 1992 y 1997; el III en Caracas (Venezuela) en 2000; el 
IV en La Habana (Cuba) en 2003; el V en Joinville (Brasil) en 2006 y el VI en 
Argentina San Clemente del Tuyú 2009. El Congreso Iberoamericano de 
Educación Ambiental representa un espacio para la integración regional 
de los educadores ambientales iberoamericanos y es el encuentro más re-
levante en la región sobre el tema.

Los encuentros significan un momento oportuno para el debate sobre 
cómo promover la Educación Ambiental (EA) como política de Estado con 
el fin favorecer la construcción de sociedades sustentables. Los debates 
han girado en torno a tres ejes: Política y EA; las estrategias metodológicas 
en EA y la construcción del campo pedagógico ambiental; las perspectivas 
regionales en EA y la contribución de América Latina en el contexto de la 
ciudadanía ambiental planetaria.

El próximo Congreso Iberoamericano que se realizará en Chile el año 2012, 
será una oportunidad para reflexionar y poner en común el trabajo que se 
realiza en el país, pero también será una oportunidad para conocer lo que 
están haciendo los países de América Latina y el Caribe.
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Educación superior, globalización
y Educación Ambiental

José A. Martínez Armesto

....“La propuesta de entregar al libre comercio la educación superior se inscribe 
en un proceso sostenido de drásticos recortes del financiamiento público, de 
fomento a la globalización de la educación privada, y que pretende que los 
Estados abandonen su función política específica, de orientación, dirección y 
gestión en áreas de su responsabilidad social.”...“Carta de Porto Alegre” suscrita 

en la “III Cumbre Iberoamericana de Rectores de Universidades Públicas” realizada en 

Porto Alegre, Brasil, 25 al 27 de abril de 2002. 

Un acercamiento preliminar al tema

El objetivo del presente capítulo es, más que hablar sobre cúales son los 
avances –de cualquier tipo– que ocurren en el aprendizaje de la educación 
ambiental en las instituciones de educación superior de Chile, mostrar 
cuál es el contexto académico dentro del que podríamos empezar a con-
versar sobre qué formación ambiental requieren los futuros profesionales 
y académicos para reorientar el desarrollo del país dentro de un nuevo 
paradigma, que incluya real y plenamente el desarrollo humano. Hablar 
hoy en día sobre la educación ambiental y la educación superior es un 
tema desafiante, que toca algunas aristas críticas que tienen que ver con 
de qué manera se conciben, dentro del país, ambos temas. Por un lado es-
tán las miradas de los oficiales de gobierno y los sectores productivos del 
país sobre cuál debe ser la educación, en todos sus niveles, que permita 
adaptarse al modelo productivo globalizador prevaleciente; nos estamos 
refiriendo a la educación considerada en su totalidad abarcadora desde su 
base inicial (i.e. la educación preescolar) hasta la educación superior.

Lo anterior no significa que la gran mayoría de los pedagogos y educado-
res hayan variado la mirada que tienen sobre el proceso educativo basa-
do en un desarrollo de la persona dentro de una concepción humanista, 
que busca entregar a todos los ciudadanos una oportunidad de realiza-
ción personal y el logro de bienestar dentro de un mundo finito. El motor 
del cambio está en aquellos que descubrieron que la educación se puede 
utilizar como una herramienta efectiva para una transformación y control 



102

  S
eg

un
da

 P
ar

te

de la sociedad planetaria. Muy frecuentemente leemos o escuchamos fra-
ses como: “La educación no es sólo una fuente de desarrollo individual y 
ampliación personal, sino también una plataforma para el progreso de las 
naciones. Ella influye en la estructura productiva de un país, su competivi-
dad, su tasa de crecimiento y sus brechas salariales”. Opiniones como ésta, 
que ponen más énfasis en los objetivos económicos que pueden derivarse 
de una educación de calidad, son las que marcan las discusiones sobre la 
educación en la actualidad. Por lo tanto, tocar el tema de la educación am-
biental o mejor dicho de la formación ambiental en la educación superior 
obliga a considerar dentro de qué contextos se pueden tomar decisiones 
sobre la inserción del tema ambiental en ella.

Por otro lado, la sustentabilidad planetaria como una expresión macrosis-
témica del funcionamiento de la naturaleza; o más bien, definida como 
sustentabilidad ecológica, se ha visto afectada en forma marcada desde los 
comienzos de la industrialización como consecuencia del uso indiscrimi-
nado de los recursos naturales y el poco cuidado con los desechos que nos 
regala la alta tecnología. En 1987 Gligo indicaba que cuando se dice que el 
planeta está en una crisis ambiental significa que algunos conceptos bási-
cos no han sido considerados en las estrategias de desarrollo, lo que inci-
de en la llamada sustentabilidad ambiental. Tal como lo ha planteado Hans 
Jonas (1975), la intervención de los formidables avances de la tecnología 
en los procesos de producción han provocado una drástica alteración de 
la naturaleza, además, el hecho de profundizar en la intervención en el ni-
vel genético de la vida orgánica, permite avizorar graves consecuencias fu-
turas. Frente a las alteraciones en el equilibrio natural de los sistemas natu-
rales que se reconocen en la actualidad y otros más graves que se predicen 
para el futuro, debemos reconocer que el hombre ha pasado a tener una 
relación de responsabilidad con la naturaleza, ello queda claramente ex-
plicitado en la sencilla frase moldeada por Jonas (1975): “obra de tal modo 
que los efectos de tu acción sean compatibles con la permanencia de una 
vida humana auténtica en la Tierra”, puesto que la misma se encuentra bajo 
su poder. El simple hecho de que el hombre, como único organismo, ten-
ga responsabilidad, hace que esta responsabilidad sea prescripción de su 
propia supervivencia en este mundo. Así también lo plantea López Ospina 
(2002) cuando se refiere a que el principio de la sostenibilidad ambiental 
debe conllevar en sí la existencia de una modernidad ética capaz de restrin-
gir la capacidad humana de actuar como destructor de la auto-afirmación 
del ser expresada en una vida perenne. Una vida proyectada en el futuro 
planetario como un espacio seguro disponible para las nuevas generacio-
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nes. Todo ello implica que referirse al tema ambiental, en la planificación 
de los procesos para un desarrollo sostenible, significa tomar concien-
cia de cómo ha devenido el desarrollo económico en el mundo desde la 
emergencia de la sociedad industrial, hasta los procesos de internaciona-
lización de la economía, o como se llama en la actualidad la globalización 
económica, y qué rol se pretende que juegue la educación en la sociedad, 
todo ello dentro de una mirada ética intrageneracional e intergeneracional.

Aspectos a enfrentar en el desarrollo económico vigente: la globali-
zación, los efectos del Consenso de Washington

Es claramente reconocido que en el siglo 20 hubo un crecimiento econó-
mico sin precedente, que casi quintuplicó el PIB mundial per capita. Sin 
embargo, este crecimiento no fue regular ni en el tiempo ni en el espacio; 
la mayor expansión se concentró en la segunda mitad del siglo, período 
de rápida expansión del comercio exterior acompañada de un proceso 
de liberalización comercial y, en general, un poco más tarde, de la libe-
ralización de las corrientes financieras; tampoco lo fue igual para todos 
los países, generándose y concentrándose mayores riquezas en el Norte 
que en el Sur. La globalización se refirió, en un comienzo, a la creciente 
integración de las economías de todo el mundo, proceso que se fue desa-
rrollando fuertemente a partir del término de la segunda guerra mundial, 
especialmente a través del comercio y los flujos financieros. El desarrollo 
vertiginoso de la economía globalizada en los últimos decenios ha provo-
cado el desplazamiento de personas (mano de obra) en busca de mejo-
res perspectivas de vida, no sólo desde las zonas rurales a la ciudad sino 
que, significativamente, desde un país a otro. Por otro lado, los adelantos 
tecnológicos han facilitado y acelerado las transacciones internacionales 
comerciales y financieras. El aspecto más sorprendente de este proceso es 
la integración de los mercados financieros, que ha sido posible gracias a 
las comunicaciones electrónicas modernas. En síntesis, la globalización se 
refiere a la prolongación más allá de las fronteras nacionales de las mismas 
fuerzas del mercado que durante siglos han operado en todos los niveles 
de la actividad económica humana. La globalización no es un fenómeno 
reciente. Algunos analistas sostienen que la economía mundial estaba tan 
globalizada hace 100 años como hoy. Sin embargo, nunca antes el comer-
cio y los servicios financieros habían estado tan desarrollados e integrados. 
Algunos afirman que este tipo de globalización provoca consecuencias 
sociales deshumanizantes, una mentalidad de exclusión que provocaría 
también nefastas consecuencias para la riqueza de la diversidad cultural 
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(Fernández, 2007). Sin embargo debe reconocerse que más allá de la glo-
balización económica, el desarrollo tecnológico ha otorgado inimagina-
bles beneficios a la humanidad, como la globalización de la información 
y del conocimiento. En lo que se refiere al tema del presente trabajo los 
procesos globalizadores han provocado cambios en el concepto de edu-
cación superior, en especial en el concepto de universidad, acorde con 
la aplicación de políticas de la internacionalización de la economía y de 
las necesidades del mundo globalizado, forzando a dichas instituciones a 
deponer gran parte de su mirada humanizante de la formación y poniendo 
el énfasis en la privatización, la desregulación y el conocimiento orienta-
do a las necesidades del mercado internacional. Es así que Mejías (2006), 
sistematizando los cambios producidos por la globalización, plantea un 
decálogo que señala que la universidad actual: a) debe estar al servicio de 
la globalización, b) debe hacer visible en sus profesiones el cambio de la 
forma de producir y de utilizar el conocimiento, c) debe poner énfasis en 
la formación de un nuevo tipo de estudiante, dentro de la lógica de co-
nocimiento pragmático que siempre va a requerir un saber hacer a partir 
de él, d) debe dar prioridad a un nuevo tipo de conocimiento multiprag-
mático como consecuencia del nuevo lugar que ocupa la tecnología en el 
desarrollo, e) debe estar dispuesta a perder el apoyo financiero guberna-
mental y a ganar una invitación al cofinanciamiento, a la venta de servicios, 
modificando el sentido del derecho a la educación, al convertirlo en un 
servicio, f) debe formar nuevos trabajadores del conocimiento que tengan 
la capacidad de manejo tecnológico y la capacidad de actualización a lo 
largo de la vida, g) debe tener niveles de competitividad acorde con los es-
tándares internacionales, h) debe tender a la privatización, proceso en el 
cual deben participar los agentes del mercado para el desarrollo de nichos 
específicos requeridos por ese sector, i) debe reconocer que se pierde el 
sentido de admisión universitaria como un derecho a la educación, susti-
tuyéndolo por el criterio de la meritocracia, j) debe tender a la búsqueda 
de propuestas curriculares internacionalizadas. Gran parte de los cambios 
previstos por Mejías (2006) están siendo implementados en el país en la 
actualidad; del total de instituciones de educación superior, incluyendo 
universidades, institutos profesionales y centros de formación técnica, 
solo el 9,6% son estatales. En el sistema universitario sólo 16 son universi-
dades del Estado de un total de 57 en el sistema; adicionalmente, existen 
9 universidades particulares que también reciben aportes del Estado (CSE 
2009). En realidad, el Estado aporta financiamiento al restante conjunto de 
universidades privadas a través del Aporte Fiscal Directo o a través de me-
canismos que protegen el ingreso de estudiantes al sistema privado como 
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los créditos bancarios para la educación superior con respaldo del Estado. 
El modelo económico vigente, en gran medida, se contrapone a un para-
digma de desarrollo sostenible humano.

De acuerdo a la OCDE (2009), el Ministerio de Educación de Chile ha plan-
teado los siguientes funciones para la educación terciaria (universidades, 
institutos profesionales y centros de formación técnica) en el siglo 21: a) 
desarrollar el capital humano avanzado de la sociedad; b) proporcionar 
oportunidades para un aprendizaje continuo una vez terminada la edu-
cación secundaria; c) entregar información y conocimientos avanzados; 
d) servir de apoyo vital para una cultura reflexiva y un debate público; e) 
estimular el desarrollo regional. Cuando pretendemos en nuestro país for-
mar personas cultas que sean capaces de aunar esfuerzos para un desa-
rrollo sostenible con impronta humana debemos esforzarnos a encontrar 
las estrategias pedagógicas necesarias que apoyen la formación ambiental 
dentro del contexto en el cual se está moviendo la educación superior. 
Estamos hablando de personas que no sólo logren un título profesional; 
las instituciones deben orientar su formación mediante propuestas peda-
gógicas donde estén presentes aspectos humanísticos, tecnológicos y de 
formación profesional y ambiental que permitan a la sociedad lograr un 
desarrollo viable para sí misma y para la sociedad mundial. En 1990 habían 
220.000 jóvenes asistiendo a cursos de educación terciaria. Para 2005, este 
número había crecido a unos 600.000 que asistían a cursos de pregrado y 
postgrado en universidades, institutos profesionales y centros de forma-
ción técnica. La meta actual es que en el año 2012, cuando dos millones de 
jóvenes estén en edad de seguir estudios de educación superior, un mi-
llón, o el 50%, tenga acceso a la educación terciaria. ¿Estaremos en condi-
ciones de entregar la formación ambiental necesaria para la gran cantidad 
de jóvenes que aspiran a tener acceso a la educación superior y que serán 
tomadores de decisiones personales y sociales?

La propuesta de gestión macro-económica conocida como Consenso de 
Washington ha marcado fuertemente el enfoque que ha tenido nuestro 
país en su desarrollo como nación en los últimos años. Max Larraín (1999) 
se refería a ella, diciendo “del Consenso de Washington se conoce poco o 
se habla poco”, pero está claro que todos los ciudadanos hemos conocido 
sus efectos. La primera formulación de esta propuesta se debe al econo-
mista John Williamson y se refiere a reformas de las políticas macroeco-
nómicas dentro del marco de una concepción neoliberal, y data del año 
1989. Ellas se refieren a diez temas de política económica que son necesa-
rios para promover el crecimiento de los países que mostraban un notable 
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aumento de la pobreza y la inequidad: a) Disciplina fiscal; b) Reordena-
miento de las prioridades del gasto público; c) Reforma impositiva; d) Li-
beralización de las tasas de interés; e) Una tasa de cambio competitiva; f) 
Liberalización del comercio internacional; g) Liberalización de la entrada 
de inversiones extranjeras directas; h) Privatización; i) Desregulación y j) 
Derechos de propiedad. Baste decir que los temas g y h han tocado fuerte-
mente la educación superior en el país. En el caso de Chile, se siguió una 
línea diferente al consenso de Washington en un sentido más restrictivo; 
mientras que para este último el gasto en educación y salud constituían la 
quinta esencia del gasto fiscal apropiado, en Chile la educación superior 
no es gratuita, por ejemplo, como es el caso en prácticamente todos los 
países latinoamericanos.

Dentro de este marco referencial que rige el desarrollo del país es que 
debemos pensar las estrategias que se deben poner en marcha para incor-
porar la educación ambiental en las aulas de la educación superior. Un de-
safío no menos grande si se piensa en el número de jóvenes que ingresan 
a la formación profesional y a los que, de cualquier modo, les tocará tomar 
decisiones permanentemente para satisfacer sus expectativas personales 
de vida y también en su quehacer profesional y social, afectando de todos 
modos a oikos, nuestra casa. 

La educación ambiental ayer y hoy 

La educación relativa al ambiente se ha incorporado al proceso educativo, 
en el nivel mundial, desde la educación para la conservación, luego a tra-
vés de distintos enfoques marcando su presencia y énfasis en la educación 
general y de alguna manera incorporándose también en algunos currícu-
los de la educación superior. 

Desde una educación sobre el medio ambiente orientada a la conservación 
de los recursos disponibles, como aquella que emergió en América del 
Norte como resultado de los procesos migratorios desde Europa frente al 
resultado de prácticas productivas inadecuadas en los sistemas naturales, 
hasta el día de hoy, cuando se postula una educación para un desarrollo 
sostenible, han trascurrido ciento cincuenta y cinco años, considerando 
como hito inicial la aparición de la obra de Henry David Thoreau “Walden, 
la Vida en los Bosques”, o ciento cuarenta y cinco años con la aparición 
de la obra “La Tierra Modificada por la Acción Humana“ de George Perkins 
Marsh (1864). 
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Es interesante recordar que esas claras expresiones del conservacionismo 
de la época constituyen hechos que desmienten la idea de que los con-
servacionistas no relacionaban la destrucción de las condiciones de vida 
con la organización social y política de su propia sociedad (Porto, 2000). La 
aparición de la publicación de Rachel Carson (1962) “la Primavera Silencio-
sa” es probable que marque un hito en la irrupción de la ciencia ecológica 
en los temas debatidos a nivel mundial con relación al deterioro medioam-
biental. Carson lo decía en su obra recordando el poema de Robert Frost 
“El Camino no Tomado”, que tenemos “dos opciones en el mundo de hoy: 
el camino por el cual hemos caminado largo tiempo y que es engañosamente 
fácil, una suave supercarretera sobre la cual progresamos a gran velocidad, 
pero que al final nos espera el desastre; la otra, menos viajada, que nos ofrece 
nuestra última oportunidad de lograr un destino que asegure la preservación 
de nuestra tierra”.

La educación ecológica basada en el auge de la ecología como ciencia de 
síntesis del campo de la biología, aprovecha la mirada sistémica de la na-
turaleza para buscar una aproximación pedagógica al problema, ya que a 
partir de ese momento se comienza a cuestionar el supuesto imperante 
de dominar la naturaleza para ponerla al servicio del desarrollo econó-
mico mundial dirigido a aumentar el consumo en forma indefinida, con 
las consabidas consecuencias (Giolito, 1984). Que estemos donde estemos 
hoy desde el punto de vista ambiental indica que más poderosas son las 
fuerzas que propician un desarrollo agresivo de la Tierra que aquellas que 
propician un verdadero camino de vuelta hacia una convivencia normal 
con la sustentabilidad ecológica. La ecología alcanzó el nivel de panacea 
mundial y se incorporó en los contenidos educativos, en la investigación 
científica y llenó los medios de comunicación social. Se desarrolló una fe 
ciega de que la alteración del ambiente natural y la solución de los pro-
blemas ambientales podrían ser resueltos sobre la base de un marco teó-
rico de una ciencia fáctica cuya aproximación sistémica se constituía en 
una buena herramienta para los grandes problemas que aquejaban al am-
biente. La influencia de la ecología sobre la educación ambiental ha sido 
notoria; Meira (1991) indicaba que se puede plantear la hipótesis “que la 
ecología ha ofrecido a las ciencias de la educación una buena parte de la 
fundamentación teórica que subyace en la construcción de las respuestas 
educativas frente a la crisis ambiental y en general de todas aquellas cues-
tiones que están relacionadas con el tratamiento educativo del ambiente 
y con la influencia del mismo en los procesos educativos”. La hipótesis 
de Meira (1991) es válida en toda su extensión, pero no es menos cierto 
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que debe entenderse que un enfoque netamente ecologista para la com-
prensión de la problemática ambiental puede llevarnos a menospreciar 
el papel que juega la educación ambiental en la escuela y en la comuni-
dad. En principio, se ignoraría el carácter interdisciplinario de la educación 
ambiental junto a sus propuestas globalizadoras y holísticas, o llevaría a 
ignorar el papel relevante de la dimensión humana en los procesos medio-
ambientales, con sus componentes culturales, sociales, éticos, históricos, 
económicos que la cualifican.

La educación ambiental como tal, emerge oficialmente en el nivel mun-
dial en el año 1972 como uno de los resultados de la Conferencia de las 
Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente Humano (Estocolmo, 1972) ori-
ginado en la necesidad de desarrollar una mirada mundial sobre el efec-
to de la industrialización generada en los países del este y del oeste. Ello 
dio lugar en el ámbito educativo al Programa Internacional de Educación 
Ambiental, orientado a la preparación de ciudadanos ”capaces de recono-
cer las interrelaciones existentes entre el mundo físico natural y el mundo 
construido y los problemas conexos”...”los ciudadanos deberían poseer el 
conocimiento, las actitudes, la motivación y las herramientas necesarias 
para trabajar individual y colectivamente con el propósito de solucionar 
los problemas actuales y prevenir la aparición de otros”. Sauvé y Orellana 
(2002) plantean al respecto de este enfoque que “la educación ambiental 
no puede ser entendida como una simple herramienta para la búsqueda 
de solución a los problemas ambientales y la modificación de los com-
portamientos de los ciudadanos, ya que este enfoque instrumental y con-
ductista disminuye la amplitud y la complejidad inherente al concepto”. 
Curiosamente, en muchas escuelas del país y en aulas universitarias aún 
se utiliza este enfoque.

La Cumbre para la Tierra en Río de Janeiro (1992) lanzó al mundo la pro-
puesta del desarrollo sostenible como una forma de conciliar el desarrollo 
económico con el manejo sostenible de los recursos. En el mes de diciem-
bre del 2002 la Asamblea General de las Naciones Unidas resolvió declarar 
la década comprendida entre el año 2005 al 2014 como la Década de la 
Naciones Unidas de la Educación para un Desarrollo Sostenible (EDS). El 
valor primordial de la EDS es el respeto: respeto a los demás, respeto a las 
generaciones presentes y futuras, respeto por el planeta y por todo aque-
llo que nos provee (recursos, flora y fauna). La EDS pretende desafiarnos a 
adoptar nuevas conductas y prácticas para asegurar nuestro futuro; rom-
piendo con el esquema tradicional de educación, promoviendo un apren-
dizaje interdisciplinario y holístico en reemplazo del aprendizaje basado 
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en contenidos. La EDS está basada sobre la idea de desarrollo sostenible 
generada por el Informe de la Comisión Mundial sobre Medio Ambien-
te y Desarrollo “Nuestro Futuro Común” o “Informe Brundtland” (1987), 
el cual fue definido como “el desarrollo que satisface las necesidades del 
presente sin comprometer la capacidad de las futuras generaciones para 
satisfacer sus propias necesidades”. Desde esta mirada, un modo de vida 
sostenible descansa sobre tres áreas clave: crecimiento económico equi-
tativo; conservación de recursos naturales y medio ambiente, y desarrollo 
social. Para Gilbert Rist (1996), citado por Sauvé (2002), el concepto de sus-
tentabilidad ecológica asociada al desarrollo sostenible limita el concepto 
de medio ambiente a un cúmulo de recursos disponibles para el ser huma-
no dentro de un marco de desarrollo dirigido fundamentalmente al creci-
miento económico que, por ende, genera competitividad e inequidad. Hay 
que generar un cambio en las miradas de los actores que propician una 
educación ambiental ligada al concepto de desarrollo sostenible. Sauvé y 
colaboradores (2005), en un estudio realizado en algunos países, sobre las 
políticas nacionales relacionadas con la educación ambiental, encontraron 
en ellas un discurso influido por un marco de desarrollo sostenible más 
globalizado y globalizante; una visión mundial centrada en un crecimiento 
económico acorde con un nuevo orden económico mundial. Ese contexto, 
congruente con las políticas de las Naciones Unidas sobre el tema (1974, 
2002), nos muestra un concepto de desarrollo sostenible que funciona 
como producto y como agente de los procesos de globalización.

Conclusiones

Se ha visto que la preocupación por la naturaleza incorporada a la edu-
cación ha evolucionado desde una mirada conservacionista en el mundo 
occidental, de cuidado y preservación, hasta asociarla a un desarrollo eco-
nómico que pretende hacer uso de los recursos de una manera sosteni-
ble. El conflicto entre los distintos paradigmas de desarrollo sustentable 
y globalización desenfrenada es ahora más pronunciado que nunca. Se 
hace necesario llevar a cabo los máximos esfuerzos para resolver dicho 
conflicto lo más pronto posible, dejando abierto el debate para recoger 
las miradas y las experiencias existentes en el mundo, en los diferentes 
contextos culturales, para alcanzar una educación relativa al ambiente, en 
su más amplia expresión humana. Es importante que se dé lugar a una dis-
cusión amplia en el ámbito de la educación, específicamente en las aulas 
de la educación superior, donde deben formarse los profesionales que 
pueden enmendar rumbo al desarrollo de nuestro país. 
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Debemos reconocer que la dimensión ambiental es altamente compleja y 
que implica un entramado de relaciones entre cada ser humano, la socie-
dad y el ambiente natural; el medio ambiente constituye un sistema global 
con subsistemas naturales y socioculturales interactuando permanente-
mente desde que el antecesor del hombre se levantó sobre sus pies. 

En concordancia con Maciel y D’Avila (1995) debemos reconocer que el 
medio ambiente, tal como lo describimos más arriba, no puede ser consi-
derado “como un dato aislado, sino como un dato de la cultura de una co-
munidad, es decir, como un proceso de interacción entre lo socio-cultural, 
generado por el hombre, y la naturaleza”; esto nos predispone a pensar 
que las acciones que tengan relación con nuestro desarrollo no pueden 
estar disociadas de cada habitante del país y de su dinámica cultural.



111

  A
po

rt
es

 In
te

rs
ec

to
ria

le
s

Referencias Bibliográficas

Carson R. (1962). The Silent Spring, Fawcet World Library, N. Y.

Consejo de Educación Superior (2009). Base estadística del 2008.

Fernández, A. (2007). La Educación en tiempos de la Globalización. Dis-
curso de inauguración del Año Académico de la Escuela de Educación, 
Universidad de Viña del Mar.

Maciel T. y M. D’Ávila (1995). “Comunidades y Participación: desafíos 
para la investigación acción. El Caso Pantanal” en M. D’Ávila, (Ed.), Des-
envolvimento Social. Desafios e estratégias, Vol. II, Cátedra UNESCO 
de Desenvolvimento Durável, Rio.

Giolito P. (1984). Pedagogía del Medio Ambiente, Editorial Herder, Bar-
celona.

Gligo N. (1988). En torno a la sustentabilidad ambiental del desarrollo 
agrícola latinoamericano, Factores y Políticas GIA/ FLACSO.

Jonas H. (1975). El principio de responsabilidad: Ensayo de una ética 
para la civilización tecnológica. Editorial Herder, Barcelona.

Khor, M. (2007). Confrontación de Paradigmas, Nuestro Planeta, PNUMA.

Larraín M. (1999). El consenso de Washington: ¿gobernador de gobier-
nos? members.tripod.com/~propolco/4sem/washington.htm 

López G. (2000). La reforma del pensamiento con miras a un futuro sos-
tenible. Actas Nuevas Propuestas para la Acción Reunión Internacional 
de Expertos en Educación Ambiental, Galicia.

Marsh G.P. (1874). The Earth as Modified by Human Action, The Ency-
clopedia of Earth. 

Meira P.A. (1991). De lo Eco-biológico a lo Eco-cultural: Bases de un 
nuevo paradigma en educación ambiental, En: J. Caride (Coor.), Edu-
cación Ambiental: Realidades y Perspectivas, Tórculo Artes Gráficas, 
España.

Mejías M. (2006). Educación(es) en la(s) Globalización(es) Entre el Pen-
samiento Único y la Nueva Crítica. Fondo Editorial del Pedagógico San 
Marcos, Lima Perú.

Porto, C. W. (2000). Las múltiples y contradictorias prácticas de la educa-
ción ambiental. Boletín Formación Ambiental, ORPALC/PNUMA 12: 96.



112

  S
eg

un
da

 P
ar

te

Sauvé L. (1997). La Educación Ambiental: hacia un enfoque global y crí-
tico. Actas del Seminario Internacional de Formación e Investigación 
EDAMAZ. Universidad de Quebec Montreal.

Sauvé L. e I. Orellana (2002). La formación continua de profesores en 
educación ambiental: la propuesta de EDAMAZ, Tópicos en Educación 
Ambiental 4(10), 50 – 62.

Sauvé L., R. Brunelle & T. Berryman (2005). Influence of the Globalized 
and Globalizing Sustainable Development Framework on National Po-
licies Related to Environmental Education, Policy Futures in Education, 
Volume 3, Number 3, Thoreau H. D. 1958. Walden or Life in the Woods 
and On Duty of Civil Disobedience. Harper & Row. N.Y.



113

Educación para el desarrollo 
sustentable (EdS): el aporte 

de la universidad 
Geraldo Ricardo Brown González

Educación para el desarrollo sustentable (EDS): el aporte de la 
universidad 

En los últimos treinta años la Educación Superior en América Latina ha 
sido afectada por importantes cambios que han significado, en lo cualita-
tivo, modificaciones en las concepciones que orientan su quehacer, y, en 
lo cuantitativo han implicado un crecimiento explosivo de los sistemas de 
educación superior (Yarzábal, 2001). La masificación de la educación supe-
rior es una de las dimensiones de la llamada Tercera Reforma (Rama, 2006), 
fenómeno cuyas causas son diversas pero que en su conjunto determinan 
que números cada vez más crecientes de personas busquen incremen-
tar su nivel de estudios. En Chile, este vertiginoso proceso de cambios en 
el sistema de educación superior comienza en la década de los 80, como 
consecuencia de las reformas del sistema universitario, en el marco de las 
cuales se originan las Universidades Regionales.

Este proceso de desarrollo del sistema ha determinado una serie de de-
mandas sociales a través de las cuales se le plantean a la Universidad una 
diversidad de nuevas tareas que incluyen, por ejemplo, participación en 
la construcción de la nación, formación de recursos humanos al más alto 
nivel, satisfacción de las demandas sociales de educación, de liderazgo 
en la investigación y de constituir centros de excelencia en la generación 
de conocimientos así como en la creación artística. Pero esta demanda se 
complejiza, si se considera que estos desafíos, además, deben enfrentarse 
en el contexto de la globalización y la mundialización (Lanz, Fergusson y 
Marcuzzi, 2006). Sin embargo, si se considera los resultados de los proce-
sos de acreditación institucionales y de programas, podríamos inferir que 
estas tareas no se han logrado ejecutar plenamente (López y otros, 2007). 

El breve análisis deja en evidencia hechos relevantes tales como el cre-
cimiento explosivo que han experimentado los sistemas de educación 
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superior, su falta de pertinencia (Ramiro, 2008), así como la insuficiente 
capacidad para readecuar sus roles. Estos dos últimos hechos restringen la 
expresión de todas las potencialidades para responder a las necesidades y 
demandas sociales planteadas a la Universidad. Entre ellas destaca la con-
tribución intencionada y clara a los esfuerzos que se están haciendo en el 
ámbito de la educación para la sustentabilidad.

Asumiendo, a modo de hipótesis, que la Universidad tiene la potencialidad 
necesaria y el imperativo ético de contribuir al desarrollo de las comunida-
des locales y nacionales con las que se vincula, es posible preguntarse cúal 
debería ser el aporte de la Universidad a la educación para la sustentabilidad.

Para delinear la posible contribución de la Universidad a esta importante 
tarea a que está abocada la sociedad chilena, parece necesario concebirla 
como puente o vínculo entre el saber general y el universo local en el cual 
se encuentra inmersa. Este planteamiento implicaría que la Universidad 
debería buscar, con la rigurosidad que caracteriza su quehacer, las ideas, 
los mecanismos y las estructuras que posibiliten una compatibilización de 
lo más depurada del saber universal, con la acción innovadora de una con-
tribución concreta y pertinente al desarrollo de las diversas comunidades 
que existen en su ámbito de influencia, tales como las científicas, las es-
tudiantiles y muy particularmente las comunidades locales con las que la 
Universidad se vincula (Ospina, 1980). 

Esto implica que la Universidad debe estar inmersa en la sociedad, de ma-
nera que, situándose en el centro de la vida de ella pueda impregnarse de 
su realidad y percibir, oportuna y claramente, sus problemas y demandas. 
Esto determina una ampliación y diferenciación en las funciones que des-
pliega en sus diferentes ámbitos de influencia. Por lo tanto, además de 
las clásicas funciones de construcción y diseminación del conocimiento, 
y de formación de profesionales, deben fortalecer su capacidad para dar 
respuestas a necesidades sociales y ambientales concretas. Sin excluir, por 
cierto, la participación en  el crecimiento y desarrollo regional, así como 
en la construcción de la cultura nacional. 

Una característica fundamental, entonces, de la Universidad de hoy, y muy 
especialmente de la del futuro, debiera ser la plasticidad, entendida esta 
como la capacidad institucional para adecuarse permanentemente a las 
necesidades emergentes de los grupos sociales y asumir sus expectativas 
como elemento que oriente su accionar, de manera que sus respuestas 
sean pertinentes, situadas y que realmente contribuyan a resolver los pro-
blemas que le han dado origen (Melendro et al., 2008).
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Todo esto implica necesariamente que la institución universitaria debe 
relacionarse activamente con el medio ambiente humano del cual forma 
parte, asumiendo sus problemas y compartiendo sus visiones y expecta-
tivas de futuro. En otras palabras, debe responder a un principio de perti-
nencia, entendida como la capacidad -expresada en la acción- de las Ins-
tituciones y de los sistemas de Educación Superior para dar respuestas 
concretas y viables, desde su naturaleza y fines, a las necesidades de la 
sociedad (UNESCO, 1999). Esta vinculación activa con el medio ambiente 
humano, que está en la base de la estructura y del funcionamiento de la 
sociedad, debe ser el mecanismo que permita situar o contextualizar el 
quehacer universitario.

Desde esta perspectiva, un elemento orientador de este quehacer se en-
cuentra en la recientemente aprobada Política Nacional de Educación para 
el Desarrollo Sustentable (PNEDS) (CONAMA, 2009). En efecto en el Obje-
tivo Específico 1, en la Línea estratégica de Formación se propone, para el 
nivel de educación superior de nuestro sistema educacional, el fortaleci-
miento de la investigación en el ámbito de la educación para el desarrollo 
sustentable así como la incorporación de esta a los procesos formativos 
que realiza. Pero no sólo en esta línea estratégica hay propuestas para la 
Universidad, si se revisa el contenido de la línea Formación e involucra-
miento profesional y técnico se verá que, en forma explícita, se demanda 
incluir en los planes y programas de estudio contenidos de aprendizaje 
conceptuales, procedimentales y actitudinales que favorezcan la Educa-
ción para el Desarrollo Sustentable. Parece no ser difícil dar respuesta a 
estas propuestas y demandas, ya que en la actualidad existen condiciones 
muy favorables para ello; en efecto, un número significativo de universida-
des chilenas están comprometidas en procesos de renovación curricular, 
en los que predomina fuertemente la tendencia a estructurar el currículo 
de acuerdo al enfoque de formación por competencias. 

En este contexto, en los estudios realizados en el marco del Programa Tu-
ning América Latina (Beneitone et al., 2007) se propuso un conjunto de 
treinta competencias que deberían orientar la formación profesional y se 
pidió valorarlas de acuerdo a importancia asignada, pero además se dio 
la posibilidad de sugerir otras que se consideraran importantes. Los re-
sultados de la consulta  permitieron generar una nueva categoría que se 
denominó medio ambiente, en la que se incluyeron competencias tales 
como: a) valoración del medio ambiente y la biodiversidad, b) compromi-
so ambiental, c) compromiso ante la preservación del medio ambiente, d) 
compromiso con el medio ambiente, y e) sensibilidad para comprender 
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y actuar ante problemas universales: medio ambiente, conflictos y desas-
tres. Posteriormente se configuró un panel con 27 competencias en las 
que se incluyó, en el lugar 20, “compromiso con la preservación del medio 
ambiente” (Beneitone y otros, 2007) como una competencia genérica. 

No cabe duda que es un hecho muy significativo el que se haya incluido -a 
partir de las propuestas latinoamericanas- esta competencia genérica, jun-
to a otras que también se vinculan a la formación para la sustentabilidad. 
Se trata de: a) compromiso con su medio sociocultural y b) responsabili-
dad social y compromiso ciudadano. Sin embargo  en posteriores estu-
dios de valoración en América Latina, la competencia “compromiso con 
la preservación del medio ambiente” aparece, en promedio, entre las seis 
menos importantes en los cuatro grupos consultados que fueron: acadé-
micos, graduados, estudiantes y empleadores. Esto debe ser ponderado 
como un indicador de la valoración del rol personal y profesional en la 
preservación del medio ambiente, ya que al consultar sobre la importancia 
de la competencia en estudio, se pedía una opinión sobre la relevancia 
de ella para el trabajo en la profesión. En los estudios que se hicieron en 
Chile, los resultados no difieren mucho en relación al conjunto de países 
latinoamericanos que participaron en el estudio (Laka y Narvaiza, 2007), en 
el sentido que al compromiso con la preservación del medio ambiente se 
le asignara baja importancia 

Estos resultados deben hacer reflexionar sobre la magnitud de la tarea de 
incorporar la educación y formación para la sustentabilidad en los pro-
cesos formativos que son responsabilidad de las Universidades. La tarea 
en cuestión no consistiría solamente en resolver los problemas de diseño 
y administración curricular, así como los administrativos e institucionales 
que van asociados a los cambios en los planes de estudio, sino en gene-
rar las condiciones para comprometer e involucrar en la innovación a los 
actores más directamente implicados, es decir académicos, académicas y 
estudiantes. Lo anterior no significa excluir o desconocer el rol catalizador 
que pueden tener en la concreción de la tarea, egresados, egresadas, em-
pleadores y empleadoras.

Las complejas tareas identificadas son compatibles con las funciones que 
tradicionalmente se le reconocen a la Universidad (docencia, investiga-
ción-creación artística, extensión) y son abordables desde ellas. Esto es 
posible en la medida que la dimensión ambiental sea un elemento que 
esté presente transversalmente, al menos, en los ámbitos de las funciones 
que hemos mencionado. Sin embargo la meta de mayor alcance es que la 
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dimensión ambiental sea un componente relevante del proyecto educati-
vo institucional (Hernández et al., 2006).

La consecución de la meta propuesta implica enfatizar una concepción de 
las funciones como medios que contribuyen a la formación y educación 
para la sustentabilidad. Desde esta perspectiva será necesario incorporar 
elementos que redefinan estas funciones, estableciendo su sentido y al-
cance en esta nueva dimensión formativa.

Un aporte muy significativo y concreto a la PNEDS en su Línea de Desa-
rrollo Estratégico Formación e involucramiento profesional y técnico es que 
Universidades y otras Instituciones de Educación Superior incluyan en sus 
mallas curriculares (Planes de Estudio) contenidos y métodos de la Educa-
ción para el Desarrollo Sustentable. En efecto en el ámbito de la función 
de docencia, se puede concretar este aporte abordando la incorporación a 
los perfiles profesionales de competencias genéricas relacionadas con la 
conservación del medio ambiente. 

El enfoque de competencias para el diseño curricular nos parece el más 
idóneo para orientar la educación y formación para el desarrollo susten-
table en la Universidad. Esto porque las metas de la EDS están referidas 
a formar personas que hayan desarrollado habilidades que le permitan 
un desempeño autónomo en su vida ciudadana y del trabajo, personas 
que hayan construido o reconstruido conocimientos aplicados o aplica-
bles, un conocimiento para la acción (Macedo y Salgado, 2007; Braslavsky, 
2001). Un referente específico para la etapa de definición de competencias 
medioambientales puede ser el propuesto en el proyecto Tuning América 
Latina: “Compromiso con la preservación del medio ambiente”. A partir de 
ésta u otras competencias que se determinen técnicamente, es necesario 
implementar un proceso de diseño curricular que genere un conjunto de 
programas estructurados sobre la base de los saberes que se requiere de-
sarrollar para adquirir la o las competencias ambientales que van a integrar 
el perfil de egreso del o la profesional. 

Estos saberes deberían ser muy coincidentes con los que se proponen para 
definir la contribución de la educación científica para el desarrollo soste-
nible y que se integran en la idea de habilidades para la vida, concepto que 
se puede asociar al de capacidades que permitirían a las personas resolver 
problemas de la cotidianidad, entre los cuales sin duda se encuentran los 
ambientales (Macedo, 2006). Nuestro planteamiento es que el currículo de 
las carreras profesionales que ofrecen las universidades debería diseñarse 
de manera que sea un medio eficaz para que sus egresados y egresadas 
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desarrollen competencias que en lo genérico se estructuren en torno a 
cuatro ejes (Macedo, 2006): 

1. Saber: entendido como la comprensión de conceptos de los 

campos disciplinarios de las ciencias naturales o sociales, o de 

otras áreas del conocimiento y que reconozcan y valoren su uti-

lidad para explicar fenómenos relacionados con la conservación 

del medio ambiente (Brown, 2008). Todo esto sobre la base de un 

proceso de aprendizaje que induzca en ellos y ellas la construc-

ción y/o reconstrucción de conocimiento acerca de la estructura 

y funcionamiento del ambiente humano que sirva de base para 

el desarrollo de habilidades y actitudes que hagan posible un 

desarrollo sustentable (Escalona y Pérez, 2006).

2. Saber hacer: se refiere a las habilidades aplicables a la solución 

de problemas ambientales que corresponda enfrentar en la 

realidad de lo cotidiano, sea este el entorno doméstico o la lo-

calidad. Incluye una diversidad de habilidades, en la que la ca-

pacidad para identificar esas situaciones problemáticas es una 

de las más relevantes, la que se debe complementar o integrar 

con habilidades para la búsqueda de posibles soluciones, para la 

aplicación de ellas y para la evaluación de las acciones. Otras ha-

bilidades a desarrollar también incluyen la creatividad para ima-

ginar y generar relaciones adecuadas con su entorno, utilizando 

los conocimientos y las capacidades desarrolladas. 

3. Saber valorar: plantea que los objetivos de aprendizaje deberían 

estar referidos a incidir en las disposiciones personales hacia la 

valoración de las distintas dimensiones del conocimiento en la 

génesis de los cambios en los estilos de vida personales y comu-

nitarios. Se debería considerar con especial énfasis la valoración 

de la incidencia de la cultura científica de la ciudadanía como 

una herramienta poderosa y trascendente para intervenir dando 

dirección a los procesos de desarrollo de la sociedad, respon-

diendo a los principios y metas del desarrollo sustentable.

4. Saber convivir y vivir juntos: en este eje tienen especial relevan-

cia las habilidades sociales que permiten el trabajo grupal co-

operativo. La formación también debería generar en las y los 

futuros profesionales la toma de conciencia de la importancia 
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y las potencialidades de la participación como necesidad y con-

dición para enfrentar las demandas del desarrollo sustentable, 

promoviendo el desarrollo de actitudes positivas hacia las diver-

sas instancias de  participación ciudadana a las que tendrán que 

responder como profesionales y ciudadanos o ciudadanas. Se 

trata de fomentar en ellos y ellas el compromiso, la solidaridad 

social y la sensibilidad ambiental.  Si estas tareas formativas las 

situamos en el contexto de la globalización se generan nuevos y 

complejos desafíos curriculares y pedagógicos (Sauvé, 2006).

La redefinición de funciones propuesta para el ámbito de la docencia tam-
bién debería alcanzar a la investigación, esto a partir de la premisa que la 
educación y formación para el desarrollo sustentable en la Universidad 
debe estar fuertemente ligada a la potenciación de la investigación aso-
ciada, de manera que el tema de la educación para la sustentabilidad sea 
reconocido y valorado como un objeto de estudio válido, que oriente el 
descubrimiento de nuevos objetos de estudio a través de aproximaciones 
multi, inter y transdisciplinarias, que son las más compatibles con la na-
turaleza de los problemas ambientales y del desarrollo sustentable (Dos 
Santos, 2006; Sauvé, 2004; Follari, 1999).

La investigación a que se hace referencia, podría estar orientada a una ac-
tualización permanente de la información sobre el estado y calidad del 
medio ambiente humano local, regional y nacional, de manera de generar 
conocimiento que contribuya a la educación y formación para la susten-
tabilidad tanto al interior de la Universidad, como en iniciativas formales 
y no formales que se generen en su ámbito de influencia. En este sentido 
el rol de la Universidad en la generación de conocimiento científico en el 
campo de la Ecología o de las Ciencias Ambientales reace en los esfuerzos 
para lograr un desarrollo sustentable (Brown 2001; Castillo 1999).

Otros elemento orientador de la investigación en educación para el desarro-
lllo sustentable, en la Universidad, debería ser un abordaje interexperien-
cial, es decir, integrando el conocimiento y las habilidades de la comunidad 
académica con los de la comunidad local. Particularmente con los educado-
res y educadoras de todos los niveles del sistema educativo de manera tal 
que, integrando equipos de trabajo colaborativo con los académicos y las 
académicas universitarios, sean los principales gestores de esta potencia-
ción de la investigación en el tema de la educación para la sustentabilidad. 

Los planteamientos anteriores se justifican asumiendo que un componen-
te deseable del desarrollo profesional del profesorado es la investigación 



120

  S
eg

un
da

 P
ar

te

educacional en cuanto actividad que genera conocimiento pedagógico y 
por lo tanto debería incorporarse a la práctica habitual de los y las do-
centes de aula. De esta manera se estaría aportando a la Línea Estratégica 
Formación de la PNEDS (CONAMA 2009), en la que se propone: “Fortalecer 
la investigación… en torno a la Educación para el Desarrollo Sustentable”. 
Esto se debe complementar generando incentivos para las publicaciones 
en el área de educación para el desarrollo siustentable.

Probablemente el aporte de la Universidad, desde su función de investi-
gación al desarrollo de la educación para la sustentabilidad, se potenciaría 
en la medida que se generen mecanismos destinados a la acreditación de 
profesionales y unidades educativas por su productividad en la genera-
ción de conocimiento en el tema. 

La redefinición de la extensión, en cuanto función tradicional de la Uni-
versidad, implicaría en primer lugar la definición de áreas de influencia 
con el fin de proyectar o extender la acción académica, vinculándola a la 
realidad local para contribuir a su desarrollo. Se trata de ejercer, a través 
de la extensión, el máximo de su capacidad de contribuir al desarrollo de 
la cultura en su área de influencia, por medio de actividades y acciones de 
vinculación directa que le permitan integrarse realmente al sistema edu-
cativo de su área más inmediata, sobre todo en aquellas Instituciones de 
Educación Superior que forman recursos humanos para el sector educa-
cional. Las acciones en el ámbito de la educación continua en temas es-
pecíficos relacionados con educación para la sustentabilidad, son aportes 
concretos en este sentido.

La operacionalización de esta integración, a la que se hace referencia en el 
párrafo anterior, implicaría identificar en las áreas de influencia de las Uni-
versidades conjuntos de escuelas y liceos susceptibles de ser organizados 
en sistemas interconectados en los cuales, a través de trabajo articulado, 
se favorezcan acciones de investigación y de innovación en educación 
para el desarrollo sustentable. Se trata de promover el estudio y la experi-
mentación pedagógica en el tema, creando instancias de trabajo colabora-
tivo en las que participen académicos y académicas de las instituciones de 
educación superior y profesoras y profesores del sistema educativo local. 
Esto debería dar origen a grupos de trabajo integrados por académicos y 
académicas de las instituciones de educación superior y docentes de aula 
del sistema educativo local. 

Para asegurar la permanencia en el tiempo de estas iniciativas de investiga-
ción-acción colaborativa se debería diseñar y ejecutar estrategias de mo-
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nitoreo y acompañamiento en los sistemas interconectados que se imple-
menten. El Ministerio de Educación en conjunto con los Departamentos 
de Educación Municipal, deberían dar las facilidades administrativas para 
que el profesorado de su dependencia pueda participar en todas las fases 
del proceso de investigación en la acción que se sugiere. 

En la perspectiva de configurar un aporte a la Línea Estratégica Coordina-
ción Intersectorial e Interinstitucional de la PNEDS, la Universidad, desde la 
función de extensión, puede promover una efectiva interacción entre las 
instituciones de educación superior y el sistema educacional de su área 
de influencia, lo que, en concordancia con lo que propone la Línea Es-
tratégica, debería incluir estrategias y mecanismos que aseguren un flujo 
permanente y sistematizado de información, conocimientos, recursos hu-
manos y materiales que por ejemplo faciliten la participación del profe-
sorado local en las actividades habituales que realiza la Universidad, tales 
como asistencia o pasantías en el marco los cursos y talleres que se reali-
zan en las diferentes carreras, etc. Pero también asegurar la participación, 
con adecuada y oportuna información, liberación de pagos de inscripción, 
a eventos como Seminarios, Congresos sobre temáticas relacionadas con 
la Educación para el desarrollo sustentable. Esto sería una forma de con-
tribuir  a la Línea Estratégica Fomento de la transversalidad, para lo que se 
propone: “Organizar jornadas, talleres o seminarios relacionados con pro-
gramas sectoriales (o Institucionales) existentes que fomenten (o puedan 
contribuir a fomentar…) la Educación para el Desarrollo sustentable y que 
permitan su difusión”.

El ejercicio de la función de extensión, en una Universidad que ha asumi-
do el compromiso de aportar a la educación para el desarrollo sustentable, 
podría indirectamente contribuir a la conformación, también en su ámbito 
de influencia, de una “inteligencia local”, entendida ésta como un sistema 
de capacidades y habilidades para el desarrollo sustentable que se puede 
estructurar mediante acciones de divulgación y orientación educativa así 
como de transferencia científica y tecnológica. En todo caso, es necesa-
rio insistir en que la interacción con la realidad específica en que se sitúa 
la Universidad, permitiría una mayor pertinencia en el cumplimiento de 
esta importante función de extensión. Consecuentemente, deberían ser 
las características específicas, del medio natural y sociocultural (medio 
ambiente humano) los factores que determinen el diseño de programas 
destinados a transferir conocimientos y a desarrollar investigaciones en 
áreas de problemas que pueden ser de gran interés desde la perspectiva 
de la educación para la sustentabilidad. 
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Las ideas presentadas sugieren que la problemática ambiental, el desarro-
llo sustentable y la educación para la sustentabilidad deberían ser temas 
transversales de permanente reflexión, investigación, estudio y creación 
(Hernández y otros, 2006), lo que, tal como se ha planteado, es perfec-
tamente compatible con el mundo del saber superior, más aún en un 
modelo de Universidad que debería comprometerse con los profundos 
problemas ambientales, sociales, económicos y educacionales que están 
presentes en su entorno inmediato. En este contexto el aporte de la Uni-
versidad a la educación para la sustentabilidad, aparece claramente rela-
cionado con una formación profesional con currículo contextualizado en 
términos de las necesidades del desarrollo sustentable, con la generación 
de conocimiento acerca de la realidad y estado del medio ambiente, y con 
la diseminación de ese conocimiento a través de acciones de extensión 
que contribuyan al cambio cultural a través de la promoción de conductas 
ambientalmente responsables. 
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Educación Ambiental: una mirada 
desde la sociedad civil. de la 
sensibilización al compromiso

Ximena Abogabir Scott

Algo de historia

En Casa de la Paz comenzamos a trabajar en educación ambiental el año 
1990, en torno a la celebración del Día de la Tierra. Entonces tomamos con-
ciencia no sólo de la urgencia de cambiar las tendencias de destrucción de 
los ecosistemas, sino también de que ello no sería posible sin el activo in-
volucramiento de todas las personas, tanto en su rol personal como laboral.

Venimos persistiendo en el intento a través de la difusión, la elaboración 
de materiales educativos para dirigentes sociales, educadores, jóvenes y 
niños, talleres, redes, participación en mesas de trabajo, entre múltiples 
otras iniciativas. 

Sin embargo, hacia finales del siglo pasado, constatamos que quienes so-
licitaban nuestros materiales, asistían a los talleres que organizábamos, y 
participaban en las redes que facilitábamos, eran generalmente los mis-
mos, todos viejos conocidos. Paralelamente, sentíamos que nosotros invi-
tábamos a subir por una escalera mecánica que insistía en bajar aún más 
rápido: los cantos de sirena de la sociedad de consumo. Las encuestas de 
la época nos mostraron que las personas dispuestas a hacer cambios efec-
tivos en sus estilos de vida a favor del medio ambiente, no superaban el 
5% de la población. En otras palabras, sentimos la urgencia de aumentar el 
impacto de nuestro trabajo.

Por ello, saludamos con entusiasmo la invitación de UNESCO de ampliar 
el concepto de la educación ambiental para referirse al de “educación para 
el desarrollo sostenible”. Ello nos brindó el marco teórico para abordar no 
sólo otras problemáticas –la social y la económica– sino también otros pú-
blicos, incluyendo las empresas privadas y su cadena de valor. De esta ma-
nera, aspiramos a elevar el público que asume voluntariamente conductas 
amigables con el medio ambiente del 5 al 20% de la población. 
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Durante el año 2008, en que Casa de la Paz celebró sus 25 años, decidimos 
acometer uno de los desafíos más complejos que nos hemos impuesto: 
editar un “calendario eterno” con un mensaje breve sobre una situación 
negativa relacionada con la sustentabilidad, la conducta que se espera de 
las personas para resolverla y una página web para quienes desean pro-
fundizar la información. Para ello, asumimos los 14 ámbitos que UNESCO 
define como áreas en las cuales es preciso avanzar si aspiramos a una vida 
sustentable. La dificultad radicó en descomponer los grandes problemas 
globales en pequeños cambios de conducta que pueden sonar insignifi-
cantes, pero cuyo conjunto puede hacer la diferencia. Lo bautizamos “Sim-
ples acciones para grandes cambios” y ha significado una gran satisfacción 
para todos quienes nos involucramos en su creación. Menciono este epi-
sodio para indicar el renovado compromiso de Casa de la Paz con el cam-
bio cultural que requiere la construcción de sociedades más sustentables.

Un tema que Casa de la Paz abordó desde sus inicios fue la promoción del 
reciclaje. Sin embargo, con los años comprobamos que, a menos que la 
actividad se autosustentara económicamente, su viabilidad en el mediano 
plazo quedaba amenazada una vez descontinuados los fondos compro-
metidos por algún donante. Por ello, nos comenzamos a relacionar con las 
empresas que procesan material recuperado, con la intención de acercar 
a los recicladores de base, agregando valor y rentabilidad a su trabajo. Así, 
debimos ampliar nuestro enfoque ambiental, para también ocuparnos de 
la sustentabilidad económica y social de la actividad. En otras palabras, la 
actividad del reciclaje es sólo una demostración de la emigración desde la 
“educación ambiental” hacia la “educación para la sustentabilidad”.

No sólo tiempo de cambios, sino cambio de era

El siglo XXI resultó más asombroso de lo que muchos auguraban y, cierta-
mente, más sorprendente. En el campo ambiental, la convergencia entre 
el calentamiento global, el aumento poblacional y el ingreso de grupos 
medios al consumo, planteó serias tensiones al planeta, tales como pérdi-
da de biodiversidad, estrechez del suministro de energía, aceleramiento 
del cambio climático, entre otros. Todo ello se tradujo en un sentido de 
urgencia para el equipo de Casa de la Paz. Sentimos que navegamos en el 
Titanic, que ya chocamos con el iceberg, pero que muchos insisten en se-
guir danzando. Nunca en la historia a tantos se les había pedido tan poco: 
usar medios públicos de transporte, minimizar y separar sus residuos, usar 
el agua y la energía eficientemente. Impulsar este urgente cambio cultural 
es el renovado compromiso del equipo humano de Casa de la Paz.
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Afortunadamente, no hemos estamos solos en esta tarea. Son múltiples 
las iniciativas desde la sociedad civil, el sector privado, las universidades y 
el Gobierno nacional, regional y local. Sin embargo, es preciso mencionar 
que el gran ausente es el Ministerio de Educación, situación que no sólo 
ocurre en nuestro país, sino en toda América Latina. El liderazgo estatal 
en toda la región ha sido ejercido por las instituciones encargadas de la 
temática ambiental -en nuestro caso, por la CONAMA- las que han debido 
luchar contra la indiferencia del resto del aparato público.

Algunas empresas privadas también han constituido una sorpresa positiva. 
Bajo el paraguas conceptual de la responsabilidad social corporativa, han 
mostrado capacidad de escuchar las expectativas de los distintos públicos 
y esforzarse por dar respuesta gradual a ellas, gestionando sus impactos y 
apoyando iniciativas de educación ambiental en sus áreas de influencia.

Por su parte, está emergiendo una nueva horneada de jóvenes “quijotes”, 
motivados por la protección de la naturaleza y por resolver la pobreza de 
muchos. A diferencia de la generación de los 60, inspirada por la educación 
popular que abordaba el tema ambiental como la plataforma para criticar 
el modelo de desarrollo, la mayoría de los adolescentes de hoy aspiran a 
una mejor ecuación entre democracia y mercado que garantice la susten-
tabilidad. Cuando ingresan al mundo laboral, no se sienten interpretados 
por las pancartas de antaño, sino que anhelan sintonizar sus valores con 
sus ocupaciones y poner sus conocimientos al servicio de la construcción 
del mundo que desean para sus hijos.

Otro actor relevante, las ONG, también experimentan los embates del cam-
bio y se esfuerzan por redefinir su rol. Es preciso reconocer que ellas han 
sido las principales impulsoras de la educación ambiental, por lo que no 
es de extrañar su protagonismo en esta temática. Su contacto permanente 
con las comunidades locales, su capacidad de innovar, su compromiso con 
la misión, su pensamiento crítico, su capacidad de generar alianzas con 
otras organizaciones sociales y agencias de desarrollo, su mirada de largo 
plazo, así como la posibilidad de generar diálogo intergeneracional, las 
convierte en un actor relevante a la hora de impulsar un cambio cultural.

También es preciso reconocer sus debilidades bajo la forma de inestabili-
dad en la disponibilidad de recursos financieros y humanos, su atomiza-
ción, el débil desarrollo institucional, así como su limitada capacidad de 
evaluar el real impacto de sus proyectos. Sin embargo, a pesar de estas 
limitaciones, la complejidad del tejido social hace que los distintos actores 
que requieren trabajar con comunidades sigan recurriendo a las ONG.
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La velocidad y la profundidad de los cambios que estamos viviendo en 
el presente nos enfrentan a la necesidad de incrementar el esfuerzo por 
impulsar un profundo cambio social, comenzando por transformarnos no-
sotros mismos y nuestras instituciones, para así inspirar a otros a partir del 
ejemplo y la coherencia, las estrategias pedagógicas por excelencia. Sin 
embargo, ello no es suficiente: es indispensable lograr incidir en las políti-
cas públicas para amplificar el impacto. Es preciso acelerar el paso.

La Educación para el Desarrollo Sustentable es particularmente compleja, 
por ser holística y multidisciplinaria, ya que requiere incorporar las cien-
cias sociales, naturales y económicas, además del conocimiento popular. 
También es preciso trabajar en el origen de las conductas –los valores– 
abordando temáticas como la paz, la participación democrática, género, 
derechos humanos, interculturalidad, entre otros. Todo ello en un marco 
de respeto, de responsabilidad y de colaboración.

Para lograrlo, es preciso abrirse a entender los desafíos de la modernidad, 
investigar, sistematizar y difundir las lecciones aprendidas, especialmente 
de los fracasos. A partir de ellos, requerimos generar nuevas propuestas 
metodológicas, renovados materiales de capacitación, y a la brevedad po-
sible, asegurarse que la educación superior incluya las materias relaciona-
das con la sustentabilidad. Ello debe hacerse a partir de una mirada global, 
pero con una adaptación a las realidades locales, incorporando el saber 
popular y ancestral.

Un potente desafío para las nuevas generaciones es aprender a tener 
pensamiento crítico, sin necesariamente “tirar el mantel” de las conver-
saciones en las mesas a las cuales son invitadas, de modo de no producir 
un quiebre con los demás sectores, sino más bien lograr transformar las 
relaciones confrontacionales en colaborativas en pos de un horizonte co-
mún. Mal que mal, todos somos necesarios: empresas privadas, gobiernos 
y sociedad civil, por lo que requerimos aprender a construir acuerdos que 
satisfagan razonablemente las aspiraciones de todos. No es saludable que 
un sector se sienta dueño de la verdad y de los valores, ya que hemos 
aprendido que buenos y malos hay en todas partes. Más bien necesita-
mos esforzarnos por encontrar territorios en los cuales todos podamos 
coexistir, como lo logró la Comisión Brundtland con la mismísima defini-
ción de desarrollo sustentable: aquel desarrollo que es capaz de satisfacer 
las necesidades actuales sin comprometer los recursos y posibilidades de 
las futuras generaciones. Dado que el concepto del desarrollo sustentable 
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implica una negociación entre los criterios sociales, ambientales y econó-
micos, todos los actores deben estar dispuestos a ceder algo en función 
de lograr lo que les es realmente importante. Y ser capaz de entusiasmar 
a todos los actores en esa dirección, aunque signifique renuncias en el 
corto plazo.

De la Educación Ambiental a la Educación para la Sustentabilidad

Si bien ambas propuestas tienen aspectos integradores tales como la iden-
tidad, la calidad de vida, la sensibilidad y los valores, y constituyen un vehí-
culo de transformación social, de democratización del saber, de formación 
integral, no son conceptos idénticos ni están ausentes de tensión entre ellos.

Como mencionamos anteriormente, la Educación Ambiental constituyó 
tradicionalmente la plataforma ideológica de quienes consideran que la 
economía de mercado es intrínsecamente no sustentable, por lo que la 
confrontación está en el ADN de la Educación Ambiental. De ahí la deno-
minación de “sandías” (verdes por fuera, rojas por dentro), que recibieron 
la mayoría de los agentes educativos. En ese contexto, cuando los países 
desarrollados y la UNESCO impusieron la Educación para el Desarrollo 
Sustentable, ello fue recibido por muchos especialistas latinoamericanos 
como una amenaza al capital político de la Educación Ambiental, así como 
una desvalorización de la misma. “¿Será acaso un nuevo modo de instru-
mentalizar dinámicas sociales y políticas para favorecer la continuidad de 
los modelos neoliberales de la globalización económica?”1, se preguntaba 
un experto en un evento latinoamericano.

Dado que es urgente impulsar un cambio cultural que revierta el actual 
deterioro del equilibrio natural, de modo de no amenazar las frágiles e 
improbables condiciones que permiten la manifestación de la vida, es 
necesario resignificar el concepto de desarrollo en la mente de quienes 
toman decisiones a todo nivel, desde la escuela hasta el gobierno y las or-
ganizaciones sociales, incluyendo a empresas privadas de todos los tama-
ños. De allí podrá surgir la necesidad de una educación para el desarrollo 
sostenible, la que debe ser crítica del orden imperante y sentar las bases 
para formar nuevos ciudadanos en sociedades que aspiran a un desarrollo 

1 Jaime Alberto Moreno, académico colombiano, en “Memorias de los Foros Ambientales 2006-2007”, de la Red 
Temática de Educación Ambiental de la Red Colombiana de Formación Ambiental. Compiladora, Olga Bermú-
dez, Bogotá, 2008, Instituto de Estudios Ambientales de la Universidad Nacional de Colombia.
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verdadero, ese que respeta todas las formas de vida2. Mal que mal, sin sos-
tenibilidad no hay desarrollo y este no existe sin educación.

Por lo tanto, se requiere relevar la radicalidad de la Educación para el De-
sarrollo Sustentable para no ser percibida como contrabando neoliberal, 
destinado a generar ciudadanos acríticos y bien portados. La actual crisis 
global requiere con urgencia personas innovadoras en el ámbito social, 
económico y ambiental. Para transformar la sociedad, se requiere comen-
zar por cuestionar la lógica que está detrás del concepto de desarrollo 
para así diseñar un futuro que satisfaga razonablemente las aspiraciones 
de todos, en función de sus visiones, intereses y roles.

Lo anterior no resulta sencillo de llevar a la práctica, por lo que es natural 
que surjan múltiples interrogantes: ¿Es viable la educación para la susten-
tabilidad en el marco de este modelo de desarrollo? ¿Cómo trabajar en 
los valores en un mundo cada vez más materialista? ¿Qué ha pasado en 
América Latina con la educación popular ambiental? ¿Dónde están aho-
ra sus referentes teóricos, estratégicos y pedagógicos centrales? ¿Cómo 
“ponemos de moda” a la educación para la sustentabilidad? ¿Cómo desco-
nectamos la anestesia general que inunda a la actual “civilización”? ¿Cómo 
promovemos valores como la responsabilidad, la colaboración, el respeto, 
la austeridad, sin parecer predicadores? ¿O tendremos que esperar que 
un desastre mayor sea la pedagogía que necesitamos para cambiar?

Tareas pendientes

Nadie duda que la sociedad actualmente necesita cambios y que las ONG 
tienen un rol que jugar aportando su mirada interdisciplinaria, su inser-
ción en las comunidades de base y la posibilidad de instalar nuevas pre-
guntas y propuestas en la agenda pública.

Entre los desafíos para las organizaciones de interés público destaca la 
necesidad de compartir experiencias y lecciones aprendidas. Se requiere 
establecer alianzas, sinergias y vínculos para poder insertarse en el ámbi-
to local a partir de una mirada global. Asimismo, es preciso avanzar en la 
definición de indicadores de programas y proyectos que permitan generar 
información, contar con sistemas de seguimiento y evaluación de logros 
e impactos. También urge profundizar la formación docente, así como 
encontrar la convergencia entre el saber científico y el saber ancestral y 

2 SOLANO David (2008). “Estrategias de Comunicación y Educación para el Desarrollo Sostenible”, UNESCO/
Santiago.
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popular. Es preciso incluir en la Educación para el Desarrollo Sustentable 
la preparación de las comunidades ante posibles desastres, tales como in-
cendios, inundaciones, sequías, entre otros, especialmente aquellos re-
lacionados con el cambio climático que inevitablemente aumentarán en 
frecuencia e intensidad.

Se requiere con urgencia contar con una biblioteca virtual que facilite el 
acceso al conocimiento, así como involucrar a los Ministerios de Educa-
ción, actualmente entrampados en conflictos con docentes a lo largo de 
toda América Latina, lo que les impide innovar a la velocidad requerida. 
También es preciso promover proyectos articulados por biorregiones, más 
que por límites geopolíticos, generar un sistema de acreditación para to-
dos los actores que trabajan en la Educación para el Desarrollo Sustenta-
ble, instaurar pasantías entre ellos, así como impulsar políticas públicas 
para generar conocimiento ambiental, y nuevos modelos educativos para 
el cambio cultural. 

Urge apurar el paso

Ya han transcurrido cinco años desde la declaración de la Década de la 
Educación para el Desarrollo Sustentable y es poco lo que se ha puesto 
en práctica, a pesar de ser un componente indispensable si la humanidad 
aspira a cumplir los Objetivos del Milenio. Por lo visto, es necesario re-
pensar los modelos educativos, especialmente los de educación superior, 
de modo de promover en todos los actores, más pronto que tarde, valores 
actualmente pasados de moda, pero que son el único camino de asegurar 
el compromiso de los educandos para con la sociedad y el bien común.

Estamos viendo momentos de turbulencia. La crisis financiera que viven 
todas las economías del planeta que adoptaron al mercado como princi-
pio regulador, es sólo la punta de un iceberg. Aún más grave es la crisis 
cultural, manifestada como violencia, drogadicción, deterioro ambiental, 
el creciente consumo de sicofármacos, entre otros males presentes en 
nuestras vidas cotidianas y que son meros síntomas de la insustentabilidad 
individual y colectiva de la situación actual.

Por ello, lamentando profundamente el trastorno que viven muchas fami-
lias debido a la actual pérdida de empleos, le damos la bienvenida a este 
momento de adversidad. En Casa de la Paz estamos convencidos que cons-
tituye una oportunidad –tal vez la última– para corregir el rumbo que había 
adoptado la humanidad, sin percatarse del abismo hacia el cual nos diri-
gíamos. Es difícil para los dirigentes políticos plantear reformas profundas, 
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especialmente cuando sus resultados se verán a largo plazo. Y más difícil 
aún, si las reformas requieren sacrificios en el corto plazo. Por ello, sólo 
una crisis como la que vivimos hoy otorga la adrenalina y la creatividad 
para impulsar modificaciones profundas en nuestra forma de relacionar-
nos con nosotros mismos, con los demás seres humanos y con la naturale-
za. Debemos recordar que la diferencia entre la evolución y la revolución 
es la “r” de responsabilidad.

Nos habíamos convencido de que todos podíamos aspirar al “sueño ame-
ricano”: derrochador de recursos y altamente generador de residuos. Efec-
tivamente, un billón de personas ya lo alcanzaron, y otros 2 billones se es-
fuerzan cada día al límite por lograr esa meta. Sin embargo, parecen olvidar 
que existen todavía 3 billones de seres humanos cuyos niños mueren de 
hambre o de enfermedades para las cuales existen las vacunas y remedios, 
y que están cada día más convencidos que la violencia es el único camino 
para revertir la situación. Tampoco parecen recordar que otros 3 billones de 
personas están por nacer (antes del 2050) y que nos exigirán una explicación.

La crisis global nos invita a organizarnos para que todos quepamos en los 
botes y comencemos a remar juntos hacia la orilla. Para ello, debemos 
atender los sueños de dignidad de todas las personas, así como los límites 
de nuestro pequeño planeta, parte de una modesta galaxia ubicada en un 
suburbio del universo. 
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La Educación Ambiental 
en Chile: diagnóstico, 

oportunidades y desafíos
Ana María Vliegenthart

El desfase entre los ideales y la realidad

Un ciudadano se despierta por las mañanas y deja corriendo el agua de la 
ducha mientras busca su ropa del día. Calienta el agua en el hervidor dos 
veces, bota una servilleta del desayuno al suelo, toca la bocina de su auto 
otras cinco, y entra a la sala de clases a enseñar el tema de hoy: el cuidado 
del medio ambiente.

Las Personas: Actores Principales

La Educación Ambiental para el Desarrollo Sustentable requiere personas 
para su implementación, y mientras mejor equipadas estén ellas en térmi-
nos de preparación y recursos, mejor podrán hacer este trabajo. El ideal 
sería que hubiera en esta actividad muchas personas con formación aca-
démica en Educación Ambiental, trabajando profesionalmente, con dedi-
cación completa de horario en cumplir metas establecidas, dentro y fuera 
del sistema educativo, con niños, jóvenes y adultos, autoridades y ciudada-
nos, insertos en programas estables, financiados por el Estado, con metas 
claras, evaluaciones de desempeño y apoyos diversos para mejorar cuan-
do el cumplimiento fuera deficitario. 

En segundo lugar, sería importante que todos estos educadores compar-
tieran experiencias, conocimientos y estrategias para mejorar la calidad 
de la Educación Ambiental que desarrollan. Y por último, sería importante 
que hubiera muchos académicos investigando, publicando y entregando 
pautas y herramientas que faciliten el desarrollo de programas de Educa-
ción Ambiental de buena calidad, de bajo costo y eficientes, asegurando 
además que de nuestras Universidades estuvieran egresando muchos do-
centes –de todos los sectores de aprendizaje– bien preparados en este 
enfoque. 
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Analicemos someramente algunos de estos ideales para contrastarlos con 
la realidad de lo que sucede en el país en este campo. Para empezar, vea-
mos qué significa ser Educador Ambiental desde el punto de vista de la 
persona y su formación profesional; los conocimientos, experiencia y ha-
bilidades que necesita en este campo. 

En relación al primer punto está claro que ser Educador Ambiental implica 
conocer los principios, tener las habilidades y la capacidad para transfor-
mar las bases conceptuales, éticas y pedagógicas de la Educación Ambien-
tal en programas educativos de calidad (1) –esta es la situación ideal–. Ello 
para poder crear programas de Educación Ambiental que sean eficientes 
y eficaces, ajustados a la cultura local, y que sean a la vez didácticos, mo-
tivadores, entretenidos, libres de prejuicios, adecuados al nivel de cada 
audiencia y rigurosos en la calidad técnica de los contenidos. Los educa-
dores ambientales deben por lo tanto tener una formación sólida en las 
mencionadas bases, para resolver el desafío de proporciones que significa 
innovar en el campo educativo, comenzar a trabajar en forma interdiscipli-
naria y contextualizar la enseñanza en la realidad ambiental local. 

Sin embargo, si las personas responsables carecen de los conocimientos, 
habilidades y capacidades necesarias, los programas de Educación Am-
biental inevitablemente serán de baja calidad. En cuanto al segundo pun-
to, a la manera como se relacionan los Educadores Ambientales entre ellos 
y con el Estado, tampoco da lo mismo cómo lo hacen. Si los Educadores 
Ambientales comparten herramientas pedagógicas, aprendizajes y expe-
riencias, construyen programas conjuntos, forman redes permanentes y 
cuentan con recursos estables, su impacto será significativo. En cambio si 
cada uno de ellos trabaja aisladamente, con recursos mínimos y esporá-
dicos, sin apoyos institucionales, sustentados por el entusiasmo, la bue-
na voluntad o las donaciones, obviamente su impacto a nivel de país será 
poco significativo. 

Para comparar los ideales con la realidad, revisaremos algunos diagnósti-
cos, indicadores y ejemplos de años recientes.

El informe OCDE y la Educación Ambiental 

El informe OCDE entregado al país el año 2005, (2) aportó conclusiones y 
recomendaciones específicas vinculadas al desempeño ambiental de Chi-
le y concretamente respecto a la Educación Ambiental en el país en los 10 
años previos a su entrega. En este ámbito la recomendación fue:
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“Fortalecer la educación y conciencia ambiental con una estrategia de lar-
go plazo y un plan nacional de Educación Ambiental que incluya: i) inte-
grar más aún las materias ambientales en los planes de estudio de las es-
cuelas primarias y secundarias, y ii) desarrollar el conocimiento ambiental 
mediante asociaciones profesionales. 

A partir de esta recomendación se puede concluir que hasta el año 2005 
no existía en Chile una institución responsable ni un plan de Educación 
Ambiental. Por otra parte el informe destaca dos iniciativas como buenos 
ejemplos del quehacer en Educación Ambiental a nivel de país, ellos son 
un Plan de Educación Ambiental al Aire Libre, organizado por MINEDUC y 
CONAF, y una Red de Educación Ambiental liderada por la sociedad civil. 
Ninguna de estas dos iniciativas permaneció en el tiempo y al presente ya 
no existen como programas. 

Actualmente el principal esfuerzo de Educación Ambiental por parte del 
Estado está concentrado en instalar el Sistema Nacional de Certificación 
Ambiental Escolar, programa coordinado desde CONAMA. 

Diagnóstico de Educación Ambiental de la sociedad civil

La Declaración de la Década de la Educación para el Desarrollo Sostenible 
desde el año 2005 al 2014, relevó el tema a nivel mundial y también en el 
país. Ello movilizó al Estado, el que por iniciativa de CONAMA y durante 
el año 2005 organizó mesas regionales de Educación Ambiental a las que 
fueron invitadas a participar representantes de ONG. Al inicio de este pro-
ceso, la Asociación Comunitaria Líderes sin Fronteras, con la colaboración 
de Casa de la Paz y CODEFF, ejecutó un proyecto titulado “Activos y en Red 
Aportamos a la Política Nacional de Educación para el Desarrollo Sustenta-
ble” (3). El objetivo del proyecto era lograr un diagnóstico del estado de la 
Educación para el Desarrollo Sostenible desde la sociedad civil, a partir del 
cual se harían recomendaciones para aportar al proceso de elaboración de 
la Política. 

El proyecto era modesto y de corta duración, sólo tres meses, durante los 
cuales se realizaron tres talleres regionales y uno nacional, en los que par-
ticiparon 101 personas; la mayoría representantes de la sociedad civil, pero 
también algunos funcionarios públicos y de Municipios. Las conclusiones 
y recomendaciones fueron sistematizadas y publicadas en el documento 
citado anteriormente, el que además describe la metodología usada, los 
detalles del diagnóstico y las recomendaciones y peticiones de la socie-
dad civil. Es interesante analizar los resultados del diagnóstico hecho ya 
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que reflejan la visión, aspiraciones y necesidades de la sociedad civil para 
hacer más eficiente la Educación Ambiental del país. 

Durante los talleres, se usó la metodología de World Café (4) y la audiencia 
respondió cuatro preguntas. La primera estaba orientada a recoger ante-
cedentes respecto de la institucionalización de la Educación Ambiental: 
¿Hasta qué grado la Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) está 
inserta en nuestras instituciones? La segunda pregunta indagaba respecto 
de capacidades: ¿Con qué capacidades contamos para trabajar en EDS? La 
tercera pregunta analizaba la utilización de recursos financieros y didác-
ticos: ¿Con qué recursos contamos para hacer EDS? Y la cuarta pregunta 
estaba vinculada a la articulación entre actores: ¿Cómo y con quiénes tra-
bajamos para desarrollar la EDS? En síntesis, las conclusiones del diagnós-
tico fueron las siguientes:

Las respuestas de los participantes a la pregunta 1, sobre institucionaliza-
ción, indicaron como fortalezas que en la sociedad civil se valora positiva-
mente el inicio del Sistema Nacional de Certificación Ambiental Escolar. 
También se reconoce que existe el marco legislativo que permite desarro-
llar la Educación Ambiental. En cuanto a las debilidades, se destacó que las 
estructuras formales de las instituciones públicas no apoyan las iniciativas 
de Educación para el Desarrollo Sostenible en forma sistemática. Que la 
EDS no está institucionalizada en el Ministerio de Educación, que es una 
actividad muy marginal en él y que hace falta presencia y liderazgo de este 
Ministerio a favor de la Educación Ambiental. Se destacó la falta de una 
Política de largo plazo y un programa específico de Educación Ambiental. 
La ausencia de lo anterior hace más difícil el trabajo de la sociedad civil, 
ya que por una parte es necesario llevar adelante iniciativas y por otra es 
necesario lograr el apoyo institucional.

Las respuestas de los participantes a la pregunta 2, sobre capacidades, indi-
caron como fortalezas que existe entusiasmo y motivación por la Educa-
ción Ambiental en la sociedad civil y que hay capacidad de implementar 
programas bajo este enfoque. En cuanto a las debilidades se destacó la 
falta de capacidad de trabajar en equipo, que no hay articulación entre 
actores, que no hay redes, por lo que cada cual trabaja solo. Otro pun-
to importante que se identificó fue la necesidad de capacitación en EDS 
de una forma más integral y práctica, que permita abordar el tema desde 
una perspectiva sistémica. Se agrega que los proyectos no son sostenibles 
sobre la base de trabajo voluntario y que no hay replicabilidad y difusión 
de iniciativas exitosas, careciendo de evaluación de impacto. De dichos 
proyectos también hay necesidad de contar con diagnósticos claros, fun-
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dados en información recogida con instrumentos adecuados, válidos y 
confiables, que sirvan de base para la evaluación de las acciones en curso 
y para construir nuevos programas sobre la base de los aprendizajes y ex-
periencias anteriores.

Las respuestas de los participantes a la pregunta 3, sobre recursos financie-
ros y didácticos, indicaron como fortalezas que hay una buena cantidad de 
material didáctico de Educación Ambiental y que lo principal que se nece-
sita es la mirada entrenada como educadores para utilizar el ambiente que 
los rodea. En cuanto a las debilidades, destacaron la falta de material di-
dáctico con enfoque de EDS, como también la falta de recursos financieros 
para este propósito. También se mencionó que en las universidades hay 
escasa formación en este ámbito y poco material bibliográfico actualizado.

Las respuestas de los participantes a la pregunta 4, sobre articulación, en-
tregan como fortaleza que han surgido nuevas lógicas para el trabajo de 
Educación para el Desarrollo Sostenible entre ONG y empresas, y entre 
escuelas y empresas, especialmente acciones de Responsabilidad Social 
Empresarial. Las principales debilidades apuntaron a que el sector público 
no se coordina en sus gestiones de Educación para el Desarrollo Sosteni-
ble hacia las escuelas; que los proyectos no se difunden, que las escuelas 
y ONG tienen dificultad de acceso a la información; que el financiamiento 
de corto plazo produce articulaciones y proyectos de corto plazo; que fal-
tan instituciones o personas que se dediquen a concretar las articulacio-
nes. También que existe desconfianza, ya que cada institución se enfoca 
en el cumplimiento de sus metas particulares.

Como síntesis final y resultados globales del diagnóstico se afirmó que 
todavía todo el sistema educativo funciona en un marco de fragmentación 
y especialidades, lo que dificulta la enseñanza de problemas complejos y 
sistémicos; que el país no cuenta con una cultura de la sostenibilidad, la 
cual es necesario construir con un amplio proceso de Educación Ambien-
tal Formal y no Formal, esta última, a través de los medios de comunicación 
masivos. Se destaca que la modalidad de trabajo en proyectos entorpece 
la efectividad y la planificación a más largo plazo, lo cual atenta a la soste-
nibilidad de las iniciativas. Tampoco hay coordinación ni articulación entre 
actores, además existe muy poca confianza entre los mismos y falta capa-
cidad de trabajo en equipo. 

En cuanto al trabajo de Educación Ambiental en las escuelas, se concluyó 
que los docentes están sobrecargados con múltiples programas promo-
vidos por diferentes servicios públicos que no se coordinan entre sí. Se 
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señala que el MINEDUC tampoco articula o integra las diferentes propues-
tas y finalmente que no se cumple el supuesto de la transversalidad en la 
Educación Ambiental Formal. Se trata de una propuesta impecable en la 
teoría, pero la experiencia de la mayoría de los docentes indica que no se 
implementa efectivamente en la práctica. 

Diagnósticos de la Educación Ambiental de CONAMA 

Un estudio pionero hecho el año 2004, fue el “Diagnóstico Regional de la 
Educación Ambiental en la Región de los Lagos” (5) de CONAMA Regional, 
el cual ayudó a comprender las necesidades de la sociedad para desarro-
llar mejores programas de Educación Ambiental. En este diagnóstico se lle-
gó a varias conclusiones, todas ellas concordantes con la recomendación 
de la OCDE. Una de ellas fue que hasta el año 2004 las iniciativas de Edu-
cación Ambiental en el sistema escolar eran reconocidas por parte de las 
instituciones que administran la Educación (MINEDUC y Municipios), sin 
embargo ellas no eran un eje importante de trabajo en los establecimien-
tos educativos; salvo contadas excepciones, no existían procedimientos y 
espacios a nivel de escuela para apoyar esta tarea, el flujo de información 
era deficiente, cada establecimiento trabajaba sin compartir experiencias 
o información, las iniciativas dependían del interés personal de los docen-
tes, éstas no eran permanentes y se hacían sin articulación del MINEDUC, 
municipios, docentes, entre otros. 

Un trabajo reciente enfocado a evaluar el Sistema Nacional de Certifica-
ción Ambiental Escolar en el país fue realizado por ONG “Entorno” (6) el 
cual recogió antecedentes respecto de los procesos de instalación del Sis-
tema Nacional de Certificación Ambiental Escolar y resultados derivados 
del mismo en los establecimientos educacionales certificados ambiental-
mente, a la fecha de ejecución del trabajo (año 2008).

Este diagnóstico sistematizó en primer lugar los resultados de estudios 
previos existentes respecto del Sistema Nacional de Certificación Ambien-
tal Escolar. Un aspecto importante que emana de dicha sistematización fue 
que al comparar el sistema chileno con el programa europeo de las “Eco 
Escuelas” se observa que ambos son similares en cuanto a fines, enfoques 
y metodología. Sin embargo las certificaciones otorgadas por el Sistema 
Nacional de Certificación Ambiental Escolar, no están reconocidas por los 
administradores del sistema Eco-Escuelas europeo, por cuanto (Ref 6, pag. 
22, líneas 10 a 14) “existirían diferencias substanciales de desempeño de las 
escuelas chilenas respecto de las europeas, particularmente en el diseño curri-
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cular, la gestión de los recursos, la cantidad y calidad de las prácticas medioam-
bientales y de las maneras de relacionarse con el entorno. Dichas diferencias 
serían el resultado de que los estándares utilizados por el Sistema Nacional de 
Certificación Ambiental Escolar serían más bajos que los exigidos por el progra-
ma Eco-Escuelas”. 

Otros estudios revisados por los mismos autores (6) (página 27) establecen 
que A) Los establecimientos chilenos imparten aproximadamente la mitad 
de las horas de clases medioambientales que en las europeas en el nivel 
básico, y un tercio en la Educación Media. B) En el Sistema Nacional de 
Certificación Ambiental Escolar se imparte la mitad de las horas de talleres 
que en el programa europeo. C) El 80% de las Eco-Escuelas utiliza alguna 
tecnología alternativa (compost, paneles solares, tratamiento de aguas) en 
cambio lo haría el 25% de las escuelas certificadas chilenas. D) Existe una 
persistente incapacidad de los establecimientos chilenos por integrar a la 
comunidad local. E) Las escuelas chilenas no poseen redes de cooperación 
más allá de los vínculos con sus sostenedores. 

Vinculado al punto anterior, una de las principales amenazas que detec-
ta el estudio citado (CEAS Ltda.) es la constatación de que en el sistema 
educativo chileno existen ambigüedades, en cuanto a que permite la in-
corporación de la Educación Ambiental y adhiere a ella formalmente, pero 
que los escasos recursos públicos invertidos en esta tarea denotan una 
ausencia real de compromiso. 

Otro estudio analizado por el informe (6) (página 34, párrafo 2) concluye 
que en muchas áreas de la educación municipal persiste la concepción de 
que la Educación Ambiental está en competencia con los objetivos funda-
mentales y los contenidos mínimos obligatorios de la educación chilena. 
Esta percepción generalizada es importante por cuanto demuestra falta de 
comprensión por parte de los docentes del aporte que la Educación Am-
biental hace a mejorar la calidad de la educación. También permite con-
cluir que los docentes en general carecen de los conocimientos respecto 
de los contenidos propios de la Educación Ambiental, que no tienen la ca-
pacidad de crear, adaptar y usar las herramientas didácticas que existen.

En cuanto al proceso de auditorías, una primera conclusión del estudio (6) 
fue que el Sistema Nacional de Certificación Ambiental Escolar encuentra 
un amplio respaldo en las comunidades educativas y que en las escuelas 
certificadas se han incorporado temas ambientales a un nivel “satisfacto-
rio” de contextualización y que se han consolidado innovaciones curricu-
lares, especialmente las visitas a terreno y las clases al aire libre. 
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Sin congruencia con lo anterior también en lo curricular, las auditorías es-
tablecieron que la tranversalización de la Educación Ambiental es asumida 
principalmente por los docentes de los sectores de aprendizaje de Cien-
cias y Tecnología. 

Por otra parte el análisis de los procesos de auditoría estableció que los 
“Informes de Gestión” –el principal instrumento para el seguimiento del 
proceso de implementación del Sistema Nacional de Certificación Am-
biental Escolar al momento de la recopilación de antecedentes recogidos por 
el estudio de los consultores encargados por CONAMA (6)– fueron elabora-
dos por pocas escuelas, sin determinar cuántas lo hicieron o dejaron de 
hacer. Quedan por ello aspectos importantes sin respuesta clara, lo que 
hace recomendable estandarizar a futuro los procesos de auditoría para 
poder medir logros.

Avances, desafíos y oportunidades 

Desde el año 2005, CONAMA Región de los Lagos cuenta con una “Política 
Regional de Educación Ambiental” (7), la que desde esa fecha ha venido 
sirviendo de referente para el trabajo regional en este tema. Esta misma re-
partición ha organizado “Encuentros Regionales de Educación Ambiental” 
cada dos años con el propósito de compartir experiencias y formar redes, 
entre otros. 

Hasta este momento, año 2009, esta iniciativa no ha sido repetida por otras 
regiones y la Política de Educación Ambiental de la Región de Los Lagos es 
única en el país. Ella entrega un modelo de experiencia y de aprendizajes 
que puede servir de base para guiar y hacer más eficiente el trabajo de 
ejecución de la Política Nacional y de establecer los programas que el país 
requiere. Otra iniciativa que sin duda significa un avance es la realización 
del “Seminario Internacional de Educación para el Desarrollo Sustenta-
ble”, actividad organizada por CONAMA, desarrollada durante los últimos 
5 años con gran asistencia de educadores ambientales.

Aunque sin dudas estos son avances importantes, existe el desafío de me-
dir la calidad de la Educación Ambiental que se está entregando a los estu-
diantes en el país. Esto es efectivo para la Educación General Básica, para 
la Educación Media y con mayor relevancia en las escuelas de Pedagogía, 
respecto de las cuales tampoco existe ninguna información que indique 
que los futuros docentes están recibiendo formación de calidad en cuanto 
a conceptos, habilidades y capacidades requeridas para ser educadores 
ambientales profesionales.
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Por consiguiente, parece necesario hacer estudios que respondan pregun-
tas vinculadas al cumplimiento de los objetivos propios de la Educación 
Ambiental, especialmente en el ámbito pedagógico, aunque también en los 
de gestión y de vinculación con la comunidad. En el ámbito de la pedago-
gía, por ejemplo, el sistema educativo y sus autoridades dan por supuesto 
que todos los profesores están integrando transversalmente en sus secto-
res de aprendizaje los principios y conceptos de cuidado del ambiente que 
caracterizan la Educación Ambiental. No obstante, las evidencias recogidas 
desde la sociedad civil (3) y también por el informe de la ONG Entorno (6), 
indican que ello es sólo un planteamiento teórico. Esto es un aspecto clave 
del problema ya que la integración transversal de la Educación Ambiental 
al currículo escolar como OFT es la única herramienta y estrategia de ins-
talación de la Educación Ambiental propuesta por MINEDUC, estrategia 
que según conclusiones de los estudios citados no estaría funcionando. 

Todo lo anterior deja todavía un enorme vacío de información respecto de 
lo que sucede en Educación Ambiental en toda la educación particular sub-
vencionada; menos se sabe aun respecto a la educación particular pagada. 

No menos importante sería responder preguntas respecto de la Pedagogía 
Ambiental que se aplica en el aula, al uso del enfoque constructivista, a la 
contextualización de los problemas ambientales locales para la enseñanza, 
al rol del maestro y a la calidad de la información ambiental que ellos en-
tregan, entre otros. Investigaciones que respondan preguntas tales como: 
¿Qué competencias propias de un ciudadano alfabetizado ambientalmen-
te queremos desarrollar en los/as estudiantes de Educación General Bási-
ca? ¿Cuáles en los estudiantes de Educación Media?, y ¿efectivamente se 
están desarrollando esas competencias? ¿Qué está pasando con la Educa-
ción Ambiental en los establecimientos particulares subvencionados y los 
particulares pagados?, entre otras. 

Otro asunto que se mantiene como un desafío pendiente en relación 
al tema del diagnóstico de la sociedad civil y la Educación Ambiental (3) 
está vinculado a las capacidades de Educación Ambiental de los docen-
tes, por cuanto sólo existen antecedentes generales sobre la calidad de 
la formación inicial docente que reciben los estudiantes en las facultades 
de Educación del país –el que apunta a carencias y deficiencias serias–, no 
existiendo estudio alguno respecto de la calidad de la Educación Ambien-
tal que están recibiendo los mismos. Por ejemplo el informe “Profesores 
para el Siglo XXI”, de MINEDUC (8), hace un análisis del alto grado de in-
satisfacción con respecto a la formación inicial de los futuros profesores y 
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menciona los siguientes problemas, todos los que tienen relación con las 
necesidades de formación en Educación Ambiental. Ellos son: 

a) Currículos inadecuados, recargados, heterogéneos, desvincula-

dos entre sí y poco actualizados. 

b) Insuficiente calificación del personal docente, avanzada edad, 

sin estudios de postgrado, poca investigación. Se mantienen es-

tilos de trabajo incongruentes con las normas que imparten y 

con el desarrollo de las Ciencias. 

c) Se mantienen procesos de formación desvinculados de la reali-

dad de las escuelas, aislados del resto de la comunidad univer-

sitaria, sin tradición de trabajo colaborativo, enfatizando plan-

teamientos teóricos que no son asumidos en la práctica por los 

estudiantes de carreras de pedagogía. 

La persistencia de las dificultades identificadas en el informe menciona-
do ha servido de fundamento para comenzar desde MINEDUC un nuevo 
programa de fortalecimiento de las carreras de pedagogía; es el programa 
“INICIA”. Con él se busca definir un marco de estándares y orientaciones 
curriculares de carácter nacional para el conjunto de instituciones forma-
doras de profesores. Comprende además la definición de estándares dis-
ciplinarios y pedagógicos por carrera, competencias y saberes elementales 
que debe desarrollar todo profesor.

Estas debilidades generales de la formación inicial docente tienen alta 
incidencia en la adquisición de las competencias –capacidades, cono-
cimientos y habilidades– necesarias para el desarrollo de programas de 
Educación Ambiental a nivel profesional. Entonces es aquí donde existe 
una excelente oportunidad para que el Estado establezca cuáles son las 
competencias de Educación Ambiental necesarias de desarrollar por todos 
los futuros docentes y que contribuya a mejorar los resultados del Sistema 
Nacional de Certificación Ambiental Escolar. 

Como modelo de las competencias recomendadas es posible consultar el 
documento “Standards for the Initial Preparation of Environmental Educators” 
(2007), trabajo realizado por la Asociación Norteamericana de Educación 
Ambiental y que se encuentra en www.naaee.org. 

Sin embargo, el principal desafío vinculado a la institucionalización de la 
Educación Ambiental es el nivel de compromiso del Ministerio de Educa-
ción en este tema. Hasta este momento –agosto 2009–, la institución pú-
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blica que promueve la Educación Ambiental en el país sigue siendo CO-
NAMA, con ausencia notoria del MINEDUC en el esfuerzo. Ello es causa 
de inquietud por cuanto MINEDUC es la institución responsable de hacer 
las adecuaciones curriculares recomendadas por la OCDE para “integrar 
más aún las materias ambientales en los planes de estudio de las escuelas 
primarias y secundarias”. Así, aparece con claridad el desafío de relevar la 
Educación Ambiental al interior del Ministerio de Educación, ya que como 
se ha diagnosticado desde la sociedad civil y desde CONAMA, “el supues-
to de la transversalidad de la Educación Ambiental resulta difícil de cum-
plir” (3) (6), incluso en los establecimientos certificados ambientalmente, 
mucho menos en aquellos que no están participando en el sistema. 

Estamos en el año 2009 y el antecedente que existe al respecto es que a 
la fecha en el país hay 1.280 establecimientos participando en el Sistema 
Nacional de Certificación Ambiental Escolar; de ellos, 710 en proceso de 
certificación y 570 ya certificados. Ellos representan aproximadamente un 
10% del total de establecimientos educativos municipales del país, lo cual, 
en opinión de la autora, es claramente insatisfactorio como meta país. 

La Gran Oportunidad

Recientemente, el país dio otro gran paso a favor de la Educación Ambien-
tal, por cuanto el 9 de abril del presente (2009), el Comité de Ministros de 
CONAMA aprobó la Política Nacional de Educación para el Desarrollo Sus-
tentable, estableciendo cinco grandes objetivos y líneas estratégicas gene-
rales para cada uno de ellos. En los meses de septiembre y octubre 2009, 
la Unidad de Educación Ambiental de CONAMA debe presentar al mismo 
Comité de Ministros un “Plan de Acción” consensuado con las carteras de 
gobierno vinculadas a la Educación para el Desarrollo Sustentable. 

Siendo la aprobación de los principios generales de la Política Nacional 
de EDS un tremendo avance, se debe recordar que se trata de un instru-
mento “indicativo”, y no “normativo”. Al respecto vale recordar que el año 
1998 se dictó la “Política Nacional para el Desarrollo Sustentable” (9), que 
establecía como objetivo específico y meta que para el año 2000 “se habrá 
incorporado la temática ambiental en la Reforma Educacional”. Esta Políti-
ca fue un esfuerzo de la misma naturaleza que la recientemente aprobada, 
no logrando cumplir sus objetivos y metas en el campo educativo. 

Es el momento para que otras reparticiones públicas, especialmente MI-
NEDUC, colaboren con el logro de las metas país para el decenio de la 
Educación para el Desarrollo Sostenible. Así mismo todo lo anterior apun-
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ta a la imperiosa necesidad de que esta vez haya mayor nivel de compromi-
so del Estado con la política recientemente aprobada, que se desarrollen 
programas específicos para alcanzar con éxito los objetivos y metas que 
en ella se establecen y el programa sea dotado de recursos humanos, eco-
nómicos, y el apoyo político que el desarrollo sustentable y la Educación 
Ambiental merecen. 

Conclusiones: Entre el quién, el cómo y el cuándo

Según los objetivos que trazó la ONU al implementar el “Decenio de la 
Educación para el Desarrollo Sostenible”, entre el año 2005 y el 2014 se 
capacitará a los ciudadanos para que adquieran diversas habilidades que 
les permitan trabajar activamente en resolver los problemas ambientales y 
vivir con mayor respeto por la Tierra, sus habitantes y su diversidad.

Por más bonito que esto suene, lo cierto es que cumplida la mitad del 
plazo, se ven pocos progresos en nuestro país. El mayor esfuerzo en este 
sentido es la iniciativa de CONAMA para instalar el Sistema Nacional de 
Certificación Ambiental Escolar. Esta iniciativa, aunque cuenta con alto ni-
vel de aprobación por parte de la comunidad escolar, es un sistema que 
existe en forma precaria en unas 800 escuelas municipales y en ellas tam-
poco está maduro para existir en forma autónoma.

Pero todavía hay esperanza. Con la aprobada Política Nacional de Educa-
ción para el Desarrollo Sustentable, es el momento indicado para que el 
Estado chileno organice un programa de apoyo a la Educación Ambiental 
para todo el sistema educativo, desde la Educación General Básica has-
ta el nivel Superior, para insertar en el programa INICIA, de MINEDUC, 
competencias propias de Educación Ambiental que deben satisfacer los 
egresados de las escuelas de Pedagogía. 

También para fortalecer el Sistema Nacional de Certificación Ambiental 
Escolar y dotarlo de un sistema de evaluación a nivel nacional, comprensi-
vo y homologable entre distintas regiones, con estándares de certificación 
similares a los de las Eco Escuelas europeas; para otorgar recursos para 
formar redes profesionales de Educadores Ambientales, para formar aso-
ciaciones regionales y nacionales en este tema, entre otros. 

Lo anterior parece necesario ya que poco se puede hacer con entusias-
mos aislados e individuales. Si la meta es cambiar desde una cultura del 
despilfarro y consumismo a una cultura del respeto ambiental y de susten-
tabilidad, se necesita voluntad política, asumir responsabilidades a nivel 
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institucional y a largo plazo, otorgar incentivos, articular actores, financiar, 
promover y coordinar la formación de personas y de redes. 

Es tiempo de comenzar un “Programa de Educación Ambiental” específico 
de Educación para el Desarrollo Sostenible del país, que cuente con la 
participación activa de todo el aparato estatal, especialmente MINEDUC, 
con la colaboración y compromiso de instituciones académicas tales como 
Universidades y sus escuelas de Pedagogía. El país no puede desligarse de 
tan importante tarea, delegándola sobre CONAMA, sin otorgar los recur-
sos humanos y financieros para la tarea. 

Esperamos con interés el “Plan de Acción” que debe estar pronto a ser 
sancionado por nuestras autoridades. Dicho Plan nos debiera informar de 
objetivos, estrategias de acción, metas, plazos para cumplirlas, recursos 
humanos y financieros, indicadores de éxito, medios de seguimiento y de 
verificación; esto último, certificado por actores independientes de los 
ejecutores. 

Si no es ahora, ¿cuándo?
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Las redes complejas 
de un Sistema educativo 

contextualizado en su entorno.
El rol de la comunidad local en 

la Educación Ambiental
Javier A. Figueroa Ortiz

Un diagnóstico del sistema educacional contemporáneo

Considero que la educación contemporánea atraviesa una crisis de senti-
do y de contexto. Esta es una crisis profunda, porque es de fundamento, 
de los principios de la educación. Uno de los tantos síntomas de esta crisis 
es la fractura en las relaciones y disparidad de criterios que existe entre los 
actores del proceso educativo, que permanecen en conflicto cotidiano. 
El Estado, con su tradición paternalista y autoritaria, se aleja de los senti-
dos de la escuela en su entorno, preocupado de indicadores de calidad 
descontextualizados, que se imponen burocráticamente desde oficinas 
ministeriales y municipales. Los profesores, que sufren la precariedad y 
la escasez de recursos en sus escuelas, se han distanciado del entorno y 
de las familias de los niños, especialmente, durante la validación o evalua-
ción de los aprendizajes. Y las niñas y niños, principales actores de este 
proceso, rara vez en la escuela se sienten escuchados e interpretados en 
sus intereses o necesidades. Es una fractura de la comunidad educativa 
engendrada durante años por una crisis que nos convoca a preguntas bási-
cas: ¿Por qué y para qué educamos? Es una crisis que convoca al conjunto 
de la sociedad, a los integrantes que participan de la educación, directa 
o indirectamente. No obstante, este diagnóstico preocupante, por cierto, 
que pudiese parecernos exagerado o pesimista, es, por el contrario, una 
oportunidad para construir nuevos fundamentos y trazar nuevos sentidos 
en la educación tradicional. Es la oportunidad de promover la educación 
ambiental o que se ha dado en llamar, también, educación para la susten-
tabilidad humana integral (González 1996). 
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¿Cuáles serían los logros y los procesos de aprendizaje esperados por un 
currículum ambientalizado? Ya no sólo se trataría de conocer la geome-
tría de Pitágoras, las matemáticas árabes o la historia de la emancipación, 
independencia o formación de nuestra Nación. Ya no sólo se trataría de 
recitar poemas y leer novelas que formen parte de los fundamentos de 
nuestra lengua o de reconocer las familias de plantas o animales de ma-
yor riqueza de nuestra biodiversidad. Son muchos los que concuerdan en 
sugerir que la crisis de la educación no es una crisis de contenido, sino la 
crisis que contiene al contenido. Es una crisis que cuestiona el sentido que 
debe dirigir al contenido que se entrega durante el proceso educativo. En 
más de una ocasión escuchamos que las debilidades que se presentan en 
nuestros niños en las operatorias matemáticas básicas se resolverían con 
el incremento de las horas dedicadas a la enseñanza de las matemáticas. 
Que el desconocimiento sobre los principales hechos de nuestra histo-
ria se resolvería con más horas dedicadas a la enseñanza de la historia. 
No obstante, la evaluación de la Jornada Escolar Completa (JEC) en Chile 
demuestra que el 90% de las escuelas dedican más tiempo que la norma 
del MINEDUC para los sectores de Matemáticas y de Lenguaje y comu-
nicación (Ruz y Madrid 2005), pero este incremento de horas pedagógi-
cas debido a la JEC, no tuvo un efecto evidente sobre los puntajes de las 
pruebas de evaluación de estos respectivos contenidos (Valenzuela 2005). 
¿Cual sería la razón de esta falta de linealidad o relación directa entre el 
logro de aprendizajes de contenidos con el tiempo dedicado a la enseñan-
za de esos mismos contenidos? Da la impresión que la enseñanza no está 
directamente vinculada a los aprendizajes. La respuesta no es sencilla y 
probablemente es multifactorial, empero, debe ser resuelta en el contexto 
de los niños, en su entorno comunitario y familiar, junto a las redes socia-
les en que están insertos (Mella 2003). 

Una propuesta de educación contextualizada

La hipótesis que aquí se sugiere para la reflexión es la siguiente: el proble-
ma de la educación formal contemporánea, en parte, reside en que ésta 
no tiene el sentido social del desarrollo humano integral, porque la educa-
ción contemporánea (tanto la de orientación estatista como la neoliberal) 
no está contextualizada en una comunidad concreta con intereses locales 
particulares. En la educación contemporánea, de fuerte sesgo tecnocráti-
co, los contenidos se entregan parcializados “desde arriba” (por un Minis-
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terio u organismo centralista), y en ellos se privilegian las disciplinas por 
sobre la integración del conocimiento racional y/o actitud emocional de 
niñas y niños. Debido al predominio del paradigma de la descontextuali-
zación de la educación, la disciplina y sus contenidos se transforman en 
el sistema que ordena la enseñanza y llegan a ser más relevantes que los 
ritmos y las evaluaciones individuales de las niñas y niños en los procesos 
de aprendizaje. La profesora o profesor que cultiva una orientación ses-
gada por una disciplina, generalmente busca el culto de sus normas, sus 
métodos, sus problemáticas o anuncia la defensa del contenido propio 
de tal o cual disciplina. Sin embargo, de lo que se trata en una educación 
contextualizada, por el contrario, es que el profesor apoye los procesos 
educativos que intervienen directamente sobre el ambiente o el paisaje 
cultural del entorno de los educandos. En las escuelas, por lo general, no 
existe una comunidad educativa que intervenga el entorno, lo transforme, 
lo desintegre y lo vuelva a integrar, en un proceso educativo dialéctico y 
constructivo. Por el contrario, la educación formal contemporánea, con su 
enfoque parcializado y sesgado por las disciplinas y la tecnocracia, mantie-
ne al entorno fragmentado y desvinculado del currículum y la gestión de 
cada unidad educativa. Esta estrategia contribuye al “statu quo” de la co-
munidad y no logra promover el cambio y la transformación del entorno. 
Es por ello que la educación descontextualizada mantiene o incluso ahon-
da las desigualdades sociales de una comunidad. Por una parte, la falta de 
acceso a ella provoca la total marginación y desintegración social de un 
individuo. Por otra, su acceso público, en el mejor de los casos, mantiene 
la desigualdad. Y en el extremo, la de acceso restringido por orientación 
elitista (p.e. poder, recursos, aptitudes, etc.), también contribuye a mante-
ner las desigualdades sociales. 

La actual educación contemporánea incorporó a una gran proporción de 
la población de niñas y niños a instituciones formales que han entregado 
contenidos descontextualizados, en las cuales, no aparece con nitidez el 
sentido social del desarrollo humano en todas sus dimensiones. El sistema 
formal contemporáneo sustrae diariamente al niño de su entorno durante 
seis o más horas y lo mantiene, literalmente, capturado para defenderlo de 
las “agresiones” del entorno. La educación ha sido utilizada, en este sen-
tido, para intervenir sobre el individuo aislándolo de su comunidad. Con 
la esperanza de que terminado el proceso educativo, la joven o el joven 
“devuelto” a su entorno sea capaz de generar los cambios culturales y so-
ciales deseados. Sin embrago, los resultados de este modelo individualista 
y coercitivo son a todas luces evidentes (Mella 2003, Redondo et al. 2004). 
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Para sustentar esta hipótesis es necesario desarrollar brevemente a qué 
me refiero con la contextualización de los contenidos. Al hablar de contex-
to, me refiero al entorno, al paisaje cultural, social, económico y natural de 
una comunidad. A las problemáticas que envuelven la convivencia y las re-
laciones sociales, económicas y culturales de una localidad o región. Una 
educación no debería impartirse en instituciones “amuralladas”, donde 
las niñas y jóvenes se aíslen del contexto social circundante, porque ello 
provoca, en la mayoría de las ocasiones, marginación social. Sin embargo, 
la integración a la comunidad social del entorno no se logra por completo 
con una clase fuera de las aulas para “reconocer” el mundo natural, un 
“parque”, un “bosque” o el “paisaje cultural” donde los niños y niñas ha-
bitan. La educación no se contextualiza sólo porque los contenidos sean 
entregados fuera de las “aulas”. Es un punto muy importante, sin lugar a 
dudas, pero no lo es todo. La educación se contextualiza cuando está en 
sintonía con los intereses de una localidad territorial y de sus diversas ma-
nifestaciones sociales, culturales y naturales, cuando transforma la realidad 
de acuerdo a estos intereses, cuando su currículum considera la realidad 
como un todo estructurado y sistémico (no disciplinar), y cuando los fines 
de la educación promueven el desarrollo de cada uno de los integrantes 
de la sociedad (y no de los individuos con mayores recursos). Para algunos 
es una educación integrativa, para otros de tipo ambiental (Figueroa et al. 
2006). Para llevar a cabo esta transformación de la educación, el currículum 
y la gestión educativa, como construcción social, deberían adquirir los si-
guientes atributos: (a) pertinencia, que es aquel que responde a las nece-
sidades de una comunidad local concreta y cuyo logro acomoda espacial 
y temporalmente a un establecimiento educacional y sus jóvenes en las 
dimensiones natural, social y económica de su entorno; (b) significancia, 
que es aquel atributo que da cuenta de los intereses de la comunidad local 
y cuyo propósito es provocar con sus acciones impactos en las dimen-
siones del entorno; (c) transversalidad, atributo que considera al entorno 
como un sistema estructurado, que nosotros podemos fragmentar sólo 
por motivos metodológicos, para facilitar su estudio, los aprendizajes, la 
investigación y que, sin embargo, junto con estudiarlo, debe ser vuelto a 
integrar para transformarlo, a través del atributo de la (d) transdisciplina-
riedad, que en su aplicación aborda los problemas del desarrollo integral 
humano (tema preponderante de la educación) en coherencia con las di-
mensiones de su entorno. Con la educación ambiental contextualizada, 
los problemas del entorno se abordan con un tratamiento comunitario, 
activo-participativo y sustentable (Figueroa et al. 2006). 
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Mecanismos formales para contextualizar los aprendizajes

Formalmente, el sistema educativo presenta dos mecanismos para relacio-
narse con su entorno, el mecanismo curricular y el de la gestión. Por lo ge-
neral, el currículum es un mecanismo que opera dentro de una institución 
formal, que en el mundo contemporáneo es, por excelencia, la escuela. 
Sin duda, no es la única institución posible. El currículum es una construc-
ción social, que da cuenta del momento histórico en el cual surge y que 
tiene la misión de impactar a la sociedad, provocando los cambios que se 
ha propuesto explícita o implícitamente (Ausubel et al. 1983). Todo currícu-
lum formal se propone, cuando surge, transformar su contexto o al menos 
impactar sobre él en mayor o menor medida. Por ejemplo, la construcción 
del currículum en las nuevas repúblicas americanas durante el siglo XIX, 
tenía por propósito consolidar la independencia y promover un pensa-
miento cientificista de tradición europea, que formara a las nuevas “elites” 
de las nacientes naciones del continente. No fue sino hasta los años 30 
del siglo XX que, a lo menos en Chile, surgió una corriente nacionalista 
que promovió un nuevo currículum que aspiraba a satisfacer los intereses 
del país por sobre los intereses externos. Este currículum nacionalista se 
propuso impactar en la sociedad formando técnicos y profesionales de 
alto nivel, que provocarían la anhelada industrialización y desarrollo de la 
infraestructura del país (Figueroa et al. 2006). Finalmente, con la Reforma 
Educativa de los años 90 el Estado aplicó un currículum con intereses me-
todológicos y tecnocráticos, adecuados para una sociedad neoliberal, que 
prevalecieron sobre aquellos intereses de trascendencia social. Al poco 
andar el currículum se convirtió en un promotor de estancamiento e in-
equidad social (Mella 2003). 

Por otra parte, la gestión es un mecanismo por el cual una unidad educati-
va se relaciona con su contexto local o regional. La gestión es el segundo 
de los mecanismos formales que el establecimiento educacional dispone 
para incorporar información del entorno o del ambiente de una unidad 
educativa formal o informal. Consideramos a la gestión como un soporte 
del proceso educativo, que puede o no ocurrir en la escuela, y que tiene 
la función de incorporar eficaz y eficientemente los recursos humanos y 
materiales para que el currículum opere de acuerdo a los propósitos de la 
comunidad educativa y a sus atributos mencionados con anterioridad. 

Ambos procesos, gestión y currículum, tienen el propósito de dirigir y 
desarrollar los programas educativos del establecimiento, generando los 
procesos y logros que permitan el apoderamiento del entorno por parte 
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de la escuela y contribuyan al desarrollo sustentable de ella y de su entor-
no territorial. En muchas escuelas existe confusión respecto a los objeti-
vos, procesos y logros de la gestión escolar, separándolos artificialmente 
del proceso curricular. Debido a esta confusión, en las escuelas se des-
perdician muchas oportunidades para fortalecer los procesos de aprendi-
zaje. Por ejemplo, ordinariamente el tipo de relaciones humanas cotidia-
nas e inconscientes (p.e. autoritaria, democrática, individualista, solidaria, 
agresiva, etc.) que se establecen entre los integrantes de las comunidades 
educativas (niñas, niños, profesores, directivos, apoderados, no docen-
tes, etc.) es considerado casi exclusivamente como parte del ámbito de la 
gestión escolar y raramente son evaluadas como procesos y logros de los 
aprendizajes. Empero, la diversidad de relaciones humanas que existen 
en una escuela son también ámbitos y oportunidades para desarrollar un 
currículum integral (p.e. fortalecer conceptos, representaciones, prácticas 
y aptitudes). De la misma manera, por ejemplo, el control y manejo que 
una unidad educativa realiza de sus residuos, agua, energía o recursos mo-
netarios a través de sus procesos de gestión interna, son oportunidades 
para enriquecer y contextualizar el currículum formal. Sin embargo, una 
integración genuina de los procesos de gestión en el currículum requiere 
de una práctica democrática por parte de los integrantes de las unidades 
educativas, que muchas veces no es asumida en plenitud y consecuencia. 
Aquí entenderemos que ambos, gestión y currículum, deberían interac-
tuar y combinarse en el proceso del aprendizaje contextualizado. 

El rol de las redes sociales en la gestión del currículum contextua-
lizado 

La participación de la comunidad local en el proceso educativo es un re-
quisito indispensable para instalar los atributos de la educación contextua-
lizada. Sin la comunidad local no hay educación ambiental o currículum 
contextualizado. Los agentes locales permiten el ingreso o asimilación de 
la información del entorno en la construcción curricular. Asimismo, la co-
munidad local, a través de sus agentes e instituciones, hacen posible que 
el conocimiento generado con el currículum de la unidad educativa sea 
adecuado para intervenir sobre ella misma durante el proceso de aprendi-
zaje de los educandos. Una educación contextualizada requiere impactar 
no sólo sobre las áreas institucionales de la educación, sino también re-
quiere impactar sobre el ámbito local y territorial. El proceso educativo, 
con su currículum y gestión contextualizado, se validan y evalúan social-
mente en la comunidad territorial. No obstante, es importante aclarar que 
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la evaluación y la validación de un currículum en el ámbito del “mercado 
de las escuelas” no es tarea del entorno. En el modelo de una educación 
contextualizada, el entorno se entiende como el ámbito del conjunto de 
las redes complejas de participación comunitaria que se proponen y dis-
ponen para cooperar y contribuir al desarrollo humano en un territorio, 
donde cada uno de los integrantes de la comunidad educativa se evalúa 
por sus propios procesos y logros y no por el “fracaso” o el “éxito” en el 
ámbito del mercado.

El currículum que propone modificar su entorno se gestiona y construye 
localmente sobre un territorio y debe ser coherente con él y con las redes 
sociales complejas que allí se establecen (conocimientos, lenguajes, tipos 
de relaciones humanas y con el ambiente natural, etc.). Por el contrario, en 
Chile el currículum para la enseñanza básica y media es nacional y cede 
limitados grados reales de libertad para las unidades educativas locales. 
¿Qué puede justificar que un programa de estudio de la educación escolar 
presente idénticos contenidos en comunidades educativas tan disímiles y 
distantes cómo aquellas de un pueblo ubicado en el Altiplano, en Arauco 
o una isla oceánica? Este modelo homogeneizador del currículum está ob-
soleto. La uniformidad burocrática centralista de un currículum de orien-
tación nacionalista, que no toma en cuenta las redes complejas del entor-
no comunitario, promueve la desintegración de las comunidades locales 
y por obviedad atenta contra la diversidad cultural local, regional y global 
(conocimientos locales, lenguas, ideologías, oficios, miradas del mundo, 
entorno natural, etc.). 

Por otra parte, el modelo neoliberal que considera el entorno sólo en su 
función de mercado, sesga y desarticula el currículum y la gestión educa-
tiva hacia requerimientos de sólo algunos componentes de la población. 
En este modelo la unidad educativa selecciona un nicho del entorno, al 
que considera sólo en su dimensión económica y ofrece un currículum y 
gestión adecuado para su demanda. Estas “ofertas curriculares”, sesgadas 
por la demanda y el mercado, contribuyen a incrementar la desigualdad 
porque su éxito contiene la lógica de la competencia y el lucro. Tanto el 
currículum estatista como el neoliberal consideran sólo aspectos limita-
dos del entorno, de acuerdo a lo que se definió de éste en el comienzo 
del artículo. El currículum estatista considera su éxito cuando se impone 
en el ámbito político nacional. El currículum neoliberal considera su éxito 
cuando su oferta se impone en su ámbito de competencia en el mercado. 
Ambos modelos se han disputado la hegemonía de la educación desde 
el siglo XIX (Letelier 1927). Sin embargo, en la actualidad existen los ele-
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mentos teóricos para proponer una alternativa con mayor integración. Un 
currículum contextualizado localmente, que no desprecia los ámbitos re-
gionales o globales de nuestra existencia contemporánea, sino que por el 
contrario los asimila, para no convertirse en falansterio, y que se construye 
cooperativamente junto a las redes complejas del entorno natural, social 
y económico, con el objeto de generar cambios y empoderar a la comu-
nidad en los ámbitos de su existencia local y global (Figueroa et al. 2006). 
El currículum contextualizado por definición no se impone. Por el contra-
rio, el currículum se debería evaluar democráticamente junto a las redes 
sociales complejas que interactúan con unidades educativas abiertas. En 
muchas localidades urbanas y rurales surgen estos nuevos modelos, con 
mayor o menor desarrollo, que se expresan en escuelas poli-funcionales y 
de “puertas abiertas” a la comunidad, con la presencia de elementos de la 
investigación-acción, cultura, arte, deporte, esparcimiento y otros.1 

La Educación Ambiental, una oportunidad para contextualizar 
aprendizajes

La tradición de la educación ambiental en Latinoamérica ha sido principal-
mente receptiva para incorporar los elementos locales en el currículum 
(González 2006). El propio Foro de Río de 1992, definió explícitamente que 
la educación “no es neutra sino ideológica. Es un acto político, basado en 
valores para la transformación social”. Además, afirmaba que “la Educación 
Ambiental debe tratar cuestiones globales, sus causas e interrelaciones en 
una perspectiva sistémica, en un contexto social e histórico” (González 
1996). Ciertamente, la educación ambiental ha dejado de ser una meto-
dología pedagógica, o un programa de estudios con mayores contenidos 
ambientales y ecológicos, para pasar a ser un proceso de aprendizaje que 
aporta actitudes y métodos con el sentido de transformar e intervenir so-
bre las causas y efectos de los problemas ambientales en una perspectiva 
sistémica e histórica. Esta perspectiva exige a la educación ambiental to-
mar en consideración las redes locales complejas de las comunidades para 
intervenir sobre su entorno. Y en particular, debería considerar los impac-
tos que las acciones del proceso educativo tienen sobre las comunidades 
locales (cambios en actitudes y comportamientos de la comunidad), que 
por supuesto se deberían evaluar en relación al proceso y los logros de 
los aprendizajes (Figueroa et al. 2005, 2006). No obstante, debido a la com-
plejidad de los procesos y de las redes locales, no siempre las acciones 

1 Ver Evaluación Programa SNCAE, 2008. 
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planificadas generan los cambios de actitudes y comportamientos espera-
dos. Es por ello, que se hace imprescindible el desarrollo de evaluaciones 
que permitan incorporar correcciones y modificaciones de los diseños y 
planificaciones de la gestión y el currículum, que deberían ser adecua-
dos a las condiciones locales (ambiente natural, social y económico), asu-
miendo una estrategia adaptativa para alcanzar logros de aprendizajes. 
Este tipo de estrategias suponen opciones u objetivos alternativos, pero 
no excluyentes, que son evaluados según sus impactos en la comunidad 
escolar y en las redes sociales complejas de la comunidad del entorno. 
Adicionalmente, la estrategia adaptativa para logros de aprendizajes debe-
ría asumir que muchos de sus resultados son impredecibles. Incluso, no 
en pocas oportunidades, ambos, la comunidad escolar y del entorno, son 
reacios a establecer entre ellos redes de colaboración en un proceso que 
no sienten que sea de su responsabilidad. Para que la estrategia educativa 
de enseñanza-aprendizaje sea pertinente, la participación en red debería 
ser promocionada.2 

Concluyendo, la educación ambiental en su entorno territorial es una 
oportunidad para contextualizar el currículum y la gestión educativa. Esta 
contextualización es posible si ambos mecanismos, el currículum y la ges-
tión, toman en consideración la participación de las redes sociales comple-
jas del entorno, que deberían también evaluar la eficacia y eficiencia de la 
ejecución de una estrategia adaptativa para los logros de aprendizajes. Es 
así como el entorno adquiere el doble rol educativo, es el territorio donde 
la escuela obtiene los recursos y la información que son asimilados por el 
proceso de aprendizaje y es, paralelamente, el ámbito donde dicho proceso 
impacta a la comunidad, que participa de las redes sociales complejas. Estos 
son los fundamentos, explícitos o implícitos, que un sinnúmero de escuelas 
e instituciones educativas no formales se han comprometido en su queha-
cer cotidiano, promoviendo y practicando la educación ambiental integral. 

2 Ver Evaluación Programa SNCAE, 2008.
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Educación para la sustentabilidad 
y perspectiva de género: de la 

“otredad” a la complejidad
María Paz Aedo  
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En los planes y programas de educación, los conceptos de “género” y “sus-
tentabilidad” son progresivamente ineludibles. Definidos, al igual que 
los derechos humanos, como “objetivos transversales” del aprendizaje, 
permean las planificaciones y diagnósticos con la intención de promover 
perspectivas de la realidad que reconozcan la necesidad de equidad, jus-
ticia, uso adecuado del entorno y de los recursos naturales disponibles. 
Ello ante la evidente insuficiencia de la formación especializada tradicional 
para abordar estos temas, cuyo carácter fragmentario dificulta la compren-
sión de desafíos integrales, como la convivencia armónica de las socieda-
des humanas en el planeta o la superación de la inequidad social derivada 
de las diferencias biológicas.

Si observamos dichos enfoques como “problematizaciones” de la des-
igualdad social y de la crisis ecológica, vemos que el análisis de género 
visibiliza el problema de la inequidad que surge a partir de la interpreta-
ción que cada sociedad realiza sobre diferencia entre los sexos; mientras 
que la perspectiva de la sustentabilidad ambiental aborda el problema del 
desarrollo y crecimiento sostenido de las sociedades humanas –principal-
mente, de sus economías, población y áreas urbanas–, en un planeta limi-
tado y de frágil equilibrio ecosistémico. Ambos enfoques reconocen en 
estos fenómenos su carácter paradigmático; esto es, la visión del mundo 
subyacente –patriarcal, desde la mirada de género; economicista, desde la 
mirada ambiental– a nuestros problemas civilizatorios.

Sobre esta base, la perspectiva de género y sustentabilidad ofrece un mar-
co para la búsqueda de soluciones a tales problemas. A nivel de políticas 
públicas, las evaluaciones de acuerdos internacionales sobre estas mate-
rias, como la Agenda 21 y la Convención para la Erradicación de todas las 
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formas de discriminación contra las mujeres (CEDAW), reconocen avances 
en ciertas áreas (participación de las mujeres en espacios de decisión, in-
clusión de nociones de responsabilidad ambiental en la gestión empresa-
rial, definición de áreas ecosistémicamente relevantes para su resguardo, 
implementación de institucionalidad y marcos normativos ad hoc). Sin 
embargo, también señalan que las sociedades humanas están, todavía, le-
jos de alcanzar un modelo de convivencia acorde a las premisas de ambos 
enfoques. Lejos, por tanto, de un acuerdo común en torno a un nuevo 
paradigma de comprensión y convivencia de las sociedades humanas.

En el campo de la educación, la transversalización de enfoques de género 
y sustentabilidad –principalmente, gracias a la insistencia y esfuerzo de 
académicos, docentes, organizaciones sociales y algunos sectores guber-
namentales–, pasan a constituir parte importante de las actividades extra-
programáticas en las escuelas y de los programas de investigación, espe-
cialización o electivos en las universidades; pero –aún– no son integrados 
con la misma fluidez en la enseñanza de historia, ciencias, economía, arte 
u otras especialidades, cuyos fundamentos permanecen relativamente es-
tables incluso al integrarse en nuevas áreas (lenguaje y comunicaciones, 
comprensión del medio, etc).

¿Cómo explicamos esta tendencia? Considerando la persistente desigual-
dad de género y la cada vez más evidente crisis ambiental, ¿es posible se-
guir apostando a la transversalización de ambos enfoques en los procesos 
de aprendizaje, como opción para la construcción de sociedades susten-
tables y más justas?

Al observar la historia de nuestra civilización occidental, particularmente, 
desde la modernidad hasta nuestros días, constatamos que la adopción 
de enfoques críticos no supone necesariamente una transformación de 
los sustentos valóricos de la convivencia –dicho de otro modo, de la ética 
del habitar compartida– ni de los supuestos explicativos de nuestra reali-
dad. Sobran ejemplos de nuevas miradas y enfoques a las pautas de con-
vivencia vigentes que, al ponerse en práctica, sostienen parte del mundo 
que intentan transformar, si bien generan cambios no menores dentro del 
mismo. Los movimientos sociales del siglo XIX y XX, adscritos a visiones 
críticas del modelo vigente, han favorecido el reconocimiento de condi-
ciones de libertad, dignidad y justicia impensables para las sociedades 
feudales, monárquicas o autoritarias. Sin duda, la democracia republicana 
como premisa de organización es una de sus principales herencias. Pero, 
al mismo tiempo, y derivado del tan preciado principio de libertad que la 
sostiene, nuestra civilización moderna está actualmente enfrentada a un 
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desafío fundamental: la viabilidad de la existencia en un planeta que acu-
sa recibo de la sobreexplotación de recursos y donde las sociedades pre-
sentan niveles de desigualdad crecientes, que afectan principalmente a la 
población tradicionalmente marginalizada de las ventajas de la civilización 
–mayoritariamente, mujeres e indígenas1. 

Sería injusto afirmar que la distancia entre el mundo ofrecido por las pers-
pectivas críticas y el “mundo a la mano”2 construido en nuestro convivir 
radica únicamente en la falta de voluntad política, el desinterés, la falta de 
compromiso, la inexpertiz o la desidia. Algo sucede en nuestra civilización 
con la relación teoría/práctica, del mismo modo que con la relación mente/
materia, cuerpo/espíritu, naturaleza/cultura, hombre/mujer. Algo sucede 
con nuestra realidad, entendida desde la crítica como dialéctica del opre-
sor y el oprimido –el amo y el esclavo, si se quiere, siguiendo a Hegel–, 
incapaz de superar la persistente desigualdad; asimismo, con la funciona-
lidad sistémica de nuestras instituciones y organizaciones, encargadas de 
contener y desarrollar nuestra civilización, aparentemente incapaces de 
evitar el desastre ecológico y social en curso, pese a la bonanza prometida 
por el crecimiento económico sostenido. Tenemos serios problemas con 
la “solución de continuidad” de nuestra civilización, construida sobre una 
paradoja dualista y estructural, aparentemente sin solución.

¿Puede la perspectiva de género y sustentabilidad, representar “aperturas” 
a esta paradoja, y más aún, un cambio del paradigma que las contiene? 
A riesgo de sugerir una pobre metáfora, estos enfoques pueden consti-
tuir “un camino” hacia un nuevo paradigma de convivencia, pero solemos 
confundirlos con la meta. Hemos aceptado “caminar” hacia un destino 
utópico inalcanzable, olvidando el valor del camino como metáfora de la 
existencia de la vida, abierta –al igual que la propia evolución de la vida en 
nuestro planeta– a múltiples posibilidades. En la búsqueda de resultados, 
olvidamos el valor del proceso. 

1 Confirmando esta afirmación, un interesante análisis de la relación género/etnia en el análisis de la pobreza y 
la discriminación en América Latina, teniendo en cuenta las variables socioculturales asociadas a la definición 
de estos problemas, se encuentra en Valenzuela, M.E.; Rangel, M. (coord.), “Desigualdades entrecruzadas: 
pobreza, género, etnia y raza en América Latina”. Santiago de Chile: OIT, 2004. Proyecto Género, pobreza y 
empleo en América Latina.

2 “Mundo a la mano”, es la expresión acuñada por Maturana y Varela para describir la relación entre el observa-
dor y lo observado como espacio de construcción de la realidad. Podría adoptarse en el razonamiento sugerido 
la definición de Habermas respecto al “mundo de la vida” como construcción de la realidad en el cotidiano de 
la experiencia, pero quise incluir un concepto que excede la vivencia hacia la abstracción también como parte 
de la realidad experiencial. 
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Por tanto, ¿es posible generar y vivenciar nuevas posibilidades de relacio-
nes entre las personas, y entre éstas y su entorno? ¿Es posible, por tanto, 
aprender una nueva ética de convivencia? ¿Cómo transitamos desde el 
“paquete de medidas” –distantes de la teoría– o de contenidos –distantes 
de la experiencia– hacia la transformación de nuestros fundamentos civili-
zatorios, del sustento de la modernidad misma? 

En este documento, intentaré aportar un enfoque adicional a este desa-
fío, desde la perspectiva del pensamiento complejo, reconociendo en el 
“entrampamiento” de la implementación de estos enfoques una paradoja 
que, de persistir, alimenta el paradigma que intenta cuestionar. Más que 
ofrecer nuevas soluciones para incorporar estos enfoques a las mallas 
curriculares, la apuesta de este escrito supone la necesidad de compren-
der la paradoja como oscilación, sostén de la transformación inmanente a 
la vida planetaria –por tanto, a las sociedades humanas–, lo que supone, 
como desafío urgente, recuperar la creatividad propia de esta dinámica. 
Acogiendo los aportes del pensamiento oriental, donde la transformación 
es sustento de la realidad, la actual crisis civilizatoria es una oportunidad 
de cambio, una apertura a la creación de nuevas dinámicas de conviven-
cia. Los enfoques de género y sustentabilidad pueden entenderse como 
“guías”, “candelillas” de este camino creativo, sostén de la convivencia y 
coherente con la dinámica de la vida en nuestro planeta. Para ello enten-
deremos el aprendizaje –mejor que la educación– como proceso de trans-
formación continua, al servicio de las posibilidades de vida.

El problema de la otredad y la paradoja de la modernidad

El enfoque de género define el sexo como condición biológica que dis-
tingue hombres y mujeres; diferencia sobre la que todas las sociedades 
construyen estereotipos, roles y expectativas de acción. Cada sociedad 
interpreta la condición de hombre o mujer, asociándoles un “deber ser” 
cuya transgresión es sancionada de acuerdo a las pautas culturales que 
constituyen dicha sociedad. La demanda de las organizaciones por los de-
rechos de las mujeres se basa en la denuncia de la discriminación en nues-
tra civilización patriarcal3, construida sobre la diferencia sexual, que afecta 
las oportunidades de desarrollo y libre elección de las mujeres en todos 
los campos de la convivencia; y la demanda por la igualdad de oportuni-
dades, sin importar la definición u orientación sexual de las personas. En 
esta perspectiva, nuestra civilización ha fijado los conceptos de femenino 

3 Novo, María: La mujer como sujeto, ¿utopía o realidad? Revista Polis nº 6, vol. 2. Universidad Bolivariana. 2003.
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y masculino, excluyendo al primero como una “otredad” invisible, que re-
lega a las mujeres al espacio privado, al trabajo doméstico y reproductivo; 
y a los hombres (lo Uno) al espacio público, productivo, visible. 

También existe una relación de “otredad” entre naturaleza y cultura, que 
denuncia el enfoque de la sustentabilidad4. Nuestra civilización ha relegado 
el mundo de la naturaleza, el planeta que nos acoge y la propia sexualidad, 
al espacio de lo salvaje que es preciso dominar y controlar por amenazan-
te; y cuya expresión –una vez controlada– es susceptible de apropiación, 
intercambio y especulación, en tanto recurso al servicio de las sociedades 
humanas. No es de extrañar que uno de los padres de la ciencia, Fran-
cis Bacon, reconociera la necesidad de “extraer” los secretos de la natu-
raleza para subyugarla y participara de la Orden de la Santa Inquisición5.

Esta mirada, cuya máxima expresión es la afirmación del ser (lo Uno) en 
sociedad moderna, distingue prioridades e invisibiliza lo que no cabe en 
su definición (lo Otro), generando una realidad dual y jerárquica: público/
privado, cuerpo/espíritu, mente/materia, sujeto/objeto. Este es el paradig-
ma que sostiene nuestra visión del mundo, donde la lucha de la otredad 
por visibilizarse no logra transformar –o más bien, transmutar, alquímica-
mente– la dualidad. 

De esta manera, nuestra sociedad posibilita la construcción de “tipos” so-
ciales sostenidos en la dualidad: el hombre machista, el empresario mani-
pulador, el dictador; cuya existencia es resistida por su otredad proporcio-
nal: la mujer agredida, el pueblo oprimido, el planeta destruido. La solución 
dialéctica supone la alternancia del “uno” y el “otro”, generando nuevas re-
laciones que a su vez generan nueva alteridad. La llegada de las mujeres a 
espacios de poder tradicional, dentro de esta perspectiva, es un avance para 
la participación de las mujeres en espacios de decisión, del mismo modo 
que la inclusión de normativas ambientales para la aprobación de proyec-
tos productivos; sin embargo, parecen insuficientes para convertir la crisis 
civilizatoria a la que nos conduce este viejo paradigma, dualista y fragmen-
tario, en oportunidad de transformación –y no de calma consensuada has-
ta el siguiente estallido de tensión, por agudización de la contradicción. 

Infelizmente, la dialéctica de estos tipos ideales nos impide percibir la 
complejidad y la coherencia interna que los sostiene. Desde la perspectiva 
del “oprimido”, el empresario es un obstáculo al acceso del pueblo a una 
vida buena; desde la perspectiva del opresor, su trabajo es un ejemplo de 

4 Ibid.

5 Capra, Fritzjof. El Punto Crucial. Ed. Troquel, 1992.
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emprendimiento que todos, con suficiente esfuerzo y dedicación, podrían 
adoptar. Para develar los problemas de esta tipificación, ofrezco a conti-
nuación cuatro ejemplos de complejidad.

1. En una conferencia convocada por el Centro de Saberes de Foz 

de Iguazú (2008), auspiciado por la represa binacional de Itaipú 

–como parte de su estrategia de compensación de daños ambien-

tales y sociales–, presenté al público de empresarios, académicos 

y dirigentes de organizaciones sociales, la noción del territorio 

como lenguaje de la naturaleza, develado por las comunidades 

que lo habitan6; y del tiempo como proceso cíclico, dependien-

do de la extensión de la mirada. Desde esta lógica, una repre-

sa representa el silenciamiento de este lenguaje contenedor de 

vida y la clausura del ciclo vital. Tras la presentación, miembros 

del directorio de la empresa se acercaron para agradecer mi ex-

posición reconociendo –sinceramente– que nunca habían oído 

reflexiones semejantes y que, de haberlas conocido, habrían di-

mensionado de otra manera el impacto de su emprendimiento.

2. Durante un taller ofrecido a educadores sociales (2009) que traba-

jan en contacto directo con jóvenes marginalizados del sistema 

escolar (proyecto de re-inserción promovido por la Corporación 

Municipal de Educación de Puente Alto), presentamos la espiral 

dinámica de Don Beck y su teoría de “estados de conciencia”7. 

En este enfoque, existe un tránsito de la conciencia humana des-

de el estadio más simple (subsistencia) al más complejo (inte-

gración y trascendencia). Uno de estos estadios, caracterizado 

por el color naranjo, supone el emprendimiento personal para 

la generación de recursos y ganancias. Tan sorprendidos como 

los empresarios de Itaipú, los participantes reconocieron que en 

su visión del mundo, la aceptación de sueldos bajos y el trabajo 

sin fines de lucro están asociados a la dignidad de no “caer en el 

6 A propósito de una entrevista personal con el lonko Felipe Punulef (Lican Ray, Región de Los Lagos, Chile), 
quien reconocía el mapudungun, la lengua mapuche, como la lengua de la vida. En su reflexión, los pueblos de 

la tierra –mapuche–  podían desparecer, no así su lenguaje, inscrito en el curso de los ríos y en la fertilidad de 
la tierra misma. Por tanto, entendía las represas como una mordaza al fluir de este lenguaje.

7 Esta teoría se encuentra en el texto de Don Edward Beck y Christopher C. Cowan: “Spiral dynamics: Mastering 
values, lidership and change”. Ed. Blackwell Publishers, 1996. 
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sistema”, pese a que el tipo de trabajo que desempeñan amerita 

–a su propio juicio– una recompensa monetaria mucho mayor.

3. Dos alumnas tesistas que guié en la carrera de Trabajo Social de 

la Universidad Tecnológica Metropolitana (2008), investigaron 

los resultados de las “casas de acogida” para víctimas de violen-

cia intrafamiliar, iniciativa gubernamental para la atención directa 

de casos en riesgo vital. Durante la investigación pudimos adver-

tir cómo las casas de acogida refuerzan el autoconcepto de las 

mujeres como “víctimas”, ofreciendo la esperanza de “acogida” 

y contención en otra figura de autoridad masculina (el Estado, 

el posible empleador) sin revertir la dinámica de dependencia 

en estas mujeres. Sólo muy tangencial y superficialmente, estos 

espacios les permiten observar cómo su propio aprendizaje en 

relaciones violentas aportó a generar condiciones favorables al 

abuso de su agresor; y cómo ellas mismas, en no pocas ocasio-

nes, estaban replicando esta dinámica con sus hijos. Las estu-

diantes concluyeron que la ausencia de espacios de transforma-

ción de las definiciones víctima-victimario, por medio de nuevos 

aprendizajes afectivos y del fortalecimiento de la autonomía y 

la organización, dificultaba a las mujeres agredidas salir de los 

círculos de maltrato y abuso.

4. Una situación esporádica pero pocas veces reconocida dentro 

del movimiento feminista en Chile, es el maltrato laboral (mob-

bing) dentro de las instituciones y organizaciones dirigidas por 

mujeres que participan del movimiento. Fui testigo directo del 

maltrato psicológico y económico que en una institución no gu-

bernamental su directora ejercía sobre las trabajadoras del lugar, 

pese a definirse como militante del Partido Socialista, víctima de 

tortura en el período dictatorial y acérrima defensora pública de 

los derechos de las mujeres. No es el único caso que conozco y 

que ha sido comentado dentro del movimiento; pero no siendo 

este espacio una tribuna de denuncia, no corresponde ofrecer 

mayores detalles.

Con estos ejemplos quiero ilustrar que la dialéctica y la dualidad es insufi-
ciente para entender la complejidad de las relaciones de convivencia. Las 
prácticas y los discursos se alimentan y se niegan entre sí. No encarnamos 
“tipos ideales”, pero convivimos como si lo fuéramos. Dentro de los pro-
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pios enfoques de género y sustentabilidad la conversación se entrampa 
en las contradicciones: ¿es prioritario el acceso a bienes y servicios iguales 
para todos, o la reducción del consumo y la producción para el cuidado 
del ambiente?8

En el espacio de la educación, la contradicción y la fragmentación transver-
salizan los procesos y clausuran las preguntas que podrían emerger como 
otras perspectivas. Si la meta es el buen rendimiento en las pruebas de 
lenguaje y matemáticas, no hay tiempo para las artes. El ejercicio físico no 
tiene relación con el estudio de las ciencias. La filosofía no tiene relación 
con el funcionamiento de un centro de estudiantes. La escucha no es una 
estrategia de aprendizaje necesaria para el educador, sino para el alumno. 
La física no tiene relación con la preparación de alimentos. El trabajo do-
méstico no tiene relación con la economía y por tanto, no es una “carrera” 
a seguir ni cabe ser estudiada por todos. El ocio no tiene que ver con las 
matemáticas. El reciclaje no tiene que ver con la fe. Es incompatible ser 
madre con la prosecución de estudios de calidad y un buen desempeño 
laboral. La sexualidad está en contradicción con la libertad. Las ciencias 
sociales no tienen relación con el cambio climático. Y así sucesivamente.

No es de extrañar, por tanto, que asumida la necesidad de abordar el gé-
nero y la sustentabilidad como nuevas aperturas de aprendizaje, la urgen-
cia se centre en la inclusión de contenidos, metodologías y actividades 
–agregando carga a los ya abultados currículums por especialidad y sin 
abordar las contradicciones flagrantes entre estos enfoques y los saberes 
tradicionales–, con insuficientes resultados. En los espacios de formación 
profesional, tampoco es de extrañar que los estudiantes cuestionen los 
aportes a la reflexión por “alejados de la práctica”, o las nuevas prácticas 
por “eludir” los problemas de fondo, como he escuchado más de una vez 
en mi desempeño docente.

Es necesario y por tanto, urgente, traspasar los límites de la otredad y la 
fragmentación. Sin embargo, ello no supone la incorporación y validación 
de todos los aportes y enfoques, sin criterios de prioridad. Es necesario ha-
cernos cargo de nuestras elecciones y los principios éticos que sostienen 
nuestra percepción de lo bueno, bello y verdadero, incluyendo dentro de 
sí la oscilación posible, desplazándonos entre la afirmación y la negación, 
entre la integración y la fragmentación, entre lo “Uno” y lo “Otro”, dis-
puestos a explorar su sentido y el movimiento que genera su definición. 

8 Un falso problema, si consideramos la propuesta de la teoría de desarrollo a escala humana, que reconoce 
necesidades reducidas y satisfactores múltiples, como se cita más adelante (N. de la A.).
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Una característica de los conceptos “universales” a defender afirmativa-
mente, es su fragilidad y por tanto, su implícito juego de oscilaciones. Tal 
es el caso de la premisa de tolerancia, que en aras de su defensa, se per-
mite prohibir –no tolerar– la difusión de pensamientos como la ideología 
nazi. También es el caso de la libertad, dispuesta a su propia restricción 
ante la necesidad de protección y cuidado. Reconocer en las aparentes 
paradojas como complejidad propia de nuestra condición vital y por tanto, 
reconocer y explicitar la elección de los principios y valores que sostienen 
nuestros paradigmas de convivencia, es parte del desafío. La equidad de 
género y la sustentabilidad forman parte de estos principios.

Conviviendo en la complejidad

En la misma conferencia del Centro de Saberes que citaba anteriormente, 
participó Carlos Galano, Director de la Carrera de Posgrado “Especializa-
ción en Educación Ambiental para el Desarrollo Sustentable” de la Escuela 
Marina Vilte, de CTERA, Argentina. En uno de los espacios de debate, a 
propósito de la transversalización del tema ambiental en educación, seña-
laba que esto no sucedería salvo que empezáramos a estudiar matemáti-
cas caóticas y fractales, neurociencias, física cuántica. De acuerdo con esta 
perspectiva, necesitamos cuestionar nuestros enfoques tradicionales para 
trascender el paradigma vigente. 

En el caso de la biología –importante para la comprensión del sistema de 
relaciones sexo-género y la construcción social del cuerpo–, los avances 
en el estudio de las neurociencias nos muestran que existe una relación 
ineludible entre el sujeto biológico y su entorno9. Adicionalmente, los es-
tudios sobre neurogénesis reconocen que el entorno puede crear o res-
tringir las conexiones neurales de un individuo10. De este modo, es posible 
afirmar que la naturaleza es modificada e interpretada por la convivencia 
y simultáneamente, la convivencia es influida e interpretada desde las dis-
posiciones biológicas. La vida, por tanto, existe en esta oscilación bidirec-
cional, incluyendo la experiencia de la sexualidad. Si bien podría afirmar-
se que la mayor presencia de oxitocina en las mujeres y testosterona en 
los hombres daría lugar a ciertas disposiciones conductuales (empatía vs. 
competencia)11, en una cultura orientada a la competencia, la disposición 

9 Pinel, J. Biopsicología. Ed. Prentice Hall. 2001.

10 Toro, Cecilia. Fundamentos biológicos de la biodanza. Archivo Biblioteca Programa Magíster y Doctorado en 
Educación, Mención en Aprendizaje Transformacional. Universidad Bolivariana.

11 Wilber, Ken. Breve Historia de Todas las Cosas. Ed. Kairós.



170

  T
er

ce
ra

 P
ar

te

biológica favorable a la empatía puede reducirse hasta representar una 
cualidad casi perdida para la mitad de la humanidad e inferiorizada para la 
otra mitad. En este escenario, para ingresar en el mundo de “lo Uno” (ca-
racterizado por la energía de la competencia, el arrojo, la lucha), nos obli-
gamos a abandonar la experiencia de “lo Otro” (caracterizado por la ener-
gía de la compasión, el cuidado, la empatía). Todo ello es transformable si 
reconocemos el carácter dinámico de las disposiciones biológicas en cada 
persona y la influencia sociocultural en su expresión. No existe, desde 
esta perspectiva, una predisposición unidireccional que condicione a las 
mujeres al espacio del cuidado y a los hombres al de la competencia. Las 
relaciones de género dependen, por tanto, de la elección y la posibilidad. 

En el mundo de la física, existen diversos enfoques –desde la física cuán-
tica– que evidencian la indisoluble relación sujeto que observa y realidad 
(Erwin Schröedinguer), la reversibilidad, las estructuras disipativas (Ilya 
Prigogine), la similitud entre las estructuras fundamentales de lo vivo y lo 
inerte, la predominancia de las probabilidades y la frágil distinción entre 
onda y materia (David Bohm), por citar algunos ejemplos. Todos estos au-
tores están ausentes de los estudios básicos de la realidad material y por 
tanto, la visión del mundo que reconoce la permeabilidad de esta realidad 
también está ausente de la reflexión cotidiana en los espacios de apren-
dizaje. Las implicancias de esta perspectiva serían fundamentales para la 
comprensión de la realidad dinámica y la conciencia de las posibilidades 
de cambio, donde la distancia mente-materia (y su contradicción) es sólo 
una ilusión: la mente sería tan concreta como mental la materia.

En las ciencias humanas, existe una clara distancia entre el aprendizaje 
escolar y el reconocimiento de la experiencia cotidiana como espacio de 
construcción de realidad. La historia se construye en base a efemérides 
distantes de la experiencia vital y sin un claro reconocimiento de su inter-
pretación subjetiva y variable. Tanto Freire como Vigotsky ofrecieron en el 
siglo pasado su aporte al aprendizaje de la historia como proceso vital y 
político; y sin embargo, estos enfoques parecen ausentes del proceso edu-
cativo formal. Adicionalmente en las ciencias sociales está prácticamente 
ausente la relación dinámica entre las sociedades y el territorio que las 
sostiene. Incluso en la mirada de la sustentabilidad, el ambiente es el en-
torno que necesitamos cuidar para evitar el colapso; otro, distinto y objeto 
al servicio de una sociedad ansiosa de progreso. En economía, los ecosis-
temas que acogen a las comunidades son entendidos como espacios de 
escasez creciente a resolver por medio de la competencia. El mundo es 
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comprendido como mecánico, y las especies que lo habitan, en continua 
lucha por un utópico equilibrio.

Para muchas comunidades indígenas en América Latina, la noción de 
“territorio”–palabra que más se acerca a su definición de espacio socioam-
biental–, tiene menos que ver con la propiedad de la tierra y los recursos, 
que con las relaciones de reciprocidad que se establecen entre comunida-
des y la naturaleza, conformándose el territorio según el alcance de dichas 
relaciones. De esta manera, las posibilidades de desarrollo se asocian al 
enriquecimiento y expansión de las relaciones de reciprocidad, concep-
to muy distinto de la definición de “ambiente y recursos” que acuñan las 
sociedades industrializadas y en proceso de industrialización. El centro de 
la atención, en esta perspectiva, está en la búsqueda de relaciones que 
enriquezcan a las partes, en un territorio constituido por tales relaciones12 
–donde la cultura es inseparable del espacio físico–. El patrimonio cultural, 
como es el caso del conocimiento de plantas medicinales y sus propieda-
des, permite aumentar las posibilidades de la naturaleza para beneficiar la 
salud de las personas, quienes a su vez tienen la responsabilidad, con sus 
conocimientos, de proteger y resguardar la existencia de dichas plantas. La 
agricultura e incluso la caza y recolección (en comunidades amazónicas) 
se entiende como un proceso de intercambio que incrementa la disponi-
bilidad de alimentos para quienes comparten el territorio. El desafío de la 
sociedad humana sería, por tanto, sostener la continuidad de la vida y la 
existencia de relaciones dinámicas y creativas como expresión de la vida 
misma; entendiendo los ecosistemas como espacios de abundancia y di-
namismo que es posible incrementar por medio de la cooperación, a fin 
de asegurar a todos y todas el disfrute de los bienes comunes13.

La teoría de desarrollo a escala humana (Hopenhayn, Elizalde, Max Neef) 
aporta una mirada valiosa a la definición de necesidades básicas y satisfac-

12 Fuente: Echeverri, Juan Álvaro. “Territorio como cuerpo y territorio como naturaleza, ¿diálogo intercultural? 
En: “Tierra Adentro: Territorio Indígena y Percepción de Entorno”. Surrallés y García (editores). Editorial IWGIA, 
Grupo Internacional de Trabajo sobre Comunidades Indígenas. Dinamarca, 2004.

13 Se podría argumentar que estos principios están presentes en comunidades indígenas aisladas y lejanas al 
contacto con Occidente; y que esta complementariedad en las relaciones no explica los conflictos entre comu-
nidades, siendo más bien una interpretación de “tipo ideal” inexistente. Sin embargo, muchos de estos princi-
pios están presentes en las declaraciones de las comunidades indígenas ante la amenaza de megaproyectos 
e incluso permean el discurso de sectores oficialistas donde tienen participación, como es el caso de Bolivia y 
las declaraciones del presidente Evo Morales en torno a la aspiración del “vivir bien”. Muchos de los conflictos 
entre comunidades tienen que ver con el daño en el alcance de sus territorios y relaciones asociadas, no con 
la falta de espacios, como sucede entre comunidades mapuches en el sur de Chile. Quizás con este enfoque 
sea posible entender por qué comunidades que disponen de muchas hectáreas de tierra (y no pocas veces, sin 
agua) se sienten hacinadas y empobrecidas.
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tores, para reformular el problema de “necesidades crecientes en entorno 
limitado”. Según el texto, es posible afirmar que “(…) las necesidades hu-
manas fundamentales son finitas, pocas y clasificables (…) son las mismas 
en todas las culturas y en todos los períodos históricos. Lo que cambia, a 
través del tiempo y las culturas, es la manera o los medios utilizados para 
la satisfacción de las necesidades”. Las necesidades básicas definidas por 
estos autores son: subsistencia, protección, afecto, entendimiento, parti-
cipación, ocio, creación, identidad y libertad. 

Es posible reinterpretar la noción de derechos humanos y derechos co-
lectivos asociados a estas necesidades básicas y por ende, entender las 
relaciones basadas en la abundancia y reciprocidad en el territorio como 
el satisfactor más eficiente (según los autores, sinérgico) de tales nece-
sidades. Distinto de entender el ambiente como fuente de creación de 
satisfactores fragmentados: agua potable distinta de energía, distinta de 
comida, distinta de espacio recreativo. La educación para la convivencia 
sustentable en el territorio así entendido –más que la educación ambien-
tal– podría transformar las bases éticas e inspiraciones de la relación entre 
nuestra sociedad y el entorno.

Ampliando la mirada

¿Es posible que la educación, incluso la educación para la sustentabilidad 
y la equidad de género, amplíen su mirada hacia estas perspectivas?

Revisando en profundidad los principios orientadores que abren el en-
foque de género y sustentabilidad ante una civilización en crisis, es fácil 
advertir el desafío para la transformación de los espacios de aprendizaje 
y no sólo para la inclusión de nuevos contenidos. Se trata de promover 
una nueva experiencia del habitar un mundo dinámico, recreado en y por 
nosotros a cada momento. 

De esta reflexión podemos desprender muchas nuevas preguntas. Cuan-
do estudiamos ciencias y biología, ¿estamos hablando de la interacción, 
del movimiento, de la reciprocidad, de la influencia sutil, de la resonancia? 
Cuando estudiamos física y matemáticas, ¿conocemos las leyes del caos, 
el tiempo lineal y el cíclico, la paradoja, la incertidumbre, los fractales, la 
sincronía, los atractores? Cuando estudiamos economía, ¿conocemos el 
aporte del trabajo reproductivo, las economías solidarias, la importancia 
del cuidado, de la reciprocidad, del ocio creativo, del regalo? Cuando es-
tudiamos ciencias sociales, ¿estamos reconociendo ciclos o crisis de tér-
mino? ¿Estamos ofreciendo una lucha incansable por la competencia, o un 
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camino hacia la cooperación? ¿Estamos creando una sociedad de posibili-
dades o de restricciones? ¿Qué estamos aportando a la movilización, a la 
organización, a la transformación social? ¿Cómo nos protegemos de la vio-
lencia, del miedo y la escasez? ¿Qué sabemos de sexualidad y afectividad? 
¿Qué sabemos de libertad, de elecciones, de posibilidades? ¿Conocemos 
la historia de nuestro barrio, o las especies del territorio en que vivimos? 
¿Qué sabemos de energías renovables y uso eficiente? ¿Qué sabemos del 
agua como territorio y derecho colectivo, además de recurso vital? ¿Qué 
sabemos de los riesgos del crecimiento sostenido, los monocultivos, la 
explotación minera, la acuicultura industrial? ¿Qué entendemos por de-
rechos humanos, derechos colectivos, derechos territoriales? ¿Dónde 
aprehendemos lo sublime y trascendente de la belleza? ¿Qué lugar le da-
mos en nuestro cotidiano? ¿Dónde conversamos sobre cuestiones vitales, 
como la posibilidad de nacer y morir? ¿Dónde aprendemos y cuáles son 
los principios, la ética que nos sostiene? ¿Qué realidad estamos creando 
con nuestras afirmaciones y certezas?

El género y la sustentabilidad no son sólo nuevos contenidos a aprender: 
representan principios y fundamentos para comprender y experienciar la 
transformación cotidiana de nuestro mundo. De nuestra elección depen-
de dar cabida a esta posibilidad. 
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Cambio climático 
global y educación: 

Alfabetización, socialización, 
sensibilización y urgencia

Juan Carlos Castilla

1.  El problema

En las pasadas décadas las causas, efectos, medidas de contención y miti-
gación, del Cambio Climático en el planeta Tierra han sido objeto de inten-
sos estudios científicos. Los cuatro informes del Panel Intergubernamental 
de Cambio Climático, dan cuenta de la información científica acumulada 
y de los niveles crecientes de certidumbre de los diferentes modelos cli-
máticos predictivos. Esta certidumbre ha sobrepasado ya el 80% y por lo 
tanto, a pesar que siguen existiendo minorías aún no convencidas, es ne-
cesario afrontar la realidad. Esta es que los niveles de concentraciones de 
gases de efecto invernadero desde mediados del siglo XX –muy particular-
mente luego del fin de la Segunda Guerra Mundial y ligados al desarrollo 
industrial y modelo consumista exacerbado– se han elevado a cifras no 
conocidas en las pasadas centenas de miles de años atrás, alcanzando so-
bre las 382 partes por millón (ppm) en la atmósfera. Como consecuencia 
de ello, la temperatura promedio del planeta se ha incrementado ya en 0,6 
grados Celsius. Esta es una realidad incontrarrestable. Lo mismo lo es el 
rol central que juega como causa directa del cambio climático la quema de 
combustibles fósiles; y también que a la fecha la tecnología no ha venido 
en nuestra ayuda con la urgencia necesaria. Los combustibles fósiles con-
tinúan moviendo mayoritariamente la maquinaria del día a día del planeta. 
Los primeros efectos de los cambios climáticos globales están ya frente a 
nosotros: evidencias sobre derretimientos de glaciares y de hielos en las 
altas cumbres y en los extremos polares, evidencias sobre la acidificación 
de los océanos e incrementos de variables ambientales extremas (olas de 
calor, lluvias intensas) e incluso probables expansiones de enfermedades 
contagiosas, son impactos que ocurren a diario y frente a los cuales pare-
cemos no reaccionar con la urgencia necesaria. 
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¿Por qué no reaccionamos? ¿Por qué ocurre esto cuando conocemos las 
causas y la información científica sobre Cambio Climático es sólida? 

Las respuestas pueden ser múltiples, pero en este capítulo me atrevo a 
adelantar que en la base última de la inacción, o falta de acción suficiente, 
están problemas educacionales y comunicacionales. 

No se está enseñando a nuestros niños lo central y urgente de la situación 
y los modos de contenerla o modificarla y mucho menos destacando los 
compromisos personales que debemos asumir respecto del problema. Adi-
cionalmente, la comunicación masiva, por medios de prensa, es deficiente 
y en muchos casos innecesariamente alarmista. Respecto del problema 
del Cambio Climático Global lo que hacen los medios de comunicación, 
siguiendo el paradigma tradicional, es sólo entregar “la noticia” que llame 
la atención del lector o auditor. ¡Eso vende! Cuando en este problema a 
lo menos debería existir un equilibrio responsable entre la entrega de la 
noticia junto con la información básica y bien sustentada. Son los medios 
de comunicación los responsables de esto. En un mundo globalizado y 
con los medios electrónicos a disposición masiva dejó ya la desinforma-
ción de ser una excusa para aquellos cuya responsabilidad es informar. No 
obstante lo anterior, es mi opinión que los científicos relacionados con la 
problemática climática tampoco están cumpliendo con el rol de alfabeti-
zar sobre el tema de forma pro-activa, innovativa, persistente y agresiva. 

Los dos factores anteriores son sinérgicos y como resultado de ello el dé-
ficit educacional y de comunicación es mayor que la sola suma de ambos. 
Esto se traduce en una falta aguda de sensibilización de la población (so-
ciedad) sobre el tema del Cambio Climático Global, o peor aun, la transmi-
sión de conceptos errados y situaciones apocalípticas sobre el problema. 
Es la resultante de la ignorancia, falta de profesionalismo y el poco interés 
y compromiso de los científicos.

2.  Alfabetización sobre el Cambio Climático Global a nivel de los 
niños, profesores y el núcleo familiar: CO2 Anhídrido Carbónico

Concibo la educación activa no sólo como el conocimiento que se entrega 
a un estudiante en una sala de clases, sino que como la integración de ello 
con el colegio y su núcleo familiar. Así, acciones de alfabetización o entre-
ga de los elementos esenciales sobre el problema del Cambio Climático 
Global, a nivel de una sala de clases, deben necesariamente ser reforzados 
a nivel de la comunidad del colegio y complementados en el núcleo fami-
liar del estudiante. Existen diversas formas de seleccionar lo esencial de 
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un problema determinado, para trasmitirlo adecuadamente. Dos de estas 
aproximaciones son que una vez que el problema está delineado con cla-
ridad, se deben separar y atacar independiente aquello más constitutivo 
(variables o parámetros esenciales), que forma parte del núcleo del pro-
blema mismo (elementos de estructura), de aquello que da cuenta de las 
interacciones entre las variables y que pueden dar luces sobre los meca-
nismos que están detrás del problema. 

En relación con el problema del Cambio Climático Global mi experiencia 
con alumnos de nivel primario y medio de colegios en Chile es que uno de 
los elementos de alfabetización en Cambio Climático es enfrentar el he-
cho de que, por ejemplo, el Anhídrido Carbónico, que es parte central del 
problema: es incoloro e inodoro. Es decir no lo vemos ni lo olemos. Hablar 
sobre el CO2 ante una audiencia niños (!y en general ante otras audiencias 
también!) sin tratar de que realmente se “visualice” el compuesto químico 
CO2, es hablar en el vacío, sin consistencia y sin enraizar esa variable cru-
cial de entender sobre el problema del Cambio Climático Global. Entonces, 
en este caso específico la acción de “alfabetización” consiste en salvar esa 
valla. Se puede hacer. En mi experiencia, cuando esto se logra, sólo enton-
ces, el CO2 se hace carne en la audiencia y es posible profundizar en ésa y 
otras variables que afectan el clima, eventualmente integrarlas y acercarse 
a los mecanismos (por ejemplo respecto del rol de los gases de efecto 
invernadero) que explican el incremento de la temperatura en el planeta. 

Existen variadas formas de lograr lo anterior, y ello dependerá de la edad 
de los niños y el ambiente en que desarrolle la alfabetización. Una de las 
formas más exitosas y simples consiste en interrogar a los niños (o infor-
marlos) sobre los gases que inhalamos y exhalamos. El CO2 es exhalado 
por nosotros y por otros animales terrestres y aéreos. Entonces si el alfa-
betizador ambiental infla un globo negro, en su interior habrá CO2. De-
pendiendo de la edad de los niños podríamos calcular cuánto CO2 existe 
al interior del globo, o simplemente indicar una cantidad; digamos, sólo 
para efectos del ejemplo: 10 gramos. Esa es una información esencial pues 
ahora existe un número y frente a los estudiantes está el globo negro. Se 
produce una asociación de ideas frente a un gas que es incoloro e inodo-
ro… y un número. A partir de este simple ejercicio las posibilidades de 
enseñanza y formación son amplias. Por ejemplo, calcular cuántos “globos 
como el de la demostración” se desprenden cuando se abre un refrigera-
dor; cuántos cuando se enchufa una plancha; cuántos cuando se enciende 
una ampolleta; cuántos extras cuando nos duchamos 15 minutos en lugar 
de 10 minutos; cuántos globos se desprenden de un auto de un motor de 
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1,5 litros versus de uno de 4,4 litros; cuántos en promedio de una casa de 
4 habitantes; cuántos en promedio al año por las diferentes actividades de 
una persona (ver Tabla 1)1. 

Otros ejemplos iguales, o aún más potentes, que se pueden poner a disposi-
ción de los profesores, son el uso de los conceptos y ecuaciones relaciona-
dos con la función del CO2 en la fotosíntesis y respiración y adicionalmen-
te la reacción química entre CO2 y agua de mar. Los conceptos anteriores 
son partes de las materias que deben enseñar los profesores, pero la rela-
ción entre ellos y el Cambio Climático Global es muchas veces inexistente. 
Existe allí un nicho de alfabetización sobre Cambio Climático no usado. 

Más simple aún, el solo hecho que un profesor informe a sus alumnos que 
un árbol promedio maduro capta aproximadamente 15-20 kilos de CO2 y 
produce aproximadamente 6 veces más de oxígeno (ambos vía fotosínte-
sis), entregará a los estudiantes múltiples perspectivas de información, cál-
culos y actividades en su entorno inmediato: ¿cuántas toneladas de CO2 
capturan los árboles del colegio, del barrio, de la comuna? 

Las actividades de alfabetización en Cambio Climático, simples como las an-
teriores, o relacionadas con otras variables importantes de manejar como: 
El significado de los rayos ultravioletas y los infrarrojos (calóricos) y sus re-
laciones con el espectro luminoso; el rol del ozono en la capa atmosférica 
y su relación con los aerosoles; la creciente escasez de agua y las futuras 
migraciones de poblaciones ante dicha escasez; el avance de la desertifica-
ción y las consecuencias de la quema de combustibles fósiles y de la tala de 
bosques. Más elemental aún es alfabetizar sobre la diferencia entre clima y 
tiempo atmosférico. En los medios de comunicación generalmente se hace 
referencia al Cambio Climático y se lo confunde con el Tiempo Atmosféri-
co (Duarte, 2006). Entre ambos conceptos existe una diferencia sustancial. 
El Clima hace referencia a promedios estadísticos de variables atmosféri-
cas sobre bases de datos de larga duración (decenas o centenas de años). 
El Tiempo Atmosférico (¡del que nos informan en la televisión cada no-
che!) se refiere a predicciones de las mismas variables, que están sujetas a 
varias fuerzas caóticas y muy difíciles de predecir, en el corto plazo (horas, 
días). Por ello, es totalmente incorrecto y falaz el argumento: ¿Cómo es 
posible confiar en las predicciones de los científicos sobre el Cambio Cli-
mático para los próximos 50 años, si no son capaces de predecir el Tiempo 
Atmosférico con 10 o 15 días de anticipación? Como una metáfora: Es per-
fectamente posible predecir (si se tienen antecedentes de observaciones 

1  Se aconseja ver video demostrativo en http://apac.vividas.com/5807_DOI/web/ 
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o experimentos), con muchísima exactitud, en cuántos minutos hervirá 
un litro de agua en un contenedor de aluminio sujeto a una temperatura 
determinada. Sin embargo, no es posible predecir, dentro del mismo con-
tenedor, la posición exacta de cada molécula de agua en un momento de-
terminado; por ejemplo, segundo a segundo (corto plazo) (Hassol, 2008).

Si en relación con el problema del Cambio Climático no se desarrolla un len-
guaje que permita entenderlo en sus significados exactos, no avanzaremos 
en su alfabetización. Todo lo anterior presenta grandes oportunidades de co-
nexión entre la enseñaza de materias tradicionales en la educación primaria 
y media, los problemas del Cambio Climático y los medios de comunicación.

3.  Socialización del Cambio Climático Global a nivel de la población 
o sociedad

Adicionalmente a lo anterior existe una urgente necesidad de socializar la 
problemática y variables del Cambio Climático. Esto es hacer llegar a la so-
ciedad o público en general en forma simple la problemática, sus causas, 
efectos, impactos y modos de actuar. En este sentido he afirmado (Casti-
lla, 2008) que la aproximación personal al problema del Cambio Climático 
pasa por la adquisición de una actitud Ética Ambiental. Es decir, la toma de 
una posición conductual personal. Estas posiciones son poderosas palan-
cas de cambio global ya que se potencian en la sociedad cuando los indivi-
duos están bien informados. En ello la educación regular y la extra-escolar 
juegan roles claves. Los medios de comunicación son en este aspecto los 
agentes trasmisores más eficaces. Desgraciadamente, como se dijo antes, 
muchas veces la caza y publicación de una noticia que cause revuelo o im-
pacto opaca no sólo lo racional detrás del hecho, sino que en la mayoría de 
los casos, no hay espacio para explicar correctamente la base de la noticia 
y sus conexiones con la ciencia. Con ello se desperdicia la oportunidad 
formadora extra mural.

No obstante, en el problema de la socialización de la ciencia detrás del 
Cambio Climático, comparten también responsabilidades los científicos y 
técnicos en las diferentes áreas del saber asociadas al tema, que en mi en-
tender no han logrado el objetivo de difundir las bases de dicha problemá-
tica en forma simple y masiva. En el continente latino americano existe una 
clarísima deficiencia de textos y otros elementos de divulgación que estén 
al alcance de la población. Esto es menos dramático en Europa y USA. Por 
ejemplo, el Consejo Superior de Investigaciones Científicas (CSIC) de Es-
paña, ha realizado una notoria contribución en habla hispana y lanzado 
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en su Colección de Divulgación: “Cambio Global: Impacto de la Actividad 
Humana sobre el Sistema Tierra” (Duarte, 2006). Otros Consejos o Fondos 
de Investigación de nuestro sub-continente deberían seguir esta iniciativa 
y más aún algunas universidades que cuentan con cuadros de especialistas 
de alto nivel científico como para divulgar y socializar el Cambio Climá-
tico (y otros cambios globales que afectan a la Tierra), deberían hacer su 
aporte. 

No habrá cambios de conductas éticas individuales y sociales significati-
vos en relación con el Cambio Climático y las formas de contenerlo si es-
tas barreras no se rompen. Esto porque el consumismo desenfrenado ha 
penetrado ya en nuestras sociedades y precisamente por ello, los cambios 
conductuales hacia una Ética Ambiental son cada día más difíciles de lo-
grar. ¡Doble desafío!

4.  Necesidad urgente de sensibilizar a la población sobre el Cambio 
Climático Global

El peor escenario para contener el avance del Cambio Climático es tras-
mitir pánico. La situación, siendo urgente, se podrá resolver mejor con 
un diagnóstico adecuado (que existe) y toma de acciones y compromisos 
rápidas, a los niveles que se requiere: (1) Acuerdos de nivel global o plane-
tario (Kyoto es un ejemplo en esa dirección), (2) Toma de responsabilidad 
de los países, (3) Cambios de conductas de los individuos (sociedad). 

El avance de la ciencia y la tecnología y la información al alcance de la so-
ciedad y fuertes incentivos gubernamentales para reforzar la enseñanza 
de las generaciones más jóvenes son las recetas más auspiciosas. La sensi-
bilización bien informada de la población es absolutamente esencial. Uno 
de los objetivos planetarios es por ejemplo detener en los próximos 20-30 
años el incremento de CO2 en la atmósfera hasta alcanzar un nivel máxi-
mo de alrededor de 450 ppm. En este momento es de 382 ppm. Eso parece 
un objetivo alcanzable si comenzamos a reducir las emisiones de gases de 
efecto invernadero en base a acuerdos internacionales globales. Hoy eso 
no está ocurriendo a la tasa que se requiere. Pero los 450 ppm de CO2 es 
un objetivo que debería servir para sensibilizar a la población. Es más fácil 
sensibilizar sobre números específicos que con proyecciones catastrófi-
cas. Sin duda que esta campaña de sensibilización de la población debería 
estar íntimamente ligada con la de alfabetización y la de socialización de 
los conocimientos sobre Cambio Climático.
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En cualquiera de los casos el mundo enfrenta un enorme desafío para ini-
ciar y profundizar, en los próximos 10 años, grandes campañas educativas 
de alfabetización, socialización y sensibilización ciudadana respecto del 
problema del Cambio Climático. Por otro lado, sólo nos queda exigir que 
la gobernabilidad global y la tecnología cumplan sus roles claves en la so-
lución del problema. Las generaciones futuras nos juzgarán.

Tabla 1

Listado con información de 11 emisiones de CO2 y/o CO2 equivalentes (CO2 e **). 
Las cantidades son referenciales, pues varían de país en país. 

(1) Cuando se suman todas las actividades anuales de una persona pro-
medio en el mundo, se llaga la conclusión que emite aproximadamente 
3.000 – 4.000 kilos de CO2 (cada uno de nosotros emitimos en promedio 
3-4 toneladas de CO2 al año).

(2) La huella de CO2 equivalente promedio de una persona en Inglaterra 
es de alrededor de 9.000 kilos por año; el promedio de una persona en los 
Estados Unidos es de casi 20.000 kilos por año; en China de 3.200 kilos por 
año; en India de 1.200 kilos; en Chile de aproximadamente 6.000 kilos y en 
Tanzania de aproximadamente 100 kilos por año.

(3) Una casa promedio, con una familia de 4 personas, es responsable de la 
emisión anual de 12.000-15.000 kilos de CO2.

(4) Si Ud. quiere saber cúantos kilos de CO2 emite un automóvil promedio 
por año (supongamos que el suyo es uno promedio), entonces multipli-
que los kilómetros recorridos en su automóvil en un año por 0,25. Si Ud 
manejó 10.000 km al año, entonces es responsable directo de la emisión 
de 2.500 kilos de CO2.

(5) Si Ud realiza un viaje en un avión (Jumbo 747, con el avión un 80% lleno 
de pasajeros) entre Santiago de Chile y Miami, ida y regreso en clase tu-
rista, entonces, Ud es individualmente responsable de la emisión de 1.600 
kilos de CO2 y 4.800 kilos de CO2 equivalentes.

(6) Si Ud. imprime 100 páginas de papel por ambos lados, en lugar de im-
primir por un solo lado, ahorrará 50 gramos en emisión de CO2. Cada hoja 
tamaño carta que Ud imprime en una impresora representa el gasto equi-
valente a 2 litros de agua, más al de una ampolleta de 40 W encendida por 
1 hora. La próxima vez que decida imprimir en su impresora: Piense bien si 
es absolutamente necesario.
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(7) Si Ud. usa la bicicleta, en lugar del auto, para movilizarse 4 kilómetros 
cada día y lo hace por dos meses (240 km), habrá ahorrado una emisión de 
60 kilos de CO2.

(8) Si Ud. trabaja en una oficina de 20 personas y allí existen 15 computa-
dores: si ellos se desconectan todas las noches por 70 días, los oficinistas 
habrán ahorrado una emisión de 100 kilos de CO2.

(9) Si Ud. trabaja en una oficina de 12 personas y en lugar de vasos plásti-
cos desechables para consumir café usa tasas o jarros no desechables: en 
6 meses los oficinistas habrán dejado de emitir 500 kilos de CO2. 

(10) Un auto híbrido detiene completamente su motor en un semáforo en 
rojo (o por otro motivo de detención), y el auto se reinicia con una bate-
ría. Si en un año ese auto sólo frente a los semáforos detuvo el motor por 
un total acumulado de 2.000 minutos significa que por ese hecho dejó de 
emitir aproximadamente 6 kilos de CO2. Además de ello, ese auto híbrido 
(motor de 1,5 litro) a bencina emite aproximadamente 100-110 gramos de 
CO2 por kilómetro recorrido, contra uno de doble tracción de 4,4 litros, 
que emite 352 gramos de CO2 por kilómetro recorrido.

(11) El consumo de 1 kilo de pollo, proveniente de un criadero, equivale a 
la emisión de 1,8 kilos de CO2 e; el consumo de 1 kilo de cerdo provenien-
te de un criadero equivale a la emisión de 2,3 kilos de CO2 e; el consumo 
de 1 kilo de carne de res, proveniente de una hacienda con empastado, 
equivale a la emisión de 11,6 kilos de CO2 e.

(**) CO2 equivalente (= CO2 e) es la medida internacional usada para me-
dir las emisiones de gases de efecto invernadero. El principio de estandari-
zación es la conversión de los 6 principales gases de efecto invernadero en 
CO2 equivalentes. Por ejemplo, el factor de conversión en CO2 para el gas 
Metano es de 23 y para el gas Óxido Nitroso es de 296. Así, la emisión de 
100 toneladas de gas Metano corresponde a 2.300 toneladas equivalentes 
de CO2.
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La Educación energética y sus 
posibilidades de desarrollo en la 
Educación Ambiental informal en 

el Chile del siglo XXI
Rodrigo Andrés Andrade 

El modelo de educación energética que revolucionó Europa hace ya casi 
15 años puede tomarse como el punto de partida de esta disciplina, a esta 
altura tanto más urgente que emergente.

Ha sido la propia Unión Europea quien ha tomado el protagonismo de esta 
materia, concientes de los desafíos profundos que los alcances de este em-
peño pueden llegar a significar y de la alta rentabilidad económico-social, 
variables con las que se evalúan actualmente las instancias educativas.1 

En Chile, podemos decir que el surgimiento llegó de la mano del Programa 
País de Eficiencia Energética (PPEE), considerado a esta altura anteceden-
te fundamental del rango superior alcanzado por la Comisión Nacional 
de Energía, transformándose en el naciente Ministerio de Energía, y de la 
creciente influencia alcanzada por CONAMA, cuyo estadio superior es el 
actual Ministerio del Medio Ambiente.

Quizás esta influencia sea la constatación inconsciente en nuestra sociedad 
de la importancia y repercusión que el debate y las materias relacionadas con 
la energía tienen en las sociedades actuales, muchas veces insospechadas, o 
más bien fuera del pensamiento dominante al que estamos acostumbrados.

Pues bien, esta constatación es el aliciente fundamental para que la Edu-
cación Energética y su variante más recurrente en nuestro país, como es la 
Eficiencia Energética, se haya convertido en una pieza fundamental de va-
riados empeños que hoy son una realidad, aún incipiente, en los empren-
dimientos educativos informales que abundan en un modelo de educa-
ción en construcción y que por momentos retrocede en el tiempo, como 
lo es la educación formal chilena.

1 Educación Energética, “Enseñar a los futuros consumidores de energía”, Oficina de Publicaciones Oficiales de 
las Comunidades Europeas, 2006.
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Debemos comenzar planteando que la Educación Energética surge por 
el convencimiento de que se requieren acciones concretas para que la 
sociedad adquiera una verdadera conciencia sobre la necesidad del con-
sumo racional de la energía, el uso eficiente de los recursos energéticos y 
la importancia de la incorporación, cada vez mayor, de nuevas fuentes de 
energía, priorizando las fuentes renovables en los procesos productivos. 

Andris Piebalgs, Comisario Europeo de Energía, se refiere a “disminuir la 
cantidad de energía que utilizamos escogiendo aparatos y servicios de me-
nor consumo y evitar el desperdicio de energía. Agrega que “… simplemen-
te modificando nuestro comportamiento, educando e invirtiendo en tecno-
logías energéticas más eficientes, podríamos obtener excelentes resultados”. 

En esta toma de conciencia, el proceso docente-educativo juega un impor-
tante papel, incorporando la educación energética como fuente de raciona-
lidad ante el fenómeno del consumo. “El individuo, como componente básico 
de la sociedad, tiene un papel fundamental en la creación de una cultura ambien-
tal y en el arraigo de una ética personal de consumir sólo lo necesario, no conta-
minar el medio, cuidar su entorno, participar del proceso de creación sustentable 
de riquezas para el colectivo y con su ejemplo trasmitir experiencias positivas.”2

Este fenómeno también debe explicarse a la luz de los objetivos de la Or-
ganización de las Naciones Unidas, que plantea abiertamente en su con-
cepto de Educación para el desarrollo sostenible “que existen cuatro gran-
des esferas que comporten objetivos diferentes y se dirigen a actores diferentes: 
promover y mejorar la educación de base, reorientar la enseñanza a todos los 
niveles hacia el desarrollo sostenible, explicar mejor a la población la noción de 
viabilidad, y sensibilizar y formar con esta óptica”. 

En ese sentido, la misma ONU afirma que “eso representa una visión nueva de 
la educación, visión que ayuda a las personas de toda edad a comprender mejor 
el mundo en el cual viven, tomando conciencia de la complejidad y de la inter-
dependencia de los problemas tales como la pobreza, el consumo exagerado de 
recursos, el deterioro del entorno y de las ciudades, el crecimiento de la población, 
la salud... Esta visión de la educación exige una perspectiva holística e interdisci-
plinaria para hacer progresar el saber y las capacidades necesarias para un futuro 
viable, así como un cambio de valores, de comportamientos y de modos de vida. 

Eso nos obliga a repensar nuestros sistemas, nuestras políticas y nuestras prác-
ticas educativas, de tal manera que cada uno, joven o adulto, sea capaz de 

2 Periódico Tabloide, España, 2001.
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tomar decisiones y actuar según esquemas apropiados a su cultura y a su en-
torno con el fin de resolver problemas que amenazan nuestro futuro común.”3

Justamente este pequeño aporte trata de cuál es el verdadero desafío 
energético y cuáles son las acciones que se han emprendido desde mo-
delos de enseñanza informal referidas a la Educación Energética, del cual 
me declaro férreo seguidor y, en este caso particular, de la enseñanza de 
la eficiencia energética. 

Para todos es conocida la premisa fundamental de la educación, que juega 
un papel relevante como factor de cambio de comportamientos y genera-
ción de hábitos. En palabras del Ex Rector de la Universidad Metropolitana 
de Ciencias de la Educación de Chile (UMCE), señor Raúl Navarro, “este 
tipo de iniciativas viene a responder a la necesidad de trabajar este tema 
desde la transversalidad, para instalar el concepto de educación energéti-
ca no sólo entre quienes participan del debate, sino entre quienes están 
hoy en el sistema escolar y quienes serán los adultos del futuro”.4

Pero ¿qué se hace, cuándo se hace y cómo se hace para que esta herra-
mienta de cambio alcance para mejorar la eficiencia energética, o para ins-
talar este concepto en pequeños estudiantes de nuestro país? 

En junio de 2007 tuve la oportunidad de organizar el Primer Seminario Ta-
ller: “Educación energética: 
un desafío educativo y cultu-
ral para el Chile del futuro”, 
organizado por el entonces 
naciente Programa de Edu-
cación y Energía para el De-
sarrollo (PEED) de la UMCE, 
y que convocó a diferentes 
expertos en la materia, en-
tre ellos la entonces Direc-
tora del Programa País de 
Eficiencia Energética (PPEE); 
la también ex Directora del 
Programa Explora-Conycit; 
la Directora de la Fundación 
Casa de la Paz, el Coordinador Nacional de la Unidad de Educación Am-

3 http://portal.unesco.org/education/es/

4 www.umce.cl/enlinea/noticias/20070620_seminario_energia.htm

Exposiciones del Primer Seminario Taller: “Educación energética: 
un desafío educativo y cultural para el Chile del futuro”, 2007. 
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biental de CONAMA, y a destacados profesores del sistema escolar y de la 
propia UMCE.

Para el Programa de Educación y Energía para el Desarrollo, el objetivo de 
entonces y que compartimos en el presente es “aportar, más allá de la di-
mensión técnico-económica, una visión educativa-cultural que instale en 
el país una conciencia ciudadana centrada en la problemática energética, 
relacionándola directamente con el uso racional del consumo a través de 
la eficiencia y una visión planetaria basada en el respeto del medio am-
biente y sus recursos”.5

A continuación presentaré algunas experiencias propias y también de 
otros colegas que han comenzado a emprender acciones, la única manera 
de que los objetivos planteados se hagan realidad ya que muchos estamos 
convencidos que si hacemos de ello la prioridad de todos e involucrando 
a nuestros hijos, podemos cambiar las cosas.

Entre las variadas actividades realizadas por el Programa de Educación y 
Energía para el Desarrollo, podemos destacar:

Año 2007

•	 Difusión	 y	 promoción	 del	“1º	 Concurso	 de	 Tesis	 o	Memorias	

de pregrado en Eficiencia Energética 2007”, junto a la Fundación 

Chilectra Activa y el PPEE, promoviendo la participación de es-

tudiantes de educación superior de las más diversas carreras y 

especialidades, de universidades públicas y privadas con sede 

en la Región Metropolitana. 

•		 Participación	en	la	Encuesta	Delphi	sobre	el	desarrollo	de	los	re-

cursos energéticos al año 2030, con particular interés en el campo 

de gas natural. Esta encuesta, que convocó a expertos de más de 

40 países, fue organizada por el Millennium Project de la United 

Nations University, y sus resultados fueron utilizados para desa-

rrollar escenarios a largo plazo y preparar el reporte mundial que 

esta institución pública presenta anualmente en la materia. 

•		 Fuimos	invitados	por	el	Programa	Explora	de	la	Comisión	Nacio-

nal de Ciencia y Tecnología, Conicyt, a la Primera Feria Tecnoló-

gica Intercomunal de Santiago Poniente que contempló un Con-

5 http://www.umce.cl/enlinea/noticias/20070620_seminario_energia.htm
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curso de Proyectos 

Tecnológicos en 

el área de cuidado 

del medio ambien-

te y las energías al-

ternativas, en don-

de se congregaron 

más de 40 colegios 

del sector ponien-

te de la Región 

Metropolitana. 

•		 La	 última	 semana	

del mismo mes, el PEED fue convocado a través de CONAMA, a 

hacerse parte de un comité de educación y eficiencia energética 

que organiza la Comunidad Andina de Naciones (CAN), bloque 

al que nuestro país se reintegró en plenitud. 

•		 El	programa	comenzó	una	auditoría	energética	en	el	plantel	de	

la UMCE, convencidos que el ejemplo hay que darlo desde el 

comienzo, lo que significó levantar información de consumo y 

definir metas concretas y medidas de ahorro para implementar-

las efectivamente a partir del año 2008. 

•		 Fuimos	invitados	por	Explora-Conicyt	a	participar	en	la	XIII	Se-

mana Nacional de la Ciencia y la Tecnología, entre los días 8 al 14 

de octubre de 2007.

•		 El	PEED	organizó	en	la	UMCE	el	VIII	Congreso	Nacional	Científi-

co Escolar junto a Explora-Conicyt, en la línea temática “Energía 

y Sociedad”, entre los días 18 y 19 de octubre de 2007. Este Con-

greso escolar tuvo como fin incentivar y socializar las investiga-

ciones científicas y tecnológicas de estudiantes de enseñanza 

básica y media de todo el país. 

•		 El	PEED	ha	sido	participante	activo	tanto	de	la	Mesa	Regional	de	

Educación para el Desarrollo Sustentable como de la Mesa de 

Eficiencia Energética, la primera convocada por CONAMA y la 

segunda por la Intendencia Metropolitana del Gobierno Regio-

nal Metropolitano.

Taller de Eficiencia Energética en colegio zona sur de Santiago, 
2008.
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Año 2008

•		 Durante	todo	el	año	2008	se	desarrollaron	actividades	de	edu-

cación informal tanto a través del Programa de Educación y 

Energía para el Desarrollo de la UMCE como de la Coordinación 

de Divulgación Científico-Tecnológica de la Universidad de Las 

Américas, participando activamente en el circuito científico-tec-

nológico escolar en conjunto con el Programa Explora-Conicyt, 

destacando una gran cantidad de charlas, talleres y cursos de 

Eficiencia Energética para público escolar de todos los niveles y 

sectores, destacando la siguiente estadística de participación en 

diversas instancias:

Tabla N° 1

Beneficiarios actividades Explora Región Metropolitana  
Programa de Educación y Energía para el Desarrollo, año 2008

Recuento explora rm - peed (umce) Total

Total de estudiantes mujeres 126.880

Total de estudiantes hombres 118.311

Total estudiantes 245.191

Total de profesoras 5.872

Total de profesores 2.468

Total profesores 8.340

Total de científicas y académicas 253

Total de científicos y académicos 374

Total de científicos y académicos 627

Total de público general mujeres 70.462

Total de público general hombres 68.276

Total de público general 138.738

Total de beneficiarios 203.503

Total de beneficiarias 189.441

Total beneficiarios 392.944

Total de establecimientos educacionales 849

Comunidades educativas 22
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•		 El	 PEED	 ha	 continuado	 sien-

do partícipe activo tanto de la 

Mesa Regional de Educación 

para el Desarrollo Sustentable 

como de la Mesa de Eficiencia 

Energética.

Conclusiones y Desafíos

Para el PEED de la UMCE, este desafío 
que partió de manera incipiente nos ha 
dado luces respecto al quehacer no sólo de la educación energética sino 
de la educación ambiental, porque visualizamos que desde la informali-
dad repercutirá el desarrollo de currículos formales. Al ser este un año de 
elecciones vemos que estos temas invaden las agendas de los postulan-
tes a la primera magistratura de la Nación y, por ende, podemos medir la 
sintonía en que se encuentra la problemática energética tanto entre los 
especialistas, el mundo político y la propia ciudadanía, lo que de por sí ya 
es bastante auspicioso.

De cualquier modo, nos hemos estado preparando para acometer instan-
cias de mayor masividad en la difusión de este quehacer, utilizando medios 
de comunicación y formatos masivos que colaboren en la propagación de 
este tipo de enseñanza utilizando las nuevas tecnologías e Internet. Este, 
creemos, es el camino de desarrollo hacia el futuro.

Especial mención merecen los profesores y maestros que llevan a cabo 
esta tarea, desarrollándola muchas veces en espacios de cierta incom-
prensión y falta de sintonía con las preocupaciones del currículo formal. 
Asimismo, de la mano de los actores con quienes ya hemos construido 
una relación en el tiempo, pretendemos acometer desafíos aún mayores e 
intentar acercar las agendas con el mundo político con el fin de inculcar e 
incluir esta relevante temática en las mentes de quienes dirigirán los desti-
nos del país al comenzar a vivir el tercer centenario de la República.

La educación energética será una fuente permanente de estudio y con-
siderará la actividad fundamental de Chile, como es la minería, que a la 
sazón consume un tercio del total de la energía nacional y casi el 60% de 
la electricidad, según datos de la Comisión Nacional de Energía (CNE). Por 
lo tanto, ¿cómo no va a ser importante estudiarla e incluirla en el currículo 
de los planes de estudio nacional? 

TIComunas beneficiarios actividades Explora R.M.  
PEED, 2008
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de México (UNAM) y actualmente cursa el Doctorado Interuniversitario en 
Educación Ambiental, en la Universidad Autónoma de Madrid. Es miembro 
de diversas instituciones especializadas (Academia Nacional de Educación 
Ambiental, North American Association for Environmental Education, Co-
misión de Educación y Comunicación - UICN) y colabora con varias ins-
tituciones nacionales en programas de maestría que ofrecen cursos de 
educación ambiental (Universidad Pedagógica Veracruzana, Universidad 
Pedagógica Nacional-095, Universidad de Guadalajara). Es también secre-
tario técnico de la Revista Internacional “Tópicos en Educación Ambiental”.

Rodrigo Arrué 

Geógrafo, Magíster en Asentamientos Humanos y Medio Ambiente, 
Pontificia Universidad Católica de Chile. Profesional del Departamen-
to de Educación Ambiental y Participación Ciudadana de la Comisión 
Nacional del Medio Ambiente desde el año 2005. Entre los años 2003 y 
2005 se desempeñó como Coordinador del Área de Gestión Ambiental 
de la Corporación Ambiental del Sur. Docente de Programa de Educa-
ción de Talentos (PENTA UC) de la Pontificia Universidad Católica de 
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vestigaciones y publicaciones vinculadas con educación ambiental, medio 
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Biólogo Marino y Profesor Titular de la Pontificia Universidad Católica de 
Chile. Sus líneas de investigación se relacionan con la ecología marina, 
pesquerías, uso sustentable de los recursos marinos costeros y conser-
vación. Los efectos de los cambios globales, el climático incluido, en los 
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Academia Chilena de Ciencias. Ha publicado sobre 260 trabajos científicos 
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