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RESEÑA

La tendencia usual de la enseñanza de las ciencias en el contexto universita-
rio está determinada en gran medida por una transmisión del conocimiento 
científico y el establecimiento de una serie de reglas y valores que afectan al 
individuo en su comportamiento social y su relación con el entorno. Dichas re-
glas y valores van de la mano del cuidado, protección, conservación del medio 
ambiente, según se lee en los manuales. Pero lo que se aprecia detrás es que 
no se genera en los estudiantes la necesidad de una consciencia ambiental, y el 
conocimiento científico que imparten los docentes y que podría atender dicha 
necesidad resulta instrumental, vacío y sin sentido. 

Ante dicho panorama, el presente libro surge como producto de la coo-
peración internacional entre grupos de investigación de Brasil y Colombia. Se 
parte de la pregunta fundamental: ¿Por qué se considera necesario asociar los 
problemas ambientales con el conocimiento científico?, y como parte de ella, 
¿qué tipo de formación científica y ambiental debe recibir un docente de cien-
cias? Y en esa línea, ¿qué clase de conocimiento científico y ambiental debe 
tener dicho docente para promover con sus estudiantes?

Las respuestas a las preguntas resultan ser variadas e interesantes; desde 
tendencias de uso y explotación de los recursos naturales, apoyados en crite-
rios tecnocientíficos e instrumentales, hasta posturas sociales y culturales que 
mantienen relaciones de equilibrio con la naturaleza para el cuidado y protec-
ción de los entornos ambientales. El criterio de los docentes en la enseñanza 
de las ciencias resulta entonces ser crucial para el camino por el que opten los 
estudiantes en su formación profesional y en la actitud con la que finalmente se 
relacionen con el medio ambiente.
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No podemos resolver nuestros problemas 
con el mismo pensamiento que usamos 
cuando los creamos.

Debemos aprender a ver el mundo de 
manera diferente.

 (Albert Einstein) 

Nuestro mundo ha cambiado mucho desde los días de Einstein. Sin embargo, 
gran parte de lo que se enseña en las escuelas y universidades se ha manteni-
do igual: una misma visión de la ciencia, objetiva y desprovista de valores; una 
misma visión de la economía que no reconoce la importancia de los bienes 
comunes y que considera los recursos ambientales y humanos como ilimita-
dos; una misma visión de la educación, escolar o universitaria, centrada en los 
conocimientos cada vez más diversos y amplios pero no en competencias y 
habilidades.

El conocimiento también casi siempre está relacionado con un pasado dis-
tante, y muchos de los conocimientos acumulados en los últimos veinte años 
no tienen cabida en nuestros planes de estudios. Y no estamos hablando de 
tecnología de la información, demasiado de moda, sino de conocimiento fi-
losófico y epistemológico, conocimiento científico y económico, conocimiento 
social y pedagógico; conocimientos todos que podrían llevar a los jóvenes a 
“ver el mundo de una manera diferente”.

El libro El conocimiento científico y la educación ambiental, editado por 
Edwin García, es importante por este motivo: no solo porque nos muestra que 
una visión diferente del mundo es posible y necesaria sino porque nos ofrece, a 
través de un proyecto de investigación, reflexiones metodológicas y herramien-
tas que pueden utilizarse efectivamente para modificar, a partir de la formación 
universitaria, las formas en que los jóvenes y los futuros profesores miran al 
mundo.

En la propuesta elaborada en el marco de un proyecto conjunto de in-
vestigación entre la Universidad del Valle y la Universidad Federal do Rio de 
Janeiro, El ambiente no es la ecología, sino la complejidad del mundo (Trellez 
Solis, 2002), se revela que para apreciar esta complejidad es necesario cam-
biar no solo las imágenes de naturaleza que poseemos sino también cómo las  
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imágenes de la ciencia se construyen durante el 
proceso educativo tradicional.

El libro propone ir en busca de una nueva visión 
de la ciencia, más sistémica y holística, que acep-
te la necesidad de un pensamiento complejo, que 
no separe el problema y el sujeto de su entorno, ni 
los valores de los hechos que los acompañan. Una 
ciencia que podríamos definir como “post-normal”, 
o posnormal, como proponen Ravetz y Funtowicz 
(1993); una ciencia que intenta salir de este largo 
período de ciencia “normal”, en el sentido kuhniano, 
y de reconocer el papel que no solo la incertidum-
bre sino también la “ignorancia” juegan en la cons-
trucción de conocimiento:

la ignorancia es utilizable, es útil e indispensa-
ble para el conocimiento de nosotros mismos y de 
nuestra relación con el ambiente. El conocimiento 
de nuestra ignorancia puede constituir el inicio de 
una nueva sabiduría para aquello que concierne a 
nuestro lugar en el mundo contemporáneo. (Ravetz, 
1992, p. 32)

Los casos típicos en los cuales necesitamos 
de una ciencia posnormal se presentan cuando “los 
factores son inciertos, hay valores en disputa, los 
riesgos son altos y las decisiones urgentes” (Ra-
vetz, 1992, p. 33). En estos casos, o sea en todos los 
problemas ambientales reales, los científicos y los 
técnicos no pueden prescindir de una comunidad 
extendida de iguales, compuesta por todos aquellos 
que resultan afectados por el tema concreto, que 
aporten sus conocimientos locales.

Esta extensión de la comunidad científica, esta 
participación en la construcción del conocimiento, 
solo puede lograrse si los educadores, si los docen-
tes, se responsabilizan de educar a los ciudadanos 
para que participen en las decisiones sociales (no 
solo en el campo ambiental), y si los científicos se 
reconocen en una ciencia que acepta una trans-
formación epistemológica no solo de sus propios 
objetivos sino también de sus propios métodos de 
investigación: una ciencia de la sostenibilidad.

La “Ciencia de la Sostenibilidad” es otro cons-
tructo emergente que propone como objetivo “aten-
der a las necesidades de la sociedad al tiempo que 
se preservan los sistemas que dan soporte a la vida 
en el planeta”, que acepta la incertidumbre como 
un componente inevitable de los problemas, que  

propone una perspectiva “glocal” (global a la vez 
que local), y que temporalmente se contemple tanto 
a corto como a mediano y largo plazos.

El ecologista William C. Clark (2007) propone 
considerar la Ciencia de la Sostenibilidad como una 
investigación “ni básica ni aplicada, sino como un 
campo de estudio definido por los problemas a los 
que se enfrenta y no por las disciplinas que utiliza”, y 
que crea un puente necesario entre el conocimiento 
y la acción. De la misma manera que para la ciencia 
posnormal, el objetivo de la Ciencia de la Sosteni-
bilidad no es determinar una “verdad” por su na-
turaleza incierta sino reunir la mayor cantidad de 
información posible para tomar decisiones “sabias” 
que tengan en cuenta diferentes puntos de vista e 
intereses, que producen consenso y se inspiran en 
el principio de precaución: si se necesitan decisio-
nes urgentes, y si no se puede eliminar la incerti-
dumbre, tenemos que comprometernos a tomar 
decisiones “reversibles” y monitorear cuidadosa-
mente los efectos de nuestras acciones. Para lograr 
este objetivo no es suficiente con que la ciencia sea 
interdisciplinar, sino que también debe ser “trans-
disciplinar”, es decir, abierta a las contribuciones de 
todos aquellos —ciudadanas y ciudadanos— que 
conocen el problema que deben enfrentar porque 
lo viven desde el interior.

Este libro propone una imagen de la ciencia 
que corresponde a estas visiones: una ciencia en la 
que conocimientos específicos, elección de valores 
y valoración de los riesgos y de las posibilidades es-
tán profundamente relacionados; una ciencia que 
requiere de todos, profesores y alumnos, sentido  
de responsabilidad, reflexión crítica y debate demo-
crático.

A esta imagen de la ciencia corresponde una 
imagen de la educación, y de la educación ambien-
tal, como una educación para una ciudadanía pla-
netaria responsable y solidaria (Morín et al., 2002).

La Educación siempre se dice estar orientada 
hacia el futuro, pero si queremos construir un fu-
turo diferente del pasado y que sea “sostenible”, 
la educación debe ser éticamente consciente, 
basada en elección de valores, y proporcionar 
las bases necesarias para un cambio radical. La 
educación, ahora más que nunca, tiene la res-
ponsabilidad de estar a la par de los desafíos 
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ambientales y sociales, y de promover valores y 
competencias que lleven a un futuro sostenible 
e inclusivo. (p. 48)

La Educación puede, en sí misma, convertir-
se en “Sostenible”, como escribe Stephen Sterling 
(2001), quien propone hacer un análisis de los pa-
radigmas que todavía impulsan no solo la ciencia 
o el conocimiento común sino también los currícu-
los, las prácticas pedagógicas y las mismas orga-
nizaciones escolares. Y cuando la educación esté 
comprometida con el cambio radical —un cambio 
de “segundo orden”— que, según Watzlawick et al. 
(1976) modifique las reglas implícitas dentro de las 
cuales continuamos buscando soluciones, sin po-
der encontrarlas. 

No se trata de aceptar la ambigüedad inherente 
al oxímoron “desarrollo sostenible”, sino de recono-
cer que el único “bien común” que puede desarro-
llarse indefinidamente es el aprendizaje: aumentar 
el conocimiento y las competencias, conscientes de 
que siempre serán inadecuados frente a la comple-
jidad del mundo que nos rodea, es la única garantía 
para alcanzar un futuro diferente, más sostenible, 
no tanto para el planeta como para la humanidad 
que quiere seguir viviendo en armonía con él. 

Esta visión de Educación Sostenible, o Susten-
table1, incorpora e integra muchas de las corrientes 
de pensamiento sobre educación ambiental identi-
ficadas por Lucie Sauvè y que se describen en el 
libro: para una Educación Sostenible necesitamos 
en realidad un enfoque holístico y sistémico, una 
actitud sociocrítica, una disposición a escuchar 
lo que sucede en el entorno que nos rodea, y una 
disponibilidad para emprender las acciones nece-
sarias para cambiarlo hacia una mayor sostenibi-
lidad. Todo esto sin olvidar el principio de precau-
ción. Como la ciencia posnormal nos enseña, hoy 
sabemos que no sabemos, conocemos los límites 
de la ciencia y la tecnología, y nos damos cuenta de 
que cualquier acción, incluso la que hoy parece ser 
la única posible, puede requerir un retroceso en el 
futuro.

1 El concepto de sostenible o sustentable se utiliza de ma-
nera indistinta por parte de la profesora Mayer, no es un 
problema fundamental resaltar su diferencia. Aquí en Lati-
noamérica sí lo es. (Nota del editor).

Un paso fundamental para comenzar este cam-
bio es la conciencia: este libro muestra cómo se 
puede generar la conciencia de los propios valores, 
de las propias actitudes hacia el conocimiento y la 
ciencia, y cómo los estudiantes y los futuros docen-
tes pueden comenzar su camino individual y colec-
tivo hacia el cambio. 

En este camino, la Agenda 2030, explicada por 
Colglazier (2015) y adaptada para la Asamblea ge-
neral de las Naciones Unidas en septiembre de 2017, 
puede ofrecer al mismo tiempo una dirección y un 
instrumento concreto de trabajo. La Agenda, con 
sus 17 objetivos de Desarrollo Sostenible, descri-
be los principales desafíos para la humanidad y se 
enfoca en barreras sistémicas claves tales como la 
desigualdad, los patrones de consumo insostenible, 
la débil capacidad institucional y la degradación del 
medio ambiente. 

El cuarto objetivo de la Agenda 2030 se re-
fiere a la educación de calidad en los siguientes  
términos: 

Nos comprometemos a proporcionar una edu-
cación de calidad, inclusiva e igualitaria a todos 
los niveles: enseñanza preescolar, primaria, se-
cundaria y terciaria y formación técnica y pro-
fesional [...] Nos esforzamos por brindar a los 
niños y los jóvenes un entorno propicio para la 
plena realización de sus derechos y capacida-
des, ayudando a nuestros países a sacar partido 
al dividendo demográfico, incluso mediante la 
seguridad en las escuelas y la cohesión de las 
comunidades y las familias. (p. 8)

Los proyectos de investigación como el pre-
sentado en este libro son esenciales para lograr este 
objetivo: de hecho, el objetivo requiere “aumentar 
considerablemente la oferta de docentes califica-
dos” para 2030 y, como subraya un documento pos-
terior de la UNESCO (2017), los futuros profesores 
necesitan desarrollar, además de los conocimientos 
adecuados, “competencias que empoderen a los 
individuos para reflexionar sobre sus propias accio-
nes [...] desde una perspectiva local y mundial; para 
actuar en situaciones complejas de una manera 
sostenible [...] para participar en los procesos so-
ciopolíticos” (p. 7). El mismo documento UNESCO 
(2017) reconoce que:
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los educadores son agentes de cambio podero-
sos [...] Sus conocimientos y competencias son 
esenciales para reestructurar los procesos y las 
instituciones educativas en pos de la sostenibi-
lidad [...] Todavía se necesita más trabajo para 
reorientar la formación docente para que sus 
contenidos y en sus métodos de enseñanza y 
aprendizaje se acerquen a la EDS. (p. 51)

Lo que UNESCO y Naciones Unidas piden a las 
Universidades, y a la capacitación de los futuros do-
centes, es: 

 • Formular una visión integradora propia de 
estos temas y desafíos de desarrollo soste-
nible por medio de la consideración de las 
dimensiones social, ecológica, económica 
y cultural.

 • Adoptar perspectivas disciplinarias, inter-
disciplinarias y transdisciplinarias sobre 
temas de cambio mundial y sus manifes-
taciones locales.

 • Practicar una pedagogía transformadora 
orientada a la acción que involucre a los 
alumnos en procesos de pensamiento y 
acción participativas, sistémicas, creativas 
e innovadoras en el contexto de las comu-
nidades locales y las vidas cotidianas de 
los alumnos.

 • Actuar como un agente de cambio en un 
proceso de aprendizaje organizativo que 
impulse a su escuela hacia el desarrollo 
sostenible.

 • Identificar oportunidades locales de 
aprendizaje relacionadas con el desarrollo 
sostenible, y establecer relaciones colabo-
rativas.

A muchas de estas solicitudes intenta respon-
der el proyecto de investigación presentado en este 
libro: los autores muestran cómo es posible llevar 
a cabo dentro de las Universidades una pedagogía 
transformadora, capaz de construir conocimiento 
complejo, resistencia al reduccionismo y a la ho-
mogeneización científica y pedagógica. Es impor-
tante evitar sustituir el “simplismo tecnocientífico” 
con el “simplismo ecológico”, y construir en su lu-
gar una capacidad de discutir críticamente, no solo 
las soluciones sino también las “representaciones 
de los problemas”, y reflexionar críticamente sobre 
los valores que las inspiran, sobre el conocimiento 
que utilizan, sobre las relaciones de poder que las 
originan.

hoy no podemos dejar de reconocer que un ver-
dadero planteamiento ecológico se convierte 
siempre en un planteamiento social, que debe 
integrar la justicia en las discusiones sobre el 
ambiente, para escuchar tanto el clamor de la 
tierra como el clamor de los pobres. (Carta En-
cíclica Laudato Si, sobre el cuidado de la casa 
común, 2015, par. 49)

Dra. Michela Mayer
IASS, Italian Association for  
Sustainability Science, 2020
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INTRODUCCIÓN

Sobre la formación de los profesores de  
Ciencias Naturales

La preocupación por la formación de los profesores en el contexto latinoame-
ricano es cada vez más relevante y urgente. El esquema universitario no es 
la excepción. Pensar la enseñanza de las ciencias en el contexto universitario 
implica revisar con detenimiento la formación inicial que recibe el profesional 
en torno al conocimiento científico y su incidencia en la dimensión ambiental. 
La tendencia usual de la enseñanza de las ciencias está determinada en gran 
medida por una transmisión del conocimiento científico, y el establecimiento 
de una serie de reglas y valores que afectan al individuo en su comportamiento 
social y su relación con el entorno. Dichas reglas y valores van de la mano del 
cuidado, la protección y la conservación del medio ambiente, según se lee en 
los manuales. Pero lo que se aprecia detrás es que no se genera en los es-
tudiantes conciencia ambiental, y el conocimiento científico recibido resulta 
vacuo y sin sentido. 

La imagen de la ciencia con la que se forman los profesores se suele re-
producir en sus prácticas educativas, a veces excluyentes y discriminatorias 
con respecto a otros campos. No hay una relación de las ciencias naturales con 
otros campos del conocimiento, como las ciencias sociales, las humanidades, 
las matemáticas, la historia y las artes, entre otros. Se atiende solo a la lógica 
interna, sin considerar la interdisciplinariedad del conocimiento. Un concepto 
como el de naturaleza, que es transversal en la formación social y científica del 
docente, en la mayoría de los casos se reduce a las elaboraciones del cono-
cimiento científico. Así, pues, la enseñanza de las ciencias en la escuela, sea 
básica, secundaria o universitaria, promueve un concepto de naturaleza que 
se expresa solo a través del conocimiento científico y no en la interdisciplina-
riedad. Entonces nos preguntamos, ¿qué conocimiento social y científico se 
debe promover en la escuela que aporte a la adopción de conductas y compor-
tamientos emancipatorios, antes que propiciar conductas que van en contra 
de la misma naturaleza, que nos provee la vida y el sustento? No podemos 
desconocer en la formación de maestros la importancia y la pertinencia de una 
formación integral.
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Nadie desconoce hoy en día la crisis ambiental 
que vive nuestro planeta: contaminación, desabas-
tecimiento de agua potable, sequías, calentamiento 
global, lluvia ácida, armamentismo y un sinnúme-
ro de situaciones que afectan las condiciones de 
vida y el equilibrio natural de ecosistemas y seres 
humanos. Sin embargo, cuando se analizan los 
motivos de dicha crisis son pocos quienes la aso-
cian con el conocimiento científico. La mayoría 
de los motivos se atribuyen a la irracionalidad del 
ser humano, a sus acciones destructivas o, inclu-
so, a la propia inestabilidad de la naturaleza. No se 
identifica que el conocimiento científico promueva 
conductas y comportamientos humanos para con 
la naturaleza misma que sean favorables, ya que 
en gran medida estas han sido utilitaristas, orien-
tadas a la explotación y el consumo desmedido. 
No puede quedar la sensación de que cuando se 
habla de ciencia se está hablando de unas cien-
cias naturales dogmáticas, en el sentido de que la 
ciencia de hoy (tecnocientífica) construye un pen-
samiento hegemónico y excluyente. Se debe recu-
perar el sentido de humanidad de las ciencias en 
la formación de maestros, pensando en una pers-
pectiva interdisciplinar, transdisciplinar y compleja  
(ecología de saberes). 

Entonces, ¿por qué se considera necesario 
asociar los problemas ambientales con el conoci-
miento científico? En primera instancia, porque el 
conocimiento científico promueve valores y esta-
blece relaciones frente a la naturaleza misma, rela-
ciones que afectan el equilibrio y la armonía exis-
tentes. En segunda instancia, porque la validez, el 
rigor y el método del conocimiento científico para 
hacer investigación en torno a los problemas am-
bientales, y buscar soluciones oportunas, se restrin-
ge a un uso irracional de dicho conocimiento. He 
ahí la relevancia de emprender este tipo de cues-
tionamientos; más aún, cuando la formación cien-
tífica que se promueve en escuelas y universidades 
termina por generar concepciones de ciencia que 
llevan al ciudadano a asumir actitudes utilitaristas 
y de explotación, que promueven la indiferencia y la 
inconsciencia respecto a la problemática ambiental, 
hasta subordinar la armonía de la naturaleza a los 
métodos de extracción y explotación y el uso irracio-
nal de cualquier bien o recurso natural existente en 

nombre del conocimiento científico. En consecuen-
cia, surge la idea de preguntarse, en el contexto de 
la formación universitaria, ¿qué tipo de formación 
científica y ambiental debe recibir un docente? Y, en 
esa línea, ¿qué clase de conocimiento científico y 
ambiental debe tener dicho docente para promover 
entre sus estudiantes?

Para dar respuesta a tal inquietud, la presente 
investigación se sustenta justamente en la urgen-
cia de reflexionar y proponer acciones en torno al 
tema educativo ambiental, como una posibilidad de 
construir conocimiento desde el quehacer mismo 
del educador, apoyándose en una actividad cientí-
fica humanista que le posibilite mejorar su relación 
con el entorno natural. En ese sentido, existe la ne-
cesidad de actuar ante las situaciones atomizadas 
del saber, a través del reconocimiento del educador 
como un ser complejo, cuyas capacidades pueden 
y deben ser abordadas en su marco contextual. Ello 
indica que, precisamente, una primera relación a 
establecer en el aula es la de caracterizar a los ac-
tores sociales presentes en dicho proceso formador. 
Caracterizar para distinguir el tipo de pensamien-
to que ha dado forma a la manera de interiorizar y 
proyectar sus ideas en relación con la comprensión 
científica y su relevancia en torno a las preocupa-
ciones ambientales.

De ahí que para transformar la enseñanza ba-
sada en la transmisión de contenidos científicos y 
avanzar en los procesos de construcción de signifi-
cados, es necesario considerar la ciencia con sen-
tido humano; esto es, su sentido histórico enlazado 
con aciertos, errores, tensiones, controversias, inte-
reses sociales y políticos, así como la acción de asu-
mir la ciencia en la cultura y la cultura en la ciencia. 
En fin, buscar comprender un poco más a la ciencia 
vestida de relaciones con el mundo. Esta perspecti-
va da cuenta de cómo, en su recorrido, las teorías en 
la ciencia han definido épocas, han marcado pau-
tas políticas, económicas y culturales que hacen 
de este presente un conglomerado histórico en el 
que existe una variedad de posibilidades de abor-
daje. Por tanto, se evidencia por qué es menester 
ahondar en las relaciones que los futuros docentes 
deben establecer con su manera de comprender la 
ciencia, apropiar saberes, transformar situaciones y 
enseñar.
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Pertinencia de la Educación Ambiental 
en la formación de profesores

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, hablar 
de educación ambiental implica hablar de los va-
lores sociales y culturales que se promueven en la 
escuela para vivir en armonía y en equilibrio con la 
naturaleza. Sin embargo, la enseñanza de las cien-
cias en el contexto escolar se ha caracterizado por 
sugerir y abordar una serie de contenidos temáticos 
de ecología general, botánica y ecosistemas que, en 
buena proporción, generalizan los efectos sociales 
y culturales que el comportamiento humano tiene 
sobre la naturaleza y sus ecosistemas. Por esa razón 
es clave argumentar que la educación ambiental no 
puede concebirse como una asignatura de biología 
o un tema que se limite a responder, a través de ac-
tividades, cómo detectar y resolver problemas. La 
educación ambiental bien puede asumirse como 
un proyecto de desarrollo humano que, orientado 
por una perspectiva axiológica, permita reflexionar 
y replantear la pertinencia de los valores sociales 
existentes en aras de comprender y transformar de 
maneras más solidarias el mundo que nos rodea y 
que en gran medida hemos creado.

Los tratados o acuerdos realizados por los paí-
ses industrializados están plagados de directrices 
que se orientan a disminuir los daños ambientales 
identificados atendiendo a premisas que incitan a la 
conservación del medio. En esta ecuación se apre-
cia que para conservar es perentorio aislar. Por un 
lado lo social, y en otro extremo lo natural. No obs-
tante, para que haya transformaciones significativas 
en las sociedades, autores como Sauvé (2004a) ex-
plican que es necesario considerarse así mismo en 
interacción constante con el entorno y quienes lo 
conforman. Interacción consigo mismo, con el otro 
y con lo otro, todos formando parte fundamental de 
la naturaleza. Solo así, propone, es viable cambiar 
la orientación de una educación ambiental protec-
cionista y conservacionista que ha estado ausente 
de las dinámicas sociales y de los tejidos culturales. 
De igual manera, Marcote y Álvarez (2004) sugieren 
que el objeto de cuestionamientos acerca de la edu-
cación ambiental no es el medio ambiente en sí sino 
nuestra la relación con él.

Ahora bien, esta clase de consideraciones se 
advierten débiles o ausentes en la formación am-
biental de los docentes de ciencias naturales, y en 
ocasiones se relega a la relación que esta tiene con el 
desarrollo de los avances tecnológicos y el impacto 
económico que mediante la tecnología se promue-
ve, en tanto los sistemas económicos basados en 
el capitalismo incitan a empresas multinacionales 
a explotar petróleo, carbón o coltán, entre muchos 
otros recursos, con la pretensión de un crecimiento 
económico y, por ende, social, aunque detrás de ello 
se escondan consignas de un exacerbado interés 
proteccionista y conservacionista sobre el medio 
ambiente. Lastimosamente la escuela no escapa de 
esta dinámica y, pese a que se promulgan valores 
de cuidado y aprovechamiento de los recursos na-
turales, no se brinda al estudiante información sobre 
el impacto económico que dichas prácticas generan 
versus el declive que se evidencia en los ecosiste-
mas, como el que se produce con la contaminación 
global, la sequía de los ríos y el desabastecimiento 
de las tierras explotadas, entre otros.

De igual forma, el concepto de ambiente ha 
estado asociado reiteradamente con los sistemas 
naturales y con acciones de protección-conserva-
ción amañadas de los ecosistemas, sin que medien 
análisis o reflexiones contextualizados sobre la inci-
dencia que los aspectos socioculturales, políticos y 
económicos exigen en la dinámica de dichos siste-
mas naturales. El concepto de ambiente no puede 
reducirse estrictamente a la conservación de la na-
turaleza o a la detección de problemáticas de con-
taminación. Este concepto es mucho más amplio y 
profundo, y deriva de la complejidad de los proble-
mas y las potencialidades ambientales y el impacto 
de los mismos en los sistemas naturales y los siste-
mas sociales.

Los docentes en formación, así como los 
egresados, requieren avanzar hacia un cambio de 
pensamiento para avizorar y repensar una cultura 
ambiental que reconozca, como lo propone Maya 
(1998), que lo ambiental no está en contra del avan-
ce tecnológico ni pretende el regreso a los paraísos 
ecosistémicos sino que se deben transformar los 
modos de comprensión de cada uno de los siste-
mas que hacen parte de la sociedad en los campos 
económico, político, social, científico y filosófico, 
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para cambiar el sistema de valores que promue-
ven la instrumentalización y el uso indebido de los 
recursos; en últimas, se propone hacer del conoci-
miento un sistema humanizado. En este sentido, la 
formación ambiental de un sujeto debe promover 
acciones hacia una satisfacción de las necesida-
des humanas de manera justa y equitativa. Esto se 
observa como una tarea compleja, pero no por ello 
imposible.

Ahora bien, para avanzar en una formación hu-
manista del conocimiento y de la actividad científica 
que propenda por un sano equilibrio con la natu-
raleza es indispensable: a) cambiar la imagen que 
poseemos sobre la naturaleza, pasar de verla como 
algo independiente y externo al sujeto y concebirla 
como parte integral del sujeto y de su entorno; b) 
estudiar los problemas ambientales en una pers-
pectiva integral y no fragmentada del saber; para 
ello es necesario fortalecer el pensamiento comple-
jo, como sugiere Morín (1994), lo cual ha de permitir 
llegar a una comprensión más holística y, por ende, 
a la posibilidad de intervenir en la toma de decisio-
nes; y c) configurar un sistema de valores que apor-
te al desarrollo sustentable y en el cual el concepto 
de equilibrio con la naturaleza sea significativo y 
pertinente.

Las universidades deben tener presente en sus 
lineamientos curriculares que la formación científi-
ca debe contribuir al desarrollo y el progreso de los 
pueblos. Sauvé (2004a) reconoce corrientes de pen-
samiento ambiental en las que clasifica la formación 
ambiental de acuerdo con patrones que determinan 
conductas y comportamientos asociados con ellos. 
Por ejemplo, explica que la corriente holística po-
sibilita reconocer no solo las realidades socioam-
bientales sino además las diversas dimensiones de 
la persona a partir de la complejidad de su ser en el 
mundo. Con su análisis se pretende que los progra-
mas de formación de profesores aborden la educa-
ción ambiental desde una perspectiva de la afecti-
vidad, con profundo sentido de observación sobre 
realidades-cotidianidades concretas. Al respecto 
identificamos tres aspectos relevantes que caracte-
rizan esta corriente: la educación acerca del ambien-
te, la educación a través del ambiente y la educa-
ción para el ambiente, todas como formas legítimas  
de intervenir en los procesos de formación docente.

Ambiente y naturaleza: dos conceptos  
que se entretejen

Los conceptos de naturaleza y ambiente suelen 
separarse en la literatura especializada. Algunos 
autores utilizan la expresión “medio ambiente” 
para referirse a la naturaleza misma, en términos 
de cuidado y preservación, particularmente biólo-
gos y ecologistas; otros tratan la naturaleza como 
“medio ambiente” para referirse a una parte que 
es independiente del ser humano, como en el caso 
de físicos deterministas o clásicos, y unos terceros 
se refieren simplemente al “ambiente” como parte 
esencial de lo social y lo natural, pero que incluye al 
ser humano; no existe medio ambiente como por-
ción separada del ser humano. Pero, ¿qué relación 
existe entre los conceptos de ambiente y natura-
leza?, ¿son realmente diferentes? La ciencia estu-
dia la naturaleza y sus comportamientos mediante 
disciplinas como la biología, la física o la química 
pero, al parecer, cuando se refieren al cuidado y a la 
protección de ella, utilizan el término ambiente. En 
nuestra opinión, el ambiente se conceptualiza como 
naturaleza cuando se refiere a preservar y a cuidar 
el recurso. Si la naturaleza se concibe como algo ex-
terno al sujeto, entonces el ambiente se relaciona 
con el recurso que nos provee la naturaleza, y se 
tiende a cosificar, de modo que nos convertimos en 
explotadores de ella. Más adelante trataremos este 
aspecto con mayor profundidad. Por ahora basta 
decir que identificamos la imagen de la naturaleza 
que suele ser enseñada, que encierra un concepto 
de ambiente muy estrecho e instrumental. 

Por otra parte, advertimos que cuando se apre-
cia la naturaleza como parte de nosotros mismos 
la lectura de esta cambia y su estudio se hace más 
humano, menos instrumental, y el concepto de am-
biente se transforma en modelo de vida; es decir, 
se ensancha su papel abastecedor como territorio 
que provee identidad cultural, como paisaje que in-
tegra las formas de vida y aporta el hogar para vi-
vir. Tener en cuenta estos aspectos de la relación 
ambiente-naturaleza permite avanzar hacia un 
proyecto comunitario en el que todos nos compro-
metemos a estudiar las variadas conexiones que  
nos integran.
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¿Por qué investigar la relación entre el 
conocimiento científico y la educación 
ambiental?

A finales de la década de los años setenta del siglo 
pasado se hizo explícita la necesidad de promover la 
educación ambiental en los procesos de formación 
de los docentes de ciencias naturales, dada la crisis 
ambiental reconocida en el planeta y generada prin-
cipalmente por los países industrializados. La con-
taminación del aire, de suelos, de los ríos, así como 
la tala de árboles, la pesca indiscriminada, la pro-
ducción de plásticos y materiales no degradables, 
entre otros hechos, ubican al ser humano como 
principal artífice de dicha crisis. Pero el problema no 
proviene de la contaminación; los problemas socia-
les, económicos y políticos que tejen las relaciones 
humanas en este siglo también repercuten.

Uno de los aspectos álgidos en las relacio-
nes de la enseñanza de las ciencias respecto a la 
problemática ambiental es el cuestionamiento de 
la interacción: ciencia y tecnología en la sociedad 
moderna, relación que determina una imagen del 
conocimiento científico y de la naturaleza que, a su 
vez, adoptan y replican posteriormente en su ejerci-
cio profesional los estudiantes en formación inicial. 
Así mismo, interesa comprender qué asumen por 
ambiente y por naturaleza. De ahí que el sentido del 
presente proyecto de investigación se centre pre-
cisamente en establecer qué tipo de relaciones se 
evidencian entre el conocimiento científico (CC) y la 
educación ambiental (EA) en programas de forma-
ción de profesores donde tales presupuestos sean 
su razón de ser. 
Para tal efecto, el estudio se aplica en dos progra-
mas; la Licenciatura en Educación Básica con én-
fasis en Ciencias Naturales y Educación Ambiental 
de la Universidad del Valle, Colombia, y el Programa 
de Salud y Ciencias Ambientales de la Universidad 
Federal de Río de Janeiro, Brasil. La investigación, 
inicialmente, considera identificar las concepciones 
que poseen los estudiantes de ambos programas 
sobre CC y EA. Luego reconoce las concepciones 
de CC y EA que hay en la descripción de los respec-
tivos documentos que sustentan los programas y, 
finalmente, mediante un ejercicio de triangulación, 
se procuró establecer las relaciones que entre am-

bos términos permiten avanzar hacia el diseño de 
propuestas alternativas de enseñanza.
Para alcanzar los objetivos se organizaron grupos 
de trabajo en los que se integran docentes de varias 
disciplinas que tienen como lugar común el estudio 
de estos temas, así como estudiantes y monitores 
de las dos universidades comprometidas. En pri-
mera instancia, surge la necesidad de emprender 
discusiones teóricas que aclaren las posturas sobre 
EA y CC en ambos países. En Brasil el proyecto lo 
dirigió la Dra. Laisa Freire do Santos, y en Colombia 
la dirección estuvo en cabeza del Dr. Edwin Germán 
García, con el equipo de investigadores pertene-
cientes al grupo de investigación Ciencia, Educa-
ción y Diversidad, de la Universidad del Valle. 

El creciente interés por las perspectivas 
socioculturales 

Cabe resaltar que la perspectiva de análisis para 
emprender el proyecto surge precisamente de las 
búsquedas del grupo de investigación menciona-
do, ya que uno de los intereses es reflexionar so-
bre las posturas filosóficas que consideran que en 
el conocimiento científico se reflejan corrientes de 
pensamiento que orientan conductas frente a la na-
turaleza. Algunas de las más representativas son la 
positivista, la instrumentalista, la relativista y la so-
ciocultural. Para la postura positivista la ciencia es 
el producto de la actividad científica; el conocimien-
to es verdadero, objetivo e incuestionable; las leyes 
y las teorías son verdades establecidas que hacen 
referencia a hechos reales descubiertos en la na-
turaleza. Muy cercana al positivismo está el instru-
mentalismo, como una corriente que ve la ciencia 
como útil y al servicio del desarrollo de la sociedad. 
Por su parte, el relativismo rompe con el concepto 
de verdad única y considera que toda verdad es re-
lativa a los contextos de producción. Por último, los 
enfoques socioculturales consideran que la ciencia 
es una actividad en la que el conocimiento científi-
co está mediado por relaciones sociales, intereses, 
tensiones y controversias que se presentan en los 
contextos donde se valida el conocimiento. 

A raíz de los debates que surgen de tales cavila-
ciones se considera que las dos primeras corrientes 
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promueven conductas destructivas de la naturaleza, 
mientras que la tercera y la cuarta promueven con-
ductas humanistas. No obstante, se observa que la 
enseñanza del conocimiento científico en la Universi-
dad del Valle está más próxima a las corrientes positi-
vista e instrumentalista. Este indicio motiva, en buena 
medida, la intención de desarrollar este proyecto.

Identificar estas corrientes de pensamiento im-
plica reflexionar sobre el papel que juega hoy en día 
el conocimiento científico en una sociedad que se 
asume inmersa en una crisis de valores, ambiental, 
de desigualdad e inequidad social, de conocimiento 
o, como sugiere Guimarães (2006), una crisis civili-
zatoria. En este sentido, existe una transformación 
de valores en términos de consumismo, calidad y 
bienestar, porque todas las acciones se enmarcan 
históricamente en el economicismo, desligando las 
consecuencias que generan a escala las activida-
des humanas tanto productivas como educativas.

La concepción más ampliamente divulgada, 
y seguramente la que más impacto ha tenido en la 
educación científica a nivel de formación docente, 
es el positivismo lógico fundamentado en la razón, 
la racionalidad y la lógica. A partir de estos plan-
teamientos se crea el paradigma de la razón como 
factor dominador del mundo. Es el pensamiento 
que actualmente se reconoce como el modelo occi-
dental, caracterizado por situar al hombre fuera de 
la naturaleza. Heisenberg (1976), el reconocido físi-
co teórico, cuestiona la postura que sustenta que el 
hombre es el sujeto y la naturaleza el objeto puesto 
a nuestro servicio, precisamente porque excluye al 
ser humano. De esta manera se comienza a concebir 
la naturaleza en una relación sujeto-objeto, siendo 
esta el objeto que brinda herramientas y recursos al 
hombre, ya sea para un consumismo (economicista) 
o para el desarrollo tecno-científico. Por consiguien-
te, prima una ecuación de costo-beneficio. Hasta 
ahora se ha descrito una sociedad en la cual domina 
una concepción del conocimiento científico como 
un ente estructuralista y totalizador que determinará 
los modos de pensar, hablar y vivir de una sociedad. 
Dicho conocimiento genera un pensamiento que 
considera que el hombre está por fuera de las de-
terminaciones de la naturaleza, a su vez percibiendo 
la naturaleza como un ente ajeno y, como ya se ha 
mencionado, dispensadora de recursos. 

Por tanto, es notorio que los problemas am-
bientales surjan como resultado del uso sesgado 
del conocimiento científico, al considerar que este 
es el único conocimiento racional y válido, olvidan-
do el conocimiento construido y validado a partir de 
las relaciones culturales del ser humano. Este pen-
samiento reduccionista genera una concepción de 
ambiente como despensa y como un espacio que 
tiene una funcionalidad económica para el hombre. 
Entonces, se olvida que los humanos necesitan de la 
naturaleza porque en el mundo todo está entretejido 
y, de acuerdo con Maya (2001), la sociedad y los eco-
sistemas son dos formas distintas de ser naturaleza. 

De igual forma, se presenta una ruptura con la 
identidad entre el ser y el saber, pasando por alto las 
estructuras de pensamiento, los valores culturales y 
las racionalidades en la construcción de saberes y 
conocimientos (Leff, 2006). En consecuencia, tener 
un pensamiento reduccionista y un conocimiento 
a-sistémico, como aquel que genera el positivismo, 
efectivamente afectan el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de las ciencias y, por ende, la educa-
ción ambiental. Es decir, la relación de pensamiento, 
lenguaje y experiencia se enmarca en una perspec-
tiva opuesta al objeto de la educación ambiental. 
Un ejemplo de ello lo proporciona un pensamiento 
reduccionista y economicista que se refleja en len-
guajes mediáticos que llevan a concebir una artifi-
cialidad de la naturaleza. Lo natural, en ese contex-
to, se lee desde la perspectiva de la ciencia como 
algo inferior y exterior a la especie humana.

De otra parte, para la postura sociocultural que 
acompaña la presente investigación se hace nece-
sario que los docentes en formación aprecien que la 
ciencia es una actividad humana y cultural, como lo 
plantea Elkana (1983), en la cual el conocimiento es 
una construcción que se valida y se legitima social-
mente. También Fleck (1986) y Shapin (2000) sostie-
nen que las leyes y las teorías responden a proce-
sos de elaboración que dependen de los contextos 
socioculturales en los que surgen, y que los hechos 
son construcciones que responden a modelos men-
tales que los representan. En este marco, las verda-
des son relativas e inherentes a los contextos que 
las producen (Stengers y Prigogine, 1997). Pensar la 
ciencia de esta manera permite ver el conocimiento 
científico como algo más cercano a las necesidades 
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y a los intereses de los pueblos, y en correlación con 
una imagen de la naturaleza en la que el propio su-
jeto hace parte de ella.

Es aquí donde la EA se asume como una res-
puesta plausible a los problemas ambientales, ya 
que en su ejercicio se intenta que tanto la teoría 
como la práctica articulen el estar, el ser y el sa-
ber, en aras de reconocer diferentes estructuras de 
pensamiento. Interpretando a Sauvè (2004a), la EA 
tiene por objeto establecer una red de relaciones 
entre las personas y sus grupos sociales, tenien-
do en cuenta que estos hacen parte del ambiente, 
dado que no es una educación temática porque el 
ambiente no es un tema sino una realidad cultural 
y contextualmente determinada, así como social-
mente construida, que se interrelaciona a través de 
tres esferas: la esfera de relación consigo mismo, la 
esfera de relación con el otro y la esfera de relación 
con lo otro Sauvè (1999).

Por lo tanto, se caracteriza el problema de in-
vestigación como expresión de una desavenencia 
entre el maestro y el estudiante, un uso de un len-
guaje educativo con cargas semánticas anti-am-
bientales, una enseñanza en la cual lo otro que no 
es humano se considera objeto que debe ser clasi-
ficado, medido, cuantificado y utilizado para el ser-
vicio del hombre (Noguera, 2004). La ausencia de 
relación que se da entre la educación ambiental y 
la adquisición de conocimiento sobre la naturaleza 
como objeto —con los factores sociales, políticos, 
económicos, epistemológicos, y con las compe-
tencias estratégicas, críticas y éticas— se refleja en 
trabajos basados en un lenguaje científico de difícil 
acceso para los estudiantes, reduciéndose a un ele-
mento transmisivo que evita la participación crítica 
y el entendimiento complejo de un problema am-
biental (Eschenhagen, 2003).

En conclusión, encontramos que el problema 
de fondo radica en que, según el tipo de concep-
ción que tenga un individuo sobre el conocimiento 
científico, el lenguaje usado y sus experiencias ge-
neradas van a afectar o establecer nexos cosifica-
dos con el ambiente. Así mismo, el conocimiento, el 
lenguaje y la experiencia de los maestros o los estu-
diantes en formación repercuten en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.

De acuerdo con el contexto anterior, se hace 
necesario identificar cuáles son los modos de pen-
sar, hablar y actuar que se fomentan en los profe-
sores en formación inicial en los programas de li-
cenciatura con énfasis en ciencias naturales. En 
este sentido, se proponen preguntas como: ¿De qué 
manera se relacionan el conocimiento científico y la 
educación ambiental en espacios de formación ini-
cial de profesores de ciencias de Brasil y Colombia? 
También surgen los siguientes cuestionamientos:
1. ¿Qué tipo de imagen de ciencia se promueve 

en la formación inicial de los profesores?
2. ¿Cómo incide la imagen de ciencia en la edu-

cación ambiental en la formación inicial de pro-
fesores?

3. ¿De qué manera los enfoques socioculturales 
encuentran espacios de diálogo e incidencia en 
una visión alternativa de la ciencia para la for-
mación inicial de profesores con efectos en la 
educación ambiental?

Con base en tales planteamientos, se estima 
que los diferentes tipos de relaciones respondan en 
primera medida a la caracterización epistemológica 
sobre las definiciones de conocimiento y las formas 
como este se “produce” (concepciones y método), 
sobre las estrategias y las formas de comunicación 
de esa “producción” (lenguaje científico) y los “re-
sultados” de la relación sujeto-objeto (hombre-na-
turaleza). En segunda instancia, los tipos de rela-
ciones apuntarán a caracterizar aquello que ocurre 
cuando ese tipo de conocimiento hace parte de los 
procesos formativos (la educación), sobre la rela-
ción docente-estudiante, las formas de comunica-
ción en el aula, las formas de orientar la apropiación 
del conocimiento, las metodologías de enseñanza y 
las formas de evaluación. 

La hipótesis producto de estas intuiciones, ob-
servaciones y argumentaciones, se inclina a identi-
ficar que una enseñanza de las ciencias que reco-
nozca, tanto teórica como metodológicamente, las 
posturas relativista y sociocultural del conocimiento 
científico puede orientar en docentes y estudiantes 
conductas y comportamientos humanistas de cui-
dado, protección y equilibrio con la naturaleza para 
una mejor calidad de vida del ser humano en los 
diferentes ambientes en que se interactúe.
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Aspectos metodológicos del proyecto  
de investigación

Para el desarrollo del proyecto se empleó una meto-
dología mixta (cualitativa interpretativa y cuantitati-
va estadística) que permitiera obtener información 
sobre las percepciones de los estudiantes, así como 
del contenido programático de ambas universida-
des. Cabe mencionar que se contó con la participa-
ción de estudiantes de pregrado y maestría. Se uti-
lizaron cuestionarios cerrados y semiestructurados, 
trabajo con grupos focales a nivel de cartografía y 
rúbricas, así como análisis del contenido de algunos 
cursos o asignaturas. Para el desarrollo metodológi-
co inicial se organizó la investigación por subgrupos 
de trabajo, con el ánimo de tener una mayor pro-
fundidad en el alcance de los objetivos propuestos.  
El tratamiento de la información se apoyó en el aná-
lisis del discurso de Fairclough (2008) y el análisis 
crítico de contenido de Van Dijk (1999).

Los principales resultados de la investigación 
establecen la incidencia conceptual que se da a los 
estudiantes en formación (para ambos programas) 
a través de procesos de enseñanza-aprendizaje re-
plicados por ellos en el ejercicio de su práctica pro-
fesional en su condición de egresados. Se encontró 
la marcada influencia que reciben los estudiantes 
de posturas teóricas apoyadas en el positivismo ló-
gico y el instrumentalismo sutilmente proyectado 
en los enfoques relativista y sociocultural. 

Uno de los hallazgos del proyecto es que per-
mitió comprender que tanto el positivismo, basado 
en el determinismo científico, como el instrumenta-
lismo tecnocientífico, han incidido en considerar la 
EA como una mera opción metodológica anclada 
en un esquema reduccionista e instrumentalista del 
ambiente. Por el contrario, la apuesta de los autores 
de este libro es asumirla como una postura socio-
cultural de construcción de conocimiento, lo que 
permite interpretar y transformar la realidad misma. 
De acuerdo con Elkana (1983), se reconoce la cien-
cia (en general) como una actividad humana, social 
y cultural, que se valida y reconoce al interior de la 
cultura misma y no por fuera de ella. 

Una particularidad entre ambas universidades, 
que llamó profundamente la atención de los inves-
tigadores, fue la fuerte formación en voluntariado 

que se imprime en materias propias y obligatorias 
de tipo comunitario en la UFRJ vs. la formación fuer-
te en ciencias que se imprime en la Universidad del 
Valle, donde el enfoque comunitario, necesario para 
comprender cómo funcionan los procesos en EA en 
diferentes contextos, se desarrolla en electivas no 
obligatorias. 

Como resultado de este esfuerzo se encontra-
ron relaciones entre el conocimiento científico, CC, 
y la educación ambiental, EA, con sólidas inclina-
ciones hacia la validación de la ciencia como verdad 
necesaria para explotar la naturaleza y educar al su-
jeto para conservar el ambiente (ecosistemas), des-
conociendo las implicaciones sociales y culturales 
de la actividad científica y su incidencia en la edu-
cación ambiental. También se halla necesario im-
plementar en las asignaturas el hacer una revisión 
de las políticas públicas en educación ambiental, 
dado el carácter normativo que subyace a la política 
ambiental en nuestros países y a la incorporación 
de la educación ambiental en Colombia. 

En esa línea, se considera fundamental avan-
zar en propuestas alternativas de enseñanza que 
impliquen la EA como un ejercicio transversal en 
las propuestas curriculares y no reducidas a se-
cuencias didácticas; igualmente, considerar que en 
la enseñanza del conocimiento científico se debe 
valorar y prestar mayor atención a los componen-
tes humano y social de la ciencia, en tanto contri-
buyen a la formación de sujetos críticos y responsa-
bles con el ambiente. También se sugiere apropiar 
nuevos valores de respeto y equilibrio con la natu-
raleza, y considerar el ambiente desde una pers-
pectiva humana y social para hacer de la EA una 
construcción social, acorde con las necesidades de  
desarrollo social armónico y sustentable de nues-
tros pueblos. 

Finalmente, cabe resaltar que los aportes del 
proyecto se expresan en la necesidad de incluir en 
los programas académicos elementos de forma-
ción política que le permitan al estudiante apreciar 
la pertinencia del conocimiento que se construye y 
legitima en el aula, la identidad que crea en el trans-
curso de su formación profesional, y los fundamen-
tos epistemológicos que como practicante o egre-
sado subyacen a su quehacer docente.
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Capítulo 1

APORTES DE LA FILOSOFÍA  
DE LA CIENCIA A LA EDUCACIÓN  
AMBIENTAL

El conocimiento científico en la comprensión de la  
naturaleza y el ambiente

Nadie desconoce hoy en día los graves problemas y deterioros ambientales 
que vive nuestro planeta, pero para la sociedad moderna, tecnocientífica, es-
tos problemas parecen resolverse solamente mediante un adecuado estudio 
científico. Algunos, incluso, se atreven a afirmar que si confiamos en el cono-
cimiento científico tendremos las soluciones a los grandes problemas de la 
humanidad. Si así fuera, los problemas ya se habrían resuelto, pero esto no es 
del todo cierto. El conocimiento científico solo no basta; es necesario conside-
rar otros aspectos del conocimiento de la humanidad, de tipo social, político o 
económico, y otras manifestaciones de la comprensión de la naturaleza para 
contribuir a las soluciones

Las investigaciones actuales sobre educación en ciencias consideran que 
el conocimiento científico responde a concepciones de mundo que interpretan 
los fenómenos y elaboran teorías. La reflexión que orienta la filosofía de la cien-
cia, en cuanto a la pregunta por su naturaleza y a la actividad científica, está 
marcada por corrientes de pensamiento que la determinan y cuya incidencia 
es evidente en los procesos de formación de docentes. Estudia el conocimien-
to que se promueve en las comunidades científicas, estableciendo posturas y 
formas de entender la naturaleza misma. Entre ellas están:

a) Las que establecen que el científico solo descubre las leyes y las ver-
dades de la naturaleza. 

b) Las que establecen que el científico diseña y modela las leyes y las 
verdades que se ajustan al comportamiento de la naturaleza.

c) Las que establecen que las verdades son negociadas entre las comu-
nidades científicas. 

d) Las que establecen que no existen verdades absolutas sobre la natu-
raleza, sino que toda verdad es relativa de acuerdo con el contexto del 
observador. 

Como se puede observar, cada corriente de pensamiento que hace refe-
rencia a la naturaleza de la ciencia tiene un efecto sobre la forma de concebir 
“lo ambiental” y, por supuesto, de valorar su papel en las acciones del hombre. 
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Por esa razón se considera pertinente caracterizar 
algunas de estas corrientes de pensamiento y su in-
fluencia en los pensamientos ligados a la EA. Exis-
ten varias posturas filosóficas, algunas claramente 
diferenciadas y excluyentes entre sí. A continua-
ción, en este capítulo, se analizarán las corrientes 
positivista, relativista, instrumentalista y cultural, y 
su influencia en el contexto de la enseñanza de las 
ciencias y la educación ambiental. Con ello se alude 
a que el reto para el docente de ciencias está en 
cómo contribuir a una educación ambiental desde 
una corriente de pensamiento que le permita tomar 
acciones justas y decisiones apropiadas en sus con-
textos de enseñanza.

El positivismo y la realidad de la 
naturaleza

La concepción más ampliamente divulgada, y se-
guramente la que más impacto ha generado en la 
educación científica a nivel de la formación docen-
te, es el positivismo lógico promovido por Augusto 
Comte en 1870. Es un pensamiento fundamentado 
en la verdad y la realidad de los hechos. Según el 
autor, la naturaleza es independiente del ser huma-
no, con sus leyes y principios, de ahí que la labor del 
científico sea encontrar dichas leyes para dominar 
y controlar el comportamiento de la naturaleza; el 
hombre es el sujeto y la naturaleza el objeto puesto 
a nuestro servicio. Desde esta perspectiva, el positi-
vista considera el conocimiento verdadero, objetivo 
e incuestionable; las leyes y las teorías son verda-
des establecidas que hacen referencia a hechos 
reales descubiertos en la naturaleza. 

Esta tesis de Comte tiene su base en los pre-
ceptos cartesianos de comienzos del siglo XVII. Se 
configura con Descartes una forma de comprender 
y estudiar la naturaleza con un sentido utilitarista, 
superando la antigua concepción contemplativa y 
descriptiva de la naturaleza, ya en su discurso del 
método hace referencia al “conocimiento útil” como 
aquel que permite obtener provecho de la naturale-
za. Así, pues, dice:

mente como conocemos los oficios varios de 
los artesanos, podríamos aprovechar las fuerzas 
de la naturaleza del mismo modo que lo hacen 
ellos, en todos los usos que sean propias, y de 
esta suerte hacernos dueños y poseedores de la 
naturaleza. (García, 2013)

Es interesante cuestionar por qué, si han pa-
sado cuatro siglos, esta filosofía cartesiana sigue 
cimentada en el pensamiento hegemónico de la 
sociedad capitalista actual. De esa manera, tam-
bién surge la necesidad de preguntarse cuáles, en-
tonces, son las implicaciones del positivismo en la 
formación de los profesores de ciencias. Ante eso, 
se advierte que el conocimiento científico se ense-
ña como una verdad incontrovertible, en el que las 
teorías se convierten en fuentes de objetividad, el 
método científico se hace neutro al margen de las 
circunstancias sociales, los experimentos demues-
tran las verdades encontradas, y las leyes estableci-
das y los hechos son verdaderos e independientes 
de quien los observa y estudia. Desde esta pers-
pectiva, la enseñanza del conocimiento científico 
es un ejercicio de transmisión de verdades, leyes, 
principios y teorías. El papel del docente se reduce 
a ser un facilitador de dicho conocimiento y a ex-
plicar el comportamiento de la naturaleza mediante 
un detenido análisis matemático y la comprobación  
experimental. 

Las orientaciones en torno a los problemas 
ambientales se hacen irrelevantes, puesto que la 
preocupación por el estudio y la solución de di-
chos problemas es de las comunidades científicas 
organizadas para tal fin. Por ejemplo, lluvia ácida, 
explotación minera, calentamiento global, sequías 
y otros, son fenómenos tratados como ajenos al 
comportamiento del hombre porque la naturaleza 
se asume como un ente independiente con sus le-
yes. Por su parte, el papel del docente se limita a 
informar sobre la existencia de dichos problemas 
y a enviar mensajes de cuidado y preservación del 
entorno. El problema está en la formación recibida, 
que lo hace ajeno a las problemáticas que enseña; 
por eso la enseñanza puede tornarse enciclopédi-
ca. La realidad muestra la ausencia del ciudada-
no estudiante para tomar decisiones y contribuir 
a la solución de los problemas ambientales de  
su comunidad.

conociendo la fuerza y acciones del fuego, del 
agua, del aire, de los astros, de los cielos y los 
demás cuerpos que nos rodean, tan distinta-
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En conclusión, el positivismo como corriente  
filosófica relega el desarrollo teórico a aquellas 
ciencias que lo han probado objetivamente y que 
lo extrapolan a la explicación de otros fenómenos, 
que en el pasado habían sido interpretados de otras 
maneras pero que en la explicación mantienen la 
relación causa-efecto sin que interese lo que ocu-
rre durante el proceso. En la relación docente-es-
tudiante se entiende que quien educa es el docente 
y quien aprende es el estudiante. En esta ecuación 
el conocimiento se reduce a transmitir saberes que 
emergen desde una lectura de signos y señales que 
configuran el sentido de la interpretación; es decir, 
un conocimiento a-sistémico que, como conse-
cuencia, trata la enseñanza desde una relación utili-
taria con la naturaleza, y un lenguaje y unas formas 
de comunicación en el aula de carácter científico de 
difícil acceso para los estudiantes.

La Tabla 1 presenta un resumen de las carac-
terísticas más importantes del positivismo que se 
relacionan con los aspectos problemáticos de la 
educación ambiental.

Tabla 1. Características del positivismo

Aspectos claves Características

El conocimiento Los hechos son realidad en la naturaleza.
El método científico es universal.
El experimento verifica y demuestra. 
No acepta la metafísica. 

El lenguaje La racionalidad es la base. 
Abstracto y matemático. 
Lenguaje tecnocientífico.

Relación hombre- naturaleza Visión tecno-cientificista, por lo cual el sujeto se 
considera con una intencionalidad instrumental y 
utilitarista del objeto.
La realidad externa es independiente del sujeto; por 
lo tanto, el conocimiento científico permite el control 
de la naturaleza y la sociedad.
El hombre domina y somete la naturaleza.

Relación docente-estudiante El positivismo en el proceso de enseñanza reduce el 
conocimiento a un acto transmisión de verdades, es 
decir, un conocimiento a-sistémico.
Una enseñanza dada desde una relación utilitaria con 
la naturaleza.
Un lenguaje científico de difícil acceso para los estu-
diantes quedando en mera transmisión, lo cual evita 
una participación crítica.

Fuente: elaboración propia.

El instrumentalismo y la garantía del 
método

Como parte de la corriente del positivismo se des-
prende una visión instrumentalista del conocimien-
to científico. El instrumentalismo basa la verdad en 
el método, lo que garantiza la llamada objetividad 
científica, y la verdad es lo que el método científico 
establece. 

Vásquez et al. (2001) consideran que para un 
instrumentalista los constructos teóricos no se juz-
gan con criterios de verdad o falsedad sino más 
bien por su utilidad como instrumentos, ya que es-
tán destinados a proporcionarnos un control del 
mundo observable. Más precisamente, según esta 
perspectiva, las teorías científicas no son más que 
herramientas cuya finalidad es o bien heurística (útil 
para el avance del conocimiento) o bien predictiva 
(útil como base de pronósticos técnicos).

Los métodos de investigación se caracteri-
zan por considerar la ciencia un instrumento cuyo 
objetivo es producir teorías capaces de superar  
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contrastes empíricos más exigentes, lo que las hace 
más fiables. Las mejores teorías son las que han 
superado pruebas más fuertes y son útiles como 
guías fiables para conseguir los objetivos de la cien-
cia. La ciencia es un conocimiento sobre el mundo 
de naturaleza funcional, cuyo rechazo o sosteni-
miento viene determinado por la fecundidad en su  
descripción.

El instrumentalismo respecto a las teorías cien-
tíficas afirma que estas no son más que herramien-
tas para organizar la descripción de los fenómenos 
y hacer inferencias; de otra forma el componente 
teórico de la ciencia no describe la realidad y las 
teorías se consideran sólo instrumentos útiles desti-
nados a relacionar un conjunto de observables con 
otros. (Vásquez et al., 2001).

Popper (1935) entiende que es una doctri-
na según la cual una teoría científica, como las de 
Newton o Einstein, debería ser interpretada como 
un instrumento, y nada más que como un instru-
mento, para la deducción de predicciones para fu-
turos eventos y otras aplicaciones prácticas, y más 
especialmente que una teoría científica no debería 
interpretarse como un genuino intento para descri-
bir ciertos aspectos de nuestro mundo. La doctrina 
instrumentalista implica que las teorías científicas 
pueden ser más o menos eficientes, pero se niega 
que puedan ser verdaderas o falsas. El instrumenta-
lista cree que el objetivo primordial de la ciencia es 
desarrollar herramientas que sean capaces de pro-
porcionar predicciones reales y útiles para el futuro. 
Los instrumentalistas no necesitan creer en un sen-
tido literal la “verdad” de ninguna teoría, y tienden a 
menospreciar la realidad de los supuestos. En este 
sentido, a propósito del debate sobre realismo-ins-
trumentalismo Weinberg (1998) establece que:

la tarea de la ciencia consiste en llevarnos a la 
verdad objetiva. Lo que nos empuja hacia ade-
lante en el trabajo científico es precisamente el 
sentido que ahí fuera hay verdades por descu-
brir, verdades que, una vez descubiertas, pasa-
rán a formar permanentemente parte del cono-
cimiento humano. (pp. 48-51)

La incidencia de esta corriente de pensamiento 
respecto a los problemas ambientales ha llevado a 
considerar que un buen método es garantía de so-

lución de los problemas del deterioro ambiental y la 
crisis social. Por eso hace énfasis en métodos de ex-
tracción, métodos de exploración, métodos de con-
trol. Todo lo contrario, es necesario tener presente 
que los problemas ambientales son contingencias 
derivadas de las relaciones y las dinámicas sociales 
y que, por lo tanto, los métodos, con todo lo riguro-
sos que sean, no son una auténtica solución. 

El desarrollo de la técnica y la tecnología para 
la explotación minera, la tala de bosques o incluso 
la pesca indiscriminada, entre otros, se apoya en la 
idea de que no se afecta el medio ambiente porque 
hay un cuidadoso estudio en la actividad de explo-
tación. El resultado de ello es que nuestros países 
presentan grandes problemas de deterioro de las 
montañas, ríos salidos de cause, calidad de vida de 
las personas del entorno afectada, y un sinnúmero 
de aspectos que se desprenden de la problemática 
ambiental. Las técnicas de extracción de los mine-
rales, como la del fracking, por ejemplo, son muestra 
de que está por encima el método instrumental que 
el sentido humano de conservación y equilibrio con 
la naturaleza.

En el ámbito educativo, el docente es quien 
posibilita los instrumentos de investigación y junto 
al estudiante se llega a la conclusión sobre si fue 
correcto el método para la solución de la investiga-
ción. Vásquez et al. (2001) sostienen que los méto-
dos “son útiles como guías fiables para conseguir 
los objetivos de la ciencia”. Y el docente, en efecto, 
adopta una actitud inductiva que le lleva a afirmar 
solamente como válido aquello que provenga con 
seguridad de una observación fiable. Desde esta 
perspectiva, los impactos ambientales causados 
por el hombre se resuelven si se aplican métodos 
de investigación y solución de problemas como 
lo establece la ciencia; la confianza en el método 
para obtener los recursos de la naturaleza, como 
por ejemplo de extracción de petróleo o explotación 
minera, se convierte en la fuente que da seguridad 
y bienestar e incluso calidad de vida a la sociedad. 
Lo que se aprecia en los últimos 50 años es que 
el deterioro del medio ambiente es cada vez más 
evidente, y las soluciones proporcionadas por la 
ciencia no parecen responder de forma satisfactoria 
al aumento del poder económico para controlar y 
destruir la naturaleza.
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Hasta ahora hemos descrito una sociedad en 
la cual domina una concepción del conocimiento 
científico como un ente estructuralista y totalizador, 
el cual determinará los modos de pensar, hablar y 
vivir de una sociedad. Dicho conocimiento genera 
un pensamiento que considera que el hombre está 
por fuera de las determinaciones de la naturaleza, 
a su vez percibiendo a esta como un ente ajeno y 
dispensadora de recursos, generando una relación 
de costo-beneficio, que sin importar los impactos 
generados busca la explotación de la misma.

La Tabla 2 presenta un resumen de las caracte-
rísticas más importantes del instrumentalismo que 
se relacionan con los aspectos problemáticos de la 
educación ambiental.

Tabla 2. Características del instrumentalismo

Aspectos claves Características

Método • Los métodos de investigación son exactos, verdaderos y confiables.
• Las reglas de la ciencia conducen a predicciones efectivas del mundo na-

tural y a intervenciones eficaces en él.
• Las teorías pueden ser equivalentes empíricamente; esto es, pueden 

compartir una misma base de pruebas empíricas

El lenguaje • Un instrumentalista es un antirrealista respecto a las teorías científicas; 
afirma que estas no son más que herramientas para organizar la descrip-
ción de los fenómenos y hacer inferencias.

• El lenguaje es técnico-científico. 

Relación  
hombre-naturaleza

• El hombre interviene la naturaleza controlándola.
• El método es un mecanismo de control y explotación de los recursos 

naturales.
• La naturaleza se comporta según el método de intervención sobre ella.

Relación  
docente-estudiante

• El docente es quien posibilita los instrumentos correctos y el método 
para la solución de la investigación: “son útiles como guías fiables para 
conseguir los objetivos de la ciencia”. 

Fuente: elaboración propia.

El relativismo científico y la verdad 
negociada

Ayala et al. (2004) sostienen que “el relativismo 
es, de manera general, una doctrina filosófica que 
afirma que no hay verdades absolutas”, dan una 
carga importante al carácter subjetivo en la cien-
cia, y sitúan el fundamento de la verdad en el suje-
to que juzga. Las teorías científicas son subjetivas 
con respecto a los contextos de producción del  

conocimiento. Las teorías son el resultado de acuer-
dos entre científicos que han trabajado con ellas y 
en la medida en que las teorías explican los fenóme-
nos que se estudian. Para Kuhn (1962) los criterios 
de verdad son “intraparadigmáticos”, es decir que la 
decisión acerca sobre qué se considera verdadero, 
racional, objetivo, confirmado, es “relativa al para-
digma vigente en cada época, en cuyo seno se es-
tablecen y validan dichos criterios”. De esta manera 
no tendrían cabida criterios meta-científicos univer-
sales, transhistóricos ni transculturales: la “verdad” 
sería relativa a cada enfoque paradigmático, es de-
cir, interna o local.

Desde las posturas relativistas, la ciencia es 
considerada como una actividad social y humana, 
una vía más de conocimiento, ni exclusiva ni exclu-
yente de otras distintas, pero igualmente válidas 
para dicho fin. Por la consideración y la importan-
cia concedida a los aspectos personales (intereses, 
creencias propias, etc.) y contextuales (sociales, re-
lacionales, políticos, económicos, etc.), y su influen-
cia en la generación del conocimiento científico (el 
contexto de descubrimiento), el relativismo ha sido 
señalado por introducir aspectos psicológicos y 
subjetivos en la epistemología de la ciencia (Vás-
quez et al., 2001, p. 143). 
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Esta postura se opone al positivismo, en tanto 
las nociones científicas no están aisladas sino que 
su significado les viene conferido por la red de su-
puestos con los que están asociadas en el marco 
del paradigma. Para Kuhn (1962), la comunicación 
entre paradigmas está radicalmente determinada 
por las experiencias, de modo que nunca podemos 
estar seguros de haber llegado al significado real 
de los términos en su lenguaje propio... la incon-
mensurabilidad permite dar cuenta de las rupturas 
y las pérdidas que necesariamente se producen en 
las revoluciones científicas entre dos paradigmas 
rivales. Las hipótesis nunca se contrastan indivi-
dualmente sino como partes de redes más amplias 
de un sistema de creencias. Por tanto, el éxito o el 
fracaso de este proceso deben llevar a buscar erro-
res y aciertos en toda la red global. Un relativista 
negará la posibilidad de que exista un criterio de ra-
cionalidad único, intemporal y universal, por el que 
una teoría pueda ser considerada mejor o peor que 
su rival.

Para Kuhn, no hay ni puede haber un lenguaje 
universal para la ciencia, porque los diferentes pa-
radigmas modifican el lenguaje científico profunda-
mente al tener una generalización simbólica distinta 
cada uno de ellos (Echeverría, 1989). Es importante 
considerar que en el relativismo científico el pro-
greso no es acumulativo, tal como lo sostienen con 
distintos matices positivistas, realistas y pragma-
tistas; siempre existen pérdidas y ganancias en los 
cambios de paradigmas y de teorías rivales, y el de-
sarrollo científico no es algo nítido y lineal. Los re-
lativistas concluyen que el progreso y el cambio de 
teorías en la ciencia no son expresión de un proceso 
absolutamente racional, sino que se produce dentro 
del juego normal de intereses, motivaciones y preo-
cupaciones propios de cualquier actividad humana, 
con lo que establecen una base social (contextua-
lismo), cuando no individual (subjetivismo), en la 
determinación del progreso científico.

La incidencia de esta corriente de pensamiento 
científico en el tratamiento de los problemas am-
bientales posibilita un cambio en la forma de es-
tudiarlos, pues implica el análisis de los aspectos 
sociales que intervienen, la negociación de postu-
ras a favor y en contra en la toma de decisiones de 
las comunidades locales, y considerar el progreso 

como una construcción social de calidad de vida y 
equilibrio con la naturaleza. Como lo expresa muy 
bien Loureiro (2006),

un cambio de paradigma implica un cambio en 
la percepción de los valores asociados, y eso 
debe orientarse de forma decisiva para generar 
un pensamiento complejo y abierto a las inde-
terminaciones, a los cambios, a la diversidad 
y a la posibilidad de construir y reconstruir un 
proceso continuo de nuevas lecturas e interpre-
taciones, configurando nuevas posibilidades de 
acción. (p. 9)

La enseñanza de las ciencias basada en el re-
lativismo es incipiente en la formación de docentes. 
El carácter de verdad de la ciencia suele ser en-
señado como dogma incuestionable y basado en 
presupuestos matemáticos abstractos. Un docen-
te, desde la perspectiva relativista, puede contras-
tar posturas epistemológicas y presentar la verdad 
como un aspecto de controversia y negociación de 
significados. Las teorías de la ciencia son verdades 
construidas socialmente y, por ello, sujetas a con-
frontaciones y refutaciones fundamentadas. Un do-
cente tendría una mayor incidencia en la forma de 
pensar la actividad científica que promueva cam-
bio de hábitos, actitudes y prácticas sociales más 
comprometidas con el entorno y el cuidado de la  
naturaleza.

Lo que se pretende es prácticamente una “re-
forma del pensamiento” basada en la educación, 
transformar las prácticas de enseñanza y promover 
cambios significativos en los valores de la socie-
dad; pasar de una sociedad de consumo y explo-
tación a una sociedad que promueve el respeto y el 
equilibrio con la naturaleza, una sociedad abierta a 
las incertezas e incertidumbres del mundo, y no al 
control mecánico y sistematizado del conocimiento. 
Además, permite promover la participación de los 
estudiantes y el fortalecimiento de competencias 
comunicativas sobre el papel de la ciencia y la acti-
vidad científica en la sociedad. 

En resumen, el relativismo considera la ciencia 
como una actividad social y humana para lograr co-
nocimientos sobre el mundo; es una vía de conoci-
miento ni exclusiva ni excluyente de otras distintas 
pero igualmente válida. Tiene aspectos subjetivos 
y psicológicos en la epistemología de la ciencia  
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(aspectos personales, contextuales e influencia en 
la generación del conocimiento). Las pruebas empí-
ricas no son decisivas para las verdades científicas; 
las afirmaciones sobre el mundo no provienen ex-
clusivamente de datos observacionales. 

La Tabla 3 presenta un resumen de las carac-
terísticas más importantes del relativismo que se 
relacionan con los aspectos problemáticos de la 
educación ambiental.

Tabla 3. Características del relativismo

Aspectos claves Características

Método • Considera a la ciencia ante todo una actividad social y humana.
• El desarrollo científico no es algo continuo y lineal. 
• Se la contempla como una vía más de conocimiento, ni exclusiva ni excluyen-

te de otras distintas, pero igualmente válida. 
• Los criterios de valoración de las teorías científicas pueden variar de un cien-

tífico a otro y, más aún, de una comunidad de científicos a otra.
• Las pruebas, especialmente las empíricas, no son decisivas para conformar 

las verdades científicas; es decir, las afirmaciones sobre el mundo no provie-
nen exclusivamente de los datos observacionales.

El lenguaje • Las nociones científicas no están aisladas sino que su significado les viene 
conferido por la red de supuestos con los que están asociadas en el marco 
del paradigma. 

• Las hipótesis nunca se contrastan individualmente sino como partes de redes 
más amplias de un sistema de creencias.

• La inconmensurabilidad permite dar cuenta de las rupturas y las pérdidas 
que necesariamente se producen en las revoluciones científicas entre dos 
paradigmas rivales.

Relación  
hombre-naturaleza

• Se considera que las teorías científicas no pueden ser las unidades básicas 
para el estudio del progreso científico.

• El ser humano es parte del ambiente y no está por fuera de él.
• La naturaleza no es para explotar sino para vivir en armonía.
• El progreso se produce dentro del juego normal de intereses, motivaciones y 

preocupaciones propios de cualquier actividad humana.

Relación  
docente-estudiante

• Un relativista negará la posibilidad de que exista un criterio de racionalidad 
único, intemporal y universal, por el que una teoría pueda ser considerada 
mejor o peor que su rival, y así la enseñará a sus estudiantes. 

• Los conceptos son significativos en cada contexto de producción y de recon-
textualización.

Fuente: elaboración propia.

El enfoque cultural y la realidad 
socialmente construida

El impacto que produjo la física de finales del siglo 
XIX y comienzos del siglo XX nos llevó a tener otra 
percepción de la realidad. La mecánica cuántica 

de Heisenberg sugiere que existe la probabilidad 
de que un fenómeno se presente de una manera o 
de otra, y que no es posible identificar la realidad 
última porque cada vez que intervenimos la natu-
raleza para estudiarla ya la estamos modificando; 
por lo tanto, solo tenemos nuestra comprensión 
de ella, mas no lo que ella es en sí misma. Heisen-
berg (1976) afirma que “buscamos en la naturaleza 
y nos encontramos a nosotros mismos”, afirmación 
que implica que nosotros somos naturaleza; por lo 
tanto, comprenderla a ella es comprender nuestra 
acciones y conductas. Dichas acciones y conductas 
son culturales; por lo tanto, todo el conocimiento de 
la naturaleza es culturalmente establecido. No hay  
una naturaleza independiente allá afuera, con sus 
leyes y verdades; lo que hay es un pensamiento  
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humano que construye significados sobre el com-
portamiento de la naturaleza, los socializa, valida y 
legitima en las comunidades organizadas, que sue-
len ser comunidades científicas.

Por otra parte, los estudios antropológicos 
de la ciencia han llevado a considerar la actividad 
científica como una actividad humana y cultural 
(Elkana, 1983), en tanto busca formas de explicar el 
mundo tanto como otras disciplinas, como las artes 
o la literatura, pero decididamente siendo protago-
nista en ella la interacción ser humano-naturaleza.  
En este enfoque los hechos no son dados, ni exis-
ten como algo independiente; todo lo contrario, los 
hechos científicos son construcciones sociales, y el 
conocimiento es una construcción que se valida y 
se legitima socialmente (Fleck,1986); las leyes y las 
teorías responden a un proceso de elaboración que 
depende del contexto sociocultural en el que sur-
gen (Shapin, 2000); los hechos son construcciones 
que responden a modelos mentales que los repre-
sentan, y las verdades son relativas e inherentes a 
los contextos que las producen (Stengers y Prigo-
gine, 1997). La propia teoría de la termodinámica de 
Prigogine es una forma diferente de comprender el 
orden de la naturaleza, y, muestra que los fenóme-
nos no son causales... son acausales.

Los estudios culturalistas son de carácter inter-
disciplinar y transdisciplinar, y en los procesos de 
formación de las personas se conciben como resul-
tado de la interacción mutua entre el individuo y la 
cultura. Martínez (1999) comenta que en el proceso 
la pauta para su desarrollo “está en la construcción 
de significados, concretamente, en los significados 
que le atribuimos a los objetos, a las palabras y a las 
acciones de los demás” (p. 17).

Esto sobre la base de que el ser humano no 
solo se apropia de las palabras sino de las expe-
riencias históricas y sociales, que son la base de su 
contexto cultural, y al exteriorizarlas las reproduce. 
Este proceso de apropiación es la forma de acceder 
al conocimiento técnico social que es elaborado por 
los diferentes grupos culturales.

Es en este planteamiento en el que creemos 
necesario introducir el puente que en los últimos 
tiempos se ha venido extendiendo para superar las 

barreras disciplinarias, el cuestionamiento de la di-
visión rígida entre ciencias naturales y sociales, la 
consideración de la subjetividad en el análisis de 
los fenómenos sociales y educativos en cabeza  
de Morín (1994). La propuesta del pensamiento com-
plejo ha cuestionado no solo el concepto mismo de 
ciencia, sino que ha proclamado que lo que ha va-
riado es la naturaleza misma de lo que entendemos 
por conocimiento. Nos acercamos, dice Morín, a “la 
mutación sin precedentes del conocimiento. La in-
clusión de etnias, culturas, diversidad cultural, fenó-
menos y procesos en las sociedades actuales, en un 
fenómeno sociológico” (p. 15). Es una actividad per-
manente enmarcada en un grupo social y su desa-
rrollo, por lo cual depende no solo del conocimiento 
sino de la relación de este con las imágenes y las 
ideologías sociológicas. Es más, dicho conocimien-
to surge a partir de un proceso de construcción de 
ideas condicionado por los entramados históricos y 
sociales; por las relaciones entre diferentes conoci-
mientos. No se reconoce el método científico como 
la única forma de producir conocimiento, sino que 
se identifican diversidad de métodos y formas de 
construir y producir conocimiento, lo que conlleva a 
una complejidad de las entidades que lo configuran 
de acuerdo con el contexto.

El lenguaje es dialéctico, y en él se reconocen 
las diferentes opiniones, lo que conlleva constante-
mente a la transformación de la realidad. La relación 
sujeto-objeto es de reciprocidad, es de la misma na-
turaleza, supone un cruce de miradas por medio de 
la dialéctica, y desde esta perspectiva se significa 
la realidad, donde ciertas condiciones pueden cam-
biar sus funciones.

En esta corriente el pensamiento de los pro-
fesores en el aula se ve reflejado en su práctica 
educativa a través del juego dialéctico, donde se 
establecen las interacciones entre los actores y el 
escenario de su mundo para considerar la natura-
leza como un espacio de relaciones del cual hacen 
parte constitutiva y donde se configuran.

La Tabla 4 presenta un resumen de las caracte-
rísticas más importantes del socioculturalismo que 
se relacionan con los aspectos problemáticos de la 
educación ambiental.
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Tabla 4. Características del socioculturalismo

Aspectos claves Características

Qué es conocimiento y cómo se 
produce (método)

Actividad enmarcada en un grupo social, por lo 
cual depende no solo del conocimiento sino de la 
relación de este con las imágenes y las ideologías 
sociológicas.
El conocimiento surge a partir de un proceso 
de construcción de ideas condicionado por los 
entramados históricos y sociales.
No se reconoce el método científico como la 
única forma de producir conocimiento, sino que 
se identifican diversidad de métodos y formas de 
construir y producir conocimiento.

El lenguaje (modos de hablar, 
formas de comunicación)

Se hace uso de un lenguaje dialéctico, en el que se 
reconocen las diferentes opiniones, lo que conlleva 
constantemente a la transformación de la realidad. 

Relación sujeto-objeto; hombre- 
naturaleza

La relación sujeto-objeto es de reciprocidad, es de la 
misma naturaleza, un cruce de miradas por medio de 
la dialéctica, y desde esta perspectiva se significa la 
realidad, donde ciertas condiciones pueden cambiar 
sus funciones.

Formas de orientar la apropiación 
del conocimiento

La práctica educativa se da a través del juego dia-
léctico entre el tipo de interacciones que los actores 
establecen con el escenario de su mundo, lo que per-
mitirá considerar la naturaleza como un espacio de 
relaciones del cual hacen parte constitutiva y donde 
se configuran.

Fuente: elaboración propia.
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Capítulo 2

PERSPECTIVAS DE LA EDUCACIÓN  
AMBIENTAL

El papel del docente en relación con la Educación  
Ambiental

Hablar de educación ambiental es tan interesante como complejo, ya que no 
existe un consenso respecto a ella. En lo que sí estamos de acuerdo es en que 
no es posible comprenderla con base en una sola disciplina; se requieren el 
análisis interdisciplinar y transdisciplinar para comprender las relaciones sis-
témicas que se generan en el ambiente y sus interacciones. La educación am-
biental debe estar comprometida con la formación en el pensamiento crítico de 
los sujetos para que contribuya a resolver los problemas ambientales en cada 
contexto, de acuerdo con nuevos criterios éticos (Romero, 2009). La Educación 
Ambiental debe ser una escuela de pensamiento en la que se promuevan accio-
nes que contribuyan a comprender las causas de las diferentes problemáticas, 
tanto naturales como sociales, en el marco de líneas de trabajo que permitan 
realizar cambios profundos en el comportamiento de los ciudadanos. Además, 
demanda un análisis de la historia de los procesos sociopolíticos y económicos 
que han generado el deterioro del ambiente y de los recursos naturales. En re-
sumen, es necesaria una Educación Ambiental que ayude a la reconstrucción 
del modo de pensar y de actuar que tenemos actualmente, pues este es el que 
ocasiona la actual crisis ambiental (Rodríguez, 2010).

¿Educación ambiental para el desarrollo sustentable?

Según Trellez Solis (2002), la ética ambiental y la educación ambiental son dos 
construcciones convergentes de las formas como los seres humanos hemos 
adoptado paradigmas para tratar de entender la relación con la naturaleza, 
en la mayoría de los casos cientificistas e instrumentalistas-utilitaristas. En la 
educación ambiental de los programas educativos actuales, la relación socie-
dad-naturaleza resulta ser la base en la que se mantienen los enfoques cienti-
ficistas. Se hace necesario y urgente rescatar otros modos de pensar y actuar 
en la enseñanza que sean más integradores y holísticos. 

En estas afirmaciones, Trellez Solis (2002) plantea una corriente holística, 
sustentable, ética y moral de la educación ambiental, ya que en las prácticas 
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tradicionales se expresan incongruencias entre el 
desarrollo económico y el desarrollo sustentable. 
Se hace necesario no solo replantear la manera de 
entender el desarrollo frente a las intervenciones, 
recuperaciones de los desastres naturales, sino 
también en el estudio de bases éticas y educativas 
de un progreso económico, humano equitativo y 
menos agresivo.

Entender la relación sociedad-naturaleza des-
de una mirada panorámica es posible en las nue-
vas formas de asumir la educación ambiental.  
De acuerdo con la autora, es posible comprender 
que desde las visiones de la complejidad se pueden 
realizar propuestas educativas que permiten acer-
carse a cuestionamientos como: ¿qué relación hay 
entre la sostenibilidad y equilibrio social?, ¿estamos 
pensado como seres sociales, en busca de un be-
neficio social o particular?, ¿es la sustentabilidad la 
respuesta a un modelo de desarrollo socioeconó-
mico? La noción de ambiente comienza entonces 
a construirse desde perspectivas diferentes que se 
integran a los planteamientos de la educación am-
biental desde distintos enfoques, como las visiones 
ecológica, cultural y sistémica, entre otras (Trellez 
Solis, 2002, p. 224).

Los enfoques que cuestionan la perspectiva 
de la sustentabilidad consideran que ella en sí mis-
ma es una respuesta del sistema económico global 
para distraer a la ciudadanía y así fortalecer el pro-
pio modelo de desarrollo económico y progresista. 
Es una trampa paradigmática, como lo consideran 
Guimarães y Olivera (2015), en la que se presume el 
reconocimiento de los pueblos y su libertad consti-
tucional, pero se socava la episteme del concepto 
para confundir y mantener la hegemonía económi-
ca planetaria y, así mismo, se justifican la explota-
ción, la pobreza y la desigualdad social.

El “ambiente” como base epistémica

Incursionar en aspectos fundamentales sobre la 
educación ambiental requiere que nos detengamos 
en el concepto de “ambiente”. Leff (2006) considera 
que “el ambiente no es la ecología, sino la comple-
jidad del mundo, es un saber sobre las formas de 
apropiación del mundo y la naturaleza a través de 

las relaciones del poder que se han inscrito en las 
formas dominantes del conocimiento”. Si el ambien-
te no es “ecología”, como afirma Leff, la pregunta 
que debemos plantear es por qué cuando se abor-
dan los temas de educación ambiental (EA) se hace 
referencia al ambiente a partir de concepciones 
ecológicas que no comprenden todas las dimen-
siones que este merece, pues se obvia lo cultural, 
lo político y lo económico, lo cual implica que el 
pensamiento epistemológico configura el ambiente 
como un “objeto de reflexión”.

Por ende, no existe una única manera de definir 
el ambiente, ni un método. El asunto no es sencillo. 
Comprender el mundo que nos rodea se convierte 
en un requerimiento para el saber ambiental, que 
no es potestad única de las ciencias. Así, lo ambien-
tal se instaura como un sistema de pensamiento, en 
palabras de Leff, pues sus argumentos están con-
formados por muchos saberes.

Así, pues, el concepto de “ambiente” ha estado 
asociado casi siempre, de manera exclusiva, a los 
sistemas naturales, y a la protección y conservación 
de los ecosistemas. Con esto se descarta la posi-
bilidad de que medien un análisis o una reflexión 
sobre la incidencia de los aspectos socioculturales, 
políticos y económicos en la dinámica de dichos 
sistemas. Por esta razón, su campo estudio no pue-
de reducirse estrictamente a la conservación de la 
naturaleza, a la problemática de la contaminación 
por basuras o a la deforestación. La verdad es que el 
concepto es mucho más amplio y profundo; deriva 
de la complejidad de los problemas y las potenciali-
dades ambientales, más el impacto de los mismos, 
no solo en los sistemas naturales sino también en 
los sistemas sociales. En este punto, las palabras 
de Leff (2006) aportan nuevas perspectivas, pues él 
afirma que:

El ambiente es un saber que cuestiona el co-
nocimiento, el ambiente no es un simple ob-
jeto de conocimiento o un problema técnico.  
El ambiente emerge del orden de lo no pensado 
por las ciencias, pero también del efecto del co-
nocimiento que ha desconocido y negado a la 
naturaleza y que se manifiesta como una crisis 
ambiental. (p. 18)

A propósito de lo anterior, Sauvé (2004a) ha 
identificado diez maneras diferentes de definir el 
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ambiente de acuerdo con sus representaciones. Así, 
por ejemplo, el ambiente se conceptualiza como na-
turaleza cuando su papel es apreciar y preservar; 
como recurso, porque su papel es administrar y 
compartir; como problema por prevenir y resolver; 
también medio ambiente como sistema. Además, 
ambiente como contexto, por considerarlo como 
hogar; como medio de vida, es decir, desde su pa-
pel abastecedor; como territorio, desde su identidad 
cultural; ambiente como paisaje, cuando se inter-
preta; como biosfera, pues es el lugar donde vivi-
remos juntos a largo plazo. Finalmente, ambiente 
como proyecto comunitario con el que nos compro-
metemos.

La concepción naturalista ha sido predominan-
te en nuestro medio. Esto se hizo evidente desde la 
primera Conferencia Internacional de 1992 en Esto-
colmo, donde los discursos más sobresalientes se 
centraron en el cuidado de los recursos naturales. 
Con ellos se pretendía defender el uso adecuado de 
recursos, obviando la necesidad de educar para su 
buen manejo. Así mismo, podría decirse que esta 
concepción prevalece en el ámbito religioso, pues 
siempre se ha considerado al hombre como amo y 
señor de un medio natural que Dios puso a su dis-
posición. Según García (2002), “podríamos afirmar 
que la postura naturalista está muy centrada en la 
comprensión del medio mediante conceptos ecoló-
gicos y de investigación del entorno” (p. 2).

En consecuencia, existen muchas dificultades 
para que se entienda que “ambiente” no se refiere 
solo un ecosistema natural (una charca o un bos-
que), sino que abarca también la ciudad, el aula, 
los sistemas económicos, sistemas ambientales de 
enorme incidencia en los impactos globales (Rive-
ra, 1992). Por lo tanto, es necesario adentrarse en el 
concepto de ambiente desde una perspectiva sis-
témica, en la que cada sistema está constituido por 
un proceso de equilibrio, y donde el término “pro-
ceso” designa las relaciones de entidades como 
secuencias de cambio. En un sistema hay mucha 
información. Energía y materia se consideran como 
algo que tiende a producir movimiento o trabajo. 
Entonces, son indistinguibles en algunas de sus re-
laciones, como las de inercia; es decir, se resisten a 
cambiar sus parámetros esenciales, son selectivos 
respecto a sus posibles relaciones y están sujetos a 

un cambio permanente mediante su interacción con 
el entorno. De este modo, el ambiente como sistema 
incluye realidades naturales con cuatro componen-
tes: a) un conjunto de elementos cuantificables que 
pueden ser clasificados; b) una red de relaciones; 
c) una reserva de materia, energía e información; y 
d) una frontera que separa al sistema de los facto-
res externos que se pueden condicionar, tales como 
las relaciones entre la totalidad y las partes (Ber-
talanffy, 1981), los límites del sistema, los tipos de 
sistemas según su relación con el entorno, la ho-
meostasis, la organización y la retroalimentación  
(Wasenberg, 1997).

Corrientes asociadas a la educación 
ambiental

Las corrientes de la educación ambiental identifi-
cadas por Sauvé (2004b) incluyen posturas en las 
cuales se hacen evidentes algunas formas de con-
cebir la práctica educativa que condicionan los mo-
dos de enseñar y planear la educación ambiental, 
lo que permite tener un referente conceptual de las 
posibles maneras de entender la educación am-
biental de los futuros docentes, aunque ya se ha se-
ñalado que generalmente se centran en relaciones, 
naturalistas, cientificistas y resolutivas. Conocer 
estas corrientes de la educación ambiental ayuda 
en el reconocimiento de los objetos de estudio, la 
manera clara de ver la relación sociedad-naturale-
za y los mecanismos estratégicos de las propuestas 
pedagógicas de la educación ambiental que se esté 
practicando o que se desee seguir en adelante.

Sauvé (2004b) propone 15 posturas a las que 
llama “corrientes”. Estas han sido retomadas por di-
versos autores para comprender las prácticas de la 
educación ambiental. Ya que no podemos invalidar 
ninguna de ellas, más bien es importante unirse a 
las siguientes preguntas de esta autora: “¿Cómo 
encontrarse en tal diversidad de proposiciones? 
¿Cómo caracterizar cada una de ellas para identifi-
car aquellas que más convienen a nuestro contexto 
de intervención y elegir aquellas que sabrán inspirar 
nuestra propia práctica?”. Frente a esto, es impor-
tante desarrollar en profundidad algunas de estas 
posturas, que fueron consideradas para el trabajo 
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de investigación que orienta este texto y que pue-
den encontrarse en otros capítulos.

Corriente naturalista
Su objeto de estudio es la naturaleza, abordada des-
de la perspectiva de la ecología. Se aprende a vivir 
en ella para “proteger los recursos y para cuidar-
los”, ya que la naturaleza es motivo de inspiración 
de los artistas o ha sido un elemento clave para la 
sensibilización de lo espiritual, pues es inspiración 
para la creatividad. Sin embargo, la manera como se 
comprende está mediada por las diversas culturas, 
las cuales se apoyan en creencias que merecen ser 
respetadas.

Esta corriente puede estar asociada más espe-
cíficamente con el movimiento de “Educación para 
el Medio Natural”, dedicado a comprender los fenó-
menos de la tierra. También con los “amantes de la 
naturaleza”, los “defensores del ambiente natural”, 
los “admiradores de la ecología” y/o los “volunta-
rios ecologistas”, a través de proyectos y actividades 
en los cuales es muy importante entrar en contacto 
con el medio (Sauvé, 2004b).

En esta corriente los contenidos están relacio-
nados con la naturaleza. Por esta razón las activi-
dades más comunes son clases al aire libre, visitas 
ecológicas, clases magistrales sobre ecología, acti-
vidades de sensibilización con la naturaleza, expe-
riencias cognitivas y afectivas en un medio natural. 
Este enfoque suele ser el más reconocido y tratado 
en las aulas, llevando un “marketing verde”, pues 
se ha considerado prioridad por su profundo saber 
ecológico. Por ello, está ligado a la comprensión de 
las leyes que rigen los sistemas naturales.

Aquí se considera el medio natural solo como 
ambiente, lo cual se refleja en conductas adopta-
das por el hombre para su conservación. Así, por 
ejemplo, se promulgan comportamientos guiados al 
cuidado, el respeto y la búsqueda de la conserva-
ción de los espacios que deben ser protegidos de 
la mano del hombre, que generalmente se asocia 
al peligro.

A propósito de lo anterior, diversos autores 
aportan a este campo de saber. Estos están de 
acuerdo con que no es adecuada la consideración 
reduccionista del ambiente, la cual se refleja en la 
puesta en práctica de medidas de tipo naturalista, 

ya que solo da a la educación ambiental una equi-
valencia con la ecología, olvidando la importancia 
de las interacciones entre sociedad y naturaleza, 
que constituyen lo que Sauvé denomina “Sociedad 
Ambiental”.

Del mismo modo, Torres (1998) cuestiona las 
actividades que se limitan a aspectos de orden 
ecológico, puesto que sus resultados no tienen im-
pactos notables en los contextos donde se da su 
ejecución. Si bien muchas de estas actividades tie-
nen fines formativos, la reflexión que se hace sobre 
ellas es escasa y está desvinculada de esferas que 
lo guíen hacia una formación para el desempeño y 
el desarrollo social.

Así mismo, Torres (1998) debate con el modelo 
naturalista por considerarlo un ejercicio insuficien-
te. Para él, los maestros animan a los estudiantes a 
cuidar la naturaleza considerando que de esta ma-
nera se crea un vínculo afectivo. Por tanto, según 
ellos se está haciendo algo bueno por ella, pero en 
el fondo estas actividades resultan ineficaces, pues 
el ambiente no requiere de nuestros cuidados para 
su desarrollo natural. Sin embargo, hay que reco-
nocer la concepción de ambiente como recurso al 
hablar de aspectos naturales, ya que este ofrece be-
neficios como despensa del hombre para suplir sus 
necesidades y por esto merece ser cuidado.

Corriente sistémica
El carácter sistémico recoge el estudio del ambien-
te no como una disciplina científica sino como un 
campo o dominio de la investigación en educación 
ambiental; es decir, no se concibe como discipli-
na en particular, debido a que el estudio del am-
biente es un dominio de investigación, y entonces 
no se privilegia ninguna ciencia para aprenderla.  
Esto implica la utilización de gran variedad de cien-
cias para aprender sobre el ambiente y compren-
derlo. En este sentido, afirma Morín (2001):

El carácter sistémico del ambiente es algo que 
integra todos los componentes que se relacio-
nan y propician una dinámica que no puede 
analizarse desde una perspectiva lineal. Según 
la teoría sistémica, ninguna de las partes de un 
sistema funciona aisladamente, sus diferentes 
componentes permiten entender el funciona-
miento del sistema. (p. 37)
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La noción propia de sistema incluye las partes 
en un todo estructural que mantiene relaciones ha-
cia adentro o hacia afuera del sistema. Los ecosis-
temas suelen ser asumidos como sistemas vivos en 
sus interacciones, lo cual determina que existe una 
compleja estructura.

De acuerdo con el informe SINA, del Ministerio 
del Medio Ambiente y el MEN (2002),

la educación ambiental debe ser considerada, 
entonces, como el proceso que le permite al 
individuo comprender las relaciones de inter-
dependencia con su entorno, con base en el 
conocimiento reflexivo y crítico de su realidad 
biofísica, social, política, económica y cultural, 
para que, a partir de la apropiación de la reali-
dad concreta, se puedan generar en él y en su 
comunidad actitudes de valoración y respeto por 
el ambiente. (p. 30)

De acuerdo con esto, un sistema puede tener 
unos límites que lo convierten en el entorno para 
un elemento específico, o estar interconectado 
con otros sistemas que, a su vez, se convierten en 
su entorno. En esta perspectiva, podemos afirmar 
que el ambiente es un sistema complejo entendi-
do, como lo sugiere De la Reza (2010), como “toda 
agrupación compuesta por numerosas partes in-
terconectadas entre sí y cuyos vínculos contienen 
información adicional y oculta al observador” (p. 7).  
Es decir que, como resultado de las interacciones 
entre los factores naturales, sociales y culturales 
surgen características del ambiente que no son per-
cibidas de manera evidente, ni en lo presente ni en lo  
inmediato.

Por lo tanto, un modelo de educación ambien-
tal basado en las premisas anteriores supera el re-
duccionismo que supone entender un hecho desde 
una única perspectiva para entenderlo desde va-
rias, incluyendo en el análisis no solo los elementos 
con los que el individuo está familiarizado. Así, por 
ejemplo, señala las relaciones de interdependencia 
que existen entre los productos que se consumen 
en la ciudad y todo el itinerario previo (producción 
en el campo) y posterior (disposición final de los 
desechos). Otra idea presente en esta visión con-
siste en que “el mundo no es tan simple y sí impor-
ta lo que hay antes y después de la producción”  
(García, 2004).

Pese a la multifinalidad que caracteriza a los 
diversos estados dinámicos a los que puede llegar 
un sistema, el ambiente como tal contiene relacio-
nes de inercia; es decir, se resiste a cambiar sus 
parámetros esenciales cuando aparece una tensión 
entre las fuerzas externas (restricciones estructu-
rales o contingentes) y las internas (restricción in-
terna y adaptación al entorno). Lo anterior señala 
que el ambiente, al ser un sistema abierto, tiene 
una complejidad autorregulada cuyas relaciones y 
componentes fundamentales están especificados 
por la autopoiesis, entendida como la “capacidad 
del sistema de auto-producir sus parámetros esen-
ciales en el tiempo y en el espacio” (De la Reza,  
2010, p. 67).

Por otro lado, según De la Reza (2010) un sis-
tema abierto con frecuencia logra un estado de 
equilibrio a través de un balance entre la restricción 
externa y la reacción selectiva del sistema, median-
te la activación de los mecanismos de adaptación o 
capacidad del sistema para realizar modificaciones 
a nivel de su organización, sin que por eso se mo-
difique la estructura del todo. De la Reza asegura 
que “el empleo de la autopoiesis en la definición 
de los sistemas complejos requiere una precisión: 
su noción no señala la renovación de los elemen-
tos físicos del sistema, sino aquellas operaciones 
cuya continuación permiten la reproducción del  
sistema” (p. 126).

Conforme a lo anterior, esta organización 
flexible del ambiente como sistema se contrapone 
a la idea de un orden rígido y es contraria a la vi-
sión catastrófica, común en algunas prácticas de 
educación ambiental; por ejemplo, cuando frente 
a los efectos de la contaminación presagian una 
destrucción de los ecosistemas. Así, la concepción 
sistémica permite establecer, según García (2004), 
que los efectos están determinados por diversos 
factores, ante los cuales el sistema se reorganiza 
y no “se destruye”, ya que la configuración en red 
de la biósfera señala la posibilidad de reajuste. 
Además, la ruptura de alguna conexión puede ser 
compensada con otra, manteniendo la organización 
durante el cambio, mientras que “los seres vivos y 
el medio evolucionan conjuntamente, en continua  
interacción” (p. 54).
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De igual manera, en este enfoque se refuta la 
visión antropocéntrica, mostrando que el ser hu-
mano es otra especie más que ocupa determinado 
nicho ecológico, el cual no es indispensable para 
el funcionamiento del sistema porque este tiende 
a la auto-eco-organización (García, 2004). Por otro 
lado, la caracterización del ambiente como “sistema 
ambiental” exige profundizar en sus componentes 
naturales: sus interacciones, las causas tanto inter-
nas como externas de sus desequilibrios, y su pro-
yección futura en el contexto social, económico y 
cultural. Para ello se requiere la comprensión de la 
totalidad que surge en la dinámica de los compo-
nentes sociales y culturales, sin olvidar los elemen-
tos referenciales de tiempo y espacio. 

Según Sauvé (2004b), un modelo pedagógico 
que corresponda a esta corriente incluye, en el estu-
dio de una situación ambiental, la identificación de:

los elementos del sistema, es decir los actores 
y factores (incluso humanos) aparentemente 
responsables de un estado (o de un cambio de 
estado); las interacciones entre estos elementos 
(la sinergia, por ejemplo, o los efectos contradic-
torios); las estructuras en las cuales los factores 
(o los seres) intervienen (incluyendo las fron-
teras del sistema, las redes de transporte y de 
comunicación, los depósitos o lugares de alma-
cenamiento de materias y de energía); las reglas 
o las leyes que rigen la vida de estos elementos 
(flujos, centros de decisión, cadenas de retroac-
ción, plazos, etc.). En un segundo tiempo, se trata 
de comprender las relaciones entre estos diver-
sos elementos y de identificar, por ejemplo, las 
relaciones causales entre los acontecimientos  
que caracterizan la situación observada. (p. 6)

Por ende, la corriente sistémica, contextuali-
zada en la escuela, debe justificar la integración de 
varios factores para crear un modelo en el que se 
den procesos interdisciplinarios, transversales, y 
diálogos de saberes que integren a la comunidad 
educativa; donde la articulación hace parte de las 
relaciones de un sistema, y donde el modelo está 
conformado por diversas partes.

Corriente holística
El enfoque de la corriente holística puede resultar 
dificultoso, pues requiere de procesos analíticos y 
racionales de las realidades del ambiente. En algún 

momento sus planteamientos se insertan en un mo-
delo complejo que mira el sistema, sus partes y las 
dinámicas que allí se generan.

Su objeto de estudio se centra en aspectos psi-
copedagógicos en los que se realizan análisis de las 
personas y sus comportamientos respecto al am-
biente. Además de la cosmología, que profundiza en 
una visión del cosmos y su relación con otros seres 
vivos. Se trata de moverse en torno a la idea de uni-
dad compleja, que enlaza el fenómeno analítico-re-
duccionista con el pensamiento integrador.

Ante estas consideraciones, las preguntas que 
se puede hacer la escuela son: ¿Cómo enseñar 
acerca de las relaciones?, y ¿cómo mostrar a los 
estudiantes esas tramas sutiles, esos vínculos que 
permiten la emergencia de lo vivo? En ese sentido, 
Bateson (1982) nos orienta advirtiéndonos que, de 
hecho, lo primero que debemos buscar es la pauta 
que conecta: “¿Qué pauta conecta al cangrejo con 
la langosta y a la orquídea con el narciso, y a los 
cuatro conmigo?, ¿y a mí contigo?, ¿cuál es la pauta 
que conecta a todas las criaturas vivientes?” (p. 7). 
Este autor pensaba que las relaciones son mucho 
más importantes que los objetos aislados y que lo 
fundamental, educativamente, es llegar a descubrir 
los principios de organización de los fenómenos que 
tratamos de interpretar. En este sentido, “conocer lo 
humano no es sustraerlo del Universo, sino situarlo 
en él; y todo conocimiento debe contextualizar su 
objeto para ser pertinente” (p. 7).

Por otra parte, la noción de “pensamiento com-
plejo”, acuñada por el filósofo francés Edgar Morín 
(1994), lo define como la capacidad de interconec-
tar las distintas dimensiones de lo real. Así, ante la 
emergencia de hechos u objetos multidimensiona-
les e interactivos, con componentes aleatorios o 
azarosos, el sujeto se ve obligado a desarrollar una 
estrategia de pensamiento que no sea reductiva ni 
totalizante sino reflexiva. De modo que, como argu-
menta Leff (2006), la complejidad ambiental es la 
reflexión del conocimiento sobre lo real, lo que lleva 
a objetivar a la naturaleza y a intervenir, a compleji-
zarse por un aprendizaje que transforma el mundo a 
través de sus estrategias de conocimiento.

En consecuencia, esta complejidad remite a un 
saber sobre las formas de apropiación del mundo y 
de la naturaleza a través de las relaciones de poder 
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que se han inscrito en las formas dominantes de co-
nocimiento. Desde allí se abre el camino que hemos 
seguido por los senderos de este territorio, deste-
rrado de las ciencias, para delinear, comprender y 
dar su lugar —su nombre propio— a la complejidad 
ambiental.

Por último, el tratamiento de la problemática 
ambiental exige complementariedad entre una for-
mación generalista y una especialista. Es necesario 
entonces comenzar con una visión amplia, abierta, 
sistémica y holística, que nos permita observar el 
problema en toda su magnitud, con todas sus re-
laciones e interacciones, así como su historia y su 
evolución, con el fin de comprender las causas que 
lo originan y poder actuar de manera efectiva, pues 
las aplicaciones específicas de determinados cono-
cimientos vendrán después.

Corriente crítica
El desarrollo del pensamiento crítico es en estos 
momentos uno de los propósitos de la educación. 
Este contribuye a que los ciudadanos accedan a las 
oportunidades sociales, las cuales les permiten una 
participación bien argumentada y la posibilidad de 
realizar diversos análisis en asuntos privilegiados 
para pocos. Solbes (2013) define el pensamiento 
crítico como “la capacidad de desarrollar una opi-
nión independiente, adquiriendo la facultad de re-
flexionar sobre la sociedad y participar en ella” (p. 
2). El ejercicio que facilita el desarrollo del pensa-
miento crítico está centrado principalmente en la 
resolución de problemas, y en él se deben enfrentar 
argumentos teóricos y propuestas orientadas a la 
acción, las cuales están estrechamente ligadas en 
una perspectiva crítica. Así, encontramos que dicho 
ejercicio puede estar presente en muchas situacio-
nes de la vida cotidiana. Sin embargo, en este con-
texto se hará referencia a asuntos sociocientíficos 
abordados en el campo de la educación ambiental, 
donde la teoría de la acción socioambiental (un sa-
ber-acción) se centra en una postura crítica aplica-
da a las realidades educacionales.

Es importante aclarar que para enseñar a pen-
sar críticamente se requieren procedimientos con 
el fin de enfrentar a los estudiantes a la resolución 
de un problema sobre el que se necesita ampliar 
conocimientos. Esto permitirá argumentar, analizar 

e interpretar los hechos que representan posibles 
soluciones, e implicaría “potenciar la capacidad de 
análisis, de argumentación y el pensamiento críti-
co”. En este sentido, la resolución de problemas de 
educación ambiental se inscribe en proyectos inter-
disciplinarios que combinan el conocimiento cientí-
fico, la experimentación y el diálogo de saberes de 
expertos o saberes cotidianos enfrentados desde 
la perspectiva de la argumentación y el análisis. 
En palabras de Sauvé (2004b), “hay que confrontar 
estos saberes entre ellos, no tomar nada por dado, 
abordar los diferentes discursos con un enfoque crí-
tico para aclarar la acción” (p. 12). 

Sobre este mismo aspecto, Maya, citado por 
González (2001), anota que:

La crisis ambiental moderna está exigiendo una 
nueva manera de comprender y de construir los 
sistemas culturales del hombre. Todas las cul-
turas en el momento de su ocaso, sueñan con 
volverse sostenibles. La crisis ambiental no está 
llamando simplemente a un acto de arrepenti-
miento, acompañado de un propósito de buena 
conducta. Es necesario repensar la totalidad de 
las formas adaptativas de la cultura, desde la 
tecnología hasta el mito. (p. 18)

Por lo anterior, es necesario que la escuela 
trascienda, tenga una proyección en la comunidad 
en la cual esté inmersa, para que a través de lo que 
ocurre en ella los individuos conozcan los proble-
mas ambientales que les afectan y los analicen de 
manera crítica, generando alternativas de solución. 
En consecuencia, que contribuyan a “la formación 
de ciudadanos y ciudadanas de calidad, capaces 
de relacionarse adecuadamente entre sí y con el 
entorno” (Torres, 1998, p. 32). Solo de esta manera 
la educación ambiental podrá ser entendida como 
un proceso educativo crítico que emerge desde lo 
social para involucrarse con el medio natural, por 
lo que su condición la establece como un proceso 
pedagógicamente social (Romero, 2009).

Corriente humanística
La corriente humanística presenta un enfoque cog-
nitivo que va más allá del rigor de la observación, 
del análisis y de la síntesis. Esta convoca también a 
lo sensorial, a la sensibilidad afectiva y a la creativi-
dad (Sauvé, 2004a). Para ello, la cultura es un factor 
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clave en el análisis de las relaciones y las formas de 
intervención del hombre con el medio. Así, la cul-
tura se constituye como portadora de un carácter 
de identidad por parte de quienes la asumen, inter-
pretando sus fundamentos y convirtiéndola en un 
saber práctico mediante su desarrollo existencial; la 
cultura se plasma como una forma de manifestación 
de la naturaleza (Noguera, 2004).

De esta manera, la cultura dota de identidad a 
un grupo humano y genera transformaciones en los 
distintos niveles que conforman el sistema ambien-
tal. El más significativo en los últimos tiempos ha 
sido el modelo natural, que desde esta perspectiva 
será tratado con el fin de generar sentido de perte-
nencia y valores aptos para guiar un orden social 
en armonía, fundamental para el desarrollo y la su-
pervivencia de la sociedad. En otras palabras, según 
Colmenares, R. (2010), a propósito de su texto sobre 
las proyecciones políticas del pensamiento de Ángel 
Maya, “las complejas formas de organización social 
que le permiten manejar más eficientemente o más 
peligrosamente el medio”. De este modo, si la cultu-
ra no contribuye a propiciar relaciones armónicas 
con el ambiente se da pie a la crisis ambiental, ya 
que, como asegura Leff (2006): “La crisis del mundo 
es una crisis moral y del conocimiento que apela a 
la ética, que pone en juego un proceso estratégico 
de reapropiación del mundo y de la naturaleza, que 
reactiva la relación de lo real, lo simbólico y lo ima-
ginario” (p. 37).

Es importante en este punto anotar que las 
necesidades del hombre están claramente ligadas 
a su supervivencia, pero también a las relaciones 
con su medio, las cuales se corresponden con los 
saberes que culturalmente se constituyen, dando  

a los grupos humanos una identidad particular.  
Entonces, el papel de la cultura adquiere relevancia 
como eje central para la comprensión del complejo 
de interacciones que se tejen en el ambiente, per-
mitiendo comprender la sociedad y el ecosistema 
como un todo. Es allí, en esa complejidad, donde 
la cultura puede ser configurada como una herra-
mienta de transformación eco-sistémica. Es decir, 
una herramienta adaptativa donde el hombre como 
ser social puede acoplarse y/o modificar el medio 
natural para subsistir (Maya, 2001).

Finalmente, podemos concluir que la educa-
ción ambiental requiere ser analizada desde dife-
rentes miradas, pues no existe una ciencia privile-
giada para su análisis, ya que todos los modelos 
de enseñanza anteriormente citados, denominados 
por Sauvé (2004b) como “corrientes”, son válidos y 
se pueden contextualizar según el ejercicio reque-
rido por el educador ambiental. Quisiéramos termi-
nar con las palabras de Leff (2006), ofreciendo con 
ellas una invitación a pensar la educación ambiental 
de una manera diferente, que involucre el análisis, 
la experimentación y el pensamiento crítico, de la 
mano con otras disciplinas que la conviertan en un 
saber integral:

El saber ambiental trasciende al conocimiento 
disciplinario; no es un discurso de la verdad, sino 
un saber estratégico, vinculante de diferentes 
matrices de racionalidad, abierto al diálogo de 
saberes. [...] En este sentido, el saber ambiental 
se produce en una relación entre la teoría y la 
praxis; no se encierra en su relación objetiva con 
el mundo, sino que se abre a la producción de 
nuevos sentidos civilizatorios. (p. 19)
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Capítulo 3

CONOCIMIENTO CIENTÍFICO Y  
PROBLEMÁTICAS AMBIENTALES:  
IDENTIFICANDO LAS CONCEPCIONES  
DE LOS ESTUDIANTES

El presente capítulo identifica las concepciones que sobre ciencia y tecnología 
tienen los estudiantes en formación docente inicial (FDI), y cómo se refleja en 
sus posturas respecto a las problemáticas ambientales y sus posibles solucio-
nes en los contextos del país. Hemos visto en capítulos anteriores que las co-
rrientes filosóficas que se ocupan del proceder científico presentan incidencias 
directas en las formas de comprender y actuar sobre la naturaleza. Ahora se 
obtiene información de las posturas de estudiantes (DFI) en situaciones con-
cretas como la explotación minera en el país. Por eso se tiene como propósito: 
Identificar las concepciones sobre el conocimiento científico en relación con la 
educación ambiental, en los estudiantes en formación docente inicial (el caso 
de la Universidad del Valle).

Para obtener información, inicialmente se planteó hacer un debate socio-
científico sobre una problemática ambiental reconocida por los estudiantes.  
Se consideró para ello la explotación minera en la región del Valle del Cauca.  
El debate se realizó de acuerdo con el siguiente orden:

 • Selección de los participantes: estudiantes de primeros y últimos se-
mestres de los programas de licenciatura en ciencias naturales.

 • Preparación del grupo de discusión: organizados por grupos de 4 per-
sonas, discutir sobre la minería en Colombia.

 • Desarrollo de la discusión: con la moderación del investigador, los es-
tudiantes dieron opiniones y mostraron posturas respecto a la minería 
en Colombia, a partir de una información periodística presentada por 
un medio local.

 • Análisis de la información y elaboración de conclusiones.

Cada grupo recibió la lectura y se dio un tiempo prudente para leer indivi-
dualmente y posteriormente abrir el debate.

La intención del ejercicio es que los estudiantes expresen libre y espontá-
neamente su manera de entender y referirse a la problemática ambiental con-
siderada. Con ello se busca evidenciar las concepciones epistemológicas del 
conocimiento que ven reflejadas en sus respuestas mediante la discusión de la 
situación socio ambiental, “Implicaciones de la minería en Colombia”. 
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El debate: ¿la minería: prosperidad y 
desarrollo?

La minería en Colombia se encuentra fundamental-
mente asociada a la explotación del oro, que es un 
metal denso y blando, buen conductor tanto eléctri-
co como térmico, maleable y dúctil.
La explotación, uso y consumo del oro ha sido parte 
de la vida social de los pueblos a lo largo del tiempo. 
El arte de explotar y fundir el oro se da inicialmente 
en los pueblos originarios de África. La explotación 
se daba con carácter de armonización con la vida 
social y cultural de los pueblos, pero no con sen-
tido comercial o de explotación para la mercantili-
zación. Posteriormente, cuando los europeos inva-
den la América indígena buscando el sueño de El 
Dorado, cambia la relación con el precioso metal. 
La búsqueda del oro en abundancia para producir 
divisas que le permitan a España tener dominio 
económico y territorial sobre las colonias invadidas, 
es un elemento que marca la diferencia; se pasa al 
lucro, la plusvalía, y con ellos al dominio, la guerra y 
la esclavitud. Mientras las comunidades indígenas 
se relacionaban con el oro como un metal sagra-
do, con sentido espiritual y de belleza estética, los 
españoles lo convirtieron en fuente de explotación 
para obtener recursos con fines económicos.

Nuestro país es rico en producción de oro, en el 
manejo de técnicas para moldear y producir piezas 
de belleza artística, pero con sentido cultural, como 
lo vemos desde las tradiciones indígenas de cultu-
ras como la Calima en gran parte del Valle del Cau-
ca. Los pueblos precolombinos fueron excelentes 
orfebres y tallaron piezas como el Poporo, de gran 
tradición y que se conserva en el Museo del Oro de 
Bogotá (Figura 1). La técnica del bateo o lavado de 
oro todavía es realizada por los colonos del Chocó; 
consiste en colocar la arena mezclada con el oro en 
una batea, la cual se sumerge en el agua y luego se 
balancea rápidamente para separar la arena fina del 
oro, en un movimiento rítmico. Como consecuencia 
de ello, las partículas pesadas del metal se van al 
fondo y los elementos livianos salen por el borde de 
la batea debido al movimiento circulatorio. Así han 
obtenido el oro artesanalmente nuestras comunida-
des negras e indígenas, y los colonos que hoy en día 
continúan esta práctica en las costas.

Figura 1. Poporo quimbaya
Fuente: reproducida de Archivo: Poporo-quimbaya-566x839.jpg [Fotografía],  

por Banco de la República, 2017 (https://enciclopedia.banrepcultural.org/index.
php?title=Archivo:Poporo-quimbaya-566x839.jpg). CC BY-SA 2.5

Las formas de extracción del oro y producción 
de piezas con este material constituyen riquezas 
técnicas que ha dejado el legado de las comunida-
des negras e indígenas. Los métodos de extracción 
pueden ser divididos en cuatro grandes categorías: 
1) Explotación a cielo abierto: se caracteriza porque 
los materiales se pueden obtener en las superficies 
de las minas, eso permite excavaciones directas (Fi-
gura 2); la gran mayoría de las minas en el mundo 
son de excavación a cielo abierto. 2) Explotación en 
pozos profundos: es la técnica empleada para la ex-
tracción del petróleo y otros combustibles gaseosos 
que se encuentran a profundidades considerables y 
son de difícil acceso. Solo perforando e introducien-
do tubos a gran profundidad y mediante mecanis-
mo de presión hidráulica se obtienen dichos com-
bustibles. 3) Explotación submarina: utilizada para 
obtener recursos que se encuentran en los océanos 
mediante técnicas de dragado, motobombas y ex-
cavadoras; de esta manera se explotan sistemas 
acuíferos de baja y alta profundidad. 4) Explotación 
de minas subterráneas: se realiza debajo de las mon-
tañas pero entre roca sólida. Se utilizan técnicas de 
perforación por túneles, detonantes para abrir es-
pacios, picos y palas, y sistemas de transporte fé-
rreo para retirar el material.
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Una de las principales actividades de la mi-
nería en el departamento del Valle del Cauca es la 
explotación a cielo abierto; se explota, entre otros 
materiales: oro, carbón y piedra caliza, y en menor 
proporción plata y platino con grava de los ríos. Las 
leyes del mercado establecen criterios de inflación 
que se mueven a nivel internacional, por lo cual la 
explotación minera aumenta en porcentajes bas-
tante considerables. En Colombia, los tratados de 
libre comercio con otros países como los Estados 
Unidos, aumentó el porcentaje de exportaciones del 
sector minero de carbón, plata, oro y esmeraldas en 
más del 4 %, lo cual es un beneficio para el sector, 
al aumentar la demanda de las materias primas de-
rivadas de la explotación minera.

Figura 2. Minería a cielo abierto en el Cerrejón
Fuente: reproducida de File: Cerrejón 3.jpg [Fotografía], por Tanenhaus, 2008, Wikimedia Commons  

(https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Cerrej%C3%B3n_3.jpg). CC BY 2.0

Preguntas orientadoras sobre la 
problemática ambiental

Con base en la lectura del texto y las imágenes ex-
puestas al inicio del ejercicio de lectura se dio apertura  
al debate con 3 preguntas orientadoras, a saber:
1. ¿Es importante el conocimiento de la ciencia 

para realizar adecuadas prácticas mineras?
2. ¿Cómo se pueden integrar la cultura, la socie-

dad, el conocimiento y los valores a una prácti-
ca industrial como la minería?

3. ¿Ante las dificultades de conservación del am-
biente, cómo podría realizarse un trabajo con 
la industria minera para el óptimo aprovecha-
miento de los recursos?

El debate se estableció para una duración de 
aproximadamente dos (2) horas.

Para llevar a cabo la sistematización de in-
formación se tuvieron en cuenta las categorías de 
análisis establecidas como posturas epistemológi-
cas del conocimiento científico consideradas en los 
primeros capítulos de este libro. Estas categorías se 
identifican como positivistas, instrumentalistas, rela-
tivista y sociocultural.

Los argumentos de los estudiantes
Respecto a las preguntas orientadoras, la lectura 
realizada y las propias experiencias individuales, los 
estudiantes opinaron sobre la minería en Colombia 
haciendo evidentes sus posturas o concepciones 
sobre la ciencia y la tecnología. 

Los estudiantes están clasificados según el  
semestre en el que se encuentran, pero las respues-
tas que dan se establecen según sus posturas epis-
témicas.

Algunos estudiantes se identifican con la ma-
nera instrumentalista de ver el mundo de la ciencia 
y su relación con la sociedad cuando responden a 
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la pregunta 1 sobre la importancia del conocimiento 
científico para tener prácticas adecuadas. Los estu-
diantes plantean argumentos como:

para estas prácticas es muy necesario tener co-
nocimiento de ciencia para saber cómo se van 
hacer las cosas, que métodos se deben hacer, 
cómo lo voy a llevar a cabo sin dañar la natura-
leza. (Estudiante 1)

El conocimiento es práctico, porque la ciencia 
tiene muchas cosas buenas, como decía Keila 
que nos ayuda a conocer bien cómo debemos 
excavar la tierra y todo eso, pero también, la 
ciencia a usted no le va a decir muchas otras 
cosas que la práctica si le dice, entonces yo 
digo que es mitad y mitad, el conocimiento de la 
ciencia, pero también el conocimiento práctico. 
(Estudiante 2)

Por otro lado, es evidente que los materiales 
o maquinarias que se construyen a través de pro-
cesos de validación y certificación dados por la 
sociedad relegan los conocimientos populares o  
ancestrales a un estado de empirismo obsoleto que 
no tiene la característica compleja que deja ver el tra-
bajo científico a través de medios masivos de comu-
nicación en el mundo, y se refleja en los argumentos  
siguientes:

los mecanismos que ellos utilizaban para extraer 
el oro, era la minería ilegal [...] Era artesanal, de 
pronto están los recursos, lo van a extraer y lo 
hacen de la peor manera, porque en realidad no 
conocen todo lo que conlleva el hacer ese pro-
ceso, cuál es su utilidad. (Estudiante 3)

También se identifica el pensamiento que se 
tiene sobre la ciencia como la percepción de pro-
greso, cuando se mejora o desarrolla un prototipo 
de formas para impactar nuestro entorno de ma-
nera fácil y rápida, jugando así con una idea de 
benevolencia cuando se extrae el recurso natural, 
conservando un aparente estado de equilibrio entre  
hombre-naturaleza.

Yo me voy a esmerar o esforzarme por tratar que 
esa actividad o ese recurso que voy a extraer de 
la naturaleza, hacerlo de la manera en que se 
conserve la naturaleza del mismo recurso y que, 
al yo extraerlo, este vaya destinado a hacerse un 
buen uso que ayude a otros. (Estudiante 4)

Sin dejar a un lado todo lo que pueden hacer 
las industrias que pueden adquirir este tipo de 
situaciones o de opciones para hacer que su 
producción sea rentable sin necesidad de utili-
zar los químicos que se usan mucho para extraer 
el oro y que lo que hace es consumir la tierra. 
(Estudiante 5)

Otro punto relevante es el sobrevalorar los 
aportes de la ciencia, sobre todo en procesos in-
dustriales; es decir, se percibe la ciencia como un 
instrumento de avance y progreso. Y es la idea de 
que causa menos daño a la naturaleza que las for-
mas tradicionales de intervenir. 

Haciendo referencia al texto antes descrito 
sobre la minería, siendo la batea un instrumento 
artesanal que según los participantes causa más 
impactos que las maquinarias industrializadas, por 
ser más útiles para el trabajo que se pretende desa-
rrollar, en ese caso la extracción de oro:

en lo legal de la minería se puede hacer un breve 
control, o se pueden controlar esos daños am-
bientales, o se puede retribuir, pero en lo ilegal 
no. (Estudiante 2)

Si de pronto se invirtiera más plata, así como se 
invierte en la plata en la política, que también 
metieran plata en esto del ambiente y el minis-
terio ambiental para que de esa manera pudiera 
acabar o seguir haciendo proyectos para acabar 
con la minería ilegal así no sea 100 %, pero sí lo 
más que puedan. [...] Nosotros podemos hacer 
que los que estén practicando la minería ilegal 
al menos puedan conscientemente saber que, 
aunque lo que ellos hacen es ilegal, ellos pueden 
buscar la mejor manera posible de hacerlo, sin 
que termine afectando a la sociedad y más que 
todo al ambiente. [...] Las ciencias siempre van a 
estar avanzando y creando nuevas maquinarias 
para este, yo pienso que sería las capacitacio-
nes y el trabajo debe orientar que se haga con 
la industria minera, esto permite que nos con-
cienticemos acerca de las realidades de nuestro 
planeta y que esa minería ilegal está acabando 
con él. (Estudiante 5)

Lo anterior acoge una perspectiva de domi-
nio y de apropiación de recursos naturales a través 
del conocimiento de la ciencia. En este sentido, la 
categoría instrumentalista asume subcategorías 
como el conocimiento científico como progreso, el 
conocimiento científico adecuado, el conocimien-
to científico remedia los daños causados por el  
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hombre, la ciencia como conocimiento para cono-
cer la realidad. 

Otra tendencia palpable en el discurso de los 
estudiantes tiene que ver con la categoría episte-
mológica positivista, reconociendo en ella subca-
tegorías como la ciencia como un conocimiento 
verdadero, la ciencia como conocimiento válido, 
la ciencia como conocimiento universal. Los argu-
mentos se aprecian en el siguiente tipo de afirma-
ciones:

sí, es importante el conocimiento de las ciencias, 
porque la ciencia se basa en la experimentación 
y la observación y antes de realizar una prácti-
ca minera es importante conocer el terreno en 
el cual se va a trabajar, cual es el recurso que 
se va a explotar, digámoslo así, y si no tenemos 
ese conocimiento claro podemos causar un gran 
daño al ambiente. (Estudiante 2)

El conocimiento de las ciencias es extremada-
mente importante porque al nosotros actuar em-
píricamente no estamos conociendo ni que está 
bien ni que está mal. (Estudiante 4)

El conocimiento de las ciencias es el que nos va 
a guiar para hacer las cosas adecuadamente. 
(Estudiante 1)

El relativismo como categoría epistemológica 
emerge en pocos estudiantes. Es más evidente en 
estudiantes de últimos semestres, y asociados a 
ella encontramos subcategorías como la actividad 
de acuerdo al contexto y la relación entre conoci-
mientos. Los estudiantes hacen afirmaciones como:

Por ejemplo, un recurso como el oro puede ser 
algo sagrado para uno, pero, para otro lo pue-
de ver cómo mejorar el aumento de su actividad 
económica, entonces la manera en la que lo 
podemos integrar es que, de acuerdo a nuestra 
cultura, a la concepción que nosotros tengamos 
de ese recurso. (Estudiante 3)

Yo diría que se pueden integrar todos estos va-
lores de la forma más respetuosa posible ha-
cia la naturaleza; por ejemplo, diría yo, no digo 
que no todos lo hagan, pero aquel que hace la 
minería artesanal cumple todo el requisito que 
hay principalmente en esta pregunta, el por qué, 
porque a pesar de que puede explotar el recurso 
lo hace empíricamente respetando la naturaleza  
con los valores que ya trae ancestralmente. (Es-
tudiante 4)

La categoría epistémica sociocultural es la me-
nos considerada por los estudiantes; se construye 
con base en las posiciones dialógicas entre cono-
cimiento científico y las actividades culturales de la 
sociedad, siendo el conocimiento científico un sis-
tema cultural en interacción con diversos saberes. 
En esta categoría encontramos subcategorías como 
el diálogo entre conocimientos, o el reconocimien-
to de otros conocimientos. Así, pues, algunos estu-
diantes dicen:

El diálogo entre las partes, o sea que ninguna... 
esté por encima de la otra [...] Yo siempre pienso 
que reconocer y reconocerse entre los conoci-
mientos es muy importante. (Estudiante 5)

Análisis de los argumentos de los estudiantes
Puede observarse que en una amplia medida los  
estudiantes de semestres avanzados ven en el co-
nocimiento científico más que un cúmulo de conoci-
miento absoluto y acabado, utilitario y materialista,  
como una posibilidad para interpretar y conocer la 
naturaleza, como una oportunidad para compren-
der los problemas de la realidad natural y social que 
en la actualidad, desde contextos interdisciplinares 
y complejos, puede favorecer la comprensión pro-
funda de los fenómenos y permitir pensar en po-
sibles soluciones planteadas y concertadas desde 
diferentes miradas del ámbito académico; aunque 
también debe reconocerse que no deja de perci-
birse una perspectiva realista del conocimiento de 
la ciencia cuando se expresa este conocimiento 
como una posibilidad de acercarse a la compren-
sión del mundo natural, y la manera más adecuada 
de acercarse a este y pensar mediante métodos del 
conocimiento de la ciencia en soluciones para las 
problemáticas socioambientales. Pero vale la pena 
reconocer que en semestres avanzados la perspec-
tiva sobre el conocimiento científico es mucho más 
amplia, flexible y dialógica, e incluso dialéctica ya 
que los estudiantes hablan sobre la posibilidad del 
conocimiento de dialogar y relacionarse con otros 
saberes y disciplinas para poseer visiones más am-
plias y acertadas de la naturaleza y las problemáti-
cas sociales que con ella se presenten.

Por otra parte, una mínima cantidad de estu-
diantes no asume la necesidad de ver el conoci-
miento científico como una manera de acercarse a 
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las problemáticas socioambientales, y asumen esta 
posición porque asumen que el conocimiento cien-
tífico es una forma de ver la realidad, solo una ma-
nera de todas las existentes, así que proponen que 
la cultura misma y sus saberes pueden permitir la 
comprensión de estas situaciones, y como esta se 
basta en sí misma puede permitir visiones alternas 
de la realidad y, así mismo, posibles soluciones para 
situaciones socioambientales, aunque esta es una 
postura polarizada, pues desconoce el conocimien-
to científico como un sistema cultural y aleja del 
pensamiento humano la ciencia como si fuera un 
conocimiento aparte de la cultura y la sociedad; se 
trata de posiciones críticas que se han construido 
en semestres avanzados de la licenciatura, y estos 
argumentos están mucho más cerca del contexto 
de las sociedades indígenas o campesinas que, sin 
necesidad de un conocimiento científico, elabora-
ban y tenían acciones mucho más acordes con el 
mundo natural, y por esta razón no ven como priori-
dad el mundo de la ciencia.

A continuación, se hace explícito el análisis de 
las respuestas de estudiantes de segundo y de oc-
tavo semestres.

Pensamiento instrumentalista  
y valor del progreso

La sistematización de la información permite reco-
ger subcategorías que dan cuenta del pensamiento 
instrumentalista de los estudiantes. En este sentido, 
se mencionan las siguientes subcategorías que dan 
cuenta de ello.

Los estudiantes de segundo semestre, partici-
pantes del debate, asumen en su mayoría una postu-
ra instrumentalista del conocimiento científico visto 
cómo un conocimiento práctico, esto es, la práctica 
permite saber hacer: “al tener un mayor conoci-
miento sobre este manejo de la minería se podría 
tener un mejor ambiente...”, tomando el saber hacer 
como procesos de manipulación o construcción de 
formas de intervención. Y es aquí donde la forma 
corresponde a un ente regulador, en concreto, esto 
es el método científico, que, camuflado por pasos y 
normas, parece ser un único camino validado que 
muestra el saber hacer de la manera adecuada.

El conocimiento práctico, asumido por los estu-
diantes, también plantea una relación entre trabajo 
y técnica; es decir, los conocimientos técnicos per-
miten tener un aprovechamiento óptimo y eficaz de 
los recursos naturales y el consumo; así, intrínse-
camente la formación técnica o tecnológica de este 
país orienta sus conocimientos, dejando de lado los 
momentos de reflexión y crítica sociales frente a si-
tuaciones como vertimiento de químicos tóxicos a 
las cuencas, tala de bosques para construcciones 
comerciales o explotación minera, como en el caso 
propuesto.

También este pensamiento se alimenta de ver 
la actividad de la ciencia como progreso, expresan-
do un sentido de avance y desarrollo economicistas 
de las masas. Es, por tanto, un deber de la ciencia 
llevar hacia el progreso a la sociedad sin importar 
las implicaciones sociales, culturales o ambientales 
del mismo. La actividad de la ciencia como progreso, 
en pocas palabras, se usa favorablemente al inter-
venir ecosistemas o entornos naturales. Tal parece 
que una de las formas de conservar el ambiente es 
integrar saber y ciencia, y usarla. A esto se le aña-
de la idea de la ciencia como procedimiento válido, 
subcategoría que muestra que los procedimientos 
construidos desde el conocimiento científico son 
los únicos válidos para intervenir en el ambiente; es 
decir, se tiene la firme convicción de que la produc-
ción de conocimiento científico no ha fracasado, y 
que siempre se obtienen resultados positivos, por 
lo cual las intervenciones mineras legalizadas no 
afectan un sistema natural, ya que dicha interven-
ción está avalada por el conocimiento científico y 
los procedimientos que este ha creado.

Los estudiantes tienden a adoptar esta con-
cepción del conocimiento de la ciencia y su relación 
con la naturaleza, pues para ellos la ciencia es equi-
valente de practicidad y método, y desde esta pers-
pectiva el ser humano sabe cómo debe actuar en el 
mundo. El método de la ciencia, si se lleva a cabo de 
una manera adecuada, dará como resultado formas 
de intervenir la realidad de maneras mucho más úti-
les para la sociedad, lo que está catalogado como 
válido en nuestro contexto. 

El método garantiza el conocimiento natural, 
el progreso, y la idea de sostenibilidad natural, ám-
bitos que otro tipo de saberes no pueden abarcar 
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en términos estrictos, pues a nivel epistemológico y 
pragmático es la ciencia el único conocimiento váli-
do con el cual el hombre puede actuar sobre la na-
turaleza. En esta categoría el estudiante piensa que 
la naturaleza es ella en sí misma y el conocimiento 
científico permite acercarse a ella a través de mé-
todos ya impuestos por el dominio científico, y bajo 
estos insumos podemos controlar la naturaleza de 
acuerdo con nuestras condiciones. La ciencia, des-
de sus perspectivas e instrumentos de conocimien-
to, determina el pensar y el actuar del hombre en la 
naturaleza, e incluso en sociedad, y el fin justificará 
los medios siempre y cuando las premisas de de-
sarrollo estén amparadas por el método científico. 
En términos más concretos, los estudiantes se in-
clinan a pensar que la ciencia nos permite realizar 
las prácticas más adecuadas y acordes con la natu-
raleza, reconociendo el principio de que la ciencia 
nos permite conocer la realidad; de esta forma, si 
conocemos la naturaleza y actuamos sobre ella, los 
daños que se pueden provocar con las prácticas mi-
neras serán mínimos.

Además de esto, usando prácticas adecuadas 
del conocimiento de la ciencia, y mediante una re-
lación más cercana con el mundo natural, el pro-
greso socioeconómico será mucho mayor, incluso 
más que otros tipos de prácticas. De este modo, la 
ciencia, como el conocimiento más adecuado para 
conocer la realidad, nos permite hacer una explo-
tación equitativa y sostenible de la tierra, pues el  
conocimiento es especializado en este tipo de 
prácticas, la tecnología es propia para trabajar so-
bre este contexto natural, y el conocimiento que se 
construye se hace bajo la premisa de comprender 
en una amplia medida la realidad natural y las impli-
caciones que se pueden generar con ellas.

Pensamiento positivista; verdadero y 
universal

Para el caso del pensamiento positivista, se asume 
el conocimiento científico como un conocimiento 
verdadero, lo cual establece una relación entre ac-
tividades de explotación de recursos naturales y la 
veracidad de la ciencia en torno a ella. Es decir, el 
conocimiento predice y divulga siempre la verdad, 

y las acciones del ser humano deben responder 
a esta verdad, que no daña o causa un deterioro 
ambiental. Por tanto, la ciencia es un conocimiento 
válido que logra llegar a la sociedad como la úni-
ca forma legal de proceder, frente a cualquier otra 
práctica de conocimiento.

Si revisamos la filosofía de la ciencia presen-
tada en el primer capítulo, encontramos que el 
conocimiento científico es absoluto, acumulativo, 
lineal, a-histórico, y desconoce otras formas de 
conocimiento. La perspectiva positivista de los es-
tudiantes, particularmente de segundo semestre, 
trasciende como una fe ciega ante la palabra del 
conocimiento de la ciencia, pues para este conoci-
miento la teoría explica la realidad, y muchas veces 
incluso determina lo que consideramos como real, 
aspecto en el que prevalece la teoría misma por en-
cima del mundo natural.

Es tanto el impacto de esta filosofía en los estu-
diantes que desde esta postura se acepta la ciencia 
como la legalidad del pensamiento, el contexto que 
determina qué está bien o mal. Y, para esta situa-
ción, la ciencia —según los estudiantes de ambos 
semestres— permite minimizar el daño sobre el re-
curso natural, determina el carácter de legalidad y 
desconoce otros tipos de acciones, y a nivel socioe-
conómico esta idea se corresponde con el paradig-
ma de la globalidad y el poder que la ciencia le otor-
ga a la industria con el conocimiento, y viceversa.

Los estudiantes de últimos semestres están 
un poco más alejados de esta concepción del co-
nocimiento científico, debido a que expresan muy 
pocas nociones que lo caracterizan. En este caso, 
cuando se expresa esta tendencia de pensamiento 
se inclinan a dar el valor de verdad al conocimiento 
de la ciencia y la potestad de conocimiento válido 
en contraposición con otros saberes, que en este 
caso son llamados artesanales o ilegales, refirién-
dose al caso de la minería. Por esta razón, incluso 
mencionan los productos y los elementos tóxicos 
que generan consecuencias ambientales, y para los 
que la ciencia dispone de los mejores tratamientos.

La perspectiva positivista se reconoce en las 
ideas de los estudiantes en tanto existe una confian-
za generalizada en el conocimiento de la ciencia, en 
sus métodos para tratar la naturaleza, y en el em-
blema de que la verdad de la ciencia impera sobre 
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otras verdades. La ciencia determina qué es lo que 
debe hacerse, y cómo debe hacerse, pues desde su 
conocimiento podemos conocer la naturaleza y la 
podemos manipular. Con ello, este conocimiento 
está a favor del crecimiento económico, y solo po-
demos participar de este desarrollo si conocemos 
la verdad de este conocimiento y consideramos sus 
elementos como fundamentos para pensar la natu-
raleza y actuar sobre ella.

El pensamiento de los estudiantes 
relativo al contexto social

Tengamos presente de los capítulos anteriores que 
el paradigma relativista no niega la verdad de la 
ciencia pero establece que pueden coexistir varias 
verdades, dependiendo del sistema de observación 
referenciado. Si la ciencia es ante todo una activi-
dad social y humana, una más de las emprendidas 
por la humanidad, entonces no es ni exclusiva ni ex-
cluyente de otras posturas del observador. Bajo esta 
idea de pensamiento el conocimiento es contextual, 
o relativo al contexto. La ciencia no es absoluta ni 
totalmente verdadera ante los demás conocimien-
tos, pues al considerar un contexto social y huma-
no caben otros tipos de verdades con los cuales el 
hombre puede acercarse a la naturaleza, conocerla 
y transformarla.

Son algunos estudiantes de últimos semestres 
quienes asumen esta postura y reconocen el cono-
cimiento como una actividad humana y, por ende, 
social. Reconocen las prácticas de un saber, hablan 
de la naturaleza como algo sagrado; es decir, que 
reconocen otros tipos de verdad con los cuales se 
puede conocer y comprender la realidad. En este 
sentido, también reconocen que las comunidades 
sociales son contextuales, y todos reflejan ideas del 
mundo de acuerdo con un hábitat y una ideología, 
sea política, de conocimiento o espiritual. Además 
de esto, hablan del conocimiento ancestral como un 
hecho histórico, y de los valores asociados, pues la 
ciencia como actividad corresponde a ciertas prácti-
cas específicas que expresan actitudes de los seres 
humanos, valoraciones y posturas frente al mundo,  
perspectivas que se construyen entre la relación del 
sujeto y el objeto, y con sus semejantes.

En muy poca medida se expresa esta concep-
ción para los estudiantes de semestres iniciales.  
Las ideas se expresan reconociendo que la ciencia 
es un conocimiento que puede relacionarse con 
otro tipo de conocimiento para conocer la reali-
dad, y hacer más dialógicas este tipo de prácticas 
socioambientales. En estas perspectivas los estu-
diantes pueden reconocer otros tipos de saberes 
con los cuales se puede conocer y comprender el 
mundo natural, y en este sentido también recono-
cen que las comunidades sociales están organiza-
das de acuerdo con un contexto histórico e incluso 
geográfico. Lo que quiere decir que si se tienen en 
cuenta diferentes puntos de vista para trabajar en 
un asunto social y cultural va a ser mayor el espec-
tro de trabajo, y mucho más viable este tipo de si-
tuaciones.

¿Es posible un pensamiento sociocultural 
de transformación de la realidad?

Es la concepción menos considerada por los estu-
diantes, aunque la más estudiada por los colectivos 
de investigación actual. Aunque las personas que 
se inclinan por esta postura reconocen fundamen-
talmente que la ciencia es una actividad humana, 
que se encuentra dentro de un contexto social y 
cultural, y en esta dinámica se construyen nociones 
mucho más dinámicas y coherentes de la realidad 
donde participan diversos actores en la construc-
ción del conocimiento y los modos de actuar en el 
contexto natural, no es fácil verla en la actividad 
cotidiana y menos en la extracción minera. En es-
tas ideas es válido reconocer el diálogo de saberes 
entre diferentes corrientes de pensamiento, ideo-
logías y contextos históricos, sociales y culturales.  
Los estudiantes, en general de primeros y últimos 
semestres, no identifican ningún tipo de diálogo en-
tre conocimientos provenientes de la ciencia y los 
que poseen en una población local.

El conocimiento es un producto de la interac-
ción social y cultural, así que queda explícita la gran 
diversidad de maneras de abordar el mundo, el co-
nocimiento, y relacionarse con el mundo natural; 
se hace uso de un lenguaje dialéctico en donde se 
reconocen las diferentes opiniones, lo que conlleva  
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constantemente a la transformación de la realidad. 
En este sentido, la relación sujeto-objeto es de re-
ciprocidad, es de la misma naturaleza, un cruce de 
miradas por medio de la dialéctica, y desde esta 
perspectiva se significa la realidad, donde ciertas 
condiciones pueden cambiar sus funciones, pues 
en el caso de la práctica minera es a partir de estos 
diálogos y acuerdos que se pueden construir for-
mas de intervención natural, social y cultural. 

La preocupación de los estudiantes de últimos 
semestres se ubica más en relación con las con-
diciones sociales de gente que practica la minería 
local; no en su saber sino en sus condiciones de 
salubridad, no en sus prácticas artesanales sino en 
su destino pobre y marginal, no en su conocimiento 
de la naturaleza sino en el desplazamiento de las 
personas de sus territorios, incluyendo otras espe-
cies vivas. De acuerdo con este panorama, se hace 
necesario y urgente revisar y ajustar los programas 
de licenciatura de profesores de ciencias para que 
se considere en mayor proporción la importancia de 
las perspectivas socioculturales en la formación de 
docentes.

La influencia del programa de 
licenciatura en el pensamiento de los 
estudiantes

El análisis de los programas de licenciatura en edu-
cación básica con énfasis en ciencias naturales y 
educación ambiental de la Universidad del Valle 
muestra una fuerte influencia en el pensamiento 
científico con tendencias instrumentalistas y po-
sitivistas, postulando así la ciencia como la única 
posibilidad de dar respuestas a problemas ambien-
tales y al buen aprovechamiento de los recursos 
naturales. Se evidencia en las respuestas de los 
estudiantes estudiados, tanto de segundo semes-
tre (aún no reciben cursos ambientales) como de 
octavo semestre (han tomado el 70 % de cursos 
ambientales), y esto nos permite afirmar que la 
ciencia y la actividad científica que se enseña son 
vistas como objetos aislados de toda actividad so-
ciocultural. Así mismo, la educación ambiental o 
los cursos ambientales ofrecen una relación íntima 
con los conocimientos o tipos de conocimientos 

que emergen en la sociedad, lo que implica una  
desarticulación entre el pensamiento científico y la 
educación ambiental.

Consecuentemente, la toma de decisiones, 
la participación comunitaria y el diálogo de sabe-
res son aspectos sociales que no hacen parte de 
la reflexión y el aprendizaje sobre el conocimiento 
científico en el programa de licenciatura, y es apa-
rentemente solo la labor del conocimiento socioam-
biental. Sin embargo, esta investigación sostiene 
que el conocimiento por sí solo no produce cam-
bios automáticos en las conductas; lo que sí existe 
es una relación cíclica de refuerzo entre los conoci-
mientos sobre el entorno y las actitudes ambienta-
les, y que estas marcan determinadas tendencias de 
comportamiento hacia el medioambiente, como lo  
expresan Benayas, Ransey y Rickinson, así como 
Stern, en el registro de Marcote y Álvarez (2004), y 
ello influirá en que las personas desarrollen conduc-
tas adecuadas respecto al medio de acuerdo con 
valores asumidos libre y responsablemente.

La educación ambiental permite tener un en-
cuentro de culturas, mediante la complementarie-
dad y la diversidad, donde se hace un reconoci-
miento de lo propio, un conocimiento de lo distinto, 
un reconocimiento de lo incompleto de cada uno, lo 
cual amplía el espectro en cuanto al conocimiento 
científico, que es parte de y no el único camino de 
interacción entre sociedad y la naturaleza.

En este sentido, la educación ambiental y el 
pensamiento científico con enfoque sociocultural 
nos motivan a tener este tipo de armonía y comple-
mentariedad con el mundo, transformando la cultu-
ra y los procesos de enculturación que viven ciertas 
comunidades. La educación juega un papel central 
en estos procesos de transformación, en los que los 
individuos son actores directos del proceso, esto es, 
profesores y estudiantes, incluso con respecto a los 
contenidos de la enseñanza. Si se redimensiona el 
papel del profesor como agente cultural es posible 
comprometerse en acciones tendientes a promover 
transformaciones que impliquen el reconocimiento 
y la legitimidad de los contextos sociales y cultura-
les de las comunidades en las que pretende cumplir 
su labor con lo ambiental.

Este tipo de procesos de transformación im-
plica comprender la variabilidad cultural que existe 
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en el mundo, en un continente, en un país, en una 
ciudad y en una escuela. Es aquí en donde la forma-
ción del docente debe tener clara la inclusión del 
pensamiento ambiental y la ciencia como una diver-
sidad de conocimientos que ayudan a comprender 
la trama de la vida.
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Capítulo 4 

LAS REPRESENTACIONES SOCIALES  
SOBRE LA EDUCACIÓN AMBIENTAL

Las ideas que se expondrán en el presente capítulo dan cuenta de las repre-
sentaciones sociales que los estudiantes de los programas de licenciatura en 
ciencias tienen acerca de la educación ambiental (EA). Fue importante identifi-
car en qué medida sus modos de pensar, hablar y actuar en torno a dicho tema 
son producto de la formación inicial que imparten sus maestros. Este aspecto 
fue relevante para el proyecto de investigación, cuyo objetivo central busca en-
tender las relaciones entre el conocimiento científico y la educación ambiental 
en espacios de formación inicial de profesores de ciencias.

El panorama metodológico

La investigación parte de la premisa de que “según la concepción del cono-
cimiento que tenga un maestro, así mismo genera en sus estudiantes una 
percepción y una actuación respecto a la naturaleza”. Por supuesto, interesa 
comprender qué apropian en su proceso de formación sobre la dimensión am-
biental, qué tanto de ello lo reproducen una vez inician su práctica docente, y 
qué relaciones establecen entre la educación ambiental (EA) y el conocimiento 
científico (CC).

De acuerdo con lo anterior, se seleccionaron estudiantes de sexto, sépti-
mo y octavo semestres de la Licenciatura en Ciencias Naturales y Educación 
Ambiental de la Universidad del Valle, pues las asignaturas del componente 
ambiental en la licenciatura se desarrollan a partir del quinto semestre, de los 
diez que la componen. También se estimó que algunos estuviesen realizando 
acercamientos a la práctica docente, en aras de obtener un panorama enrique-
cido de las representaciones sociales que crean o adquieren sobre la EA.

Para el diseño metodológico sirvieron de guía dos documentos. El prime-
ro, titulado “Una cartografía de corrientes en educación ambiental” (Sauvé, 
2004b), proporcionó pistas para imaginar cómo sería emprender el abordaje 
investigativo usando la metáfora de la cartografía como ubicación geográfica 
para mapear conceptos, percepciones y sentires en torno al CC en relación con 
la EA. Así, manteniendo la idea de “trazar un mapa”, se articula con el segun-
do documento, “Cuatro paradigmas básicos sobre la naturaleza de las Cien-
cias”, de Vázquez et al. (2001), que facilitó identificar las cuatro perspectivas  
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históricas (relativista, positivista, realista e instru-
mentalista) que han servido de base para interpelar 
la realidad.

Además, teniendo presente que el grupo de 
investigación considera el conocimiento como una 
construcción social, se incorpora a este estudio la 
perspectiva sociocultural. Por tanto, estas cinco 
perspectivas se convierten en los puntos cardinales 
de la cartografía que se espera bosquejar. 
Ahora bien, los lugares a explorar, continuando con 
la alegoría del mapeo, surgen de las quince corrien-
tes registradas por Sauvé y consideradas en capítu-
los anteriores. 

Justamente con los enunciados que compo-
nen la descripción de cada corriente se diseña una 
encuesta que, una vez aplicada, se sistematiza con 
el programa SPSS (Statistical Product and Servi-
ce Solutions) para generar matrices, insumo para 
un posterior análisis estadístico. Paralelo a ello se 
realiza un taller que, desde un enfoque explorato-
rio y cualitativo, hace visibles las relaciones que 
cada estudiante establece entre los paradigmas y 
las corrientes. Ambos métodos arrojaron suficiente 
información para develar, describir y comprender 
los efectos y los modos como los estudiantes en 
su formación y en su quehacer docente expresan 
y enseñan el contenido particular de la educación 
ambiental. Para la construcción de este documento 
se retoman los discursos propios de la licenciatu-
ra, las relaciones con los procesos de producción 
académica, la distribución y la interpretación del 
conocimiento, y las emociones que afloraron en los 
estudiantes en el transcurso de los encuentros.

¿Qué tan pertinente es hablar de EA en 
una licenciatura en ciencias naturales?

Para comprender la importancia de trabajar en pos 
del problema ambiental en su conjunto, y lo que 
podrían ser lineamientos a desarrollar en la incor-
poración de la dimensión ambiental dentro de un 
programa de formación universitario, es necesa-
rio explicar que “la perspectiva ambiental no es 
una ciencia más, sino la profunda reformulación 
de los métodos científicos, a fin de lograr un ma-
nejo equilibrado del mundo natural” (Maya, 1998).  

Sin embargo, tal discusión merece realizarse con-
templando también las dimensiones económica, 
política, social, cultural e incluso simbólica. Eso nos 
lleva de entrada a recordar los escenarios donde di-
chas discusiones se originaron.

En encuentros mundiales como los de Esto-
colmo, Río de Janeiro, Kioto y Johannesburgo2 asis-
tieron representantes de varios países, entre ellos 
científicos, filósofos, economistas y políticos, quie-
nes se congregaron para debatir temas relaciona-
dos con el medio ambiente y el desarrollo. De ellos 
surgieron preocupaciones que se vinculan directa-
mente al cuestionamiento constante del inequita-
tivo crecimiento económico que presentan ciertos 
países en relación con otros, controversia que sigue 
vigente. 

En medio de ese proceso, en el año 1985 sur-
gió por parte de las naciones latinoamericanas y 
caribeñas la imperiosa necesidad de reclamar la 
presencia de la universidad y definir su rol dentro 
del contexto desarrollista. Al mismo tiempo, enten-
diendo que los procesos formativos inciden pro-
fundamente en la instauración de paradigmas de  
conocimiento e interpretación de los contextos, se 
decide incorporar la dimensión ambiental en los es-
tudios universitarios. Para ello, explica Flórez-Nieto 
(2000), se siguen las recomendaciones de la Confe-
rencia Internacional celebrada en Estocolmo y las de 
la Primera Conferencia Intergubernamental Sobre 
Educación Ambiental celebrada en Tiblisi en 1977.  
Era pertinente abrir la polémica académica frente 
a los efectos de las tecnologías utilizadas por los 
países subdesarrollados para alcanzar el anhelado 
progreso, ya que desde un inicio fue evidente que su 
aplicación acelera la degradación natural y cultural.

Por tanto, UNESCO y PNUMA convocan al Se-
minario de Bogotá “Universidad y Medio Ambiente 
para América Latina y el Caribe”, reunión que con-
tó con la coordinación de la Universidad Nacio-
nal de Colombia, y buscó avanzar en claridades y  

2 En su respectivo orden: Conferencia de las Naciones Uni-
das sobre el Medio Humano (1972), Cumbre de las Nacio-
nes Unidas para el Medio Ambiente y el Desarrollo Sos-
tenible (1992), Convención Marco de las Naciones Unidas 
sobre el Cambio Climático (1997), Cumbre Mundial sobre el 
Desarrollo Sostenible (2002).
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delimitaciones conceptuales para comprender y ge-
nerar maneras alternativas de afrontar la idea de un 
desarrollo económico sostenido. Este escrito esta-
blece doce puntos que, 32 años después, merecen 
revisarse y discutirse de nuevo pues, en resumen, 
invita a preguntarnos qué tanto la universidad hoy 
es realmente un laboratorio de la realidad donde 
esta se transforme en pos del beneficio colectivo. 
Aunque la respuesta parece obvia, es importante 
advertir que en la reflexión teórica y conceptual de 
lo educativo ambiental subyace una gran respon-
sabilidad para pensar en un futuro posible, pero 
necesita de espacios de revolución académica que 
superen el inmediatismo de lo meramente laboral.

Ante eso, la dimensión ambiental, como lo 
expone González (1989), puede constituirse en un 
recurso de análisis teórico y político para revisar, 
más allá de los estrechos marcos a los que se ha 
pretendido circunscribir a la escuela, y particular-
mente la universidad, las condiciones globales exis-
tentes. Más aún cuando concretamente algunos de 
los puntos del perfil del egresado de la Licenciatura 
en Ciencias Naturales y Educación Ambiental de 
la Universidad del Valle, contenidos en el Proyecto 
Educativo de Programa del Área Educación en Cien-
cias y Tecnología, se dirijan a hacer de este un:

 • Miembro de una comunidad académica 
con una cultura científica básica, que le 
permita orientar educativa y filosóficamen-
te las relaciones de la práctica científica, 
con las prácticas sociales en su entorno 
profesional. 

 • Profesional que explica los conceptos 
científicos con un enfoque educativo, que 
los haga comprensibles para el otro, a tra-
vés de las nuevas tendencias de la edu-
cación en ciencias naturales y educación 
ambiental.

 • Profesional con una formación tecno-
lógica, informática y comunicativa para 
aplicarla en la educación en ciencias y la  
conservación del medio ambiente. 

 • Profesional con una formación científica 
tecnológica y social, que le permita rela-
cionar la teoría, la práctica y la aplicación 
tecnológica de los conceptos científicos 
en la sociedad. 

 • Profesional que conoce, usa y conserva los 
recursos naturales de la región y el país. 
(Área de Educación en Ciencias Naturales 
y Tecnología, 2020, p. 26)

En consecuencia, las premisas anteriormente 
presentadas ayudan a dilucidar la pertinencia de 
que en una licenciatura en ciencias naturales la EA 
se constituya en un factor provocador del pensa-
miento integral, cuya posibilidad práctica, para la 
interpelación del CC, sea replantear las estructu-
ras hegemónicas que le han convertido en un va-
sallo. No obstante, se hace ineludible adentrarnos 
en contextos específicos para identificar que los 
conocimientos previos, con los que llegan los estu-
diantes a la licenciatura, circundan un pensamiento 
reduccionista que lastimosamente se origina en el 
ámbito de la educación formal, no formal e informal 
a la que están expuestos desde sus primeros años 
de vida.

Precisamente una de las inquietudes que mo-
viliza la ejecución de este proyecto de investigación 
trasciende conocer el tipo de representaciones que, 
desde la experiencia educativa, formativa o laboral, 
tienen los estudiantes del programa de Licenciatura 
en Ciencias Naturales y Educación Ambiental de la 
Universidad del Valle. La raíz del mismo surge por 
la preocupación de un grupo de académicos hacia 
la responsabilidad que la formación universitaria 
tiene en la permanencia o emergencia de paradig-
mas que modelan el mundo ya que, citando a Morín 
(2001), los individuos conocen, piensan y actúan se-
gún los paradigmas inscritos culturalmente en ellos. 

Por esa razón se considera que los modelos 
cognitivos que imperan en el presente no pueden 
ser vistos como verdades absolutas, pues ante la 
creciente crisis ambiental han demostrado que 
tienden a tornarse obsoletos. Si bien al respecto 
es oportuno citar a Capra (2009), cuando plantea 
que las soluciones para los principales problemas 
de este tiempo requieren un cambio radical en 
nuestra percepción, en nuestro pensamiento y en 
nuestros valores, también es oportuno disponernos 
como maestros a conocer lo que perciben, piensan 
y valoran nuestros estudiantes, tanto sobre estos te-
mas como sobre sí mismos en su proceso formativo.  
De ahí que la postura sociocultural que fundamenta 
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las búsquedas de este proyecto ayude a entrever el 
potencial latente de dotar de carácter al educando. 

Justamente partiendo de que los estudiantes 
de la Universidad del Valle, en su gran mayoría, 
provienen de estratos bajos de la ciudad de Cali, y 
la región urbana y rural vallecaucana, es importan-
te destacar que sus edades —entre los 18 y los 29 
años— indican que crecieron en medio de una ace-
lerada transformación ecológica y cultural propia 
del siglo XXI. Factores como el perfeccionamiento 
de la agroindustria, el exponencial crecimiento de 
sus ciudades y la consolidación de las nuevas tec-
nologías de la información, entre otros, incidieron 
en su aprendizaje. Así mismo, se vieron permeados 
por las directrices del Ministerio de Educación en 
sus respectivas instituciones educativas. Indepen-
dientemente de que fuesen de carácter público o 
privado, en estas instituciones se instruyeron con la 
normativa del Decreto 1743 de agosto de 1994, que 
estableció el proyecto de EA para todos los niveles 
de la educación formal. 

La pretensión inicial de la implementación de 
la EA fue la de ser transversal a las demás asigna-
turas. Sin embargo, las realidades institucionales 
orientaron y depositaron las cátedras con com-
ponente ambiental en manos de los docentes de 
ciencias naturales quienes, desde su campo disci-
plinar —biología, química o física— le otorgaron una 
concepción conservacionista propia del momento 
histórico. Aunado a ello, el modelo capitalista ense-
ñó que pese al desastre ambiental el consumo no 
podía detenerse. Para salvaguardar la economía 
este debía continuar, pero acompañado de planes 
de reforestación y reciclaje, dos actividades que en 
el ámbito formal, no formal e informal del ejercicio 
educativo ambiental se establecieron como valiosas 
alternativas para afianzar en los estudiantes la idea 
de hacerse sensibles hacia el cuidado del medio 
ambiente.

Paradójicamente, este escenario fragmentado 
permitió que emergiera la imagen del hombre con-
cebido como plaga que exterminó todo ser vivo. 
Aunque años después la categoría de “hombre” se 
amplió a “ser humano”, la idea de este como des-
tructor persiste. En medio de ese devenir patoló-
gico las reflexiones densas del debate ambiental 
quedan difuminadas en buscar, encontrar y juzgar 

a aquellos seres malvados que contaminan o afec-
tan lo natural. El asunto medular es que al creer en 
un “otro perverso” se polariza aún más la tensión 
naturaleza-sociedad. Nadie se quiere asumir como 
exterminador, pero tampoco se siente parte de la 
naturaleza. Con tal ambigüedad ingresa un grueso 
de la población estudiantil a la licenciatura en cien-
cias naturales y educación ambiental. Esto, como se 
reflejará más adelante, se advierte en los resultados 
de las primeras encuestas realizadas.

La estrategia de la encuesta

Teniendo en cuenta que la licenciatura dura 10 se-
mestres (5 años), y que en los primeros 2 años las 
asignaturas competen al componente de ciencias 
naturales, se opta por iniciar la indagación con es-
tudiantes de sexto, séptimo y octavo semestre. Dos 
razones sustentan esta elección. La primera, porque 
después de esos dos años se introducen las asigna-
turas de componente ambiental; la segunda, porque 
es común que en séptimo y octavo semestres mu-
chos ya se encuentren trabajando como docentes 
en educación básica o media. Estas particularida-
des permitirían comprender las ideas que crean en 
torno al quehacer educativo ambiental. Ahora bien, 
concertar espacios de encuentro con los estudian-
tes se tornó complejo. Muchos estudian-trabajan y 
sus horarios no coinciden, circunstancia que motivó 
desarrollar una encuesta que fuese enviada a sus 
correos electrónicos. En ella se indaga acerca de la 
frecuencia con la que aplican estrategias educativas 
ambientales mediadas por discursos, concepciones 
y prácticas relacionadas con las proposiciones que 
caracterizan las 15 corrientes identificadas por Sau-
vé. La autora, como se evidencia en la Figura 3, es-
tablece una distinción entre siete de ellas que tienen 
una tradición más antigua y ocho cuya aparición es 
más reciente.

A su vez, presenta cada corriente en función de 
los siguientes cuatro parámetros: la concepción do-
minante del medio ambiente, la intención central de 
la EA, los enfoques privilegiados, y algunos ejem-
plos de estrategias o modelos pedagógicos que 
ilustran la corriente. Para ello aclara que el concep-
to de “corriente” se asume como la manera general  
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1970 a 1980

1990 hasta 
la actualidad

Figura 3. Línea histórica de las corrientes de educación ambiental
Fuente: elaborado con base en la información de Sauvé (2004b).

de concebir y practicar la educación ambiental.  
De esta manera, sugiere que las proposiciones pe-
dagógicas no blindan las corrientes, de modo que 
entre unas y otras pueden existir correspondencias. 
En ese sentido, cada corriente presenta las siguien-
tes orientaciones:

1. Naturalista: centrada en la relación con la 
naturaleza; su enfoque educativo puede 
ser cognitivo, experiencial, afectivo, espiri-
tual o artístico.

2. Conservacionista: centrada en la conser-
vación de la naturaleza como recurso tanto 
en calidad como en cantidad, con un enfo-
que educativo orientado a la gestión am-
biental.

3. Resolutiva: centrada en la identificación y 
la resolución de problemas ambientales, 
con un enfoque educativo dirigido a modi-
ficar comportamientos.

4. Sistémica: centrada en conocer y com-
prender de manera relacional los elemen-
tos biofísicos y sociales de la realidad de 
una problemática ambiental.

5. Científica: centrada en el método científi-
co para comprender la realidad ambiental; 
por ello su enfoque educativo busca forta-
lecer las habilidades de observación y ex-
perimentación.

6. Humanista: centrada en la tensión cultu-
ra-naturaleza; por tanto, el enfoque educa-
tivo se orienta a explorar los productos de 
dicha interacción.

7. Moral/ética: centrada en el desarrollo de 
los valores ambientales, con un enfoque 
educativo que insta a reflexionar sobre la 
pertinencia o emergencia de un sistema 
de valores nuevo. 

8. Holística: centrada en estudiar las múlti-
ples interacciones ambientales para iden-
tificar en esa integralidad las particularida-
des existentes entre sus componentes.

9. Bioregionalista: centrada en examinar 
cómo los componentes ambientales de 
una bioregión influyen en la interacción y 
en la identidad de las comunidades que la 
habitan. 

10. Práxica: centrada en la acción y la reflexión 
para transformar; su enfoque pedagógico 
se orienta a movilizar colectivos en torno a 
la participación de la investigación-acción.

11. Crítica: centrada en analizar desde una 
postura política las dinámicas sociales 
(decisiones argumentos, valores, intencio-
nes y acciones); pedagógicamente busca 
la unión de teoría y acción. 

12. Feminista: analiza y denuncia las relacio-
nes de poder; en su pedagogía enseña el 
cuidado del otro y lo otro desde la afecti-
vidad en aras de reconstruir las relaciones 
de género.

13. Etnográfica: centrada en la corresponden-
cia cultura-medio ambiente para explorar 
desde un enfoque educativo las particula-
res formas de relacionamiento de las so-
ciedades con este.

14. Ecoeducación: centrada en desarrollar 
conciencia sobre la interdependencia  
humanos-naturaleza; pedagógicamente 
propende por el crecimiento personal en 
ambientes específicos.

15. Sos/Sustentabilidad: centrada en analizar 
la pertinencia del crecimiento económico; 
su enfoque pedagógico contribuye a una 
consciente educación para el consumo.
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Con tales fundamentos se diseñó una encues-
ta de quince enunciados que buscó indagar sobre 
la frecuencia con que los profesores en formación 
inicial se inclinan por algunas de estas corrientes.  
Se construyó un promedio de aplicación en esca-
la de 1 a 5. El 1 representa a quien nunca emplea 
las estrategias formuladas, el 5 representa al entre-
vistado que siempre aplica en sus discursos con-
cepciones y práctica las estrategias contempladas.  
Por tanto: 5= siempre aplica, 4= casi siempre, 3= 
algunas veces, 2= casi nunca, 1= nunca. Se efectua-
ron 106 encuestas y de allí se derivan el entrevistado 
promedio y la frecuencia. Para exponer los resulta-
dos se presenta la Figura 4. 
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Figura 4. Frecuencia de aparición de corrientes de educación ambiental en las prácticas  
de los estudiantes en formación inicial

Fuente: telaraña resultado de la aplicación del programa SPSS, elaboración propia.

En la gráfica se evidencia la frecuencia que los 
estudiantes (profesores en formación) tienen en 
relación con cada una de las corrientes descritas. 
El instrumento empleado permite identificar que 
todas son contempladas, pero en nivel y orden de 
frecuencia privilegian tres corrientes: sistémica, 
bioregionalista y práxica. Esto deja entrever que los 
estudiantes se mueven entre enfoques que abordan 
la EA con una mirada más amplia e interdisciplinar. 
Su ubicación en dichas concepciones induce a es-
tablecer que siempre y casi siempre las realidades 

y las problemáticas ambientales buscan ser com-
prendidas desde sus componentes y sus relacio-
nes, y para ello examinan soluciones óptimas e in-
tegradas al diálogo con otras disciplinas. Al menos 
conceptualmente le están apostando a un trabajo 
alternativo que incluya un enfoque participativo, re-
flexivo y comunitario desde la región. 

La preferencia por la perspectiva bioregionalis-
ta permite entender que el profesor en formación 
reconoce el contexto como un valioso punto de 
partida para adentrarse en la comprensión de los 
problemas y el quehacer ambiental. Al parecer, con-
sidera relevante el saber con y para la gente. La Fi-
gura 5 muestra que se inclinaron por esta corriente 
con un porcentaje del 51 % sobre la totalidad.

En contraste, la Figura 6, que presenta la fre-
cuencia de Nunca, ofrece la posibilidad de pensar 
que poco a poco los discursos, al menos concep-
tualmente, se alejan de la perspectiva investigativa 
que privilegia la observación y la experimentación, 
“rezagos” del tratamiento relativista de la ciencia 
que aborda las realidades y las problemáticas am-
bientales desde el análisis único de las relaciones 
de causa y efecto. Muchas veces de carácter mar-
cadamente mono disciplinario.
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Figura 5. Frecuencia de casi siempre en la corriente bioregionalista
Fuente: Barra de datos resultado de la aplicación del programa SPSS.
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Fuente: Barra de datos resultado de la aplicación del programa SPSS.
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Ahora bien, la información reportada por los 
estudiantes posibilita pensar, como lo expresan 
Arcá, Guidoni y Mazzoli (1990), que:

De la interacción, que puede hacerse poco a 
poco más consciente, entre nuestros modos de 
ser y de pensar y el modo de ser de la realidad 
que nos rodea nacen, en efecto, y se articulan, 
los procesos de conocimiento, y se puede llegar, 
por esta vía, a una reflexión más comprensiva, 
“filosófica”, sobre nuestro saber. (p. 17)

Esto, porque en el análisis de los discursos ele-
gidos en la encuesta se vinculan modos de pensar 
(pensamiento), modos de hablar (lenguaje) y mo-
dos de vivir (experiencia). Ello refleja que las repre-
sentaciones hasta el momento manifiestas obede-
cen a su proceso de formación, no necesariamente 
desde la educación formal universitaria. Por ello, 
con el ánimo de cruzar fuentes para enriquecer la 
investigación y ampliar el espectro de la incidencia 
educativa ambiental, se pone a prueba la estrategia 
pedagógica de cartografiar las percepciones de los 
profesores en formación. Con ella se contrastarán, 
posteriormente, los conceptos que arrojó la encues-
ta. Cabe resaltar que con la cartografía de corrien-
tes se pretende poner el acento en las creencias, los 
estereotipos y las proyecciones que los estudian-
tes afirman sobre el tema particular de indagación.  
Interesa por tanto resaltar en ella otras maneras de 
ver, entender, interpretar o concebir la realidad edu-
cativa ambiental. También, dilucidar qué tanto de su 
representación social se expresa en su quehacer 
como docentes.

Cartografía de las representaciones 
sociales: la rúbrica y la silueta

Para poner en marcha la segunda estrategia era 
necesaria la presencia de los estudiantes en forma-
ción. De ahí se gesta el taller titulado “Cartografian-
do las percepciones en educación ambiental”, que 
tuvo como objeto propiciar un espacio de encuentro 
con los profesores en formación para explorar sus 
creencias, estereotipos y proyecciones en el cam-
po ambiental. Se invita a participar a estudiantes 
de séptimo y octavo semestres para que en primer 

momento evalúen, a partir de las características 
enunciadas en cada corriente, el nivel de aplicabili-
dad que presenta la EA en el contexto educativo. En 
un segundo momento que construyan, a través de 
mapear el cuerpo haciendo uso de la técnica de la 
silueta, una historia grupal que describa las caracte-
rísticas que consideran propias de un educador am-
biental. En tercer y último momento que expresen, 
visibilizando las relaciones entre los paradigmas y 
las corrientes, los efectos y los modos que, en su 
ejercicio docente, han considerado para enseñar el 
contenido particular de la EA. 

De esta manera, luego de la bienvenida y la ex-
plicación del taller, se inicia el momento evaluativo 
entregando una rúbrica donde, al igual que en la 
encuesta, se exponen 15 actividades que, sin reve-
lar la corriente, la caracterizan. Frente a ella 5 casi-
llas para que los estudiantes determinen el nivel de 
frecuencia en que la ejecutan: 5= siempre, 4= casi 
siempre, 3= algunas veces, 2= casi nunca, 1= nun-
ca. Se les solicita leer detenidamente la frase orien-
tadora: “Cuando al quehacer educativo ambiental se 
refiere, las actividades o ejercicios que realiza para 
desarrollarlo se encaminan a...”. Una vez leída mar-
can con X la proposición que consideren se ajusta 
a su quehacer educativo ambiental. Previamente, 
los facilitadores del ejercicio cuentan con la Tabla 5 
para tener claridad con respecto a la corresponden-
cia de cada enunciado con la corriente.

Con estos elementos se contrastan los resul-
tados de la rúbrica dirigidos a caracterizar las acti-
vidades que dan cuenta de cada corriente con los 
resultados de la encuesta, dirigidos a identificar 
los conceptos que las definen. Se empleó además 
una escala de frecuencia básica que ordenó las res-
puestas de los estudiantes, según la presencia de 
acciones que identifican a cada corriente. Se en-
contró, como lo exhibe la Figura 7, una convergen-
cia o intersección que permite evidenciar que en las 
opciones siempre y casi siempre son más evidentes 
las corrientes conservacionista, bioregionalista y 
crítica.
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Tabla 5. Quince corrientes en EA y su aplicabilidad

# Corriente Características

1 Naturalista Organizar salidas ecológicas y guianzas o 
exploraciones naturales in situ

2 Conservacionista Promover el cuidado de los recursos naturales y
concienciar acerca de la pertinencia de reducir, reci-
clar, reutilizar y recuperar.

3 Resolutiva Informar a través de carteles, panfletos, blogs, etc., 
sobre las problemáticas ambientales y su posible 
resolución.

4 Sistémica Poner en función juegos de rol o situación en torno 
a la reflexión y/o la resolución de una problemática 
ambiental específica.

5 Científica Identificar las relaciones de causa-efecto ambiental 
mediante el proceso de inducción de hipótesis, a par-
tir de la observación y la experimentación.

6 Humanista Interactuar de manera efectiva y afectiva con la cultura 
de una comunidad específica. Recorrer su geografía.

7 Moral/ética Reflexionar acerca del sistema de valores sociales 
en relación con la coherencia y la pertinencia de los 
actos individuales.

8 Holística Abordar la realidad ambiental desde las múltiples 
relaciones que el ser humano puede establecer con 
su mismidad, la alteridad y otredad, reconociendo la 
incidencia de lo particular en lo glocal.

9 Bioregionalista Propender por la construcción de sentido de identi-
dad a través del reconocimiento del potencial local o 
regional.

10 Práxica Desarrollar reflexiones acerca de la importancia de la 
investigación- acción, mediante la puesta en marcha 
de proyectos de carácter participativo.

11 Crítica Analizar las posturas argumentativas, decisiones o 
acciones de los diferentes protagonistas de una situa-
ción ambiental planteada.

12 Feminista Encaminar el análisis de las problemáticas ambienta-
les hacia un enfoque más afectivo, de restablecimien-
to de las relaciones de género en pro de reestablecer 
la relación con el mundo.

13 Etnográfica Explorar el universo simbólico de poblaciones autóc-
tonas a través de sus constructos culturales.

14 Eco-educación Aprovechar la relación existente con el medio ambien-
te para potenciar el desarrollo personal.

15 Sostenibilidad/
sustentabilidad

Debatir acerca de la coyuntura conceptual y metodo-
lógica de la sustentabilidad-sostenibilidad.

Fuente: diseño propio con base en la información de Sauvé (2004a).
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Figura 7. Frecuencia de casi siempre y siempre en las corrientes conservacionista, bioregionalista y crítica
Fuente: Barra de datos resultado de la aplicación del programa SPSS.

En esta oportunidad las acciones reportadas 
por los profesores en formación, aunque se en-
cuentran en sintonía con la corriente bioregionalista 
como en la encuesta, nos muestra un avance en la 
concepción de la EA con mayor énfasis en la ges-
tión ambiental, pues expone una mayor frecuencia 
por la preocupación en el uso de los recursos y su 
conservacionismo, siendo su imperativo la acción 
hacia el comportamiento individual y la motivación 
por emprender proyectos colectivos. Por otra parte, 
las opciones siempre y casi siempre en las corrien-
tes conservacionista y bioregionalista señalan la 
presencia de actividades que se conectan con los 
postulados de la corriente crítica, en tanto advierten 
la necesidad de que se produzca un compromiso 
político con la formación de un pensamiento reflexi-
vo, donde el conocimiento se construya a partir de 
la experiencia en el contexto social.

No obstante, al cruzar el resultado de la rúbrica 
con las historias grupales que crearon con sus si-
luetas, en el segundo momento del taller, se entrevé 
que una de las características que consideran más 
importantes en un educador ambiental es su alto 
grado ético. Tal información se develó al distribuir el 
grupo de 35 participantes en 7 subgrupos de 5 inte-
grantes cada uno. Así, para complementar la identi-
ficación anterior, generar mayor información narra-
tiva y un registro de cómo proyectan y consideran 
que actúa un educador ambiental, se desarrolló el 
ejercicio de diseño de siluetas. Por los subgrupos 

mencionados se eligió un participante que sirvió de 
molde para el diseño de la silueta. Una vez trazado 
el croquis, se les solicitó crear un personaje que re-
presenta las características y los elementos que po-
see una persona que educa ambientalmente. Para 
tal efecto, se les sugirió hacer uso de las proposicio-
nes de la rúbrica para que, a partir de la suma de las 
historias de los participantes, construyeran una sola 
historia. Con ello surgieron creencias, estereotipos 
y proyecciones que dieron cuenta de la identidad 
de su personaje y los posibles escenarios de acción 
del mismo. 

Previo a terminar con la silueta, el facilitador 
dispuso en diferentes lugares de la pared los 5 
paradigmas (relativista, positivista, realista, instru-
mentalista y sociocultural) con su respectivo des-
criptor, en aras de que sirvieran como coordenadas 
o puntos de referencia para ubicar las siluetas de 
acuerdo con el modelo de pensamiento al que con-
sideran se inscribe su personaje. Como resultado, 6 
de ellos se circunscriben a la perspectiva sociocul-
tural y solo un grupo se inclinó por la perspectiva 
positivista. Paso seguido se les entregan adhesivos 
de 15 diferentes colores y se les revela que cada co-
lor es alusivo a una corriente y deben pegarlo en el 
lugar del cuerpo de la silueta que consideran pue-
de ser más efectivo. Si lo sitúan en la cabeza ha-
rán referencia a aspectos cognitivos, en el pecho o 
abdomen a lo emocional, y en las extremidades a  
la acción.
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Como resultado de la primera discusión, donde 
evidencian semejanzas, diferencias y característi-
cas relevantes de las siluetas, fue notoria la incli-
nación hacia las corrientes Naturalista, Humanista y 
Conservacionista, pues en palabras de los estudian-
tes el perfil del Educador Ambiental se compone de:

 • Reconocimiento del contexto social y 
cultural en el cual se desempeña. 

 • Posesión de un pensamiento crítico y re-
flexivo.

 • Posesión de unas bases conceptuales cla-
ras y de enfoque interdisciplinar. 

 • Alta coherencia entre el discurso y su que-
hacer. 

 • Buenas habilidades en la comunicación 
asertiva, retórica y oratoria.

 • Persona con vocación, amor y entrega por 
lo que hace. 

 • Ser recursivo en todo momento y circuns-
tancia. 

 • Profesional que hace uso de los recursos 
tecnológicos.

En esta actividad los personajes que repre-
sentan a un licenciado, o a un educador ambien-
tal, proyectan principalmente los valores que los 
estudiantes consideran pilares para su actividad. 
En muchas de las siluetas el “amor” apareció como 
un elemento principal, seguido de pensamientos 
críticos, políticos y de trabajo colaborativo. Así mis-
mo cada uno percibe de forma diferente las cien-
cias naturales. Unos como una rama de la ciencia, 
otros como complemento o como una combinación 
de unas ciencias con otras. Sin embargo, los per-
files de las siluetas tenían en común una integra-
lidad de saberes, valores y conocimientos y, sobre 
todo, una marcada relación entre el ser humano y la  
naturaleza.

Así que al transponer los resultados de la en-
cuesta, la rúbrica y la silueta centrados en las creen-
cias y proyecciones, es posible encontrar una re-
presentación de educación ambiental que conserva 
de base características de corrientes que se cues-
tionan por el papel que el docente, como disposi-
tivo cultural, desempeña en el contexto educativo.  
De ahí que la Figura 8 muestra la importancia de 
un docente capaz de aportar a su región desde una 
postura política definida que fortalezca sus valores, 
y que insta a analizar de forma integral los proble-
mas ambientales.
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Figura 8. Frecuencia de aparición de corrientes
Fuente: elaboración propia.

Estas características también afloran en las 
descripciones que hacen en las siluetas. Por ejem-
plo, del personaje de Naphanina explican los estu-
diantes que:

La quisimos hacer desnuda porque no queríamos 
generar un prototipo de educador ambiental con 
gorro, sino que era una persona que pudiera re-
flejar una transparencia frente a lo que decía, lo 
que pensaba y lo que hacía; entonces en la men-
te le colocamos justicia social porque ella debe 
tener unos valores claros frente al equilibrio que 
tiene que dar. Colocamos análisis interdiscipli-
narios y contextualizados porque ella tiene que 
tener claro estos conceptos disciplinares de las 
ciencias que le permitan intervenir lo que esté 
alterando el contexto que ella esté. Coherencia 
en el discurso por lo mismo que le decía, lo que 
ella piense, lo que diga y lo que haga tiene que 
ser coherente. Ella no puede ir a intervenir a una 
comunidad y en su contexto habitual no hacer lo 
que ella está diciendo a la comunidad. Tiene que 
ser comunitaria y solidaria, en el quehacer tiene 
que ser dinámica, tener estrategias pedagógicas 
innovadoras porque muchas veces la educación 
ambiental se queda limitada al reciclaje o lo que 
siempre hacemos en el aula de clase; entonces, 
no podemos quedarnos en el aspecto de reciclar 
sino de intervenir en otras cuestiones que tam-
bién son importantes y que tienen que seguir  
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avanzando de manera oportuna. Colocamos el 
reloj porque la educación ambiental es algo que 
necesitamos ya. Algo que no es de esperar a 
que nos tengan que educar, es un problema que 
cada día debemos afrontar, entonces tenemos 
que intervenir rápidamente, ósea, no hay tiem-
po de esperar. Colocamos en los pies que sus 
pasos dejen un impacto en la sociedad; es decir 
que las cosas que hagamos no queden en pro-
yectos vagos que hicimos por tres meses o por 
seis meses, sino que sean cosas que se sigan 
realizando, porque muchas veces lo ambiental 
lo dejamos reducido a proyectos y quedan en 
momentos de tres horas o a espacios, así como 
los que estamos viviendo ahora, pero no se si-
gue influyendo sobre eso y no sigue ampliándo-
se para que sea para todo el público en general. 
(Estudiante de sexto semestre de Licenciatura 
en Ciencias Naturales y Educación Ambiental, 
Universidad del Valle)

Hasta el momento es claro que visualizan la EA 
como una actividad con rasgos ideales que sitúa a 
quien la realiza en un estado máximo del ser. En el 
argumento expuesto se advierte la premura de que 
lo educativo ambiental ocupe un lugar relevante y 
constante en su proceso formativo. Lo mismo suce-
de con el personaje que llaman profe Luna (Figura 
9), pues le atribuyen un grado alto de coherencia 
entre lo que piensa, dice y hace:

La profe Luna tiene que tener un conocimiento 
del contexto social y cultural de su comunidad, 
su entorno, saber escuchar, saber negociar con 
los miembros de la comunidad lo que va a ha-
cer. También un pensamiento crítico con lo que 
pase, buena comunicación, ser sensible con el 
medio ambiente, tener amor por lo que hace, 
tener amor por la ecología, por su profesión, te-
ner un enfoque interdisciplinario para asociar las 
ciencias naturales con las ciencias sociales, con 
educación física y con todas las asignaturas que 
existan en una institución educativa. Tiene que 
ser muy coherente y tener un buen conocimien-
to disciplinario y pedagógico, así como un buen 
manejo de los recursos que tenga a su disposi-
ción, sentido de pertenencia por su comunidad y 
por los recursos naturales. (Estudiante de octa-
vo semestre Licenciatura en Ciencias Naturales 
y Educación Ambiental, Universidad del Valle)

Figura 9. Silueta de la profe Luna
Fotografía: Diana Campo.

De igual forma, le otorgan al personaje NN do-
tes de líder con cualidades de un ser equilibrado y 
convincente en sus acciones:

A NN, no le pusimos nombre porque puede ser 
cualquier persona. No es simplemente el profe-
sor de educación ambiental, entonces en prime-
ra parte tenemos en cuenta que tiene que ser 
receptivo, tiene que ser interactivo, una persona 
crítica, comunicación asertiva de hablar con las 
personas y darles un mensaje de forma clara, 
tiene que tener vocación, el amor a los recursos, 
al medio ambiente, a lo que lo rodea; amor a los 
otros y también así mismo porque es una parte 
fundamental para poder dárselo a los demás. 
Tiene que ser una persona íntegra que tenga 
sus valores y sus principios definidos, una per-
sona que posea liderazgo, que con base a ese 
liderazgo también reconozca su papel en la 
sociedad. Tiene que ser una persona recursiva,  
creativa y equilibrada emocional y económica-
mente. Debe ser coherente con lo que se fomen-
ta, no solamente hablar para afuera y no hacer 
lo que dice. Contar con recursos tecnológicos y 
técnicos para, de forma más fácil, hablar sobre la 
idea. Tiene que reconocer el trabajo en equipo 
porque un educador ambiental necesariamente 
tiene que trabajar con los demás. También re-
conocemos que no hay que ser tan consumista, 
o sea el educador ambiental no tiene que ser  
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consumista, porque va en contra de sus princi-
pios. Sin embargo, uno termina siendo consu-
mista, entonces que no sea TAN consumista, y 
tiene que tener unas bases conceptuales claras, 
tener conceptos teóricos bien claros, definidos. 
(Estudiante séptimo semestre Licenciatura en 
Ciencias Naturales y Educación Ambiental, Uni-
versidad del Valle)

La recuperación de la condición  
humana

Al cruzar las representaciones que los estudiantes 
en formación tienen sobre un educador ambiental 
es posible hallar que etas dan cuenta de un ser con 
alto sentido de humanidad. Se identifica en sus dis-
cursos una nutrida lista de deberes para alcanzar 
ese estado máximo del ser. Sus comentarios deno-
tan una gran sensibilidad frente al ideal de alguien 
que se dedica a formar a otros para la comprensión 
de las cuestiones ambientales. Es innegable que en 
gran medida las expectativas puestas en un educa-
dor con estas características se construyen a partir 
de la notoria degradación natural. En ello se ad-
vierte que a la imagen del ser humano devastador 
se contrapone la necesidad de proyectar la del ser 
creador. De ahí que el amor aparezca referencia-
do como un sentimiento que edifica, pero también 
como una obligación.

Se puede entrever que conciben la educación 
ambiental como una ineludible y oportuna manera 
para mejorar su condición humana. En ese sentido, 
la asumen como una estrategia para reivindicar sus 
vínculos con el ambiente natural. Por tanto, a mane-
ra de conclusión es comprensible que, inicialmente 
en las encuestas, sus prácticas se correlacionen con 
las corrientes sistémica, bioregionalista y práxica, 
ya que estas requieren de la cooperación con otros 

campos del saber para intervenir sobre problemas 
específicos en su entorno particular. 

Precisamente esta representación se repite en 
la rúbrica cuando se evidencia como prioritario que 
en el proceso formativo se exija al profesional en 
formación mirar con detenimiento la complejidad 
ambiental cercana a su realidad concreta, vinculan-
do la práctica científica con las prácticas sociales, 
pues también identifican que existe una estrecha 
relación entre la degradación natural y la cultural. 
La corriente bioregionalista presenta mayor inci-
dencia en sus representaciones, acompañada de 
la conservacionista y la crítica, cuando se trata de 
implementar alternativas para ejercer lo educativo 
ambiental. 

Finalmente, perciben un educador ambiental 
con altos valores éticos, comprometido y conoce-
dor de su contexto. Con habilidades y capacidades 
que le convierten en un sujeto político digno de se-
guir. Ello refleja que las representaciones hasta el 
momento manifiestas obedecen a su proceso de 
formación, pero no necesariamente desde la edu-
cación formal universitaria. También se vislumbra la 
fuerte incidencia del movimiento cultural ambiental 
que exhorta a convertirse en un protector o cuida-
dor de la naturaleza, preceptos que se han instalado 
en la formación de las escuelas desde principios de 
los años noventa. 

En definitiva, la valoración de los docentes en 
formación, en relación a lo que debe ser un maes-
tro de ciencias naturales y educación ambiental, 
se orienta a proponer una persona que estimule el 
pensamiento científico, pero sin alejarse de la idea 
de transformarse en un ser humano integral que 
provoque, en las mentes y los espíritus de sus es-
tudiantes, el mismo fervor por alimentar el pensa-
miento integral.
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Capítulo 5 

LA EDUCACIÓN AMBIENTAL EN LOS  
PROGRAMAS DE LICENCIATURA EN  
CIENCIAS NATURALES

El panorama metodológico

Los programas de formación de profesores en ciencias naturales suelen es-
tar orientados por una estructura disciplinar de física, química o biología, y 
elementos de pedagogía y didáctica. Sin embargo, en las últimas décadas se 
han configurado programas de licenciatura en ciencias naturales y educación 
ambiental establecidos como política de oferta por parte del MEN y configu-
rados en algunas universidades. Son programas que conservan la estructura 
disciplinar de las ciencias, pero ahora distribuidas en biología, química, física 
y educación ambiental, con un mayor porcentaje de asignaturas en biología. 
Queda claro que dicha política del MEN pretende llamar la atención sobre los 
problemas de la enseñanza de las ciencias en la actualidad, pero no repre-
senta avances importantes en los procesos de construcción de conocimien-
to inter o transdisciplinar, como tampoco hacia una formación integral, como  
se pretende.

Este capítulo presenta el análisis del programa de la Licenciatura de Edu-
cación en Educación básica con énfasis en ciencias naturales y educación 
ambiental ofrecido en la Universidad del Valle, que consistió en identificar, re-
lacionar e integrar epistemológicamente las concepciones del conocimiento 
científico y la educación ambiental que orientan el programa de estudio de la 
licenciatura. Para ello se tuvieron en cuenta los discursos epistémicos que se 
expresan en los documentos analizados, teniendo como referentes los consi-
derados en capítulos anteriores —instrumentalista, positivista y sociocultural—, 
asociados con sus respectivas posturas desde la dimensión ambiental natura-
lista, sistémica, crítica, holística y humanista.

La pregunta que orientó este estudio fue ¿cuál es el fundamento epistemo-
lógico detrás de la formulación del programa de Licenciatura en Educación en 
Ciencias Naturales y educación ambiental, en cuanto a la concepción de cien-
cias y educación ambiental?

Para caracterizar el estudio se utilizaron dos técnicas de análisis dife-
rentes pero complementarios entre sí; el análisis del contenido, sugerido por 
Van Dijk (1999) y Páramo (2013), y el Análisis Crítico del Discurso de Fair-
clough (2008). Estos métodos permitieron estudiar aspectos de la relación  



la educación ambiental en los Programas de licenciatura en ciencias naturales64

dialéctica entre el discurso de los textos y su inci-
dencia como estructura retórica en la formación de 
los estudiantes.

El análisis crítico del discurso (ACD) es un en-
foque interdisciplinar en el estudio del discurso, en 
cualquiera de sus formas, y considera el lenguaje 
como “una forma de práctica social” (Fairclough, 
2008: 20); analiza cómo la dominación tiene sus re-
presentaciones en los discursos y cómo se repro-
ducen impactando las prácticas sociales. En esen-
cia, el ACD busca “el desenmascaramiento de las 
lógicas que operan bajo el lenguaje” (Vicente-Ma-
riño, 2006). Por su parte, el análisis del contenido, 
desde su estructura, permite identificar la retórica 
del autor (en nuestro caso de quienes elaboraron el 
Proyecto Educativo del Programa y los cursos) que 
buscan convencer y orientar una postura epistémi-
ca determinada.

Población y muestra documental

Es importante anotar que el trabajo se inició con 
el análisis de los criterios de selección documental 
de los cuales se derivan dos acciones importantes: 
el análisis de contenidos del documento Proyecto 
Educativo del Programa (PEP) y el análisis de algu-
nos cursos que se implementan en la Licenciatura 
actualmente.

Los programas seleccionados para el análisis 
son:
a. Cursos del componente científico del programa
 • Principios de química ambiental.
 • Ciencia, tecnología y sociedad.
 • Educación y cultura científica.
b. Cursos del componente ambiental del progra-

ma
 • Educación ambiental y desarrollo sostenible. 
 • Proyecto ambiental escolar (PRAE). 
 • Historia de la educación ambiental.

La muestra seleccionada de los cursos se reali-
zó teniendo en cuenta el componente científico y el 
componente ambiental, además de considerar que 
fueran de diferentes semestres y orientados por di-
ferentes docentes. 

El documento PEP recoge los aspectos relacio-
nados con el planteamiento de la política y el direc-
cionamiento del programa desde su filosofía hasta 
la ejecución del mismo. Por su parte, un curso del 
programa establece la didáctica que orienta la for-
mación, los contenidos, el propósito y la evaluación. 

El plan de estudios del programa (PEP) es el 
documento que presenta los aspectos conceptua-
les y metodológicos a través de cursos organizados 
secuencialmente teniendo en cuenta la dimensión 
ideológica para la formación de los futuros docentes 
en educación en ciencias y educación ambiental.

Los programas de los cursos, a su vez, presen-
tan una introducción, objetivos, contenidos, meto-
dología, evaluación y bibliografía. Esta última per-
mite analizar la ideología movilizada a través de los 
documentos de trabajo, y “ver” si hay una misma 
bibliografía que se trabaje en varios cursos. Por otro 
lado, permite “ver” si los cursos se seleccionan de 
acuerdo con una corriente ideológica institucional 
predominante o si, por el contrario, dependen del 
profesor que los asume.

Se pretende, entonces, identificar la retórica 
que hay en los documentos estudiados, que brinda 
información sobre el programa o sobre los cursos 
de acuerdo con las categorías establecidas por Pá-
ramo (2013).

El análisis de los datos obtenidos consistió en 
descomponer los datos en segmentos o conjuntos 
de datos para posteriormente clasificarlos y exami-
narlos, para encontrar conexiones, patrones y pro-
posiciones que pudieran explicar las concepciones 
del docente que diseña el curso, interpretando así el 
análisis del contenido.

Los principios o elementos tenidos en cuenta 
en la elaboración del marco analítico (el carácter 
ideológico, las relaciones de poder implícitas en el 
discurso y el pensamiento hegemónico que subya-
ce a la práctica social) son los mismos que utiliza-
mos para analizar los textos objeto de estudio en 
esta investigación (el Proyecto Educativo del Pro-
grama y la descripción de los Cursos), con el fin de 
develar niveles y tipos de responsabilidad e intere-
ses de quienes lo escriben de manera intencional o 
no, y su incidencia en los estudiantes que se forman 
como maestros en Ciencias Naturales y Educación 
ambiental. 
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Se pretende identificar las cuatro categorías 
epistémicas del conocimiento científico considera-
das en este libro, particularmente en el capítulo 1 
“Aportes de la filosofía de la ciencia a la educación 
ambiental”, y las categorías ambientales estableci-
das en el capítulo 2.

Hallazgos en el Proyecto Educativo  
del Programa (PEP)

Retomando la pregunta que orientó el estudio, ¿cuál 
es el fundamento epistemológico detrás de la for-
mulación del programa de Licenciatura en Educa-
ción en Ciencias Naturales y Educación ambiental, 
en cuanto a la concepción de ciencias y educación 
ambiental?, es importante analizar las perspectivas 
encontradas, contrastadas con los contenidos pro-
puestos en los cursos, las metodologías propues-
tas y la bibliografía, que refleja en gran medida el 
pensamiento que se quiere imprimir en cada curso.  
A continuación se presentan de forma breve los fun-
damentos de estas perspectivas y su relación en los 
hallazgos encontrados en los cursos ofrecidos en 
la licenciatura de educación básica con énfasis en 
ciencias naturales y educación ambiental.

Perspectiva instrumentalista
Esta perspectiva se encuentra inmersa en todos 
los cursos de la componente científica del progra-
ma. La ciencia es importante porque es útil. Su 
fundamento se centra en el conocimiento científico 
aplicado. Desde esta perspectiva se abordan pro-
blemas ambientales de tipo naturalista como, por 
ejemplo, el tratamiento de una fuente hídrica, la cual 
requiere análisis bacteriano, oxígeno disuelto en el 
agua, turbiedad, la suspensión de sólidos, la de-
manda bioquímica de oxígeno, etc. Conocimientos 
propios de la ciencia, desde lo experimental. Cursos 
como ecología, química ambiental, zoología, botáni-
ca, química, biología y otros se identifican con esta 
perspectiva.

Perspectiva sociocultural
Esta postura se encuentra en el programa en la es-
tructura curricular para las asignaturas que compo-
nen la dimensión socio-ambiental, donde se ubican 

Cultura del paisaje, Historia y educación ambiental, 
Problemas ambientales I y II; Educación ambiental y 
desarrollo sostenible, y Proyecto ambiental escolar. 
Se espera, según el PEP, que las asignaturas men-
cionadas promuevan relaciones interculturales, es 
decir, relaciones entre formas de entendernos en 
el mundo, de entenderlo, de intervenir, de construir 
identidad y de respetar las diferencias y la diversi-
dad cultural.

Delgado (2002) sostiene que los problemas 
ambientales solo se solucionaran si se produce un 
cambio cultural profundo, y Toro (2005) afirma que 
los problemas ambientales son el centro mismo de 
las actividades humanas contextualizadas por una 
forma de cultura. Así, podemos afirmar que es nece-
sario entender la diversidad cultural para trabajar la 
educación ambiental, y para ello el programa con-
tribuye con asignaturas como Educación y cultura 
científica, y el curso de diversidad cultural y ense-
ñanza de las Ciencias Naturales. 

Esta perspectiva está directamente relaciona-
da con cursos como Cultura del paisaje, donde se 
presenta el siguiente apartado: “se presenta una vi-
sión diferente del concepto de ambiente y por ende 
de la educación ambiental donde predominan las 
actividades de sensibilización, salidas de campo 
para relacionarse de forma directa con el ambiente 
natural”.

La formación, desde esta perspectiva, promue-
ve el desarrollo de valores éticos que “invita al incre-
mento de una moral desde un buen comportamien-
to y de una serie de códigos éticos que se traducen 
en comportamientos socialmente deseables en el 
mundo profesional”. El desarrollo de buenas prác-
ticas ambientales en los diferentes campos profe-
sionales constituye una de las facetas de formación 
de la competencia ontológica de biólogos, de maes-
tros, de filósofos, de ingenieros, de abogados, etc. El 
curso que apoya esta postura es el de Ciencia Ética 
y Sociedad, aunque también está inmersa en otros 
cursos como cultura científica y ciencias integrales.

Perspectiva relativista
Esta perspectiva se encuentra en la presentación 
misma del programa, en tanto se expone que “es 
muy importante, porque demanda que las perso-
nas adquieran una cultura científica, como también 
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una apropiación social de la ciencia y la tecnología”. 
En este sentido, el futuro docente tendrá oportu-
nidades sociales para la toma de decisiones y la 
participación ciudadana. Por lo tanto, todo lo que 
contribuya al mejoramiento de los individuos en sus 
condiciones sociales está contribuyendo a mejorar 
el ambiente sociocultural, tal como nos lo recuerdan 
Solbes y Vilches (2004).

Este enfoque se ha hecho estratégico en cur-
sos como CTS, que en algunos casos se ha relacio-
nado directamente con el componente ambiental; 
sin embargo, como ese no ha sido el objetivo princi-
pal de dicho curso, los estudiantes del programa no 
lo consideran a la hora de una práctica de Educa-
ción ambiental. Frente a este enfoque es relevante 
considerar, junto con Solbes y Vilches (1995), que:

aunque muchos de los docentes piensan que la 
desconexión de la Ciencia con la vida cotidiana 
es una de las causas del desinterés de los es-
tudiantes hacia la Ciencia, en la práctica, en el 
salón de clases, no tendrán en cuenta dichos 
aspectos de interacción CTS como algo funda-
mental para las clases de Ciencias... (p. 42)

Lo anterior, dado que el que no se educa en 
CTS no tiene las mismas oportunidades de acceder 
a las decisiones de su contexto social. 

Es importante aclarar que, aunque se han ubi-
cado algunos cursos de la licenciatura desde una 
relación propuesta en diferentes perspectivas, esto 
no significa que se establezcan otras relaciones de 
cursos con otras perspectivas; así, por ejemplo, el 
curso de educación ambiental y desarrollo sosteni-
ble también tiene componente relativista, pues en 
el análisis que se realizó encontramos apartes en 
la presentación del curso como este: “tiene la dis-
cusión del desarrollo: económico, cultural, social y 
político, ligado a procesos conceptuales como los 
de sostenibilidad/sustentabilidad”, pero también 
puede ubicarse en la perspectiva sociocultural, 
cuando se afirma en el programa que “esta asigna-
tura convoca a revisar el concepto de sostenibilidad 
y sustentabilidad como dispositivos culturales para 
el desarrollo humano, dentro del espacio de debate 
que ofrece la educación ambiental”; y ético, cuan-
do también se afirma “¿Cómo pensar un desarrollo 
social que se avizore sostenible, que trascienda lo 

económico y logre internalizar en una conciencia 
ambiental colectiva

Perspectiva positivista:
Las posturas positivistas del programa en gran me-
dida contribuyen a considerar la ciencia como una 
verdad absoluta que es obtenida a partir de un mé-
todo que organiza sus procedimientos y arroja re-
sultados irrefutables. El programa establece como 
uno de sus propósitos “la necesidad de darle a la 
ciencia la importancia que se merece sobre la base 
de hacerla, entenderla y usarla y esto solo es posible 
si se apropia mediante la tecnología y/o la educa-
ción” (Área de Educación en Ciencias Naturales y 
Tecnología, 2020, p. 32).

Es importante anotar la contraposición que 
se da entre el positivismo y la perspectiva socio-
cultural en el programa, que permite identificar las 
tendencias en la formación de los futuros docen-
tes de ciencias. Es importante considerar, junto 
con Maturana (1996), que la ciencia va más allá del 
método científico, que los saberes diversos son vá-
lidos y son tenidos en cuenta, a pesar de que no 
se hacen explícitos en relación con los procesos de 
construcción de tejido social y como sustento de  
la cultura. 

Hallazgos en los cursos  
de la licenciatura

El resultado del análisis de los cursos selecciona-
dos de la licenciatura muestra diferencias entre el 
componente ambiental y el componente científico, 
que serán presentados a partir de los aspectos que 
se encontraron. Se analizaron las perspectivas am-
bientales y del conocimiento científico que están 
explícitas en la descripción de los cursos, a saber: 
naturalista, sistémica, sociocultural y holística, en 
la dimensión ambiental, y las posturas positivismo, 
empirismo, instrumentalismo, relativismo y socio-
culturalismo, en el conocimiento científico.

Curso de Proyecto Ambiental Escolar (PRAE)
En este curso se encuentran diferentes perspecti-
vas. La más evidente es la sistémica; sin embargo, 
también está presente la sociocultural. Algunos 
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apartes que se evidencian en el programa del curso 
a través de sus diferentes enunciados, son: 

El considerar el ambiente como sistema posi-
bilita una mirada amplia donde se estudian las 
múltiples relaciones que pueden ser biofísicas, 
culturales, naturales, éticas, estéticas, interdisci-
plinares y otras. Modelo de la complejidad am-
biental. 

La educación ambiental formal y no formal: dos 
sistemas complementarios [...] su incorporación 
se lleva a cabo mediante procesos transversales 
e interdisciplinares desde una visión sistémica 
del ambiente. 

Los aspectos interdisciplinares hacen también 
parte del modelo sistémico y en educación am-
biental lo interdisciplinar también aplica al diá-
logo de saberes, pues el conocimiento que se 
genera no solo proviene de las ciencias, sino que 
también cuenta lo que opina el taita, el abuelo, el 
caminante etc.

PRAE, involucra a la escuela en las problemá-
ticas del entorno con el fin de comprender la 
dinámica ambiental e incorporarla en el currícu-
lo como eje transversal del mismo, “generando 
espacios de reflexión crítica permanente y de 
un trabajo interdisciplinario que ponga en diá-
logo los conocimientos científicos, cotidianos y 
tradicionales [...] los PRAE son proyectos que 
incorporan la problemática ambiental local o del 
entorno escolar al quehacer de las instituciones 
educativas, teniendo en cuenta la dinámica so-
ciocultural del contexto [...] con el propósito de 
lograr una formación integral de los estudiantes 
para hacerlos conocedores de las problemáticas 
de su entorno y para que contribuyan a construir 
competencias de pensamiento científico y ciu-
dadano. (Solarte, 2016, p. 2)

Es importante considerar que este curso es 
muy significativo para los estudiantes del progra-
ma, en tanto promueve los valores fundamentales 
de la educación ambiental. Pero queda en medio de 
la formación disciplinar y la formación didáctica, lo 
que termina por conformar una serie de elementos 
de orden positivista, pero también de enfoques so-
cioculturales.

Curso Historia de la educación ambiental
Su principal enfoque es la perspectiva sociocultural. 
Veamos:

¿Cómo la historia de las ciencias puede ser 
usada de heurística en la educación ambiental 
para construir una concepción del conocimiento 
científico cultural?

Una educación ambiental desde una concep-
ción del conocimiento cultural [...] conciben 
el medio ambiente como un tema que permite 
interesar a los estudiantes en las ciencias, des-
de una perspectiva social y ética de la actividad 
científica. (Solarte, 2007, p. 2)

Curso educación ambiental y desarrollo  
sostenible 

Este curso se inclina hacia una perspectiva socio-
cultural: 

Tiene la discusión del desarrollo: económico, 
cultural, social y político, ligado a procesos con-
ceptuales como los de sostenibilidad/susten-
tabilidad. [...] esta asignatura convoca revisar 
el concepto de sostenibilidad y sustentabilidad 
como dispositivos culturales para el desarrollo 
humano, dentro del espacio de debate que ofre-
ce la educación ambiental. (Campo, 2015, p. 2)

La formación en valores es una de las metas de 
la educación ambiental presentes en el programa. 
Un ejemplo de ello es:

¿Cómo pensar un desarrollo social que se avi-
zore sostenible, que trascienda lo económico y 
logre internalizarse en una conciencia ambien-
tal colectiva? La educación ambiental, como 
hija de ese proceso, le reclama a la academia 
estrategias creativas y conciliadoras, que permi-
tan desarrollar sustentablemente las relaciones 
entre humanos y con lo que no lo es. (Campo,  
2015, p. 2)

Curso Ciencia, Tecnología y Sociedad
Este curso se orienta con un enfoque pedagógico 
y científico, y presenta una variedad de posturas. 
Así, por ejemplo, encontramos positivismo cuando 
se dice:

Desarrollar hábitos de investigación sobre te-
mas técnico-científicos socialmente relevantes 
a partir de la búsqueda, selección, análisis y va-
loración de diversas fuentes de información.
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Considera a la ciencia ante todo una actividad 
social y humana, una más de las emprendidas 
por la humanidad para lograr conocimientos so-
bre el mundo.

Trabajando de esta manera, será posible pen-
sar en que los estudiantes ejerciten la toma de 
decisiones con fundamento tanto para aspectos 
de índole personal como para el ejercicio de la 
ciudadanía.

Otra forma de encarar, es plantear un problema 
en su contexto social para desarrollar a conti-
nuación los conceptos científicos necesarios 
para su comprensión e interpretación. (Narváez, 
2015, p. 1)

Curso Principios de química ambiental: 
Este curso hace parte del componente científico del 
programa, lo orientan en la Facultad de Ciencias 
Naturales y Exactas para el programa de la licen-
ciatura en Educación en Ciencias y sus posturas se 
evidencian a continuación:

Positivista: “La química juega un papel impor-
tante en la calidad del ambiente de nuestro planeta”.

Instrumentalista: “Proporcionar al estudiante los 
elementos necesarios para visualizar el entorno 
ambiental cubriendo los ecosistemas involu-
crados como son el aire, el agua y los suelos”.  
“El estudiante al finalizar el curso conocerá 
cuales con los contaminantes químicos más 
comunes, orgánicos e inorgánicos y estará en 
capacidad de evaluar estrategias para disminuir 
o remediar los efectos en el medio ambiente”. 
(Departamento de Química, 2011, p. 3)

Relativista: “Desafortunadamente no se puede 
desconocer la certeza de que muchos proble-
mas ambientales actuales son causados por sus-
tancias químicas desechadas o usadas que han 
llegado a los diferentes ecosistemas provocando 
un deterioro crónico o agudo”. “Determinar las 
causas que generan los deterioros de cada uno 
de los ecosistemas estudiados y ponen en peli-
gro la sostenibilidad”. “Plantear estrategias que 
permitan la disminución de las diferentes fuen-
tes de contaminación o su control”. “Conocer el 
impacto de las sustancias químicas orgánicas e 
inorgánicas peligrosas sobre el medio ambiente”. 
(Departamento de Química, 2011, p. 3)

Curso Educación y Cultura Científica:
Orientado por el grupo de docentes de Educación 
en Ciencias, su componente es pedagógico y cien-
tífico, y en él se logran identificar algunas posturas, 
como se muestra a continuación:

Positivismo: “El trabajo final gira en torno a una 
pregunta, ella se justifica dentro del curso en la 
medida en que para resolverla implica el desarro-
llo o estudio de una cultura científica” (Espinosa,  
2014, p. 2).

Relativismo: “El desarrollo de una cultura científica 
depende de la concepción de ciencia que tenga una 
sociedad” (Espinosa, 2014, p. 2).

Culturalismo: “La ciencia es un producto sociocul-
tural, que se articula con una cultura existente, rela-
cionada directamente con el objeto real a través de 
la cultura, y la relación entre ciencia y cultura esta 
mediatizada por el saber”. “Cada cultura tiene una 
manera propia en su desarrollo y en su manera de 
ver el mundo desde todas sus dimensiones” (Espi-
nosa, 2014, p. 2).

Análisis de resultados

En el documento PEP de los Lineamientos del Pro-
grama de Licenciatura en Educación con Énfasis 
en Ciencias naturales y educación ambiental, esta 
última presenta un modelo naturalista, pues sus 
enunciados proponen: “Desde las ciencias natura-
les, para saber y entender sobre el mundo que nos 
rodea, preservarlo y apropiar sus riquezas naturales 
sin agotarlas, es decir, desarrollarlas sostenidamen-
te para beneficio de esta generación y las genera-
ciones posteriores” (PEP, 2018, p. 42).

No obstante, también está presente, aunque 
de manera tímida, un enfoque sociocultural, cuan-
do se afirma que “El contexto social se revela en 
las relaciones del educador con el medio” (Área 
de Educación en Ciencias Naturales y Tecnología,  
2020, p. 24).

Al contrastar las descripciones de los cursos 
tomados para el análisis, vemos que estos no se 
corresponden con los lineamientos del programa.  
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Por ejemplo, en el curso de Educación ambiental 
y desarrollo sostenible se hace énfasis en el com-
ponente sociocultural, mientras que el curso de 
Proyecto ambiental escolar (PRAE) tiene una fuer-
te inclinación hacia el pensamiento sistémico y 
sociocultural. Por su parte, el curso de Historia de 
la educación ambiental presenta un componente 
sociocultural y tiene predilección por contenidos 
con aspectos propios de las Ciencias naturales, 
lo cual denota que trabaja de manera transver-
sal la educación ambiental con la enseñanza de  
estas ciencias. 

En resumen, la diversidad de enfoques se ve 
reflejada en el pensamiento de los docentes que 
orientaron los cursos. Esta, a su vez, enriquece la 
educación “con el propósito de lograr una forma-
ción integral de los estudiantes, para hacerlos co-
nocedores de las problemáticas de su entorno y 
para que contribuyan a construir competencias de 
pensamiento científico y ciudadano”. Además, “Los 
PRAE son proyectos que incorporan la problemáti-
ca ambiental local o del entorno escolar al quehacer 
de las instituciones educativas, teniendo en cuenta 
la dinámica sociocultural del contexto”; por lo cual 
es posible que “considerar el ambiente como siste-
ma posibilite una mirada amplia donde se estudian 
las múltiples relaciones que pueden ser biofísicas, 
culturales, naturales, éticas, estéticas, interdisci-
plinares y otras”. Así, los cursos ofrecen las condi-
ciones “para que el estudiante interactúe con esos 
otros saberes y asuma una posición al respecto; 
además de permitirle adquirir nuevas interpretacio-
nes en torno a la realidad ambiental”.

En lo que se refiere a los cursos con compo-
nente científico, se puede establecer que el curso 
llamado Ciencia, Tecnología y Sociedad, ofrecido 
a los estudiantes de sexto semestre, relaciona los 
tres componentes. Por consiguiente, se espera que 
brinde elementos para analizar los factores que pro-
ducen la relación entre tres grupos de categorías: la 
ciencia y la tecnología, la ciencia y la sociedad, y la 
tecnología y la sociedad. Así sería coherente con las 
partes que componen su nombre; pero los objetivos 
del curso no dan pistas para pensar en que, al llevar 
a cabo el desarrollo de la asignatura, se abordan las 
relaciones ya mencionadas. No se pretende superar 
visiones simplistas de la ciencia frente a la tecnología  

y sus repercusiones en la sociedad, aunque sí se 
evidencia un intento de promover la participación 
ciudadana en las decisiones más importantes sobre 
las controversias relacionadas con estos temas.

No obstante, comprender la ciencia no puede 
reducirse al dominar un saber enciclopédico de sus 
principales hechos, conceptos y principios, como 
ha defendido la enseñanza tradicional. En los últi-
mos años, en el marco de la Educación Científica, 
el objetivo de lograr una comprensión adecuada de 
la naturaleza de la ciencia ha amplificado su impor-
tancia, por considerarse central para una auténtica 
formación de los ciudadanos. Por ello, las construc-
ciones epistemológicas de diferentes autores han 
trascendido su mera individualidad para consolidar 
diversas escuelas o corrientes sobre la naturaleza 
de la ciencia, con significativas diferencias entre 
ellas, pero también con algunas coincidencias.

Adicionalmente, no hay una relación directa de 
los cursos con componente científico con la educa-
ción ambiental, a pesar de que este país enfrenta 
la imperiosa necesidad de avanzar en su proceso 
de desarrollo económico y social sostenible. En ese 
proceso, la ciencia, la tecnología y la innovación de-
ben contribuir a mejorar aspectos claves en la vida 
de la población como, por ejemplo, elevar el nivel 
educativo y cultural de los ciudadanos, o mejorar las 
condiciones laborales y las posibilidades de trabajo, 
para disminuir los desequilibrios e inequidades so-
ciales. Cabe destacar la Declaración de la UNESCO 
(1999) que se realizó en Santo Domingo, que sugie-
re pensar formas distintas de relacionar la sociedad 
con la ciencia, sobre la idea de erradicar la pobreza, 
armonizar con la naturaleza y el desarrollo susten-
table. Así, pues, resulta indispensable contribuir a 
conciliar las complejas interrelaciones entre la cien-
cia, la tecnología y la sociedad.

Hay que resaltar entonces que este análisis se 
basa en diferentes corrientes de pensamiento, las 
cuales, en su conjunto, aportan una concepción más 
global sobre la manera como se percibe la ciencia y 
que inciden en las concepciones que los estudian-
tes tienen sobre la ciencia y el ambiente, incluso 
que determinan sus acciones y preocupaciones en 
torno a las problemáticas ambientales actuales. 

Por su parte, el programa del curso Principios 
de Química Ambiental plantea una relación con  
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elementos biológicos, químicos, físicos y sociocultu-
rales, los cuales interactúan sobre cada organismo 
definiendo su vida. Los objetivos hacen referencia a 
la obtención de conocimiento para su uso en pro de 
la conservación del ambiente; pero no se sugieren 
actividades de campo que relacionen la problemáti-
ca con experiencias o vivencias de los estudiantes. 
Esto es explícito en los contenidos, todos imbuidos 
de conceptos científicos que provienen de las cien-
cias denominadas puras, sin relación con aquellas 
otras que también influyen y son necesarias para 
comprender integralmente los fenómenos de la tie-
rra y su entorno.

Necesidad de superar la orientación 
positivista

Entender las relaciones entre el conocimiento cien-
tífico y la educación ambiental en espacios de for-
mación inicial de profesores de ciencias en los pro-
gramas de licenciatura es aún una tarea incipiente. 
Es importante anotar que los hallazgos logrados 
marcan diferencias epistémicas entre lo que pre-
tende el programa y lo que se ofrece en los cursos 
con componente científico. Sin embargo, hay un in-
terés compartido frente a la Educación en ciencias 
y educación ambiental, pues aún permanece una 
estrecha relación entre el campo biológico-natural 
y la educación ambiental (lo mismo que sucede en 
algunos programas de Brasil), manteniendo una 
mirada disciplinar del asunto. Mientras tanto, en el 
panorama de los cursos con componente ambiental 
se ha ampliado la referencia a perspectivas de di-
versas visiones frente a la educación ambiental, la 
cual busca establecer relaciones desde lo sistémico 
dejando de lado o, mejor, ampliando lo naturalista 
hacia otros enfoques, con la inclusión de aspectos 
socioculturales.

Por otra parte, uno de los impactos encontra-
dos a mediano plazo es la necesidad de superar la 
concepción positivista que se ve reflejada en la so-
ciedad actual, ya que esto incide en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje y, por ende, en la relación  

del ser humano con la naturaleza. De ahí que a tra-
vés esta propuesta se permita repensar los con-
tenidos y métodos que se imparten en el proceso 
formativo de docentes de ciencias en los programas 
de formación docente, y avanzar hacia propues-
tas que reconozcan los enfoques socioculturales 
en las ciencias y con proyección a la educación  
ambiental.

Así, pues, la investigación también contribuirá 
a la revisión y la autoevaluación de las licenciatu-
ras para fortalecer los procesos de formación de 
profesores en el campo de la educación ambiental. 
Además, los conocimientos y las experiencias com-
partidas por los grupos de investigación permitirán 
consolidar el diálogo de saberes y la construcción 
colectiva del conocimiento inter y transdisciplinar 
en diferentes campos de estudio

Finalmente, se hace necesario entender que 
“cada cultura tiene su propia especificidad y no 
puede ser juzgada ni comparada en referencia 
otras, puesto que cada una se modifica según el 
lugar geográfico, la época y su dinámica interna” 
(Guerrero, 2002, p. 40). Es decir, algunas prácticas 
que guían a las culturas como sociedad son válidas 
para ellas en términos de sus contextos, fundamen-
tos, marcos de referencias y sentidos culturales, 
mientras que para otras estas mismas pueden ser 
inaceptables. En este orden de ideas, los patrones 
culturales se ven reflejados en la manera de enten-
der y actuar en el mundo desde la complejidad de 
lo global, en el actuar conforme a las necesidades, 
sin perder de vista los saberes, las prácticas y los le-
gados culturales que nos hacen diferentes unos de 
otros. Es precisamente este punto el que nos lleva 
a reflexionar sobre la inclusión de la complejidad en 
la educación ambiental. Es importante que desde 
los espacios formativos se dé lugar a la reflexión y 
al análisis del ambiente y sus componentes. Pues 
solo así se posibilitará la identificación de la estre-
cha relación que existe entre cultura y ambiente.  
Luego, no hay que olvidar que lo ambiental, desde 
esta perspectiva, no es un conocimiento, una acti-
vidad y, mucho menos un espacio, sino que debe 
concebirse como un proceso formativo.
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Capítulo 6

PENSAMIENTO COMPLEJO Y  
EDUCACIÓN AMBIENTAL EN UN  
CURRÍCULO INTEGRADO

Solo el pensamiento complejo nos 
permitirá civilizar nuestro conocimiento.

(E. Morín)

Hemos establecido a lo largo del libro que las relaciones entre el conocimiento 
científico y la educación ambiental se han dado históricamente con un enfo-
que instrumental; la ciencia ha tratado los problemas ambientales de acuerdo 
con métodos instrumentales, y la educación ambiental ha promovido el “uso 
adecuado” de dichos métodos. Sin embargo, hemos mostrado también cómo 
otras corrientes de pensamiento, como el sociocultural, han resultado ser más 
sensibles y humanistas. Ya lo advertía el físico alemán W. Heisenberg (1976) a 
comienzos del siglo XX, al señalar que la imagen de la naturaleza que tenga-
mos determina en gran medida nuestro comportamiento hacia ella. El concep-
to de naturaleza ha cambiado a través de las diferentes civilizaciones; desde 
perspectivas contemplativas, de admiración y descripción de la belleza de lo 
natural, se ha pasado a modelos de apropiación (antropofágicas), de dominio, 
utilidad y explotación. El llamado de atención es para que reconozcamos, aho-
ra, que nosotros mismos somos naturaleza y, por tanto, es nuestra conciencia 
la que determina la razón de ser de la naturaleza y, por consiguiente, nuestra 
convivencia en ella.

Los enfoques socioculturales han establecido métodos humanistas que 
promueven el sano equilibrio con el entorno natural; la depredación, la lucha, 
el canibalismo capitalista, la tala indiscriminada, la sobreexplotación del recur-
so están siendo revaluados, se están gestando movimientos humanistas que 
promueven nuevas relaciones; el desarrollo sustentable, una economía para 
el desarrollo de los puebles, un progreso basado en la colaboración y no en la 
explotación, el equilibrio y la relación armónica con el entorno, son algunas de 
ellas. Se tejen entonces luces de esperanza y transformación sobre el futuro de 
dicha relación.

Los problemas ambientales considerados en las primeras conferencias 
mundiales no superan los 50 años. Las soluciones de los años setenta eran 
fundamentalmente de carácter tecnocientífico. Se consideró que dicho cono-
cimiento permitiría superar la crisis que se veía venir, ¡el conocimiento tecno-
científico aseguraba la solución y la esperanza! Pero, como nos lo recuerda 
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Guimarães (2008), la crisis ambiental antes que dis-
minuir aumentó, y el porcentaje de deforestación en 
el mundo se incrementó, al igual que la pobreza y la 
desigualdad social. 

Hoy en día, en escuelas y colegios se promue-
ven un pensamiento reduccionista y una concep-
ción del ambiente como despensa, como un espa-
cio que tiene una funcionalidad económica para el 
hombre, olvidando quizá que necesita de ella, que 
en el mundo todo está entretejido, que la sociedad y 
el ecosistema son dos formas distintas de ser natu-
raleza (Noguera, 2004). Así mismo, se rompe con la 
identidad entre el ser y el saber, sin tener en cuenta 
las estructuras de pensamiento, los valores cultura-
les y las racionalidades en la construcción de sabe-
res y conocimientos (Leff, 2006).

La perspectiva sociocultural y  
el pensamiento complejo

Tanto en el conocimiento científico como en el 
tratamiento de las problemáticas ambientales y la  
educación ambiental es posible considerar la pers-
pectiva sociocultural. Esta corriente de pensamien-
to es una postura ambiental, aunque la trasciende. 
El conocimiento y la interacción con la naturaleza 
se dan desde el reconocimiento del sujeto mismo 
(observador), del otro (entorno social) y de lo otro 
(entorno natural). Las tesis centrales de los enfo-
ques socioculturales surgieron al interior de la pro-
pia actividad científica, particularmente de la física 
de comienzos del siglo XX, asociada a los proble-
mas de la mecánica cuántica y la teoría de la relati-
vidad. En ellas se cuestiona el papel del observador, 
asumiendo que la realidad depende del observador 
y su sistema de referencia. Es el observador quien 
construye la realidad y determina su relación con 
ella. Pueden darse una realidad de dominio y des-
trucción o una realidad de armonía y construcción.

Paradójicamente, la enseñanza del conoci-
miento científico hoy en día da prevalencia a un 
pensamiento reduccionista, de corte naturalista, 
asociado a la corriente positivista e instrumentalis-
ta de la ciencia, que sirve de base para resolver los 
problemas ambientales desde la gestión y el riesgo, 
la prevención y el cuidado del recurso natural, pero 

solo con fines utilitaristas mediados por la economía 
y el desarrollo del capital, colocándolos como cen-
tro de atención para los problemas que aquejan a la 
sociedad y promoviendo una educación ambiental 
basada en la conservación y la protección del am-
biente, pero únicamente con fines de consumo.

Es cierto que el conocimiento científico per-
mite resolver problemas como, por ejemplo, el tra-
tamiento de una fuente hídrica por contaminación, 
que se aborda efectuando análisis bacteriano, oxí-
geno disuelto en el agua, turbiedad, la suspensión 
de sólidos, la demanda bioquímica de oxígeno, etc., 
todos ellos conocimientos propios de la ciencia ex-
perimental y que son brindados en la educación 
en asignaturas científicas como ecología, química 
ambiental, zoología, botánica, química, biología y 
otras... pero lo que resalta en este libro es que no 
basta con reconocer los problemas solamente des-
de el punto de vista científico sino que se debe 
hacer un trabajo de empoderamiento de la comu-
nidad para reconocer su entorno, armonizar con él 
y mantener el equilibrio natural. Reconocer la natu-
raleza humanista del conocimiento es una necesi-
dad para transformar la sociedad en armonía con la  
naturaleza.

Dado lo anterior, podemos afirmar que la con-
cepción usual de ambiente, promovida por una 
ciencia reduccionista, está permeada por la explo-
tación de los recursos naturales y de la intervención 
del medio con fines de extracción generalizada, 
conceptos que surgen de las representaciones an-
tropocéntricas de la naturaleza, de dominio y utili-
dad del recurso natural.

La enseñanza de las ciencias en este enfo-
que se enmarca en una relación opuesta al objeto 
de la educación ambiental; esta se concibe solo 
como desarrollo de un pensamiento simple, por-
que se aborda el problema desde un saber disci-
plinar con el que la tradición científica tiene más 
afinidad, como es, por ejemplo, la enseñanza de 
conceptos como ecosistema, territorio, lluvia ácida, 
contaminación por monóxidos, contaminación por 
metales pesados... la enseñanza se vuelve técnica 
y acumulativa, no aparece una dimensión humana 
que busque el equilibrio con la naturaleza. El pen-
samiento reduccionista y economicista se refleja en 
lenguajes mediáticos provenientes de la enseñanza 
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de las ciencias, que producen un alejamiento cada 
vez más notorio entre nuestro entorno cultural y la 
naturaleza. En este sentido, Brailovsky (2008) sos-
tiene que:

La preocupación ambiental no se origina sola-
mente en el rechazo a determinados impactos 
por un mero aumento de la contaminación, lo 
único que hubiera logrado sería un movimiento 
para ponerle filtros a las chimeneas. Y todos es-
tamos de acuerdo en que la preocupación am-
biental va mucho más allá que eso. Esta preocu-
pación intenta cambiar nuestra relación con el 
mundo. Y una de las formas de hacerlo es pensar 
la ciencia de otra manera. (p. 72)

La teoría de la complejidad  
y su incidencia en el pensamiento 
complejo

La teoría de la complejidad tiene sus raíces en la 
física de finales del siglo XIX y principios del XX, 
que configuró una nueva forma de comprender el 
mundo debido a la crisis de la mecánica clásica 
determinista, que llegó a ser exitosa de la mano de 
la mecánica clásica de Newton y Galileo, e incluso 
fue considerada como ciencia dominante y a partir 
de la cual los métodos de las demás disciplinas se 
adhirieron. La nueva física, si podemos llamarla así, 
estudia los fenómenos complejos basada en la in-
certeza del mundo que vivimos, en la complejidad 
de los sistemas dinámicos y en un nuevo concepto 
de orden de la naturaleza. La tesis central es que 
nunca podremos conocer la esencia de la natura-
leza, semejando la analogía con la caja de pandora, 
porque cada que vez que intervenimos la naturale-
za estamos poniendo en ella nuestras intenciones y 
pensamientos, y ella revelará lo que estamos bus-
cando. Esta teoría tiene en cuenta entonces las ma-
nifestaciones del comportamiento de la naturaleza 
ante nuestras búsquedas y no la objetividad de ella 
en sí misma.

Los trabajos realizados en mecánica estadís-
tica y termodinámica, ampliaron el concepto de 
naturaleza asociado a la investigación científica.  
Los problemas de la mecánica clásica para expli-
car los fenómenos que aparecían sobre la luz y el 
electromagnetismo terminaron en la creación del 

concepto de incertidumbre por W. Heisenberg, apli-
cado al estudio de la mecánica cuántica con éxito. 
El propio Heisenberg (1976) sostiene que:

En ningún dominio se manifiesta esta situación 
con tanta claridad como precisamente en el de 
la ciencia moderna. Los constituyentes elemen-
tales de la materia, que algún día se concibieron 
como la última realidad objetiva, no podemos de 
ningún modo considerarlos en “sí” se escabulle 
a toda determinación objetiva de espacio y tiem-
po, de modo que en último término nos vemos 
forzados a tomar por único objeto de la ciencia 
a nuestro propio conocimiento de aquellas par-
tículas. (p. 22)

Lo que pone de presente Heisenberg es un 
nuevo concepto de verdad científica. La verdad ya 
no está revelada en la naturaleza sino en la cons-
trucción que nosotros hacemos de ella. Tesis que 
se recupera posteriormente en los estudios sobre 
termodinámica realizados por Prigogine y Stengers 
en sistemas abiertos y complejos. 

La física se había caracterizado por el estudio 
de los sistemas cerrados y aislados con éxito. Las 
principales leyes y principios de la física clásica se 
hacen con referencia a sistemas aislados; incluso 
la matemática del momento apoyaba tal propósito. 
Fueron los estudios sobre el calor los que abrieron 
la pregunta sobre ¿qué pasa con la disipación?, 
que es propia de un sistema abierto. El concep-
to de entropía se hizo relevante para comprender 
los procesos en los que hay disipación del calor; 
las preguntas por el estado actual del universo se 
hicieron complejas; ¿se está enfriando el univer-
so?, ¿alcanzará el equilibrio térmico el universo?, 
¿se podrá llegar al cero absoluto? Preguntas estas 
que no tienen respuesta en la física clásica. Sola-
mente si consideramos el estudio de los sistemas 
abiertos podremos comprender el comportamiento 
del universo. El calentamiento global es un sistema 
abierto, la contaminación atmosférica e hídrica, los 
huracanes y los terremotos son sistemas abiertos, 
incluso la vida social es un sistema abierto. No te-
nemos leyes deterministas para los sistemas abier-
tos; por el contrario, el principio de incertidumbre 
permite comprender que es necesario entender que 
los sistemas dinámicos representan la vulnerabili-
dad del ser humano. Los problemas que enfrenta el 
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ser humano no son controlables y menos aún mani-
pulables. El mundo es complejo.

Morín (1994) plantea la complejidad como una 
manera de comprender el mundo para abordarlo 
como una entidad donde todo se encuentra entre-
lazado, como en un tejido compuesto de finos hilos. 
Esto quiere decir que, en oposición al modo de pen-
sar tradicional, que divide el campo de los conoci-
mientos en disciplinas atrincheradas y clasificadas, 
el pensamiento complejo es un modo de religación, 
o sea que está en contra del aislamiento de los 
objetos de conocimiento, colocándolos de nuevo 
en su contexto para analizarlos en su relación con  
lo global.

Las explicaciones a los fenómenos ambientales 
deben buscarse en los campos del conocimiento 
tanto científico como social, pero nunca por sepa-
rado (Leff, 2003). La explicación separada es lo que 
Morín denomina “pensamiento simple”. El hombre 
es un ser biológico, pero también es un ser cultural 
meta-biológico, en tanto vive inmerso en un univer-
so de lenguaje, ideas y conciencia. El paradigma del 
pensamiento simplificador nos lleva a desunir el es-
tudio del hombre, a estudiarlo por partes, es decir, 
biológico, anatómico, psicológico, esto es cultural-
mente por separado, olvidando que el hombre es 
una totalidad en el que no existe lo uno sin lo otro. 

Del pensamiento cartesiano  
al pensamiento complejo

Desde los albores de la escuela, en tiempos de los 
sumerios, existen registros que muestran una preo-
cupación por “enseñar” a un grupo de ciudadanos 
pertenecientes a las elites sociales la escritura cu-
neiforme, entre otros aspectos importantes enmar-
cados en el ámbito socio-económico (Ocaña 2001). 
Con este propósito, los sumerios se dieron a la ta-
rea de enseñar la escritura a través de los “escribas”, 
que eran los especialistas en el tema. Con el paso 
del tiempo, otras culturas heredaron de una u otra 
forma la civilización sumeria, como el caso de la An-
tigua Grecia.

En la edad media (s. V-XI) la escuela continuó 
trabajando a partir de campos de estudio con fuer-
te influencia de la religión. En el período conocido 

como “la modernidad” (comienza a finales del s. 
XVII) la iglesia mantiene su influencia, pero se vive 
un cambio de cosmovisión y se inicia lo que algu-
nos llaman el “pensamiento cartesiano”, que señala 
cambios importantes en los contenidos que trabaja 
la escuela, pero no en la organización de los cam-
pos de estudio. Estos campos logran desarrollos 
importantes de tal manera que se multiplican en la 
medida en que aparecen nuevos, a la luz del méto-
do propuesto por Descartes para desarrollar cono-
cimiento científico, o lo que Escobar (2002) llama 
conocimiento teórico o conocimiento experto.

A la fecha, la organización de la escuela obe-
dece a los principios de la modernidad, que con-
cuerda con los preceptos filosóficos de Descartes 
(1596-1650), que a su vez establecen una ruptura 
con la visión dominante que proviene del ámbito re-
ligioso y divino. Esto representa para la época una 
revolución en el desarrollo del pensamiento que se 
introduce en todos los rincones de la sociedad. Se 
definen las bases para la construcción de un nuevo 
conocimiento explicando la realidad desde distintas 
perspectivas teóricas, desde otras ciencias además 
de la filosófica, todas ellas utilizando un mismo mé-
todo (método científico) basado en la experimen-
tación y la observación, como lo señala Monroy 
(2004), y que se constituyó en un cambio importan-
te para el mundo. 

La explosión de los campos científicos, como 
característica básica en la construcción de conoci-
miento, es retomada años después de Descartes, 
en el siglo XIX, por Augusto Comte (1798-1857), y 
se conoce como positivismo, estado científico o po-
sitivo, o “ciencias positivas” (Comte, 1875, p. 7). En 
resumen, la organización por campos disciplinares 
se extrapola a la organización de la escuela y se ha 
mantenido hasta hoy. Pero la sociedad ha cambiado 
y solo se puede demostrar que la condición de vida 
de la mayoría de las personas en el mundo sigue 
siendo similar, es decir que los cambios en la cien-
cia no han permeado la solución a los problemas 
de las sociedades y, en cambio, en muchos casos 
resultan altamente peligrosos para la estabilidad 
del planeta.

Seguimos abordando los problemas de la so-
ciedad utilizando los principios cartesianos para su 
solución, y por ello las propuestas y actividades que 
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se realizan solo ofrecen resultados que de antema-
no ya conocemos y que se enmarcan en principios 
como los siguientes (Paredes y Castellanos, 2011):
1. Solo el conocimiento proveniente de las cien-

cias empíricas es válido. Por eso en la escala de 
valores resultan más importantes las ciencias 
“duras” (las matemáticas, las ciencias natura-
les, la física) que las humanidades o las artes 
(Cientificismo).

2. Primacía del método de las ciencias naturales 
sobre las ciencias sociales. La explicación a to-
dos los fenómenos sociales parte del uso del 
método de estudio de las ciencias físico-natu-
rales (Cientificismo).

3. A partir del positivismo se crea un optimismo 
general sobre la base de que la educación es 
un elemento necesario para el desarrollo que 
no se detiene y avanza en el mejoramiento de la 
calidad de vida de todas las personas que per-
tenecen a esta sociedad.

4. El propósito del conocimiento es explicar cau-
salmente los fenómenos por medio de leyes 
generales y universales, a través de la razón 
(razón instrumental-determinismo).

5. La metodología es inductiva, menospreciando 
la construcción de teorías con fuerte incidencia 
de la subjetividad o la intersubjetividad (Natu-
ralismo).

6. Los fenómenos sociales se explican de manera 
segmentada porque no es propio pensar la re-
lación de muchos campos para trabajar un mis-
mo problema. Se requiere dividir y analizar los 
elementos por separado (Fragmentario).

Si continuamos abordando la vida completa 
desde estas perspectivas, la escuela permanecerá 
distante de las necesidades reales y cotidianas de 
la sociedad; muchos de los niños, jóvenes y demás 
ciudadanos se resistirán a lo que allí se hace, y los 
que asistan lo harán para cumplir con un requisito 
credencialista que segrega la población dependien-
do del tipo de credencial obtenido y fragmenta el 
mercado de trabajo (Collins, 1989). 

Lo anterior significa que ese modelo de escuela 
muestra signos de agotamiento y que, por lo tanto, 
es necesario comenzar a efectuar cambios para for-
mar un ciudadano distinto que pueda transformar 

las condiciones de vida, y que piense y construya 
una sociedad distinta. Esto es hoy un llamado a gri-
tos para que entre todos comencemos a pensar una 
sociedad distinta y, para ello, una escuela distinta. 

Surgen entonces múltiples preguntas frente a 
la situación planteada, entre otras:

¿Cómo concebir el futuro de la escuela para 
que juegue un papel importante en el desarrollo de 
una sociedad que cambia de manera permanente?

¿Cómo pensar la escuela para el desarrollo in-
tegral y no solamente para que rinda frutos en el 
sector productivo?

Pensar la escuela en una relación distinta con 
la comunidad y con el conocimiento implica hacer 
referencia al ciudadano que queremos formar para 
tener una mejor sociedad en el futuro cercano. Una 
sociedad que, como lo dice Giroux (1992), “viva una 
democracia genuina, una sociedad que dé respues-
ta a las necesidades de todos y no solo de unos po-
cos privilegiados. Esta forma de educación es esen-
cialmente política” (p. 254). No obstante, esto no es 
suficiente; es preciso también hacer esfuerzos co-
lectivos tendientes a identificar las condiciones de 
posibilidad por las que estaríamos dispuestos a tra-
bajar conjuntamente las instituciones sociales, las 
instancias de gobiernos en materia de educación y 
las instituciones de educación en los distintos nive-
les (educación básica, media y superior), es decir, 
todos: los maestros, los padres de familia, los veci-
nos, las juntas de acción comunal, las ONG, para de 
esta manera volver complementario el conocimien-
to científico con el no científico (sentido común, co-
nocimiento ancestral, conocimiento cotidiano).

¿Cómo fundamentar una propuesta para pen-
sar una escuela distinta, que considere al mis-
mo tiempo todos esos elementos mencionados?  
La respuesta puede ser sencilla: complementando 
los principios del pensamiento cartesiano con los 
principios del pensamiento complejo. Mientras el 
pensamiento cartesiano creó las bases de la escue-
la actual, el pensamiento complejo emerge como 
una posibilidad de transformación que brinda los 
principios para lograr un acercamiento a la forma-
ción integral, al diálogo de saberes, a la pertinen-
cia social, a pensar articuladamente el currículo, la 
pedagogía y la didáctica, y un aspecto que cobra 
especial importancia, que es demostrar el papel de 
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la educación en el desarrollo de los individuos, de 
las familias, de las comunidades. Al respecto, Morín 
(2001) invita no solo a pensar sino a construir una 
educación que contribuya a formar un ser humano 
como ser de necesidades y potencialidades, como 
un ser racional y delirante, trabajador y lúdico, em-
pírico, imaginado, económico y depredador, prosai-
co y poético. 

Pensar la escuela que fomente nuevas formas 
de relacionar el conocimiento, los saberes que se 
producen en ella, en la comunidad y en la familia, 
como el que se ha venido perfilando hasta aquí, nos 
involucra de alguna manera en la reflexión sobre las 
relaciones entre educación y política. Saviani (2009) 
nos muestra cómo al interior de toda práctica social 
estas dos dimensiones están presentes y pueden 
verse afectadas con nuestra actuación como maes-
tros; de ahí que insista en la necesidad de revisar 
las relaciones pedagógicas que se establecen con 
los estudiantes y con los demás miembros de la co-
munidad educativa, no vaya a ser que en lugar de 
estarlos convenciendo con los mejores argumentos 
se los esté vendiendo como si fuesen contendores 
políticos y, de paso, atrofiando las posibilidades de 
contribuir a su formación política y al ejercicio futu-
ro de su ciudadanía (Trilla, 1997).

En la misma dirección, Torres (2006) plantea en 
un coloquio realizado en México que

la justicia curricular es el resultado de analizar 
el currículum que se legisla, diseña, pone en ac-
ción, evalúa e investiga, tomando en considera-
ción el grado en el que todo lo que se decide y 
hace en las aulas es respetuoso y atiende a las 
necesidades y urgencias de todos los colectivos 
sociales; les ayuda a verse, analizarse, compren-
derse y juzgarse en cuanto personas éticas, so-
lidarias, colaborativas y corresponsables de un 
proyecto más amplio destinado a construir un 
mundo más humano, justo y democrático. (p. 18)

Una nueva propuesta curricular en esta pers-
pectiva parte del supuesto de que la estructuración 
curricular por asignaturas ya cumplió su papel; des-
pués de ser este el modelo básico, resulta nece-
sario introducir nuevos conocimientos producidos 
con soporte investigativo, acorde con la educación 
que necesita el país y los requerimientos sociales 
propios de nuestros contextos, de tal manera que 

impida su fragmentación y facilite el logro de la an-
helada formación integral del ser humano.

De esta manera, se puede sostener que estas 
nuevas ideas ponen de manifiesto que para lograr 
estos cambios se necesita resignificar el currículo 
como un campo crítico que, de la mano de la pe-
dagogía crítica y la didáctica, genere corrientes del 
pensamiento en educación que requieren iden-
tificar y hacer explícitos los referentes teóricos y 
conceptuales que dan sustento a las actividades o 
prácticas institucionales cuando se desarrollan ta-
reas de diseño, ajuste o revisión curricular. En esta 
idea, y en el marco de corrientes contemporáneas 
de debate en el campo de la planeación educativa, 
diversos autores (G. Sacristan, J. Torres, entre otros) 
sugieren una visión que integre las características 
y complejidades propias del entorno cultural de las 
regiones, las necesidades sociales propias de nues-
tros contextos, con un alto grado de pertinencia y un 
enfoque global que integre conocimiento cotidiano 
y disciplinar, ejercicio profesional y fundamentación 
humanística. Esto es lo que denominaremos indis-
tintamente como “Currículo Integrado”.

Hacia una educación hologramática

Pensar la educación y la ciencia de otra manera en 
el contexto universitario implicaría mirar con de-
tenimiento el papel del profesor en formación. De 
acuerdo con Solbes (2013), “la educación formal 
transcurre en la escuela, institución creada por los 
hombres para generalizar la transmisión del conoci-
miento científico y las normas y valores que susten-
tan la organización social” (p. 32). Por tanto, se hace 
urgente reflexionar y proponer acciones conjuntas 
en torno al tema educativo y ambiental como una 
posibilidad de construir conocimiento desde el que-
hacer mismo del educador, pero sin fragmentar el 
conocimiento.

De este modo, existe la necesidad de actuar 
ante las situaciones atomizadas del saber, a través 
del reconocimiento de las personas involucradas 
en los procesos formativos como seres complejos 
cuyas capacidades pueden y deben ser abordadas 
dentro de su marco contextual. Ello indica, precisa-
mente, una primera relación a establecer en el aula, 
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que consiste en caracterizar los actores sociales 
presentes en el proceso con el fin de distinguir el 
tipo de pensamiento que ha dado forma a la manera 
de interiorizar y proyectar sus ideas en relación con 
la comprensión científica y su relevancia en el tema 
ambiental (Morín, 1984).

En Morín hay tres principios que nos ayuda a 
pensar la complejidad. La dialógica (donde, contra-
rio a la dialéctica, no se derrota al contrario sino que 
los dos términos coexisten sin dejar de ser antagó-
nicos), la recursividad (se supera el principio reduc-
tor de causalidad lineal por el concepto de bucle 
retroactivo), y el principio hologramático (donde el 
holismo no ve más que el todo, el reduccionismo no 
ve más que partes). A partir de este principio holo-
gramático se ven las partes en el todo y el todo en 
las partes. El pensamiento complejo integra la in-
certidumbre y concibe la organización que contex-
tualiza, globaliza, pero también reconoce lo singular 
y lo concreto. La complejidad requiere que rompa-
mos con nuestros tradicionales esquemas mentales 
en una “reforma del pensamiento” que no nos ha 
habituado a concebir la dialógica de lo simple y lo 
complejo, de lo separable y no separable, del orden 
y del desorden.

Actualmente hay investigaciones sobre el rol 
de la formación del profesorado desde la reflexión 
sobre las competencias profesionales docentes, en 
el sentido amplio de qué saber y qué hacer. Ber-
múdez y De Longhi (2008) sostienen que los re-
querimientos se amplían en dos direcciones: hacia 
la formación integral, con capacidades disciplinar, 
pedagógico-didácticas, comunicacional y de in-
vestigación de su práctica, y hacia el desarrollo de 
aptitudes y valores éticos para impulsar y llevar 
adelante propuestas innovadoras y soluciones a pro-
blemas relacionados con la educación en ciencias 
y su lugar en la realidad biosociocultural, regional  
y nacional.

Respecto a la formación inicial y continua de 
profesores para el trabajo con EA en el aula, se 
puede decir que está orientada por diferentes mar-
cos de referencia. Se hace necesario comprender 
los procesos de producción e interpretación de 
los discursos de EA que generan los estudian-
tes (futuros docentes) y los profesores en ejerci-
cio cuando plantean proyectos y prácticas de EA.  

Los docentes deben desarrollar capacidades ge-
nerales en su proceso de formación, tales como 
la de actuación desde la dimensión de los valores 
definidos por la sustentabilidad, el conocimiento 
interdisciplinar del ambiente caracterizando el pen-
samiento complejo, la capacidad de evaluación de 
necesidades para el cambio social, la traducción de 
los conocimientos científicos y la profundización de 
métodos educativos.

La intertextualidad
En la actualidad se hace necesario incorporar la in-
tertextualidad en los discursos de los profesores en 
formación y en servicio. El análisis de la intertextua-
lidad de los discursos de EA permitirá entender el 
compromiso de los docentes en los procesos edu-
cativos para hacer frente a los problemas del am-
biente y la búsqueda de cambios en la relación entre 
los seres humanos y su entorno; sin embargo, sus 
discursos se construyen a partir de diferentes enfo-
ques de EA, enfoques que forman un discurso plural 
que puede enmascarar posiciones críticas, ciertos 
inculpados en el marco de actuación del educador 
ambiental y en el contexto de las licenciaturas.

Morín (1994) insta a “ejercitarse en un pensa-
miento capaz de tratar, de dialogar, de negociar con 
lo real” (p. 18), para no perder de vista la cotidiani-
dad, y el creciente deterioro de nuestro hábitat y su 
relación con lo ambiental en otras palabras, asumir 
la complejidad del problema. Estos hechos, dice 
Worster (2008), “constituyen un único campo diná-
mico de indagación en el que la naturaleza, la orga-
nización social y económica, el pensamiento y los 
deseos, han de ser encarados como un todo” (p. 32). 
Agrega que ese todo cambia al unísono con la natu-
raleza y las personas, estableciendo un diálogo que 
corre a todo lo largo del pasado hasta el presente.

Las características de la complejidad y su rela-
ción con la educación se resaltan en las palabras de 
J. Torres (2006), quien sostiene que este tipo de ejer-
cicio fundamenta los currículos integrados dado que 
su implementación requiere “modificar el contexto 
del trabajo escolar a transformar la organización de 
los recursos del centro y del aula, crear condiciones 
para mejorar la condición del centro con el mundo  
exterior, trabajar de manera más coordinada y co-
laborativamente por parte del profesorado” (p. 15).
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Hacia el currículo integrado

El currículo integrado tiene como propósito unir lo 
que ha estado desunido, es decir, organizar temas 
que se desprenden de experiencias de la vida co-
tidiana, lo que permite a los estudiantes reflexionar 
sobre la vida diaria y además promueve la colabo-
ración entre estudiantes, docentes, padres, egresa-
dos, en general entre la comunidad (Beane, 2005). 
El mismo autor sostiene que estos currículos se 
ocupan de mejorar las posibilidades de relaciona-
miento personal, social y cultural mediante la orga-
nización del conocimiento en actividades formati-
vas que aborden problemas y temas importantes, 
identificados de forma colaborativa por todos los 
sujetos involucrados en los propósitos formativos 
(comunidad), sin tener en consideración la separa-
ción por asignaturas. Lo que es importante resaltar 
aquí es que este tipo de currículo toma como fun-
damento la epistemología de la complejidad y la  
pedagogía crítica.

El primero porque es el lugar tanto de la in-
certidumbre como de la dialógica y nos brinda el 
espacio para poner en duda lo que hemos venido 
haciendo, para pensar en el cambio paradigmático. 
Morín (1994) señala que:

Sentimos, ahora, que nos acercamos a una re-
volución considerable (tan considerable que, tal 
vez, no tenga lugar), una que concierne al gran 
paradigma de la ciencia occidental (y de manera 
correlativa, a la Metafísica que es tanto su nega-
tivo, como su complemento). Repetimos las fa-
llas y las fisuras se multiplican en ese paradigma, 
pero siempre se mantiene. (p. 78)

El segundo porque, según Magendzo (2003), 
desde la pedagogía crítica se espera que todo ser 
humano que vaya a la escuela desarrolle, a partir de 
la práctica de los maestros, un pensamiento crítico 
que facilite la creación de nuevas formas de cono-
cimiento a través de su énfasis en romper con las 
disciplinas y en crear conocimiento interdisciplina-
rio, plantear preguntas sobre las relaciones entre la 
escuela y sus entornos, hacer que el conocimiento 
curricular responda al conocimiento cotidiano que 
constituye las historias de vida de las personas de 
manera diferente, destacar la primacía de lo ético en 
la producción de prácticas culturales particulares, 

y entender que el sentido último de la pedagogía 
crítica es la “emancipación”.

El currículo integrado crea las bases para lograr 
rupturas en la escuela relacionadas con maneras 
distintas de construir conocimiento interrelacio-
nado e interconectado, que tiene como propósito 
ampliar y profundizar la comprensión de nosotros 
mismos y de nuestro mundo con base en la integra-
ción continua de nuevos conocimientos y experien-
cias, porque tiene múltiples entradas, todas abiertas 
y dispuestas a relacionar y construir nuevo cono-
cimiento, la despriorización completa de asuntos 
como el aprendizaje de las disciplinas, la difumina-
ción de los límites entre las disciplinas para estable-
cer el diálogo real y sin prevenciones, la organiza-
ción flexible de los tiempos para el abordaje de los 
contenidos a partir de temas o problemas conforme 
a los acuerdos entre los participantes, y acabar con 
el prestigio de una asignatura sobre otra, entre otros 
motivos (Torres, 2006).

Se trata de un nuevo paradigma que apunta 
hacia un pensamiento interrelacionado que permite 
que los estudiantes se enfrenten en todo momento 
con contenidos culturales relevantes y se aborden 
preguntas o inquietudes desde diversas perspecti-
vas, las que normalmente no se pueden confinar en 
los límites de una sola disciplina y, como se dijo an-
tes, contribuir a pensar de manera interdisciplinar y 
transdisciplinar.

En resumen, el currículo integrado parte de la 
necesidad de conocer los contextos particulares de 
las comunidades donde está ubicada la institución 
educativa, a través de un proceso de caracteriza-
ción que ofrezca como resultado un acercamiento 
a las problemáticas, los intereses y las expectativas 
de la comunidad. Este proceso tiene como trasfon-
do las distintas metodologías que se emplean en 
la investigación de las comunidades, y recaban los 
sentimientos y las representaciones de los sujetos 
frente a todo lo que sucede en la cotidianidad de sus 
vidas. Tiene que haber un compromiso de todos los 
que habitan los territorios para pensar la educación 
y desarrollar esfuerzos conjuntos sobre horizontes 
compartidos.

¿Cómo se concreta el currículo integrado en la 
práctica? ¿Qué posibilidades existen para construir 
un currículo de este tipo? Tendrán que definirse 
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unos acuerdos mínimos al interior de las institucio-
nes educativas, sobre la base del concepto de auto-
nomía que brinda la Ley educativa en Colombia y el 
interés de las comunidades previa discusión de los 
elementos que hemos brindado para su implemen-
tación. De todas maneras, es necesario precisar que 
la organización del currículo integrado establece 
una ruptura importante con las estructuras curricu-
lares por disciplinas, por las razones aquí expuestas. 

Para ello, existen distintas posibilidades, en la 
perspectiva de Torres (2006): correlacionando di-
versas disciplinas (transversalidad) a través de te-
mas, tópicos o ideas en torno a una cuestión de la 
vida práctica y diaria, tomando como referente pro-
blemas de la comunidad o a partir de un proyecto 
productivo, entre otras. Es posible encontrar ele-
mentos comunes que permitan involucrar las dis-
tintas opciones, es decir, tomar una como referente 
primario y abordar elementos de las demás de ma-
nera complementaria. Lo importantes es que el pro-
ceso de construcción dé muestras de coherencia 
entre las fases que se aborden, que no serán fases 
lineales, y que se producen como parte del proceso 
y los acuerdos que se discutan o dialoguen con las 
comunidades.

En las discusiones adelantadas sobre este 
tema se hizo notar que la opción relacionada con 
los problemas de la comunidad puede ser el refe-
rente primario apoyado en la metáfora de la espiral 
si consideramos que la comunidad es movimiento 
o, como lo dice Guerrero (2015) de una manera poé-
tica: “Los cuatro rumbos del mundo comunal en un 
solo movimiento. Como principios comunales dis-
tinguí: reciprocidad, respeto, individualismo, pleito, 
complementariedad e integralidad. Y como veredas: 
servicio, gracia, lo propio/malinchismo, hospitali-
dad y envidia” (p. 144).

El movimiento lo generan los problemas que vi-
ven las comunidades, que se ubican en el centro de 
la espiral, y lo identificamos como eje problemático, 
donde se establecen escenarios de diálogo, de dis-
cusión, de acuerdos, de comprensión, de análisis y 
de resistencia frente a lo que ocurre afuera, donde 
se expresan las relaciones de poder. Se entiende el 
eje problemático como un conjunto de conocimien-
tos afines que se extraen del análisis del contexto 
social y cultural, y que representan situaciones de 

incertidumbre y dificultad en todos los habitantes 
de un territorio particular. El eje se constituye en 
una situación problemática, en un fenómeno que 
amerita un proceso de búsqueda que responda a 
las necesidades, los intereses y las motivaciones de 
las comunidades y sus integrantes en procura de 
lograr una interpretación y un mejor entendimiento, 
lo que quiere decir que surge de las tensiones cultu-
rales y cognitivas de la vida diaria en sus diferentes  
escenarios.

Los ejes problemáticos favorecen la ruptura 
con el modelo tradicional en la medida en que la 
educación se centra en la condición humana y fa-
cilita la integración del conocimiento. Esta es una 
forma de dar lugar a un modo de conocimiento 
capaz de aprehender los objetos en sus contextos 
y sus interacciones, de tal manera que favorece el 
trabajo sobre la realidad en la que las personas apa-
recen como objetos de la historia, crea las condicio-
nes para estimular el compromiso con la realidad, y 
obliga a una participación más activa, responsable y 
crítica por parte de todos los sujetos de aprendizaje.

El proceso de construcción curricular tiene que 
ser discutido con la comunidad y definir acuerdos 
que faciliten el inicio del trabajo y se pueda dar de-
sarrollo a los pasos o fases que se requieran pen-
sando siempre en un acercamiento a la gente de la 
comunidad.

A manera de propuesta, esto se puede comen-
zar pensado en tres fases:

Una primera fase, un primer momento, está re-
lacionado con la caracterización de las comunida-
des para conocer y/o comprender la relevancia de 
las problemáticas, los intereses y las expectativas 
que ellas viven en su cotidianidad. Esas situaciones 
problemáticas (ejes problemáticos) se convierten 
luego en el centro de las estructuras curriculares.  
En esta fase la comunidad se apresta, con el lide-
razgo del maestro, a realizar investigaciones que 
saquen a flote todos esos factores o circunstancias 
que inquietan o generan tensiones entre los miem-
bros de la comunidad.

Las investigaciones deben tener un carácter 
inter o transdisciplinar, donde encuentren un espa-
cio de participación real para todos, conservando 
la rigurosidad de la sistematización propia de una 
actividad que no se improvisa ni se aparta de los 
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principios básicos de indagación en los paradigmas 
a la fecha reconocidos: cuantitativo, cualitativo y 
mixto o híbrido (Hernández, 1996). Con estas inves-
tigaciones se pretende responder a preguntas so-
bre las utopías sociales, el imaginario colectivo, los 
sueños de la comunidad educativa, comprender los 
fenómenos socio-culturales que aquejan a las co-
munidades y que frenan su desarrollo no facilitando 
el bienestar de los ciudadanos, sobre principios de 
equidad y justicia para todos.

La segunda fase servirá para dar continuidad al 
trabajo alrededor de los problemas. Esta fase será 
necesaria en la medida en que no se agotan las dis-
cusiones, pero se llega a acuerdos con el fin de prio-
rizar los problemas. En esa fase se seleccionan los 
problemas, se priorizan los problemas, se precisan 
los problemas y se explican los problemas que se 
abordarán en los primeros pasos de la formación. 
En resumen, este es el momento en que se revisa 
la caracterización y se extraen todos los problemas 
encontrados para tomar la decisión de priorizar-
los, con base en los propósitos de formación pro-
ducto de la caracterización y de las necesidades  
identificadas.

Los problemas se precisan, según Matus (1993), 
cuando se identifican los hechos que verifican el 
problema y para ellos se puede enumerar todas 
sus categorías (descriptores y causas), se puede  

precisar la relación entre las categorías y los con-
ceptos y su “solución” posible. A partir de la preci-
sión de estos problemas y subproblemas se definen 
los propósitos de formación.

En la tercera fase se define la estructura cu-
rricular. Esta estructura será flexible, abierta y 
cambiante en la medida en que las comunidades  
comprendan y se acerquen a esos problemas pen-
sando en la formulación de propuestas y proyectos 
para su mejoramiento. Con este fin, se parte de los 
objetivos definidos en la Fase II, se formulan pregun-
tas, se identifican los ámbitos temáticos, se constru-
yen las acciones de pensamiento y producción, se 
contrastan con los campos del conocimiento invo-
lucrados que se corresponden con los lineamientos 
de ley, y se estima una duración en su abordaje en 
el tiempo. En un trabajo realizado por Malinovsky 
(2017) él sugiere una estructura curricular que ten-
ga una representación similar a la presentada en  
la Figura 10.

Ejes problemáticos

Conocimiento

Figura 10. Ámbitos temáticos de la estructura curricular
Fuente: Modificado de Malinovsky (2017).

La planeación de los “Ámbitos Temáticos” ten-
drá en cuenta la organización de temas, objetos de 
aprendizaje, secuenciación. Estos ámbitos temáti-
cos son elementos importantes para la definición 
de los “Grupos de Encuentro”. Se sugiere que en 
principio se retomen los objetivos específicos y que 
a cada uno le corresponda un “Grupo de Encuentro” 
con igual tiempo asignado para su desarrollo.
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La definición se puede llevar a cabo a partir 
de los mismos objetivos específicos. Un grupo de 
encuentro consiste en un conjunto de personas 
que quieren interrelacionarse sobre aspectos de 
sus potencialidades y el análisis de problemáticas 
que aquejan a la humanidad. Este tipo de grupo se 
constituye en un proceso grupal donde la relación 
o vínculo entre los integrantes es muy importante 
para trabajar y producir colectivamente de manera 
natural y espontánea. 

Una característica importante de estos gru-
pos es que el coordinador, llamado facilitador, crea 
ambientes de aprendizaje asumiendo una actitud 
empática, deseo de ayudar, aceptación (respeto), 
muestra confianza en las posibilidades de desarro-
llo del participante y utiliza eficazmente la entrevis-
ta como técnica de conversación entre todos. Otro 
aspecto crucial es el acompañamiento que hace el 
facilitador a los participantes a través de grupos pe-
queños durante su proceso de desarrollo, fungiendo 
como guía u orientador. Se pretende que el parti-
cipante encuentre mayor independencia personal, 
menor ocultamiento de las emociones, mayor vo-

luntad de innovar, ser más responsable, que mejore 
su comunicación y sus relaciones interpersonales 
(Rogers, 1973).

La planeación de los grupos de encuentro se 
puede denominar Bucles Programáticos, entendi-
dos como un conjunto de saberes interdisciplinares 
o transdisciplinares que, por su extensión o natura-
leza, requieren de un desarrollo gradual en conte-
nidos conceptuales y tiempo, y que se desarrolla a 
través de la pedagogía por proyectos.

En conclusión, y para finalizar, resaltamos la in-
tención en la práctica de convertir el currículo en 
un escenario de debate organizado por un conjun-
to de proyectos que mantienen la relación contex-
to-escuela. Los “Bucles Programáticos” se opera-
cionalizan didácticamente utilizando la Pedagogía 
por Proyectos o métodos de proyectos (indagación 
apreciativa), un enfoque que subraya el debate y la 
participación, y anima a los participantes a buscar 
métodos eficaces para explicar o comprender los 
fenómenos socioculturales con la pretensión de en-
contrar caminos para su solución.
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Capítulo 7

ESTUDIO SOCIOAMBIENTAL DEL  
TERRITORIO: EDUCACIÓN AMBIENTAL  
Y PRÁCTICA EDUCATIVA

Una experiencia significativa es una 
práctica concreta (programa, proyecto, 
actividad) que nace en un ámbito 
educativo con el fin de desarrollar 
aprendizajes significativos. Se sitúa en 
un espacio y tiempo determinados, con 
acciones y actividades identificables. 
Es contextualizada porque planea sus 
acciones en estrecha relación con el medio 
cultural, social y político y las necesidades 
de desarrollo de la comunidad educativa a 
la cual atiende.

(Unesco, 2016)

Este capítulo recoge una propuesta educativa que reconoce el pensamien-
to ambiental de los estudiantes, plantea estrategias de intervención y valora 
los resultados de la apropiación social del conocimiento, en el marco de un 
ejercicio de práctica educativa profesional. Se sustenta, primero, en la práctica 
basada en los enfoques socioculturales; segundo, se diseña e implementa la 
práctica docente universitaria desde el concepto de territorio en la relación ser 
humano-naturaleza; y tercero, se valora dicha práctica en torno a la apropia-
ción de la relación entre el conocimiento científico y la educación ambiental por 
parte de los estudiantes.

Se parte inicialmente de cuestionamientos acerca del territorio como eco-
sistema, en la zona de amortiguación del Parque Nacional Natural Los Fara-
llones de Cali, reserva del corregimiento de Pance, en la ciudad de Cali. Se 
realiza un estudio de caso sobre la relación sociedad-naturaleza que permite 
avanzar en propuestas educativas en las que se resaltan las diferentes maneras 
de pensar la educación ambiental como un mecanismo de apropiación social 
del conocimiento, así como el planteamiento de alternativas frente a las for-
mas de entender la relación sociedad-naturaleza, percibida aquí desde la cons-
trucción integral del sujeto, en la que se reconocen las dimensiones ecológica, 
social y cultural. Se pretende, entonces, brindar aportes a los programas de 
licenciaturas en ciencias naturales y afectar de forma directa los procesos de  
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sensibilización y formación de comunidad en edu-
cación ambiental desde la región mencionada.

La práctica fue realizada por Viviana Orjuela 
y dirigida por el profesor Edwin García, en el curso 
Educación y Desarrollo Sostenible, orientado por la 
profesora Daiana Campo, todos investigadores del 
grupo Ciencia, Educación y Diversidad, y autores de 
este libro.

El estudio socioambiental  
del territorio

El territorio es un concepto amplio que es objeto de 
estudio de las ciencias naturales y de las ciencias 
sociales. Algunas maneras de entender el territorio 
son: desde el abordaje geográfico, que lo reconoce 
como un lugar ubicado espacialmente, propio de 
los estudios de la geografía física; desde los proble-
mas ambientales, centrado en las percepciones de 
los habitantes de un lugar particular y las represen-
taciones sociales sobre el mismo; desde el conoci-
miento disciplinar de la ecología, como delimitación 
de espacio físico, biológico y geográfico y las diná-
micas que se configuran; y como pertenencia políti-
ca-social a un contexto o idiosincrasia, propio de los 
estudios socioculturales.

El territorio, entonces, se conceptualiza en dife-
rentes dimensiones. Aquí se abordarán las perspec-
tivas geo-sociopolítica, cultural y ambiental. Desde 
el abordaje geo-socio-político, considerado por Ro-
jas y Rodríguez (2013), aparecen categorías como 
lugar, jurisdicción y población contribuyendo al aná-
lisis del territorio, pues permiten enmarcar las accio-
nes y los fenómenos que afectan la cotidianidad de 
los sujetos que influyen y son influenciados dentro 
del territorio. Ello implica que este va más allá de sus 
límites físicos; su disposición está marcada por ele-
mentos estatales (políticas, decretos y organización).  
De ahí que el territorio es una realidad con signifi-
cados diferentes para los sujetos; en él se objeti-
van intereses de seres humanos en relación con la 
naturaleza-sociedad. El territorio, desde la categoría 
de lugar, se traduce como el área física, tangible e 
inerte en la cual los sujetos se desarrollan, donde 
una línea fronteriza delimita los alcances del mismo. 
Esta es la posición más reconocida por la sociedad. 

Además, ello también implica una serie de elemen-
tos de carácter jurisdiccional que a su vez delimitan,  
ubican y normalizan las acciones dentro de este.

En el territorio las configuraciones cambian 
cuando interactúa la vida con las condiciones fí-
sicas del lugar y existen huellas humanas; surgen 
entonces relaciones de poder por parte de los habi-
tantes; confluyen conceptos como soberanía, pro-
piedad, apropiación, disciplina, vigilancia y jurisdic-
ción; también se relaciona con las ideas de poder 
político, dominio y gestión que se ven plasmadas en 
la realidad a partir de las acciones de instancias es-
tatales y privadas (Rojas y Rodríguez, 2013).

Así mismo, desde el abordaje cultural, Arturo 
Escobar (2008), en su texto “Territorios de diferen-
cia: lugar, movimientos, vida y redes”, considera que 
los lugares se integran a la caracterización anterior 
geo-sociopolítica para las cuales el lugar es el espa-
cio en el que se desarrollan los detalles que carac-
terizan un territorio, pero avanza estableciendo un 
puente entre la visión geo-sociopolítica y la cultural. 
Estas expresiones desde lo local se basan en la di-
versidad cultural que en los actuales contextos de 
globalización implica el diálogo hacia procesos en 
los que se relacionan los lugares que buscan una 
autenticidad en la organización social, en el tejido 
de las redes que conforman la colectividad, coti-
dianidades, costumbres y expresiones conectadas 
a un lugar con características únicas, de las cuales 
hablan experiencias que rescatan la historia, espe-
cialmente tradicionales, y que es negociada y rela-
cionada por cada espacio y región del mundo. Esta 
construcción involucra la definición de la vida mis-
ma y la forma de asumirla desde las configuraciones 
culturales que se desarrollan en el territorio (cosmo-
visiones), como forma de validación de la diversidad 
cultural, como camino a la admisión de la diferen-
cia y autenticidad en la que se asumen posturas de 
defensa frente a la particularidad de los territorios 
dentro de las cuales se tejen un sinnúmero de rela-
ciones. Así, Escobar (2008) menciona que: 

Las intersecciones increíblemente complejas 
entre la naturaleza y la cultura, entre el espacio 
y el lugar, entre el paisaje y la acción humana, 
entre la cultura y la identidad, entre el conoci-
miento y el poder, entre la economía y la política, 
la modernidad y globalización, la diferencia y 
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mismidad asociadas con la globalidad imperial 
y colonialidad global en un rincón particular del 
mundo. (p. 24)

Estas interacciones toman sentido en la corres-
pondencia entre la cultura y el espacio, evidencián-
dose las construcciones en torno a las percepciones 
del territorio, como los saberes (ciencia y conoci-
miento) y las costumbres (experiencia, prácticas y 
subjetividad) de la población. De esta manera, la di-
mensión cultural es el reflejo de la inscripción en los 
cuerpos y los lugares en que viven los sujetos; de 
la existencia y el desarrollo humano, sus prácticas, 
discursos, pensamientos, políticas, luchas, formas 
de relación entre economía y naturaleza, significa-
dos, sentidos que se construyen individualmente, 
en grupos y/o en comunidades. 

Esta dimensión cultural del territorio evidencia 
una complejidad en la integración de rasgos de sa-
biduría y puntos de vista desde “lo local” para dar 
sentido y significado a las experiencias cotidianas, 
siendo el territorio el espacio de inscripción de la 
cultura y, por lo tanto, equivale a una de las formas 
de relación y percepción sociedad-naturaleza. 

En este orden de ideas, el territorio se convierte 
en un objeto de representación con valor intrínseco 
y símbolo de pertenencia socio-territorial, constru-
yendo lo que llamaría Escobar (2008): 

territorios de diferencia en (los) que la gente se 
moviliza en contra de los aspectos destructivos 
de la globalización, desde la perspectiva de lo 
que ellos han sido y de lo que son en el presente: 
sujetos históricos de culturas, economías y eco-
logías particulares; productores particulares de 
conocimiento; individuos y colectividades com-
prometidos con el juego de vivir en paisajes y 
con los otros de manera específica. (p. 23)

Estas luchas locales son la configuración cul-
tural del territorio en el que la identidad toma una 
postura respecto del lugar donde se ha construido 
la vida. Estos complejos ecosistémicos son defini-
dos de maneras subjetivas. Aquí se presenta la de 
las comunidades. Sin embargo, las relaciones bio-
físicas y socioculturales de los espacios naturales 
que toman sentido en las ciencias naturales, como 

El abordaje ambiental se encuentra entre lo 
biopolítico y lo cultural, en los componentes biofí-
sicos de los espacios naturales que son estudiados 
en estas áreas bajo términos específicos, cuestión 
que ha llevado a las ciencias sociales en el mismo 
afán de entender la relación entre la naturaleza y 
los seres humanos a buscar puentes dialógicos que 
aclaren estos vínculos ecosistémicos y sociocultu-
rales, en una visión más compleja de lo ambiental.

La dimensión humana  
del ecosistema

Una primera aproximación al concepto de ecosiste-
ma desde la dimensión humana, lo planteó el biólo-
go George Tansley (1935), quien defendía que no se 
pueden estudiar los organismos como partes indi-
viduales del sistema físico sino en la presencia de 
una serie de factores vinculados a sistemas que se 
conectan entre sí. La idea que plantea en su artículo 
“The use and abuse of vegetation concepts and ter-
ms” establece que: “A pesar de que los organismos 
pueden reclamar nuestro principal interés, cuando 
estamos tratando de pensar fundamentalmente en 
estos no podemos separarlos de su ambiente, con 
(el) que forman un sistema físico” (p. 299).

De esta manera, Tansley muestra las interac-
ciones que se dan entre las plantas, los animales y 
las formas de vida con su entorno físico, generando 
dinámicas químicas y biológicas que permiten el 
establecimiento de ecosistemas en los que indu-
dablemente se asientan las sociedades, forman-
do entonces espacios aislados de las sociedades, 
como selvas y bosques vírgenes, y otros espacios 
intervenidos, como las grandes urbes o los centros 
poblados.

Desde el punto de vista de la ecología, hay uni-
dades básicas de la naturaleza sobre la faz de 
la tierra. Nuestros prejuicios humanos naturales 
nos obligan a considerar el organismo (en el 
sentido del biólogo) como las partes más im-
portantes de estos sistemas, pero sin duda los 
“factores” inorgánicos son también una parte, 
estos no podrían ser ningún sistema sin ellos 
y hay un constante intercambio de las diversas 
clases de la mayoría dentro de cada sistema, no 
sólo entre los organismos sino entre lo orgánico 

la ecología, la biología, la geografía o las ciencias 
ambientales, se enmarcan en el estudio de las rela-
ciones de energía de los ecosistemas.
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y lo inorgánico. Estos ecosistemas, como pode-
mos llamarlos, son la mayoría de distintos tipos 
y tamaños. (p. 301)

Actualmente la ecología rescata la relación so-
ciedad-naturaleza respecto a los impactos y las di-
námicas naturales que se crean en la intervención 
de los seres humanos a los ecosistemas, principal-
mente en el desarrollo de urbes, centros poblados 
y en los destinados al uso, el aprovechamiento y la 
subsistencia de las poblaciones humanas, creando 
una tendencia descontrolada de consumo y sobre-
explotación de las fuentes de vida. Usufructo que 
identifica el actual modelo de desarrollo económico 
y social. 

A lo anterior se suman las alarmas por las gue-
rras declaradas a la naturaleza, que también se 
reflejan en las visiones cientificistas occidentales 
heredadas de los atropellos coloniales en América 
Latina; por ejemplo, muchos investigadores resca-
tan cómo históricamente el ser humano ha tratado 
de encontrar respuestas en el entorno natural a par-
tir de una visión utilitarista de la ciencia. Descartes, 
en la Edad Media, en el Discurso del Método, ya 
hace una exhortación a convertirnos en “señores y 
poseedores de la naturaleza”, planteando el famoso 
dualismo, que situó al ser humano no solo fuera de 
la naturaleza sino también “por encima” de ella, lo 
cual ha impulsado además la fragmentación de la 
realidad (García, 2013). Esta alarma que encienden 
los estudiosos de las ciencias ambientales, docen-
tes y quienes analizan mínimamente el panorama 
actual, es la fuente de múltiples interrogantes sobre 
la relación sociedad-naturaleza, determinado por la 
exigencia de cambios en su percepción. 

La crisis ecológica es una crisis de los sistemas 
modernos de pensamiento. No sólo la ciencia y la 
tecnología moderna contribuyen en la actual crisis, 
como lo sugiere Escobar (2008); también somos 
cada uno de los ciudadanos quienes conformamos 
la sociedad y hemos adoptado maneras de relacio-
narnos con nuestro territorio. He aquí la conexión 
entre la cultura, como el entramado de símbolos, 
lenguajes, costumbres y maneras de relacionarnos 
con lo natural, con esta unidad biofísica que confor-
ma el territorio en construcción social, y el desarro-
llo humano (Rivarosa y Astudillo, 2012).

Otras implicaciones que tienen las considera-
ciones de las relaciones del ser humano con el eco-
sistema abordan las dinámicas entre las prácticas 
tecnológicas y culturales que ha radiado el ser hu-
mano y que han impactado el ambiente. Esta ma-
nera de ver la relación sociedad-naturaleza incluye 
el estudio de la naturaleza desde la humanidad; esa 
humanidad que abarca la dimensión sociocultural, 
entendida como el conjunto de procesos evolutivos 
inherentes al ser humano como parte del ecosiste-
ma, pero con el desarrollo de características evoluti-
vas distintas, como los factores culturales, sociales y 
tecnológicos. Al respecto, Maya (2013) expresa que:

El hombre contemporáneo está sintiendo la cri-
sis ambiental en todos los rincones de la vida co-
tidiana. El agua escasea en muchos municipios. 
La basura se acumula en los rincones de las ciu-
dades. Cada vez es más remota la posibilidad de 
encontrar un río o una playa limpia. (p. 65)

La ciencia moderna no ha logrado establecer 
todavía su propio dominio, independientemente 
de la filtración de tradiciones anteriores. (p. 66)

Son este tipo de acciones sustentadas en vi-
siones instrumentalistas las que llevan al daño del 
componente biofísico de los territorios, estos son los 
hechos insobornables, estos son los modos de rela-
cionarse dentro del territorio, pensamientos influen-
ciados por occidente. Hecho que nos lleva a pensar 
en qué tipo de mitos estamos creyendo para juzgar 
la sociedad sin tratar de buscar los orígenes en la 
necesidad del ser humano de desarrollo tecnológi-
co, que parte del hecho de entender al ser humano 
como un organismo fuera del ecosistema, como in-
vasor de él, mas no como parte integral y natural 
que genera cambios a partir de sus necesidades,  
formas de entender y comprender su entorno.

La cultura entonces es parte de los mecanis-
mos de adaptación social dentro del gran sistema 
vivo en el que, según Maya (2013), 

para entender el problema ambiental y para bus-
car soluciones correctas es necesario entender 
y apreciar no solamente la naturaleza, tal como 
se ha desarrollado en el proceso evolutivo, has-
ta conformar los ecosistemas modernos, sino 
que es necesario entender y apreciar al hom-
bre. El hombre ha sido desterrado del paraíso  
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ecosistémico, pero sigue siendo parte del reino 
de la naturaleza. (p. 70)

Finalmente, después de mirar estas posturas 
sobre la relación sociedad-naturaleza desde las 
dimensiones culturales, ambientales y sociales del 
territorio, se puede entender cómo es la correspon-
dencia dentro de los territorios respecto a las cultu-
ras occidentales sobre el desarrollo humano, social, 
cultural y económico. Los sistemas socioculturales 
se caracterizan por desarrollar estrategias de vida 
con lógicas complejas y distintas a la de los eco-
sistemas, lo cual crea desequilibrios físicos y bio-
lógicos gracias a que el avance de la plataforma 
tecnológica progresa de manera más acelerada que 
la capacidad de los ecosistemas de amortiguar y 
adaptarse a tales cambios.

Dentro del territorio, las redes culturales en 
los que la categorización de los saberes ancestra-
les está en menor grado de validación que los co-
nocimientos científicos, los primeros luchan por la 
conservación y la protección del territorio frente a 
las enormes edificaciones del último, que arrasan 
con los saberes desarrollados en el devenir de las 
comunidades y sus maneras de comunicación con 
su entorno, imponiendo maneras materialistas, y 
se reflejan visiones de dominancia frente a la na-
turaleza. Son a estas maneras de entender la rela-
ción sociedad-naturaleza a las que se apuesta en la 
propuesta educativa que se está conceptualizando 
en este documento, en la lucha por esas llamadas 
ecológicas de la diferencia basadas-en-lugar, y en 
la que los modelos locales de naturaleza son tan 
auténticos que se reflejan única y exclusivamente 
en las dinámicas culturales, sociales y ambientales 
dentro de sus territorios, y luchan contra los estilos 
de desarrollo económicos globalizadores que com-
baten la localidad (Escobar, 2010).

La relación sociedad-naturaleza  
desde el modelo capitalista

El actual estilo de desarrollo mantiene algunos 
patrones como los niveles de consumo, el extrac-
tivismo y la acumulación, el sometimiento de los 
sistemas naturales a la economía mundial, lo que 

ha generado presiones para promover el “progreso 
económico” conservando estructuras económicas 
similares a las de los países capitalistas “desarrolla-
dos” en términos de “calidad de vida”, en el cual la 
lógica de los países “subdesarrollados” es alcanzar 
a los “desarrollados”. Gligo (2006), precisamente de-
fine el estilo de desarrollo como:

un proceso dialéctico entre relaciones de poder 
y conflictos entre grupos y clases sociales, que 
derivan de las formas dominantes de acumula-
ción de capital, de la estructura y tendencias de 
la distribución del ingreso, de la coyuntura his-
tórica y la dependencia externa, así como de los 
valores e ideologías. (p. 8)

Deja claro los aspectos en los que se funda-
menta el modelo de desarrollo instaurado desde los 
años 60 en América Latina, que se basa en el esta-
blecimiento de un sistema económico globalizado, 
con características homogeneizadoras de merca-
dos, distribución eminentemente desigual, basado 
en unas dinámicas de producción que abarca los si-
guientes tipos de economías: la primaria, o produc-
tora de materias primas e insumos; la secundaria, 
que se encarga de transformar la materia prima en 
industria y tecnología; y la terciaria, que se encarga 
de la prestación de servicios. En ellas, según el aná-
lisis de la economía ecológica señala, a más nivel 
mejor posición y desarrollo económico.

Después de estas claridades, el panorama de 
América Latina está inserto en un estilo de desarro-
llo económico de dependencia en el que se refle-
ja un estilo económico ascendente, y en el cual se 
difunden y profundizan los intereses de un tipo de 
economía centro-periferia, con posturas propias de 
modelos como el de integración económica, que se 
consolidan actualmente a escala mundial, como el 
de la globalización.

La globalización, a su vez, está enmarcada den-
tro del modelo capitalista que tiene como propósito 
la acumulación de capital económico, y conforma 
el actual panorama de desarrollo en el que el cen-
tro, representado por las economías terciarias y se-
cundarias, se sirve de la periferia, representada en 
las economías primarias, para obtener los insumos 
naturales necesarios en la producción industrial; 
sus productos, a su vez, se ofrecen en el mercado  
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mundial rompiendo las fronteras nacionales y loca-
les de intercambio, rivalizando con la producción 
característica del lugar, en este caso de las econo-
mías más pequeñas.

Gligo (2006) se refiere a la economía ascen-
dente a nivel mundial, la cual crece de manera 
diferenciada; es decir, las economías terciarias y  
secundarias acumulan más capital respecto a la 
dominación que ejercen en este proceso de inte-
gración económica en las economías primarias, 
generando procesos de homogeneización cultural 
como reflejo de las necesidades de las corporacio-
nes transnacionales de reorientar la cultura local 
respecto a la lógica económica de su interés, con 
las implicaciones políticas, económica, sociales y 
ambientales que ello genera, en las cuales ni las 
ecologías ni las economías de la diferencia están 
teniendo cabida.

Por tanto, nos atrevemos a afirmar que la di-
mensión ambiental debe ser la base de los modelos 
y estilos de desarrollo económico, reconociendo los 
ecosistemas como el cimiento de la vida, de cuya 
comprensión habría que partir al momento de hacer 
cualquier análisis en el que se dé la relación entre 
sociedad-naturaleza, además de las particularida-
des culturales. En suma reconocemos los esfuer-
zos actuales de las ramas de la ecología política y 
la economía ecológica, que estudian esta relación 
como la manera en la cual el componente biofísico 
se ve como la base de vida, en el que se susten-
tan las dinámicas sociales gracias al intercambio de 
bienes y servicios que prestan los sistemas ecológi-
cos (Maya, 2013; Gligo, 2006).

Así, este enfoque de la valoración de los ecosis-
temas como fuente de bienes y servicios nace des-
de una intención pedagógica y como mecanismo 
de defensa de las riquezas naturales, con el que se 
pretende mostrar el valor intrínseco de las estruc-
turas ecológicas. Con esta visión de conservación 
se plantean la gestión ambiental, y el fortalecimien-
to de las políticas que se nieguen a las corrientes 
capitalistas y a su intención de acumulación eco-
nómica sustentadas en la extracción desmedida 
(Malagón, 2000). Al respecto, Gligo (2006) plantea 
que “las contradicciones expuestas con relación al 
concepto de desarrollo han llevado a utilizar en for-
ma dominante en el mundo un concepto calificado 

con mucha frecuencia como difuso y contradictorio: 
el desarrollo sostenible o sustentable” (p. 17). 

Lo cual refleja una evidente contradicción con-
ceptual en el estilo de desarrollo económico, carac-
terístico de América Latina, en la que la identidad 
local de sus mercados ha ido desapareciendo, re-
emplazados por sistemas inequitativos de distri-
bución de las riquezas monetarias. Las riquezas 
naturales resultan las más vulnerables a la presión 
que ejerce la extracción desmedida de las industrias 
transnacionales y las economías más fuertes.

Dentro de esta lógica económica se hacen 
visibles los conflictos ambientales, en los que las 
tendencias de aprovechamiento aceleradas de las 
riquezas naturales están generando problemas en 
las poblaciones más vulnerables, y confrontación 
con las industrias de quienes pretenden extraer 
los recursos naturales de sus territorios, afectando 
e impactando los lechos naturales, transformacio-
nes que inciden en las actividades cotidianas de las 
comunidades. Alier (1998, citado en Walter, 2009) 
plantea que en los países del sur hay “un ecologis-
mo de los pobres (histórico y cultural) donde se in-
tenta conservar el acceso de las comunidades a los 
recursos naturales y los servicio de la naturaleza”  
(p. 4). Es decir, que dicho acceso se ve amenazado 
por el sistema económico o por el estado. 

Estas medidas de oposición contra el uso des-
medido e insustentable de los componentes na-
turales, bajo los cuales se generan los conflictos  
ambientales, son conceptualizados como conflictos 
ecológicos distributivos, un concepto nacido de la 
economía ecológica que vincula los procesos con el 
crecimiento del metabolismo de las sociedades del 
norte que consumen cada vez más materiales, ener-
gía y agua, impulsando un desplazamiento geográ-
fico de fuentes de recursos y sumideros de residuos 
hacia la periferia (Martínez-Alier, 2004). 

La práctica educativa universitaria

Son varias las modalidades de práctica docente que 
se ofrecen en la Universidad del Valle, siendo una 
de ellas la práctica docente universitaria, que está 
planteada de la siguiente manera para los progra-
mas de licenciatura en ciencias: el estudiante en 
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la fase I de la práctica presenta una propuesta de 
trabajo, orientada y revisada por un profesor tutor; 
dicha propuesta es presentada al colectivo de prac-
ticantes, ajustada y mejorada para su implementa-
ción. Posteriormente la propuesta es presentada al 
docente que orienta el curso y ajustada a las nece-
sidades del programa ofrecido por él o ella. El tutor 
verifica que no se afecte significativamente la pro-
puesta al momento de dialogar con el profesor de la 
asignatura. Finalmente, el profesor de la asignatura 
busca los espacios de participación del practicante 
de forma natural para formalizar su propuesta con 
los estudiantes del curso. Según la modalidad de 
práctica profesional establecida por el IEP y el área 
de ciencias naturales, la práctica docente universi-
taria se basa en la introducción del practicante en 
un escenario de enseñanza superior en el cual debe 
comenzar como observador-participante, y en el 
desarrollo del proceso ir empoderándose de las cla-
ses hasta intervenir como docente en las secciones 
que se establezcan, junto con el docente encargado 
oficialmente del curso.

La práctica docente universitaria está centrada 
en la articulación del practicante como profesional 
con el grupo de estudiantes, con lo cual se busca 
crear un ambiente de seguridad en el aula sin irrum-
pir bruscamente en las dinámicas tradicionales de 
las clases universitarias (docente profesional-es-
tudiantes); por tanto, sistematizar esta experiencia 
pedagógica pasa por el aprendizaje y la experiencia 
tanto del docente practicante como de la respuesta 
de los estudiantes ante la propuesta pedagógica, y 
del docente encargado del curso al negociar la pro-
gramación preestablecida del curso. En este senti-
do, esta experiencia se centrará en estos tres nive-
les de aprendizaje: en la vinculación a la docencia 
universitaria, en la aceptación de los docentes en 
formación inicial del nuevo docente, y en la relación 
que se establece entre el docente practicante y el 
docente encargado del curso.

En lo que sigue, mostraremos la ejecución de 
la propuesta en términos de sesiones y los alcances 
de la misma. El diseño de la propuesta educativa 
se aplicó durante las sesiones del curso Educación 
Ambiental y Desarrollo Sostenible.

El diseño de la propuesta
Con la intención de reconocer la incidencia del co-
nocimiento científico en los docentes en formación 
inicial al analizar situaciones cotidianas y hacer 
propuestas de educación ambiental, el diseño de 
la propuesta educativa permite integrar a los estu-
diantes universitarios dentro de un contexto conoci-
do, permitiéndoles el reconocimiento de las relacio-
nes desde los niveles ecosistémico, social y cultural, 
y los modos de sentir, pensar y relacionarse de la 
comunidad con su entorno, ayudando a construir un 
pensamiento ambiental crítico a partir de las reali-
dades propias, en el que las problemáticas ambien-
tales no se presentan de manera insospechada sino 
que tienen detrás grandes rasgos históricos y cultu-
rales rescatados en los símbolos y los significados 
de lo que representa el corregimiento de Pance para 
la comunidad.

Así, pues, se pretende acercar a los estudiantes 
al contexto con el estudio de caso del corregimiento 
de Pance, lo que ha demandado un análisis y una 
construcción previa de tipo diagnóstico, partiendo 
de las concepciones sobre el territorio, los modos 
de entender la relación naturaleza-sociedad, y cada 
uno de los componentes que configuran el ambien-
te; así mismo, la cultura, la sociedad, los símbolos y 
los significados inmersos en las construcciones so-
ciales y económicas del desarrollo del corregimien-
to respecto a los conflictos ambientales a los que se 
enfrenta su comunidad.

Se hace énfasis en los modos de interpretar 
la realidad que se evidencian en los estudiantes 
durante el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
naturaleza y territorio, en donde los discursos pre-
sentes en sus intervenciones son el foco de análisis 
para realizar propuestas educativas que incluyen 
el estudio del contexto desde los enfoques socio-
culturales con el ánimo de lograr mayor efectivi-
dad al momento de hacer intervenciones con las  
comunidades.

Ubicación
El corregimiento de Pance3 está ubicado en la zona 
rural al sur de la ciudad de Cali, capital del depar-

3  El corregimiento de Pance tiene una extensión de 10.509 
hectáreas; una parte está comprendida en el períme-
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tamento de Valle del Cauca; hace parte del Parque 
Nacional Natural Los Farallones de Cali, en el cual 
nacen más de 30 ríos que abastecen el surocciden-
te colombiano; entre estos, el más importante para 
el corregimiento y el “último río vivo” de la ciudad 
de Cali es el río Pance. Las veredas cardinales del 
corregimiento están situadas a las orillas de este río, 
fuente de atracción de los habitantes de la ciudad 
de Cali que, en busca de descanso y recreación, a 
través de actividades acuáticas y físicas que realizan 
en sus alrededores, llegan a diario al lugar, sobre 
todo los fines de semana, convirtiéndose el turismo 
en la principal fuente de sustento de sus habitantes.

Son las características ecológicas principal-
mente el sustento de las innumerables riquezas na-
turales del corregimiento de Pance, convirtiéndolo 
en foco de interés económico dada la variedad de 
beneficios que sus ecosistemas brindan, tales como 
la provisión de agua, la regulación hídrica, sistemas 
naturales de criaderos y refugio, entre otros. Estas 
condiciones son las que han ido conformando la 
identidad de este territorio, ya que sus pobladores 
se mueven en un espacio natural inmensamente 
rico en el que desarrollan sus actividades econó-
micas (principalmente comercio y turismo), y en-
frentan las condiciones de zona de protección, el  
turismo desmedido, y las amenazas de despo-
jo y daño de su territorio por parte de empresas 
y actores interesados en las riquezas naturales  
del lugar.

El curso de desarrollo sostenible

El diseño de la propuesta educativa se presenta en 
el marco del curso Educación Ambiental y Desa-
rrollo Sostenible. El grupo está conformado por 18 

tro suburbano de Cali. Con un promedio de habitantes  
estimado, en el año 2005, de 2035 personas, su división 
político administrativa se constituye de trece veredas: Cho-
rro de Plata (La Vorágine), La Viga, El Peón, Pico de Águila, 
El Banqueo, La Vorágine, San Francisco, El Porvenir, San 
Pablo, Alto del Trueno, El Topacio, El Pato, La Castellana 
y Pico de Loro. Además, cuenta con siete asentamientos:  
El Rincón y Loma Larga (El Peón), El Jardín y El Banquito (El 
Banqueo); y El Jordán, Alto de la Iglesia y Chorro de Plata 
(La Vorágine).

estudiantes, de los cuales 8 son del programa de li-
cenciatura básica con énfasis en ciencias naturales 
y educación ambiental, 8 estudiantes son de tecno-
logía en ecología y manejo ambiental, y 2 de otras 
carreras. Para el diseño de la propuesta se tuvieron 
en cuenta los siguientes aspectos:
a. Caracterización del corregimiento de Pance: 

territorio, relación sociedad-naturaleza, cono-
cimiento científico, educación ambiental, asun-
tos socioambientales.

b. Recolección de información secundaria de pro-
yectos anteriores, revisiones de prensa para 
ubicar los conflictos ambientales, y visitas de 
campo.

c. Diseño pedagógico y didáctico de la propuesta 
educativa inicial, la cual se mejoró continua-
mente en el trabajo práctico con los docentes 
en formación inicial.

d. Construcción del plan programático del curso 
con lecturas recomendadas, temas a tratar, ac-
tividades de campo, sistemas de observación y 
seguimiento al proceso.

Metodología del curso
Inicialmente se realizó una introducción del progra-
ma de curso en la que se plantearon a los estudian-
tes los contenidos del curso; además, una compa-
ración de los temas frente a las expectativas de los 
estudiantes para futuros ajustes. Posteriormente se 
presenta la temática de acuerdo con los siguientes 
cuestionamientos:

¿Cómo pensar un desarrollo social que se 
avizore sostenible, que trascienda lo económico y 
logre internalizar en una conciencia ambiental co-
lectiva? ¿Qué papel juega la educación en el pro-
ceso de construcción de una conciencia ambiental 
colectiva? ¿Cuáles son los argumentos de la educa-
ción ambiental que permiten pensar en estrategias 
articuladas a las realidades del contexto histórico, 
cultural, político, ecológico y social en el diseño de 
una propuesta educativa?

Se programaron debates en clase sobre los pro-
blemas socioambientales de Pance; también visitas 
al corregimiento de Pance y al Parque Natural Na-
cional Los Farallones de Cali. Estas salidas y cami-
natas permitieron avanzar en la conceptualización y 
el desarrollo de las preguntas en mención. También 
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se realizaron entrevistas diseñadas por los propios 
estudiantes, informes y videos donde se presentan 
los componentes ecosistémicos, sociales, económi-
cos y culturales en el mismo corregimiento, en don-
de los estudiantes caracterizan el corregimiento y 
hablan de sus percepciones sobre el territorio.

Junto con las experiencias recogidas en clases 
y en el trabajo de campo se construye el estudio 
de caso y se aportan percepciones de la relación 
ser humano-naturaleza para entrar a realizar pro-
puestas educativas, discursos que darán cuenta del 
avance en el ejercicio en clase y de la incidencia del 
conocimiento científico en las percepciones y prác-
ticas de la educación ambiental. Las fases que se 
realizaron fueron las siguientes:

Fase de ambientación e introducción a la 
educación ambiental
Actividad de expectativas

Propiciar un acercamiento a las percepciones sobre 
la educación ambiental con preguntas como ¿qué 
se espera del curso y de la educación ambiental?, 
¿qué conocimiento tienen de lo ambiental?, ¿qué 
saben sobre los problemas de la reserva de Pan-
ce? Con esta introducción los estudiantes plantean 

sus expectativas sobre el curso, las cuales entran a 
dialogar con la propuesta educativa diseñada tanto 
por la docente a cargo del curso como de la docente 
practicante.

Actividad de Reconocimiento
Tres ejercicios que se centraban en el reconoci-
miento de la mismidad; uno de relajación, en el que 
el centro era el cuerpo, la conciencia de la respi-
ración, el movimiento de las manos, el cuello, los 
dedos para liberar tenciones, si se siente el cuerpo 
relajado al cerrar los ojos y seguir la voz de la do-
cente, los estudiantes seguían sus pasos y estaban 
contentos. El siguiente ejercicio consistía en em-
pezar a trabajar elementos como el símbolo, para 
seguir explorando percepciones sobre ambiente; 
se hicieron cuatro grupos y con el cuerpo crearon 
un símbolo que iba a dar la definición de lo que re-
presentaba para cada grupo el ambiente; tras cada 
socialización se encontraron mares de definiciones 
que era necesario precisar para continuar el curso. 
El último ejercicio de esta clase consistió en hacer 
una banda gráfica con tres momentos en donde se 
hubiese tenido cercanía con el ambiente y la educa-
ción (ver Figura 11).

Figura 11. Estudiantes haciendo la banda gráfica
Fuente: fotografía de Viviana Orjuela.
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Fase de sensibilización: La naturaleza  
comofuente de inspiración

Se inicia la sesión con el análisis de un video don-
de se muestra a un niño escalando una pared ha-
ciendo rocódromo. La intención de la actividad era 
sensibilizar en el reconocimiento del entorno por el 
peligro que esta práctica pueda tener; así, pues, al 
abrir el debate hablaban del temor que sentían al 
pensar que el niño podría caer al subir el rocódro-
mo; sin embargo, vinieron unas cuantas preguntas 
orientadoras en las cuales la docente dejó entrever 
que no era la primera vez que el niño lo hacía, que 
existían mecanismos de protección y que a pesar de 
todo su madre lo acompañaba; esto para presentar 
la importancia de conocer el contexto de estudio. 
También de la necesidad de ir más allá de lo que 
aparentemente se ve en un primer acercamiento.

También se presentó un video en el que se 
mostraba un concierto en vivo de música clásica, 
con 185 artistas que estaban tocando en simultáneo 
desde sus casas en diferentes partes del mundo. 
Estos artistas sonaban casi al unísono y su conexión 
era armoniosa, y mencionaron durante una entre-
vista posterior cómo habían logrado tal nexo a partir 
de inspiraciones en la naturaleza. De allí partió la 
reflexión hecha por la docente a cargo, mostrando 
cómo la naturaleza se ha convertido en fuente de 
inspiración a partir de las continuas búsquedas de 
respuestas del ser humano sobre su relación con y 
en ella. Esto con el ánimo de introducir al tema: la 
naturaleza como fuente inspiradora, ya que es in-
teresante el diálogo que se establece entre varias 
dimensiones del sentir. 

Luego de una reflexión los estudiantes mostra-
ban los dibujos de tres pasos hechos como banda 
gráfica en las clases anteriores, donde compartían 
experiencias de sus vidas, en la que la relación con 
el ambiente se hacía significativa. Al final del com-
partir de experiencias coincidían en relacionar estos 
momentos de sus vidas con un encuentro en espa-
cios abiertos, con paisajes, árboles o comunidades.

Actividad de lectura crítica
Esta sesión tenía como objeto iniciar con aclaracio-
nes sobre qué es educación ambiental. La lectura 
seleccionada fue “La ética ambiental y la educa-
ción ambiental: dos construcciones convergentes”, 

de Eloísa Trellez Solís (2002), publicada en el libro 
Ética, vida, sustentabilidad, de Enrique Leff. Los es-
tudiantes presentan una reseña de lectura y se abre 
un espacio de socialización sobre el documento. La 
docente practicante dirige el debate sobre la lectura 
con énfasis en el “yo” en cosas que parecen irre-
levantes, como la alimentación diaria y el compro-
miso con el ambiente. La pregunta orientadora del 
debate es ¿de dónde viene lo que nos comemos? 
Algunos expresaban su gusto por la lectura porque 
recogía históricamente diferentes percepciones so-
bre la relación sociedad-naturaleza. Así, establecie-
ron que uno de los propósitos centrales del texto 
era dar pautas sobre la educación ambiental desde 
las bases éticas, y que el ambiente no es externo a 
las personas sino que es incluyente. La lectura per-
mitió reconocer que la educación ambiental es más 
que hablar de residuos sólidos, es ver lo ambiental 
desde otros puntos de reflexión. Al respecto, en su 
informe de práctica Orjuela (2017) menciona que:

Se hicieron aportes de los estudiantes sobre la 
lectura, aunque no eran todos muy participati-
vos; era preocupante que no todos hicieran sus 
aportes, habría que esperar para hacer discusio-
nes más densas, se trataba de hacer preguntas 
para estimular el diálogo pero no daba muchos 
frutos, por ratos el silencio perduró; para cerrar 
el ejercicio se hablaba de los acercamientos a 
la ciencia como manera de interpretación del 
mundo y de la educación ambiental como el 
ejercicio de querer enseñar sobre la percepción 
de cambiar un mundo en crisis, pero también de 
las maneras de querer cambiar partiendo de la 
consideraciones y marcos conceptuales desde 
los que el docente se ubica para actuar y pro-
poner. (p. 51)

Para cerrar la actividad se analizaron los ob-
jetivos de la educación ambiental que se plantea-
ba en el texto, como compromisos que se debían 
cumplir por los educadores ambientales. El ejerci-
cio consistió en que cada estudiante adoptara uno 
con el que se identificara, además que este objeti-
vo debía tratar de alimentarlo y cumplirlo durante 
el resto del curso, como herramienta para enfrentar 
críticamente los modelos de desarrollo económico 
y las trampas semánticas del pretendido desarrollo 
sostenible. Finalmente, se hizo un ejercicio con hi-
los (lana) que se habían preparado previamente; el 
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objetivo era articular la lectura y la reflexión desde 
cada integrante del grupo, así tejían una red en tor-
no a un valor fundamental que cada uno apreciara 
más de sí mismo, para ir tejiendo en una red y hacer 
la analogía de estos valores con la ética ambiental 
(Figura 12).

Figura 12. Estudiantes tejiendo la red
Fotografía: Viviana Orjuela.

Es importante precisar cómo la estudiante 
practicante poco a poco fue asumiendo su rol de 
profesora y conquistó el grupo. En su informe final 
de práctica Orjuela (2017) expresa que:

Era hora de decir algo y en una lluvia de pala-
bras claves tomé fuerza para escribir en el ta-
blero e iniciar con una intervención, afanaba 
la idea de sentir que no era evidente algo que 
para mí era exageradamente visible; pero, claro, 
de eso se trata el acto educativo de compartir 
lo que se percibe con los otros y de establecer 
puentes de diálogo entre lo que ellos resaltaban 
y la necesidad de mostrarles algo que pasaban 
por alto. Los tres grandes conceptos eran am-
biente, educación y desarrollo; la idea era ubicar 
otras palabras que aparecían allí para estable-
cer puentes entre los conceptos y el sentido del 
curso. Surgían entonces: conexión, relación so-
ciedad-naturaleza, entretejido, artificialización, 
como ejercicio para que lograran ligar estos tres 
grandes conceptos con las realidades a las que 
se refería el texto.

Al final se notaban participativos, empezaban 
a relacionar los conceptos, pero justo en medio 
del ejercicio había que compartir la comida que 
habían traído los compañeros; era frustrante lo-
grar la atención después de tratar de manejar la 
respiración y empezar a trabajar con la idea de 
hacer un aporte y se cortara así, sin prudencia; 
en menos de unos segundos me había quedado 
sin público y todos se centraban en el manjar, 
terminado con desdén la segunda jornada, pero 
también en un panorama esperanzador porque 
no eran indiferentes y se atrevían a participar 
e intentaban ubicar los conceptos, y era grati-
ficante esos minutos de atención y aporte a los 
objetivos de la clase. (pp. 101-102)

Fase de crecimiento: panorama sociocultural  
de la EA
Actividad de lectura

Esta sesión tenía por objeto trabajar uno de los 
conceptos gruesos de la propuesta educativa, el 
concepto de territorio. Una de las lecturas plan-
teada para esta clase fue Territorios de diferencia, 
de Arturo Escobar (2010), en el que se refiere a 
las dimensiones cultural, ambiental y social que lo 
definen. Cada integrante del curso hizo lectura de 
un fragmento previamente enumerado. Recono-
cían las vinculaciones específicas entre diferentes  
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aspectos sociales y culturales que se dan dentro de 
un territorio y que eran especiales, pues daban a las 
comunidades conocimientos determinados ligados 
a las dinámicas ecológicas, económicas y políticas 
de la zona donde se ubiquen. También se empezó 
a crear una sensibilidad hacia los conocimientos y 
saberes de las comunidades que habitaban un terri-
torio, reconociendo que ese conocimiento se puede 
mantener de generación en generación, además de 
las redes que se crean entre los conceptos de diver-
sidad, movimientos sociales, capital y conocimiento 
como formas de comprender los territorios de dife-
rencia (Pérez y Rojas, 2013).

Al finalizar la sesión la recomendación era que 
los estudiantes pudieran llevar fotos en donde mos-
traran algún un tipo de acercamiento que hubiesen 
tenido con el territorio de Pance (río, casas, mon-
tañas) de tal manera que el sitio escogido sirviera 
de base para el estudio de caso que ellos debían 
presentar al final del curso.

Actividad de registro de fotografías
La sesión se inició con la presentación del registro 
fotográfico de los estudiantes. Algunos prepararon 
presentación, e incluso hablaron de trabajos aca-
démicos y proyectos realizados en el lugar; otros 
mostraban con cierta informalidad imágenes de 
sus salidas personales y en familia para descansar 
y recrearse, otros tenían videos en los que compar-
tían experiencias y recuerdos queridos, situaciones 
emotivas se presentaban en esta sesión; de algún 
modo todos conocían y habían tenido algún tipo de 
vínculo con Pance. 

La actividad buscaba que los estudiantes se hi-
cieran preguntas entre ellos para destacar detalles 
de cada experiencia. Una de ellas despertó especial 
atención: se trataba de un diagnóstico ambiental de 
Pance, para después plantear una propuesta edu-
cativa. Esta experiencia se aprovechó para hacer 
preguntas sobre las dimensiones estudiadas, la 
aceptación de la comunidad, los mecanismos de in-
vestigación y los resultados obtenidos.

Actividad de lectura
la lectura seleccionada es El mito de la naturaleza 
intocada, de Antonio Carlos Diegues (2000). Es un 
tipo de lectura desde una perspectiva ambiental que 

se enfoca en la conservación, poder mostrar que 
este enfoque no ha sido tan incluyente y que tiene 
rasgos antropocéntricos y positivistas en la manera 
de entender la relación sociedad-naturaleza. A par-
tir del análisis crítico de esta lectura por parte de 
los estudiantes se propuso un seminario donde los 
estudiantes debían presentar el primer capítulo del 
libro El reto de la vida, de Angel Maya (2013), con la 
intención de vincular la visión ecosistémica de la re-
lación sociedad-naturaleza. Cada grupo abordó las 
reflexiones del autor y las apropió en su discurso, 
partiendo de cómo ha sido la percepción humana 
de la naturaleza desde tiempos prehistóricos; se 
expusieron los subcapítulos y se hicieron vincula-
ciones ecosistémicas como la base energética, sim-
bólica-cultural, como la instrucción de la dinámica 
social humana y tecnológica, como la plataforma 
de desarrollo económico y de transformación de los 
ecosistemas.

Orjuela (2017) refleja su satisfacción, en tanto 
considera que:

Después de tratar de articular en la clase pasa-
da en la que solo asistí como acompañante sin 
ninguna intervención era hora de continuar con 
las intenciones del curos, intentar trabajar uno 
de los conceptos gruesos de mi propuesta edu-
cativa, Territorio, llevarlo a clases costó varias 
lecturas una de ellas la planteada para la clase 
Territorios de diferencias, en el que queda claro 
la dimensión cultural, ambiental y social que lo 
definen, previo a este había una presentación 
preparada, dos lecturas para hacer contraste 
y un público que como era de costumbre me 
asustaba y me hacía olvidar las ideas al tratar de 
controlar la respiración y el quebranto de la voz. 
(pp. 107-108)

Fase de Desarrollo: Confictos ambientales  
de Pance
Actividad de campo

Después del proceso de acercamiento teórico al 
estudio de caso llegó el día de la salida de campo. 
Esta consistía en visitar el corregimiento de Pance 
y tener una visión más cercana de las dinámicas 
ambientales, políticas, socioculturales y económi-
cas de la zona de estudio, así que se planteó un fin 
de semana con el propósito de observar cómo era 
el desarrollo del turismo (principal actividad eco-
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nómica) en dos sentidos: por un lado, conocer qué 
estrategias de sobrevivencia utilizan los pobladores 
a partir de los beneficios que les brindaba su terri-
torio y, por otro, identificar la dinámica de los turis-
tas que acuden regularmente a Pance. Para ello los 
tres grupos de trabajo se enfocaron en la dimensión 
que correspondía a cada uno. Mientras se avanzaba 
en el recorrido, se daban indicaciones a los estu-
diantes sobre el trabajo que se realizaría; en prime-
ra instancia era necesario que reconocieran cómo 
cambiaban el paisaje y los ecosistemas a medida 
que nos acercábamos a la zona de estudio; por ello 
advertía de la importancia de la observación en el 
trabajo que se iniciaba. Al llegar al sitio de hospe-
daje, después de la acomodación y el compartir 
de alimentos, se abrió un espacio de preparación y 
socialización del trabajo de campo. Lo primero, ya 
mencionado, era la observación de todo lo que ro-
deaba el lugar, cada detalle, hasta el más mínimo; el 
otro aspecto a tener en cuenta eran las dinámicas 
de los pobladores respecto a su territorio y a los tu-
ristas que visitaban el lugar; para ello cada grupo 
preparó tres preguntas según su tema de profundi-
zación (transformaciones ecosistémicas, aspectos 
culturales y simbólicos, y ecosistemas).

El trabajo se inició con una caminata. En esta 
se procuraba sensibilizar al estudiante respecto al 
lugar que visitaban. La docente de práctica acom-
pañaba e iba presentando a los estudiantes una 
descripción del sitio, de los cambios de vegetación, 
del cauce del río y del ecosistema en general. Esto 
conectado con el trabajo en las clases teóricas, en 
las que se había hablado de los niveles de relacio-
namiento del ser humano, en donde existen unos 
niveles de acercamiento consigo mismo, con los 
demás y con el entorno; así, en esta actividad de 
reflexión se trabajó la mismidad. El ejercicio consis-
tió primero en una actividad de relajación cerrando 
los ojos y escuchando los sonidos del lugar, luego 
pensar en las situaciones que más causan dolor 
y que quisieran sanar, así luego las escribirían en 
un papel que todos quemarían en una fogata co-
lectiva; también podían gritar y pedir perdón por 
lo que quisieran; al termina esta actividad todos se 
notaban aliviados, incluyendo la docente que dirigía  
la actividad.

Los estudiantes hicieron las entrevistas que ha-
bían preparado a los lugareños y tomaban fotos, ha-
blaban de la experiencia de reflexión y de los cam-
bios en el paisaje desde Cali hasta el parque. 

Actividad de socialización
Presentación de los conflictos ambientales. En la 
sesión posterior a la salida de campo los estudian-
tes hicieron entrega del informe de campo grupal, 
esto con la intención de recoger desde las tres di-
mensiones trabajadas en clases las visiones de los 
estudiantes sobre el territorio visitado. Se reflexiona 
sobre la relación sociedad-naturaleza con pregun-
tas como ¿cuál creen ustedes que es la relación de 
sociedad-naturaleza que es entendida desde cada 
enfoque? Aquí todos coincidían al decir que nota-
ban cómo los pobladores mostraban mayor sentido 
de apropiación y cuidado de su territorio en compa-
ración con los turistas. Los primeros tenían una ma-
yor vinculación y respeto al medio que los turistas, 
quienes solo veían el lugar como un sitio de disper-
sión, relajación y recreación.

Orjuela (2017) agrega que:

Empecemos con el concepto de ecosistema. 
Muchas veces es entendido como la suma de 
factores (bióticos y abióticos). La invitación des-
de este marco es a verlo como la conexión o un 
conjunto de relaciones que no es una suma de 
objetos, es conectividad entre ellas, el marco 
que sustenta el enfoque de servicios ecosisté-
micos es el estudio de la estructura ecológica 
de los ecosistemas y cómo esta garantiza el fun-
cionamiento natural que luego se va a traducir 
en unas funciones específicas y, a la vez, que va 
a producir unos beneficios que son entendidos 
bajo el concepto de servicios ecosistémicos. 
Este concepto nace desde una mirada inicial-
mente pedagógica donde lo que se pretendía 
era que las personas reflexionaran o vieran el 
valor de los ecosistemas, y allí empiezan las mi-
radas o transformaciones del concepto, porque 
cuando se habla de valor ese muchas veces se 
traduce en valor monetario. (p. 116)

Así, pues, los estudiantes también hacían críti-
cas al enfoque, ya que podían entender la relación 
con la naturaleza como beneficio de valor económi-
co siendo excluyente del análisis de las transforma-
ciones en la intervención humana, y reconocer que 
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existen diferentes maneras de entender la relación 
sociedad naturaleza y que desde esta misma base se  
construye la concepción de educación ambiental.

Con la intención de mostrar el panorama com-
pleto del estudio de caso se hizo una referencia al 
río, colocando en amenaza la figura de área de con-
servación y compitiendo por agua y suelo, presen-
tación de los conflictos ambientales realizada por 
Orjuela (2017) en su informe de práctica, aquí sos-
tiene que: 

la situación que presenta Pance al estar en una 
zona de reserva de máxima categoría como Par-
que nacional natural lo ha conducido a desarro-
llar como principal actividad económica el turis-
mo, del cual dependen familias para subsistir. 
Sin embargo, esta actividad también está cau-
sando presión y conflictos por el recurso hídrico, 
el poder económico cuestiona las políticas de 
planeación de la ciudad al permitir construccio-
nes cercanas a las laderas del territorio. (p. 117)

Actividad de lectura
Los estilos de desarrollo en América Latina, de Ni-
colo Gligo (2006), analizada y presentada en los 
grupos de trabajo. La lectura tiene como eje fun-
damental el análisis de unas visiones de desarrollo  
superficiales y globalizadoras, olvidando las parti-
cularidades de los pueblos de América latina, afir-
mando que para algunos el desarrollo va avanzando 
separado del estudio de las afectaciones ecológi-
cas, lo que resulta incoherente. Muchos de estos 
discursos son adoptados por políticos con ánimos 
de ganar seguidores. Se valora cómo los estudian-
tes destacan la importancia del análisis del pano-
rama económico, político y sociocultural desde la 
educación ambiental. La presentación en modali-
dad de seminario resalta la importancia de incluir 
en la planificación el estudio económico y la dimen-
sión ambiental basándose en el reconocimiento del 
contexto.

Finalmente, después de todo un proceso de 
formación, inmersión en el contexto, salidas de 
campo y debates abiertos, se pidió a los estudian-
tes construir una propuesta educativa a manera de 
ensayo en torno a las siguientes preguntas: ¿Qué 
papel juega usted desde su formación profesional 
en los procesos de construcción de una conciencia 
ambiental colectiva que se avizore como sostenible 

respecto a los modelos de desarrollo económico y 
social? ¿Cuáles son los argumentos de la educación 
ambiental que le permiten pensar en posibles es-
trategias articuladas a las realidades del contexto 
histórico, cultural, político y social en el diseño de 
propuestas educativas?

Actividad de socialización
En esta sesión se socializan las propuestas en los 
grupos de trabajo. Para cumplir con este propósito 
se preguntó a los estudiantes: ¿Qué actividad con-
sideran importante hacer en el territorio?, ¿con qué 
población y que tema se trabajaría? Se facilitó un 
formato para dejar claros los objetivos, la metodo-
logía, los recursos, el espacio, el tiempo y los roles. 
Con este formato se empezó a construir la propues-
ta. Como se puede ver en las Figuras 13 y 14, res-
pectivamente, en el taller práctico los estudiantes 
presentan a los niños un mapa para la construcción 
del territorio y las propuestas generadas.

Figura 13. Reconociendo mi territorio
Fotografía: Viviana Villamil.

Actividad de cierre
Esta última actividad es a manera de conclusión 
práctica y evaluación del curso. Se tuvo una jor-
nada de construcción conjunta donde cada estu-
diante hacía sus aportes y se iban sumando a la 
construcción de la propuesta educativa; después 
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Figura 14. Silueta cartográfica elaborada por los niños
Fotografía: Viviana Villamil.

se organizaron grupos para detallar cada una de las 
actividades de la jornada de cierre. En este espa-
cio se dieron asesorías y se revisó el paso a paso 
de las propuestas. Por medio de Facebook se su-
bieron las propuestas al grupo para que todos las 
revisaran y hubiera mayor coordinación antes de la 
jornada. Además, fue un modo de evaluación con-
tinuo e integral, donde los estudiantes mostraron 
sus destrezas, creatividad y los aprendizajes cons-
truidos durante el curso; casi todas las actividades 
fueron pensadas teniendo en cuenta las clases y 
las actividades realizadas durante todo el semestre.  
Al final ellos, al igual que los niños, se veían satisfe-
chos por la labor realizada, expresaban cómo sen-
tían que de verdad llevaban aprendizajes y nuevas 
miradas de la relación sociedad naturaleza y de su 
vinculación personal a la realidad ambiental.

Una manera de pensar la educación 
ambiental

La cercanía con el contexto (Pance) posibilita que 
los temas que atañen a la relación sociedad- natu-
raleza sean pertinentes. La historia y la epistemo-
logía de la educación ambiental, los modelos de 
conservación, las estructuras ecológicas (ecosis-
temas, servicios ecosistémicos, flujos energéticos), 
las acciones humanas (transformaciones, modelos 
de desarrollo humano, económico) y los sistemas 
socioculturales se analizan y debaten desde una 

comunidad puntual. A su vez, las exploraciones del 
territorio y la construcción conjunta (docente, prac-
ticante, estudiantes y comunidad) permitieron la 
elaboración de propuestas educativas y reflexiones 
conceptuales, prácticas y posibilidades creativas 
para la comunidad.

Las revisiones bibliográficas, los debates y los 
escritos de los estudiantes reflejan sus modos de 
entender la relación sociedad-naturaleza desde 
la mirada de territorio. Reflexionan desde las cos-
movisiones que puedan tener los habitantes de la 
comunidad, entienden que existe una conexión di-
recta entre la naturaleza y el ser humano, y que las 
transformaciones y los problemas ambientales se 
sustentan en las maneras en las que se entienden 
tales relaciones. Además, reconocen el papel de los 
educadores ambientales en la construcción con-
ceptual y práctica desde la mismidad, desde la rela-
ción con el otro y con el entorno, entendiendo que 
deben existir mecanismos de apropiación, respeto, 
autonomía, ética y compromiso. Algunas reflexiones 
hechas por los estudiantes al final del curso y que 
son presentadas por Orjuela (2017) fueron:

Construir una verdadera relación entre lo am-
biental y lo social, antes no entendía, veía lo am-
biental sólo como lo abiótico y biótico y dejaba 
de lado la parte social y cultural, en realidad es-
taba dejándome fuera.

Enseñar de manera práctica, pero teniendo es-
trategias para que se valore la naturaleza.

Llegar a las personas con argumentos, pero 
también tocando su parte emotiva para que los 
toque y deseen hacer lo mismo con otras per-
sonas.

La educación ambiental como un proceso don-
de se establecen relaciones consigo mismo, con 
los otros y con lo otro, pone de manifiesto que 
la sustentabilidad no necesariamente tiene que 
venir de factores externos; por el contrario, tiene 
que ser un ejercicio constante que permita cons-
truir desde lo propio.

El concepto de cosmovisión es uno de los que 
más resalto o tengo en cuenta, pues me ha per-
mitido asentar una idea que me ha rondado por 
mucho tiempo y es la conexión entre las cosas, 
los saberes, las comunidades y los territorios; 
permitiéndoles comprender y ver de manera 
más crítica las situaciones. (pp. 148-149)
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Finalmente, esta práctica educativa es un ejem-
plo de cómo se pueden articular las relaciones entre 
el conocimiento científico y la educación ambiental 
en la formación de docentes, tanto en las postu-
ras frente a las corrientes de educación ambiental 
como en el conocimiento del territorio. Queda es-
tablecida a partir de la construcción de esta pro-
puesta educativa una manera diferente de pensar 
la educación ambiental, promocionar el diseño de 
propuestas alternativas de intervención por parte 
de los estudiantes (que como lo hemos menciona-
do varias veces, son docentes en formación inicial) 
para la comunidad aledaña a la reserva natural, y 
como una manera personal y colectiva de construir 
conocimiento.
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