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Introducción

rente a los agudos problemas ambienta-
les que nos aquejan a varios niveles, la
educación ambiental (EA) se convierte en

un trabajo prioritario. Con ello, no queremos de-
cir que dichos problemas se resuelvan sólo por el
conocimiento y la actitud que tengamos frente a
ellos, pero si la realidad es una construcción so-
cial, las preguntas que nos hacemos de nuestros
problemas y las respuestas que busquemos, sí
dependen de cómo las concebimos.

Si concordamos con lo anterior, el hecho de
asumir una posición de defensa del ambiente
no significa que se coincida en el reconoci-
miento de las causas de los problemas, como

tampoco en las formas de encararlos ni en la
jerarquía que debe darse a ciertos problemas
en lugar de a otros. El pensamiento ambienta-
lista se inscribe en un amplio espectro y las di-
ferencias entre las diversas posturas son
sustanciales (Foladori, 2000; Guha y Martínez-
Alier, 1997; Dobson, 1997; Luke, 1997). Por ello,
una discusión teórica que permita `esclarecer´
posiciones educativas ante la diversidad de dis-
cursos ambientalistas resulta al menos conve-
niente.

Pese a la magnitud del desafío, en este artícu-
lo queremos discutir sobre los contenidos de la
EA, toda vez que como en cualquier otra rama del
conocimiento, la definición del contenido educa-
tivo es y será una cuestión controvertida que se
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The discussion about environmental education content is one of the most controversial topics in this field.
This article emphasizes an area of knowledge generally absent from the discussion about environmental
education content and practices: history. Using history as a methodological resource makes it possible to look
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encuentra atravesada, según Raymond Williams
(1980), por una `tradición selectiva´.1 El análisis
sobre los contenidos de la EA ha sido explícito en
Norteamérica, Europa Occidental y Australia, a
partir de un enfoque y alcance que prevaleció en
el campo al tomar como plataforma las publica-
ciones del Programa Internacional de Educación
Ambiental (PIEA), promovido por la UNESCO y el
PNUMA, de 1975 a 1995.2 En América Latina y el Ca-
ribe, la discusión fue posterior y en algunos paí-
ses de la región se produjo con mayor intensidad
a partir de la adopción de los ejes transversales
promovidos por la reforma educativa en España
a principios de los años noventa.3 El tema se ar-
ticula, desde luego, con otros debates relaciona-
dos con la interdisciplina que tuvieron su inicio
en la década de los setenta y que repercutieron en
nuestra región principalmente en el contexto de
la educación superior (Follari, 1999). 

Las estrategias para definir los contenidos de
la EA han sido variadas y, particularmente, muy
disputadas cuando se han abordado en el mar-
co del currículo de la educación formal. Por
ejemplo, éstas han oscilado entre proponer la
apertura de asignaturas relacionadas con tópi-
cos ambientales o ecológicos, incorporar la di-
mensión ambiental como contenidos o enfoques
en grupos de asignaturas, principalmente en las
ciencias naturales, hasta el establecimiento de
ejes transversales. También han estado referidas
a la búsqueda de un balance entre contenidos de
naturaleza global, es decir, sobre problemas que

afectan ámbitos planetarios y aquellos de dimen-
siones locales, más centrados en los problemas
y fenómenos del entorno aledaño del estudian-
te. Como puede inferirse, se trata de una discu-
sión pedagógica en curso que presenta múltiples
aristas y planos de análisis.

Dentro de este diversificado debate en cuanto a
los contenidos, en este artículo nos interesa llamar
la atención sobre un área de conocimiento que sue-
le estar ausente en la discusión sobre los conteni-
dos y prácticas de la EA: la Historia. Autores como
Turner (1991), Ponting (1993), Crosby (1991) y en
América Latina Ángel Maya (1995, 1996), entre
otros, han recurrido a la historia para estudiar los
procesos de relación entre las sociedades humanas
y la naturaleza, puesto que la historia como instru-
mento explicativo del quehacer humano nos permi-
te recuperar las divergencias y similitudes en las
concepciones del mundo, las prácticas culturales
vistas como usos y costumbres, así como las signi-
ficaciones que para los diversos pueblos han teni-
do y tienen esos modos de hacer y pensar. En este
entendido, los `problemas ambientales´ pueden
analizarse históricamente, aun aquellos contempo-
ráneos y cotidianos. Ese recurso metodológico per-
mite profundizar en las causas y consecuencias de
una problemática ambiental inexorablemente liga-
da con el desarrollo de las sociedades humanas.

1. El contexto histórico en la educación
En los últimos treinta años, la enseñanza de las
ciencias naturales (duras) ha tenido como uno de

1 Para un excelente análisis sobre las inclusiones y exclusiones en el currículo escolar, véase: Michael Apple, 1986.

2 La orientación de los contenidos dentro de las publicaciones del PIEA no fue uniforme. Por el contrario, estuvo determinada por las posturas de

los diferentes autores de cada texto; pero, en términos generales, se enmarcaron en una primera etapa en la enseñanza de la ecología con desta-

cada tendencia hacia el conductismo y, en una segunda etapa, más tardía, hacia el constructivismo. Esta hipótesis está siendo explorada en un es-

tudio en proceso de González-Gaudiano y Arias Ortega. 

3 Consultar los estudios de caso reportados en el número 6 (2000) de Tópicos en Educación Ambiental, dedicado al tema de la transversalidad en

educación ambiental.
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sus focos principales responder a la incorporación
del nuevo conocimiento generado por las diversas
disciplinas científicas en su vertiginoso desarrollo
contemporáneo. Un gran número de discusiones
se ha centrado en la necesidad de una mayor arti-
culación conceptual, particularmente desde los es-
tudios de la Universidad de Cornell y las
aportaciones de Gowin (1981) y sobre todo de No-
vak (1982) en materia de estrategias de enseñan-
za-aprendizaje, desde la teoría cognoscitivista y el
aprendizaje significativo, para combatir la excesiva
memorización y el enciclopedismo, con ayuda de
los mapas conceptuales.

Otros esfuerzos han estado orientados a for-
talecer el componente experimental, aunque la
mayoría lamentablemente desde perspectivas
positivistas, que no son precisamente compati-
bles con lo anterior (Hanson, 1982; Johnstone y
Wham, 1979). Si bien la actividad experimental
ofrece un enorme potencial pedagógico, es fre-
cuente que los estudiantes extraigan pocos be-
neficios formativos, por no establecer las articu-
laciones correspondientes con el contenido
teórico o se limiten a hacer comprobaciones
aplicando mecánicamente los itinerarios de
práctica, sin encontrar el sentido de los diferen-
tes procedimientos implicados y, por lo tanto,
sin ver la experimentación como un proceso de
construcción de conocimiento (Novak y Gowin,
1984; Tamir y Lunetta, 1978; Moreira, 1980). Así,
el proceso pedagógico experimental se ha cen-
trado más en la confirmación de respuestas,
que en la formulación de preguntas que consti-
tuye un estadio superior de indagación.

Ambos campos problemáticos deben desde
luego ser atendidos; sin embargo, uno de los
asuntos que a nuestro juicio resulta, no sólo
más común sino más dañino en el proceso edu-
cativo, y al mismo tiempo menos tomado en

cuenta, es la enseñanza de las ciencias naturales
al margen de su dimensión histórica. Los mis-
mos trabajos de Khun (1971), que revoluciona-
ron las concepciones científicas, tuvieron como
origen una reflexión sobre el evidente e incom-
prensible divorcio entre la enseñanza de las
ciencias naturales y la construcción del conoci-
miento científico. Suprimir la perspectiva histó-
rica no sólo obstruye la posibilidad de entender
la función social del conocimiento y su proceso
de generación, sino incluso sus dimensiones éti-
ca y política, al desconectarla de los problemas
de la realidad.

Solbes y Vilchis (1992: 181), al analizar las rela-
ciones entre ciencia, técnica y sociedad en los li-
bros de texto para la enseñanza de las ciencias en
España, descubrieron que:

el 76% de los libros analizados no realiza un trata-

miento de las relaciones ciencia/técnica; un 99.6% no

muestra las implicaciones sociales, culturales, econó-

micas, etcétera, de la ciencia; un 93.6% no aborda el

papel que la ciencia ha jugado y juega en la modifica-

ción del medio y los problemas que de él se derivan;

97.8% no muestra el papel jugado por la ciencia a lo

largo de la historia de la humanidad; y no aparece la

ciencia como fruto del trabajo colectivo en el 99.7% de

los libros analizados; no contribuyen a la formación

de los alumnos como futuros ciudadanos preparán-

dolos para la toma de decisiones en el 99.2% de los

casos; ni promueven la valoración crítica en el 98.6%;

ni tratan de implicarlos con el exterior del centro esco-

lar en el 99.7%; no sacan a la luz las ideas de los

alumnos y alumnas sobre la ciencia y los científicos en

un 99.8% de los libros; y, consecuentemente, en un

98.7% no tratan de modificar dichas ideas.

Según estos autores, la falta de relación entre la
ciencia, la técnica y la sociedad determina el “poco
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interés de los alumnos hacia la ciencia, hacia la físi-
ca y la química en particular, y que manifiesten acti-
tudes poco favorables hacia las mismas” (ibid.: 182). 

La exclusión de estas relaciones en el currículo
deriva de la neutralidad valorativa de la ciencia sus-
tentada en una supuesta objetividad y deviene una
imagen deformada de la ciencia que se enseña en
las escuelas. Coincidiendo con Solbes y Vilchis,
consideramos que la aproximación dominante en
la enseñanza de las ciencias naturales, al cercenar
el componente social e histórico, ha contribuido
al desapego que la mayoría de los estudiantes tie-
ne por la ciencia en general y, por ende, a la poca
demanda para profesionalizarse en estas áreas y a
los altos índices de reprobación y deserción.

Algunos libros de reciente publicación, co-
mo el de Ciencia: conocimiento para todos (Pro-
yecto 2061), manifiestan preocupación por este
tema, pero su solución es desafortunada, ya
que lo resuelven abriendo un capítulo sobre
“Perspectivas históricas” que, además, no son
tales, sino una narración muy condensada y se-
dimentada sobre algunos descubrimientos clá-
sicos de la física. Historizar un conocimiento
implica introducir la dimensión correspondien-
te en la exposición del contenido; es decir, darle
un enfoque mediante el cual el estudiante pue-
da comprender de dónde proviene ese conoci-
miento, qué repercusiones tiene o tuvo en su
momento en la concepción científica vigente, et-
cétera. Del mismo modo que ambientalizar un
conocimiento implica insuflarle una dimensión
donde dicho conocimiento puede verse en su
relación con el medio, no sólo físico-natural, si-
no sociocultural. A nuestro juicio, la dimensión
histórica le proporciona al conocimiento científi-
co un mejor horizonte de posibilidades de signifi-
catividad para poder insertarse en el amplio, pero
difuso, campo de intereses del estudiante.

Lo que ha pasado es que la ciencia en la es-
cuela se transmite `pasteurizada´. Esto es, se eli-
minan componentes indeseados, considerados
como `bacterias históricas y ambientales´ que
`contaminan´ el producto de la enseñanza. Con
este proceso `purificador´, que constituye una
especie de censura, se eliminan también sus vin-
culaciones con la realidad y, por tanto, muchas
de sus potencialidades educativas.

No se trata de incorporar una dimensión tipo
historia de bronce; una historia sobre el artefac-
to o sobre el episodio sobresaliente. Una histo-
ria leyenda donde al científico se le presenta co-
mo en una cámara estéril. Lo que proponemos
es incorporar una historia social, que permita al
estudiante constatar que el proceso de construc-
ción de conocimiento es obra de seres humanos
específicos, viviendo su momento con todas sus
incertidumbres e indefiniciones. Esto es lo que
verdaderamente implicaría que a la ciencia se le
vea como un proceso social, y no como un pro-
ducto terminado, como suele presentarse en los
libros de texto. 

2. Divergencias y coincidencias 
en la educación ambiental
La educación ambiental no se encuentra al mar-
gen de la problemática citada, principalmente
porque la mayoría de los contenidos de ésta aún
se encuentran restringidos a las asignaturas rela-
cionadas con las llamadas ciencias duras. Los
problemas ambientales dentro del currículo esco-
lar continúan siendo reducidos a problemas eco-
lógicos, al mutilar su articulación con lo social.
Los estilos y enfoques de la EA no escapan a las di-
ferentes concepciones sobre lo ambiental y las
causas de sus problemas. Esto parece más claro
cuando se analizan los contenidos de los progra-
mas de EA y sus prácticas. Así, encontramos que
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muchos de ellos están más orientados a la ense-
ñanza de la ecología o a la conservación de la na-
turaleza; otros a la relación entre los problemas
ambientales y el desarrollo económico (Sauvé,
1999), y entre ambos hay un gran abanico de si-
tuaciones intermedias, pero donde en general,
las responsabilidades específicas sobre la causa-
lidad de los problemas se desvanece en un indis-
criminado `todos somos responsables´.4

Por si esas diferencias fuesen pocas, hay que
agregar las divergencias acerca del propio proce-
so educativo. Para unos, los contenidos deben
establecerse con independencia del método de
enseñanza. Para otros, el método compromete
los contenidos (Wals y Van der Leij, 1997). Otros
más piensan que la EA no cumpliría su objetivo si
la concepción del mundo que la orienta no se ale-
jase del mecanicismo antropocentrista moderno,
y proponen una concepción del mundo basada
en un postmodernismo ecocentrista y flexible
(Sauvé, 1999); al tiempo que otros prefieren una
propuesta ideológica que surja totalmente de los
actores involucrados y sea, por tanto, múltiple en
su conjunto (Scott y Oulton, 1999).

Desde la década de los noventa ha habido un
intenso debate (Roth, 1997) en la Asociación
Norteamericana de Educación Ambiental (NAAEE)
en torno a los National Environmental Education
Standards, o sea, sobre los contenidos de la EA.
Publicaciones como Environmental Communica-
tor de la misma asociación, o el Canadian Jour-
nal of Environmental Education, recogieron la dis-
cusión.5 La polémica sobre los contenidos sigue

abierta, y es importante que también sea abor-
dada por nosotros, pero desde una perspectiva
latinoamericana.

La discusión de los contenidos de la EA no es
impedimento para que ésta aparezca de forma
transversal en el currículo, como se ha venido
aplicando en algunos países de la región, aun-
que, en palabras de Follari (1999: 29):

“[...] en ningún caso puede renunciarse a la especifi-

cidad de los contenidos ambientales en el currículo,

debido a que: a) la aparición de referencias episódi-

cas no es suficiente para configurar conceptualmen-

te [...], b) nada garantiza que una dimensión que

recorra transversalmente los planes de estudio no

pueda ser ignorada y abandonada por completo [...]”.

Si no puede renunciarse a esclarecer los criterios
para definir los contenidos de la educación am-
biental, ¿cuáles debieran ser éstos? Este artículo
no pretende dar una respuesta, pero sí mostrar
algunos elementos que puedan contribuir en la
discusión. Para ello, vamos a elegir tres elemen-
tos que están presentes de manera recurrente en
el debate sobre los contenidos: la ecología, la in-
terdisciplina y la ética. Con ellos mostraremos la
importancia de la historia como instrumento me-
todológico para educar ambientalmente.

a) La ecología
La mayoría de los analistas consideran que esos
elementos están presentes en la discusión sobre
la problemática ambiental y en la práctica de la

4 Esta posición pedagógica de repartir de manera equivalente la responsabilidad social en la determinación de los problemas ambientales es incompa-

tible con uno de los principios que se promueven en el marco de la política ambiental internacional que sostiene la ‘responsabilidad común pero dife-

renciada’, por ejemplo, en el cambio climático global.

5 El número 2 del Canadian Journal of Environmental Education contiene algunos artículos polémicos al respecto (www.edu.uleth.ca/ictrd/cjee/de-

fault.html).
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EA. La importancia de la ecología en los progra-
mas de EA es incuestionable en la constitución
de sus contenidos (Mrazek, 1996; Gough, 2000;
Sauvé 1999). La ecología —o algunos de sus
contenidos— es  necesaria, entre muchas otras
razones, porque da cuenta de los flujos de ma-
teriales y energía entre los seres vivos y el medio
abiótico, para estar en condiciones de compren-
der los ciclos del carbono, del nitrógeno, del
agua y otros, hoy en día fuertemente afectados
por la acción antrópica.

Sin embargo, y aunque es motivo de un plan-
teamiento mucho más amplio que no podemos
desarrollar aquí, sí queremos brevemente recu-
perar las reflexiones de Deléage (1993: 18), en el
sentido de que existen varias ecologías (anglosa-
jona, china, alemana, etcétera), pero que en la ac-
tualidad la ecología mundial se encuentra
dominada por los investigadores estadouniden-
ses, lo cual produce sesgos lingüísticos y etno-
céntricos, que se enfrentan a la heterogeneidad
de una ciencia en plena evolución teórica que tie-
ne como reto “una diversidad de registros y de te-
rrenos tan vasta como la diversidad de la vida en
la Tierra”. Además agrega:

Esta ciencia está llena de interrogantes metacientífi-

cos que resultaría vano dejar de lado en nombre de

una pretendida pureza científica, más cercana a la

terapéutica psicoanalítica que a la duda cartesiana,

siempre saludable. ¿Quién puede afirmar seriamen-

te que un interrogante, apartado actualmente de la

ciencia como metafísico, no reaparezca mañana en

forma de un nuevo desastre ecológico, esta vez muy

físico?  

b) La interdisciplina
Asimismo, la necesidad de la interdisciplinarie-
dad es sistemáticamente sostenida (Follari,
1999; González-Gaudiano, 2000; Riojas Rodrí-
guez, 2000; Toledo, 2000). Un pensamiento que
reconozca la complejidad e interdisciplinariedad
sería necesario, tanto por el carácter multirrefe-
rencial y complejo de los problemas ambientales,
como por constituir un buen recurso contra el
fuerte mecanicismo y esencialismo mediante los
cuales se estudian los fenómenos y procesos am-
bientales. Una visión que recupere la compleji-
dad de la realidad sería menos mecánica e
inmediatista y más preocupada por los efectos de
largo alcance, así como por los imprevisibles im-
pactos ocurridos a resultas de la acción humana
sobre el ambiente y las poblaciones humanas.6

El principal problema de la interdisciplinarie-
dad no es conceptual. Hay consenso de que se re-
quiere ir más allá de la simple yuxtaposición de
contenidos disciplinarios, para crear áreas de in-
terfase que permitan abordar los procesos y fenó-
menos de la realidad mediante aproximaciones
que superen las visiones parciales que nos ha de-
jado el dominio de una ciencia positivista. Rolan-
do García (1999: 46) aduce que la discusión sobre
la necesidad de abordar la realidad en su totalidad
para no desnaturalizar los problemas deriva en
una aporía. El reto no consiste en fragmentar la
realidad, ya que esa es una condición de la propia
investigación, sino el cómo hacerlo, y agrega:

Puesto que todo estudio supone necesariamente un

recorte de la realidad, ¿es posible realizar el recorte

en forma tal que no desnaturalice el fragmento de la

realidad que así se haya abstraído del resto? Más

aún: ¿es posible tomar en cuenta las interacciones

6 Para un análisis imprescindible del tema de la complejidad, véase Fritjof Capra (1996). 
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que relacionan a dicho fragmento con la totalidad en

la cual está inmerso sin que ello exija ampliar ad-in-

finitum los límites del estudio? 

¿Pueden formularse bases conceptuales suficiente-

mente generales como para servir de marco a pro-

gramas de investigación interdisciplinaria, es decir,

que hagan posible un estudio que rebase los límites

de disciplinas específicas, permitiendo un conoci-

miento integrado de problemas complejos de la rea-

lidad? 

c) La ética
En la educación ambiental, la necesidad de una
nueva ética es planteada como un requisito in-
discutible para una relación más armónica con
la naturaleza, a veces bajo los términos de cos-
movisión, o de una nueva conciencia ecológica.
En el segundo proyecto de la “Estrategia Mun-
dial para la Conservación”, publicado por la
Unión Mundial para la Naturaleza (UICN), el Pro-
grama de las Naciones Unidas para el Medio
Ambiente (PNUMA) y el Fondo Mundial para la
Naturaleza (WWF) (1991), se señala, dentro de
las acciones indispensables para lograr el desa-
rrollo sustentable, el establecimiento de “una
ética mundial para vivir de manera sostenible”.
Una ética diferente también es reclamada por
los defensores de las posiciones social-críticas
de la EA (Wals y Van der Leij, 1997; Sauvé, 1999).
De igual modo, la búsqueda de referentes en las
ideologías orientales (taoísmo, budismo, entre
otras) para `pensar´ de forma diferente la rela-
ción entre la sociedad y la naturaleza, conlleva
también la búsqueda de una nueva ética.7

Con fórmulas similares, el tema de la ética y
de los valores se encuentra omnipresente en los
diferentes discursos ambientalistas, y salvo hon-

rosas excepciones, casi nunca se ponen de ma-
nifiesto las implicaciones políticas y sociales de
sus planteamientos, sino que se apela a postu-
ras maximalistas que sostienen en diferentes
grados los `derechos de la naturaleza´. Sosa
(1989: 145 y 160) lúcidamente señala que:

Todas, o prácticamente todas, las indicaciones y alu-

siones al «plano ético» que solemos encontrar en los

más diversos textos [...] hacen referencia a la necesi-

dad de abandonar una visión demasiado antropocén-

trica del mundo y de la vida para dar entrada, en el

planteamiento ético y en el campo de las responsabi-

lidades morales, a otras dimensiones que trasciendan

las contenidas en la relación puramente interhumana

[...] [pero] el núcleo de mi discusión es que esas «con-

secuencias», presentadas como barrera infranquea-

ble para cualquier decisión audaz, no son estimadas

en función de auténticas necesidades ni del logro de

un bienestar real; por el contrario, el listado de con-

secuencias «indeseables» que, en el discurso político

habitual conllevaría cualquier giro profundo en las po-

líticas medioambientales, está elaborado pensando

en otras necesidades, otros condicionamientos, otros

intereses: los del mantenimiento de una noción de

progreso y bienestar previamente definida por el sis-

tema económico político que a toda costa se trata de

mantener [énfasis en el original].

Ciertamente, podrían haberse seleccionado otros
elementos para hacer la articulación conceptual
con la historia, pero la ecología, la interdisciplina-
riedad y la ética permiten mostrar la importancia
de la historia como instrumento metodológico.
Estos tres elementos aparecen, la mayoría de las
veces, justificados `por sí mismos´, es decir, han
sido `naturalizados´ dentro de los procesos de

7 Para una crítica de la asociación entre ideologías orientales y la relación más armónica con la naturaleza, véase Guha, 1999.
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EA, al grado que ya no se cuestiona el ser consus-
tanciales a este campo pese a que, como de ma-
nera sucinta se acaba de mostrar, se trata de
elementos inmersos en profundas controversias,
al ser vistos desde una variedad de perspectivas
y escuelas de pensamiento. 

En otras palabras, al parecer, en la EA, si el pro-
blema es de trastorno en los ciclos biogeoquími-
cos, resulta `obvia´ la necesidad de la ecología. Si
los problemas ambientales abarcan varias cien-
cias, es `evidente´ la necesidad de la interdiscipli-
nariedad. Si, por último, una concepción del mun-
do mecanicista, productivista e inequitativo es
parcialmente responsable de la crisis ambiental,
resulta `elemental´ la búsqueda de una nueva éti-
ca. Pues bien, creemos que no hay tal obviedad,
ni evidencia, ni resultado elemental.8

Con el mismo argumento de que la ecología
es `naturalmente´ necesaria, se podría decir que
la meteorología es indispensable para conocer el
calentamiento global y que sin la enseñanza de
la economía no hay forma de entender las `exter-
nalidades´ que en muchos casos son causa di-
recta de los problemas ambientales. 

Por otro lado, si la necesidad de las aproxima-
ciones interdisciplinarias fueran evidentes, ¿có-
mo entender entonces el hecho de que continúan
siendo las ciencias tradicionales las que se en-
cuentran desarrollando las tecnologías `limpias´,
`verdes´ o `amigables´? Otro tanto ocurre con la
ética. ¿Cómo reposicionar en los proyectos de EA

los `nuevos valores´, si éstos son sustantivamen-
te distintos, dependiendo de si se trata de una
sustentabilidad `débil´ defendida por los libera-
les y socialdemócratas o una sustentabilidad
`fuerte´ promovida por los socialistas verdes y
los radicales utópicos? (Huckle y Sterling, 1996).

Aquí es donde puede entrar el papel de la histo-
ria como instrumento metodológico para cons-
truir mejores criterios para elegir y cuestionar los
contenidos de la EA. 

3. La historia como instrumento metodológico
En nuestro ejercicio comenzaremos articulando
el tema de la ecología con el de la interdisciplina-
riedad. Al fin y al cabo, la ecología se autoprocla-
ma la ciencia clave en la temática ambiental por
su carácter sistémico, y al incluir al ser humano
cree haber incorporado las ciencias sociales a las
naturales, dando el salto interdisciplinario más
difícil (Odum, 1980). Más adelante, haremos lo
propio con la ética.

Tal vez los avances interdisciplinarios más im-
portantes entre las ciencias sociales y las físico-
naturales se encuentren en la corriente denomi-
nada `economía ecológica´. Según el conocido
párrafo de Costanza: 

Ecological Economics addresses the relationships bet-

ween ecosystems and economic systems in the

broadest sense. These relationships are the locus of

many of our most pressing current problems (i.e.

sustainability, acid rain, global warming, species ex-

tinction, wealth distribution) but they are not well

covered by any existing discipline (1999: 1).

Los principales enunciados de la economía eco-
lógica son básicamente tres: 

a) El pensamiento económico ortodoxo neoclá-
sico considera la actividad económica como
un sistema cerrado, aislado, reducido al ciclo
producción-consumo. Todo lo que escapa a di-
cho ciclo, particularmente los recursos que an-

8 Sostener ciertos contenidos u orientaciones `por sí mismos´ conduce a uno o varios de los seis sesgos resumidos por González-Gaudiano (1997: 105). 
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tes de ingresar al ciclo económico y los dese-
chos que después de salir de él no tienen pre-
cio, no interesan a la contabilidad económica y,
por tanto, al interés del empresario. Contra es-
to, la economía ecológica considera a la econo-
mía como un sistema abierto, inserto en el eco-
sistema `Planeta Tierra´, cerrado en materiales
(aunque abierto en energía solar). De ahí que la
actividad económica deba considerar no sólo
los productos dentro del ciclo económico conven-
cional, sino también aquellos que constituyen su
condición: los recursos naturales y los dese-
chos.

b) Al no reparar en los aspectos energéticos y en
el carácter renovable o no de los materiales, la
economía se mueve con ritmos basados exclusi-
vamente en la dinámica de los precios, los cuales
se contraponen con los ritmos naturales. Es nece-
sario, por tanto, que la actividad económica tome
en cuenta los diferentes ritmos naturales y, con
ello, la distinción entre recursos naturales renova-
bles y no renovables, así como la velocidad y po-
sibilidad de reciclamiento de los desechos. 

c) A pesar de que, según la ley de la entropía,
toda energía tiende a degradarse, cada modali-
dad energética puede ser distinguida según su
calidad. Es decir, por su capacidad de producir
trabajo útil. El análisis energético podrá servir
de guía para la utilización de materiales energé-
ticamente más eficientes y, por tanto, más sus-
tentables. 

No discutiremos la validez de estos enunciados,
sino sus implicaciones desde un punto de vista
histórico-metodológico. La economía ecológica
pretende incorporar criterios físico-naturales,
como son la tercera ley de la termodinámica y

los ciclos biológicos al análisis económico. Cla-
ramente, y como se asume en la cita anterior, se
busca relacionar criterios ecológicos y criterios
económicos. Pero, lo que nunca se han pregun-
tado y debieran haberlo hecho desde el comienzo,
es la razón por la cual la economía y la ecología
están separadas en dos ramas del conocimiento y
de la práctica real, cada una con dinámicas pro-
pias. En eso, la historia puede ayudar. 

Las ciencias económicas tienen su origen en
la Europa Occidental del siglo XVII. Esto no es
fortuito. Durante los siglos XIV al XVI hubo un
aumento significativo de la productividad del
trabajo en el campo, que tuvo como conse-
cuencia la modificación de la forma en que el
campesino pagaba la renta al terrateniente. De
rentas en espacios determinados (parcela del
señor feudal y parcela del siervo) se pasó, pro-
gresivamente, a rentas medidas en tiempo
(cinco días para el señor y uno para el siervo,
por ejemplo); en producto (tanto volumen de
producción para uno y otro) y, por último, a
rentas pagadas en dinero. Ello también significó
una progresiva liberación del siervo y su conver-
sión en campesino libre. Así, en cada modifica-
ción de la forma de renta se alcanzaba un mayor
grado de libertad sobre qué y cómo producir y
dónde vender. 

Con la generalización del productor libre de
mercancías, la producción del excedente econó-
mico dejó de ser un resultado forzado, para pa-
sar a ser el resultado de la libre voluntad de los
productores. Efectivamente, en todos los modos
de producción premercantiles —si exceptuamos
las tribus de cazadores y recolectores— la ex-
tracción del excedente económico era un resul-
tado de la violencia de la relación esclavista, del
tributo estatal militarmente cobrado, de la gue-
rra de conquista, de la imposición del régimen
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servil, etcétera. Siempre la política, con la violen-
cia como su forma extrema, obligaba a las clases
trabajadoras a producir más allá de sus necesida-
des inmediatas. Como contraparte, los intereses
ecológicos y los intereses económicos podían ser
parte de un mismo proceso de decisión.9

Cuando el productor se libera de la dependen-
cia del señor feudal, en gran medida ya con la ren-
ta en dinero y totalmente con la compra de la
tierra, no existe imposición política ni violencia ni
jurisprudencia alguna que lo obligue a producir
un excedente. Es el mercado el que, a través de la
competencia, obliga a la mayoría a ceder una par-
te de su producción en beneficio de una minoría
que se enriquece. Por primera vez en la historia
las relaciones económicas se separan de las rela-
ciones políticas y el resultado en la conciencia no
se hace esperar: surge la ciencia económica como
disciplina que estudia el movimiento económico
`aislado´ de otros factores. 

De manera que la historia nos da una respues-
ta a la pregunta. La economía se ha separado de
la ecología porque las relaciones sociales de pro-
ducción mercantiles llevaron a esa división social
del trabajo. Antes de pretender relacionar la eco-
logía y la economía es necesario saber por qué se
separaron. 

La base de funcionamiento del sistema capi-
talista consiste en que las empresas abandonan
involuntariamente la organización de la produc-
ción al mercado. Es el mercado el que, elevan-
do los precios de ciertas mercancías y depri-
miendo otros, sugiere a las empresas qué
producir, con qué tecnología y recursos. Es tam-
bién a través del mercado que el producto glo-
bal es distribuido entre la población. De esta

forma, la decisión de las empresas respecto de
los recursos y desechos está acotada, por el
análisis costo-beneficio, a las posibilidades que
le imponen los precios exteriores. 

El resultado de abandonar al mercado la orga-
nización de la economía es, paradójicamente, la
existencia de la economía, por un lado, la política
por otro, y la ecología por otro. Si en lugar de em-
presas independientes, la producción fuese el re-
sultado de la asociación consciente de los pro-
ductores, no habría un criterio externo, como
son los precios impuestos por el mercado. Los
recursos naturales, con su diferenciación en re-
novables y no renovables, así como los criterios
energéticos, y la contaminación `sin precio de la
economía capitalista´, entrarían por igual en las
decisiones, junto al resto de los medios de pro-
ducción y el trabajo. Lo que hoy son esferas de
actividad e interés separadas: economía, ecolo-
gía, política (por lo cual se requieren de instru-
mentos y políticas para relacionarlas), consti-
tuirían una unidad en la práctica; y en su
resultado de la planificación consciente no ha-
bría separación de ecología y economía. La con-
tabilidad sería material y sobre criterios políticos,
los conocimientos físico-energéticos de la ecolo-
gía, y los sociales de la economía estarían, de
por sí, unidos. 

Que las relaciones sociales hayan separado la
economía de la ecología no significa que esta
separación sea artificial. Por el contrario, cuan-
do un individuo guiado por la necesidad im-
puesta por la competencia mercantil degrada o
depreda la naturaleza es porque existe una divi-
sión entre necesidades económicas y requisitos
ecológicos. Pero hay más, no sólo se da esta se-

9 Esta afirmación no debe llevar a pensar que las sociedades premercantiles viviesen en armonía con la naturaleza, pero las causas de las crisis

ambientales de origen antrópico eran diferentes a las de la sociedad capitalista. 
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paración, sino que unas, las económicas, se im-
ponen sobre las ecológicas. Esto explica dos co-
sas muy importantes y poco comprendidas por
muchos ambientalistas: a) las relaciones sociales
de producción entre los seres humanos es un de-
terminante de la forma en que la sociedad se re-
laciona con la naturaleza externa, b) la conciencia
de la necesidad de una nueva práctica —en nues-
tro caso esto puede ejemplificarse en la búsque-
da que realiza la economía ecológica— no puede
concretarse a menos que las relaciones sociales
mercantiles comiencen a ser modificadas.

Si las relaciones de producción entre los con-
géneres humanos influyen sustantivamente en la
relación que se establece con la naturaleza, pen-
sar la sociedad humana de un modo genérico,
como una unidad que se relaciona con un am-
biente externo, según lo hace la ecología y tam-
bién la economía ecológica, es ahistórico. 

La apropiación, el uso y la decisión sobre qué
parte de la naturaleza usar y cómo usarla es di-
ferente, históricamente, para las naciones, cultu-
ras, clases y grupos sociales. Más interdiscipli-
nario que buscar puentes entre las ciencias, sería
establecer la correspondencia entre las causas y
consecuencias técnicas de los problemas am-
bientales con los responsables específicos de ta-
les causas, y los beneficiados y perjudicados de
aquellas consecuencias. Las relaciones técnicas
corresponden al ámbito de las ciencias natura-
les, mientras que las relaciones sociales corres-

ponden al ámbito de las ciencias sociales. (El
esquema lo ilustra.)

El cuestionamiento sobre quiénes son los res-
ponsables, perjudicados y beneficiados de los
problemas ambientales es un campo fértil para la
interdisciplina, y surge de ubicar históricamente
el problema que se trata. 

De esta forma, la historia como instrumento
metodológico permite cuestionar los contenidos
de la EA (mostrando, en el ejemplo anterior, las
razones por las cuales ecología y economía es-
tán separadas) y, al mismo tiempo, muestra un
camino para considerarlos —preguntando sobre
los responsables, beneficiados y perjudicados de
las causas y consecuencias de los problemas
ambientales—. Ahora pasemos al ejemplo de
una `nueva´ ética.

La nueva ética ha sido justificada desde diver-
sos ángulos. Uno, como crítica al pensamiento
antropocentrista que correspondería con la mo-
dernidad y sería corresponsable de un trata-
miento productivista y economicista de la natu-
raleza. Como contraparte, habría que impulsar
—nos dicen— una ética ecocéntrica, que respe-
te la vida por sí misma y vea en el ambiente un
espacio de vida y no sólo de obtención de recur-
sos económicos. Pero, esto que a primera vista
parece tan coherente no deja de ser arbitrario.
¿Por qué tendría la naturaleza algún interés pa-
ra el ser humano, fuera del propiamente huma-
no? Grundmann (1991) cuestionó la posibilidad

Causa Problema ambiental Consecuencia } Relaciones técnicas

Responsables Perjudicados y beneficiados } Relaciones sociales

V

V V

V
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misma de la existencia de una posición ecocen-
trista, en tanto toda propuesta humana es for-
zosamente antropocentrista. McGowen (1999)
distinguió entre antropocéntrico y antropogéni-
co, argumentando que aunque toda visión tiene
origen humano (antropogénico), algunas po-
drían ser creadas a partir de un punto de parti-
da no humano (ecocéntrico). Este enfoque es,
por ejemplo, el seguido por el proyecto Ecologi-
cal Integrity (Pimentel et al., 2000) que parte de
la integridad de la naturaleza prístina. Pero,
¿acaso el producto humano no es también na-
tural?, o como escribió Savater:

[...] si hay razones para considerar rechazables cier-

tos logros humanos, nada tendrán que ver desde

luego con su mayor o menor ‘naturalidad’, porque ir

contra la naturaleza es cosa que nadie sabe hacer [...]

al menos en este mundo (1996: 244).

Nada puede no ser `no-natural´, lo que conduce
a la difícil situación filosófica de distinguir lo arti-
ficial de lo natural. En definitiva, al igual que en la
justificación `por sí misma´ de la ecología como
contenido de la EA, una nueva ética ecocéntrica
sería también dogmática si estuviese justificada
en sí misma. ¿Qué podemos aprender de la his-
toria al respecto?

En primer lugar, nos muestra que negar la
tajante dicotomía entre artificial y natural no
significa omitir mecánicamente todo tipo de
diferencia entre la sociedad humana y su mun-
do exterior. El ser humano surge en un mundo
preestablecido y como resultado de una evolu-
ción biológica que lo condiciona. La naturaleza

externa tiene su dinámica propia pero, al mis-
mo tiempo, es influenciada, y el ser humano es
redefinido por su relación. Implica que de la in-
terrelación surgen propiedades emergentes,
nuevas, que no existían en los elementos por se-
parado y que sobredeterminan la evolución de
cada una de las partes. Estos elementos emer-
gentes hacen imposible la reducción de la rela-
ción sociedad/naturaleza a sus elementos sim-
ples: una ecología no humana por un lado, la
humanidad por otro.

En segundo lugar, enseña que el interés por
estos o aquellos problemas ambientales surge
en un `momento´ determinado. Un momento
que es resultado de la práctica humana. Así, el
`productivismo´, el `industrialismo´ o como se
defina, puede crear la crisis ambiental, pero tam-
bién crea la conciencia de la necesidad de su su-
peración.10

No basta con la existencia del elemento obje-
tivo (degradación); es necesario que la sociedad
humana relacione dicha situación con determi-
nadas causas antrópicas y, además, que consi-
dere tal estado como crítico. Eso también es un
producto histórico. Si la causa de la crisis am-
biental fuese atribuida a la ferocidad de los dio-
ses, la respuesta sería diferente. Si el grado de
degradación no se considerase un problema,
tampoco habría discusión entre ecocentristas y
antropocentristas. De manera que el nivel alcan-
zado por el desarrollo humano ha permitido tan-
to la degradación ambiental, como la conciencia
sobre ella. 

Así, la metáfora de la rana en la olla con agua
que aumenta poco a poco la temperatura, con lo

10 Guha en su más reciente trabajo (2000) describe cómo se ha producido el ‘programa social’ del movimiento ambientalista mundial desde una

perspectiva histórica, con base en dos momentos que designa como olas. El primero como consecuencia del surgimiento de la industrialización y, el

segundo, a resultas de la amplia respuesta intelectual que dio forma y fuerza a la participación pública.
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cual la rana en vez de saltar fuera se acostumbra
hasta morir, no es adecuada. La rana no se perca-
ta del problema. La sociedad humana, sí. Pero, si
por causa del sobrecalentamiento, la sociedad
como un todo sucumbiera, no lo haría sin antes
entrar en una guerra consigo misma, por la apro-
piación y uso diferencial de los recursos. De ahí
que si se reconoce el contexto histórico que sus-
tenta una conciencia ambiental no se necesita de
ética alguna externa al propio ser humano. Lo
que se requiere es que éste decida libre, demo-
crática y concientemente cómo comportarse con
su entorno. 

En tercer lugar, y aquí viene la orientación que
la historia puede dar en materia de elaboración
de una ética, la determinación ante lo que debe
ser protegido, valorado, y de qué forma, siempre
puede derivarse de la práctica histórica humana.
Sober (1985) demuestra cómo una concepción
dialéctica, basada en la historia de la coevolu-
ción naturaleza/sociedad permite la elaboración
de una ética de la naturaleza basada en la histo-
ricidad. Compara la ética de la naturaleza con la
valoración que se realiza de las obras de arte. Se-
ñala que las obras de arte son valoradas en la me-
dida en que existe una experiencia histórica de
relación con ellas. De manera que no todo pro-
ducto artístico se convierte en una obra de arte. 

Hay condiciones sociohistóricas específicas
(contexto cultural, político, etcétera) que convier-
ten un producto artístico en una obra de arte. De
igual forma, la naturaleza, o más bien sus espa-
cios, elementos, expresiones, puede ser valorada
en función del referencial histórico que se tenga.
Para cada momento histórico y sociedad la valo-
ración será diferente. Esta interpretación cambia
totalmente el eje que justifica la valoración am-

biental. En lugar de un supuesto valor intrínseco,
el valor estaría dado por la experiencia pasada de
la propia sociedad humana, lo cual significa con-
siderar a la naturaleza subjetivada por la práctica
humana, y establecer su valor o ética en función
de su historia. Esto último es de gran trascenden-
cia para la educación ambiental. Si es la práctica
la que determina la forma de valorar la naturale-
za, entonces los contenidos, según su rango (glo-
bal, regional, local, etcétera), y según su enfoque
(más o menos naturalista), no pueden determi-
narse a priori para cualquier contexto. Pero, aun-
que parezca contradictorio, bien vale la discusión
y enfrentamiento ideológico entre enfoques, ya
que ello conduce a modificar la propia práctica.

La historia muestra que lo que se valora no es
nunca un problema científico, tampoco religio-
so, ni moral per se. Es resultado de un proceso
histórico. La forma como cada comunidad o gru-
po se apropia, utiliza, conceptualiza, preserva o
desecha los bienes culturales y la naturaleza ex-
terna, en tiempo y lugares diferentes, define y da
significado a las cosas en función de sus prácti-
cas y de la pertenencia de esa comunidad en par-
ticular. Así, da valor a cosas que antes no lo te-
nían, o deja de darlo a lo que antes lo tenía. 

Conclusiones
En este artículo hemos intentado mostrar la im-
portancia de un referente metodológico históri-
co que oriente la elección de los contenidos de
la educación ambiental.11 Fundamentar históri-
camente los contenidos en EA es una forma
práctica de llegar a acuerdos sin caer en las for-
malizaciones esencialistas en que la mayoría de
los programas pecan al justificar sus contenidos
`por sí mismos´.

11 Un ejemplo de la utilización de la historia como instrumento metodológico para la elaboración de contenidos de un programa de posgrado en

medio ambiente puede verse en Foladori (1996).
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Los elementos más importantes pueden ser
generalizados en las siguientes premisas: 

a) Todo problema ambiental engloba aspectos
técnicos y sociales. El camino para relacionar
ambos y, con ello, establecer el diálogo interdis-
ciplinar, es cuestionar las causas técnicas sobre
sus responsables específicos, y las consecuen-
cias técnicas en quienes devienen perjudicados y
beneficiados sociales. Mediante este procedi-
miento la distancia entre los enfoques naturalis-
tas (técnicos) y los sociales se reduce. 

b) Todo comportamiento con el medio am-
biente obedece a una cultura que tiene refe-
rentes históricos. La recuperación crítica del
proceso histórico de relacionamiento con el
medio ambiente es un camino fértil para des-
cubrir las bases de las prácticas consideradas
inconvenientes, tanto como de los caminos al-
ternativos.

c) Dado que la elección de contenidos obedece
a criterios históricos, su especificidad no pue-
de evitar contemplar las diferencias locales, re-
gionales o nacionales, así como los intereses
de clase, raza, etnia, género, edad, generación
y otros elementos del contexto. 

d) Por último, una propuesta de esta naturaleza
requiere, necesariamente, la participación de los
educandos y educadores, que descubran en su
intercambio dialéctico la historia que los consti-
tuye como sujetos sociales. 
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