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Resumen

Una de las lineas discursivas de esta ponencia parte de la siguiente conviccion: es posible
que ya hayamos entrado en una fase de colapso o, cuando menos, de sobrepasamiento de
la biosfera para suministrar los recursos vitales que nuestra subsistencia, y la de otras
especies, requiere. Una situacion critica que deriva de nuestra incapacidad para equilibrar
deseos y necesidades, produccion y consumo, en consonancia con la capacidad natural de
regeneracion del planeta. En esta situacion critica cabe cuestionarse, desde el campo de
la Teoria de la Educacion, si las respuestas que se articulan en torno al concepto (hay
quien hablaria de precepto) del Desarrollo Sostenible son las que la situacion requiere y
si la Educacion para el Desarrollo Sostenible es el enfoque o modelo educativo que esta
coyuntura excepcional exige. Para ello, comenzamos realizando, en una primea parte, con
un analisis critico del mismo concepto de Desarrollo Sostenible como eje de la politica
de desarrollo y enfoque aceptado de la respuesta educativa a la crisis socio-ambiental. Y
finalizamos, con una segunda parte mas extensa, en la que abordamos, ya desde un
planteamiento més constructivo, las implicaciones practicas que plantea la Educacion
Ambiental en la actualidad desde tres ambitos: la dimension ética, la teoria curricular y
los desplazamientos necesarios o propuestas alternativas que pueden plantearse en el
modo actual de entender la Educacion Ambiental.

Palabras clave: Educacion Ambiental; Educacion para el Desarrollo Sostenible;
Desarrollo Sostenible, Antropocentrismo, Ecocentrismo y Etica Ecologica.
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“La civilizacion consiste en dar a una cosa un nombre que
no le corresponde y después soniar con el resultado. Y
realmente el nombre falso y el suefio verdadero crean una
nueva realidad”
Fernando Pessoa
Libro del desasosiego

INTRODUCCION

(Como vivimos?, ;como trabajamos?, ;como producimos? y ;cémo consumimos?
Estos interrogantes se encuentran en la base de nuestra forma de hacer las cosas y de lo
insostenible de nuestro modo de vida. Nos dirigimos hacia una especie de suicidio
colectivo que es, por una parte, inconsciente, pero por otra consciente al mismo tiempo.
Consciente, en el sentido de que disponemos de una gran cantidad de informacién y de
conocimiento cientifico al respecto, pero también inconsciente, ya que se nos escapan
algunas dimensiones importantes del problema. Por ejemplo, la rapidez con la que se
estan sucediendo los cambios; el timing del sobrepasamiento. Solo entre los afios 1962 y
2005, practicamente en medio siglo, hemos consumido el 85% de todo el petroleo que la
humanidad ha consumido a lo largo de toda la historia. Es decir, somos una especie que
llevamos unos 250.000 afios sobre este planeta, pero sélo en medio siglo, hemos
esquilmado ese tesoro fosil que hemos recibido del pasado geologico, y que deberiamos
estar usando de otra forma mucho mdas prudente que quemarlo en automoviles. Otro
ejemplo de esta gran aceleracion es que estamos experimentando el sexto mayor episodio
de extincion de especies de la historia de la vida en la Tierra, el primero en ser impulsado
especificamente por la interferencia en la evolucion de una sola especie, la humana
(Chapin et al., 2000; Rockstrom et al., 2009). La escala de esta extincion se expresa en
un dato demoledor: desde 1970 han desaparecido el 50% de las especies animales

conocidas (Ceballos, Ehrlich y Dirzo, 2017).

Desgraciadamente ya no estamos a tiempo de hacer las paces con la naturaleza. Si
teniamos un mayor margen de maniobra cuando empezaron estos debates y discusiones
en torno a los anos 60 y 70. En ese momento, la poblacion humana era la mitad de la que
es ahora, estabamos todavia lejos de sobrepasar los limites biofisicos del planeta y habia
reservas relativamente abundantes de distinto tipo, de las que hoy ya no disponemos.
Podemos pensar que no hace tanto tiempo, pero lo verdaderamente dramatico es

precisamente eso, la velocidad con la que estamos alterando la biosfera en perjuicio de



nosotros mismos. Si viviésemos en una tierra plana de recursos infinitos, el planteamiento
podria ser la democratizacion de los recursos y de las materias, pero como no es asi, y la
poblacion del planeta es cada vez mayor, muchas formas de produccién y consumo
actuales conllevan aspectos ambientales contraproducentes. Si realmente se quiere llevar
a cabo una transicion hacia una sociedad sustentable y socialmente equitativa solamente
atendiendo a los plazos y necesidades de inversion de los sistemas energéticos habria que

tomar, con urgencia, medidas drasticas.

Ehrlich y Ehrlich (2013), después de recordar que los problemas ambientales han
contribuido a numerosos colapsos parciales de civilizaciones en el pasado, advierten que
ahora, por primera vez, es probable un colapso global, cuyos sintomas son multiples y
sinérgicos: el cambio climatico, la extincion de especies, la degradacion y los cambios en
los usos de la tierra, la extension de compuestos toxicos en “todos” los ecosistemas, la
acidificacion y eutrofizacion de los océanos, el empeoramiento del entorno
epidemioldgico, el agotamiento de recursos minerales y energéticos, el deterioro de las
reservas de agua dulce, etc. Y afnaden: “Estos no son problemas separados; mas bien,
interactiian en dos gigantescos sistemas complejos de adaptacion: el sistema de la biosfera
y el sistema socioecondomico humano. Las manifestaciones negativas de estas
interacciones a menudo se conocen como “la situacion humana”, y determinar como
evitar que generen un colapso global es quizas el principal desafio que enfrenta la
humanidad” (Ehrlich y Ehrlich, 2013, 1), para recordar que “la supervivencia de la

especie humana no es un programa evolutivo preordenado” (Ibid.: 4).

Una parte importe del engafio o autoengaio en el que vivimos es pensar que realmente
estamos adaptandonos a esas nuevas condiciones y cumpliendo con los requisitos de
“crecimiento con sustentabilidad” en lo que se refiere a calentamiento climatico, el pico
del petroleo, la hecatombe de la biodiversidad, la superpoblacion, etc. Y el autoengafio de
pensar que estamos cumpliendo con esos requisitos y generando, al mismo tiempo,
mayores cotas de equidad y justicia global. Hay una gran cantidad de propaganda verde,
de marketing ecoldgico y de campanas de imagen, pero realmente se trabaja muy poco
por cambiar las bases estructurales en la manera de producir, de trabajar y de consumir
que esta en el origen de todo el problema. Desgraciadamente, estamos muy por detras de

lo que haria falta.



Nietzsche ya se preguntaba qué cuanta verdad es capaz de soportar el ser humano. Y
lo cierto es que parece que no mucha. Pero las circunstancias actuales obligan a adoptar
una mirada clara y realista, aunque los resultados puedan ser terribles ante dos evidencias
que son contradictorias: que estamos colisionando contra los limites biofisicos del planeta
y que, paraddjicamente, seguimos actuando como si tales limites no existiesen,

principalmente a escala global.

Una de las lineas discursivas de esta ponencia parte de esta conviccion: es posible que
ya hayamos entrado en una fase de colapso o, cuando menos, de sobrepasamiento. Una
situacion critica que deriva de nuestra incapacidad como especie parcialmente social para
ajustar las actividades humanas de produccion y consumo para satisfacer nuestras
necesidades y, cada vez mas, nuestros deseos (Bauman, 2007), a la capacidad de la
biosfera para suministrar los recursos vitales para nuestra subsistencia (agua, tierra,
espacio, energia, minerales, alimentos) y para absorber los impactos que estas actividades
generan. En esta situacion critica cabe cuestionar si las respuestas que se articulan en
torno al concepto (o precepto) del desarrollo sostenible son las que la situacion requiere.
Y cabe cuestionar, desde el campo de reflexion pedagogica, si la Educacion para el

Desarrollo Sostenible es el modelo educativo que esta coyuntura excepcional exige.

No se nos escapa que este planteamiento pone en cuestion proyectos institucionales
aceptados y con fuerte consenso social y académico como el que representan los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y la agenda de desarrollo para el afo 2030 que
la ONU explicita en los mismos. También implica asumir una tarea de deconstruccion
genealdgica, en el sentido foucaltiano (Meira, 2009), del enfoque de la Educacion para el
Desarrollo Sostenible (EDS) que las agencias de la ONU, principalmente la UNESCO y

el PNUMA, llevan gestando desde los primeros afios noventa del siglo pasado.

A veces tenemos que intentar lo imposible para lograr lo posible. Esta ha sido la via
de avance de los seres humanos en muchas situaciones comprometidas de la historia. Lo
que deberiamos ahora es ser conscientes de que estamos en una de esas situaciones
sumamente comprometidas, en una “gran encrucijada” (Prats, Herrero y Torrego, 2017).
Que no vivimos tiempos normales, sino tiempos excepcionales. Y lo que tenemos por
delante exige, en este sentido, un tipo de esfuerzo también especial y un cambio profundo
en la 16gica del “crecimiento” que ha impulsado el “progreso” humano desde el comienzo

de la Revolucion Industrial pero que ha alcanzado su paroxismo en el tltimo medio siglo.



1. EL SOMBRiO ORIGEN DEL DESARROLLO SOSTENIBLE COMO EJE DE
LA POLITICA DEL DESARROLLO

(,Como ha llegado el desarrollo sostenible a convertirse en el eje de las politicas de
desarrollo y, por inclusion, en el eje prescriptivo de la respuesta educativa a la crisis socio-
ambiental? No hay mucho espacio para realizar un andlisis en profundidad sobre como se
situ6 el concepto -y precepto- del desarrollo sostenible en el eje de la politica global de
desarrollo, pero es imprescindible esta aproximacion genética para entender la critica y
el cuestionamiento de la EDS y del marco institucional que la promueve, los ODS, como
forma realista de responder a “la gran encrucijada” en la que nos encontramos como

especie.

La definicion canonica de desarrollo sostenible es la propuesta en el conocido como
Informe Brundtland, para entenderlo como un desarrollo “que satisfaga las necesidades
del presente sin comprometer la capacidad de las futuras generaciones para satisfacer las
propias” (Brundtland, 1987, 23). Es dificil no estar de acuerdo con esta definicién. Tan
dificil como transponerla en términos normativos al campo de la economia o al campo de
la educacion; esto es, ;,como se avanza hacia el desarrollo sostenible? En este sentido, el
mismo Informe Brundtland explicita como la ONU transpone en términos mas
prescriptivos el desarrollo sostenible. Solo hay que abrir el foco de la definicion candnica
de DS para enmarcarla en el mismo paragrafo que la contiene: “El concepto de desarrollo
duradero implica limites -no limites absolutos, sino limitaciones que imponen a los
recursos del medio ambiente el estado actual de la tecnologia y de la organizacion social,
la capacidad de la bidsfera de absorber los efectos de las actividades humanas. Pero tanto
la tecnologia como la organizacion social pueden ser ordenadas y mejoradas de manera
que abran el camino a una nueva era de crecimiento econdmico.” (Brundtland, 1987, 23).
Es decir, la concrecion del DS no debe cuestionar el dogma del crecimiento econémico
como condicion sine qua non para que el desarrollo -el progreso- se produzca. Ya lo
reafirmaba como principio esencial la introduccion del mismo documento: “Lo que se
necesita ahora es una nueva era de crecimiento econdémico, un crecimiento que sea
poderoso a la par que sostenible social y medioambientalmente” (Brundtland, 1987, 13).
Un “crecimiento” que habria de fundarse “en politicas que sostengan y amplien la base
de recursos del medio ambiente” (sic.) y que, ademas, es indispensable “para aliviar la
gran pobreza que sigue acentudndose en buena parte del mundo en desarrollo”

(Brundtland, 1987, 16).



Dicho con otras palabras: no se podian obviar en ese momento las advertencias
realizadas en la década anterior sobre como la humanidad estaba rebasando los limites
biofisicos del planeta y sobre los riesgos globales y locales que dicho rebasamiento
comporta (Ward y Dubois, 1972; Meadows, Meadows, Randers y Behrens, 1972), pero
se reafirma la confianza en la capacidad cientifico-tecnoldgica, econdmica y organizativa
de la humanidad para suplir el desgaste de la base de recursos naturales y solventar los
impactos que genera el metabolismo econdmico en la naturaleza. Un crecimiento que se
presenta, paradojicamente, como condicion para la sostenibilidad -y no la sostenibilidad
como condicion del crecimiento- y para la reduccion de la pobreza. Es decir, que siempre
se podra substituir el capital natural desgastado por formas de capital tecnoldgicas,
sociales y econdmicas. Al menos eso es lo que parece indicar la evoluciéon humana en los

ultimos tres siglos.

Tendemos a pensar que conceptos como el de DS surgen de un proceso aquilatado y
riguroso de reflexion, en este caso, bajo el patrocinio y la legitimacion del paraguas del
sistema de las Naciones Unidas. Pero la génesis del DS obedece a tensiones entre intereses
que solo se pueden entender en la coyuntura geo-politica de los afios setenta y ochenta
del siglo pasado. Después de la Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio
Ambiente Humano celebrada en 1972, la primera para intentar acordar una politica
ambiental internacional se hizo necesario disefiar como incorporar esa dimension a la
concepcion del desarrollo. La Declaracion de Estocolmo expresa de forma rotunda la
principal finalidad de esta Conferencia: hacer compatibles el crecimiento y la
“proteccion” del ambiente natural. El Principio 11 afirma rotundamente que “Las
politicas ambientales de todos los Estados deberian estar encaminadas a aumentar el
potencial de crecimiento actual o futuro de los paises en desarrollo y no deberian coartar
ese potencial ni obstaculizar el logro de mejores condiciones de vida para todos™'. La
mision de fondo era, pues, mantener el ritmo de crecimiento eludiendo los problemas que
podria generar la erosion del medio biofisico y la escasez de recursos vitales para que la
economia pudiese mantener su dinamismo. El argumento de propiciar el acceso a mejores
condiciones de vida en los “paises en desarrollo” reforzaba, ética y politicamente, este
planteamiento. Como es bien sabido, la educacidén aparece en el Principio 19 de la

Declaraciéon de Estocolmo como una herramienta a movilizar para lograr estos objetivos.

' El texto completo de la Declaracion de Estocolmo se puede consultar en

http://www.ordenjuridico.gob.mx/TratInt/Derechos%20Humanos/INST%2005.pdf
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El disefo de una estrategia internacional de Educacion Ambiental que atendiese a este
mandato dio lugar al Programa Internacional de Educacion Ambiental (PIEA) que la
UNESCO y el PNUMA (organismo creado en la Conferencia de Estocolmo) comenzaron
a aplicar a partir de la Conferencia Intergubernamental de Educacion Ambiental celebrada
en 1977 en Thilisi (exURSS) y que instauraria el marco teérico y pedagédgico de la EA
hasta finales de los afios noventa, cuando se produce la irrupcion del DS en el campo de

las respuestas educativas a la crisis ambiental.

Aunque se asume que el concepto de DS se perfila en el Informe Brundtland, lo cierto
es que sus origenes institucionales se remontan a los intentos que se hicieron después de
la Conferencia de Estocolmo para concebir un “nuevo modelo” de desarrollo que
conciliase crecimiento y conservacion ambiental o, lo que es lo mismo en el campo de la
economia, que conciliase desarrollo y sostenibilidad. En 1974 se celebr6 en Cocoyoc
(Cuernavaca, México) un seminario avalado por las Naciones Unidas del que sali6 la
Declaracién de Cocoyoc, que esboza las bases de un “nuevo modelo de desarrollo”, el
eco-desarrollo, que contemplase la existencia de limites a la hora de disefiar una economia
que, ademas, promoviese la equidad. EI documento reconocia la existencia de “limites
internos”, definidos por los recursos necesarios para una satisfaccion suficiente y digna
de las necesidades basicas de todos los seres humanos, y de “limites externos”, definidos
por la disponibilidad de recursos naturales finitos. Ante esta realidad, el documento
afirmaba que “debemos preocuparnos de volver a definir nuestras metas, asi como
estrategias nuevas de desarrollo y nuevos estilos de vida que incluyan pautas de consumo
mas modestas, entre los ricos. Aunque se precisen cubrir antes que nada las necesidades
minimas, habra que encontrar estrategias de desarrollo para los paises opulentos, que les
ayuden, en su propio interés, a establecer pautas de vida méas humanas, menos
explotadoras de la naturaleza, de los demas y de ellos mismos™ (Declaracion de Cocoyoc,
1974, 22)%. Es decir, la Declaracion de Cocoyoc cuestionaba que el crecimiento fuese una
meta aceptable, principalmente para los paises mas desarrollados -a los que denomina
sobre-desarrollados- cuyo metabolismo sobrepasa la capacidad de carga ambiental del
planeta, y que, en todo caso, deberian moderar o reducir sus tasas de crecimiento también

para que los paises “subdesarrollados” pudiesen incrementar sus indices de calidad de

2 Eltexto completo de la Declaracion de Cocoyoc se puede consultar en

http://revistas.bancomext.gob.mx/rce/magazines/704/2/RCE3.pdf
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vida, incluso crecer, sin colapsar los limites naturales de la biosfera. La perspectiva de la

justicia ambiental entraba en escena.

Tan pronto como este documento se hizo publico, Maurice Strong, que fuera Secretario
de la Conferencia de Estocolomo y primer director del PNUMA, recibi6 un telegrama de
Henry Kissinger, Secretario de Estado de los USA, cuestionando el enfoque anti-
crecimiento del documento y negandose a aceptar el eco-desarrollo como nuevo modelo
de desarrollo (sin crecimiento) (Sachs y Weber, 1994; Naredo, 1996). El impacto fue
notable y el sistema de las Naciones Unidas comenz6 a trabajar en “otro enfoque” que
pudiera ser aceptado por el establishment politico y econémico de la época, recuperando
el concepto de desarrollo autosostenido, propuesto por Rostow, un economista liberal
plenamente aceptado (Naredo, 1996; Naredo y Gémez-Baggetthun, 2012), y que permitia
mantener el enfoque del desarrollo dentro del marco del crecimiento y de la economia de
mercado. A partir de ese momento, la creacion de la doctrina de lo que acabara siendo el
DS paso a depender de los talleres del Banco Mundial (y menos del PNUMA o de los
organismos sociales de la ONU)>. No es casual que la primera explicitacién publica del
DS como relato econdémico y ambiental hegemoénico aparezca 6 afios antes de la
publicacion del Informe Brundtland en un discurso pronunciado en Nueva York por
Alden W. Clausen (1981), presidente del Banco Mundial entre 1981 y 1986. El discurso
llevaba por titulo Sustainable development: the global imperative. Las finalidades que
enmarcan el DS para Clausen son claras: “que la perspectiva debe ser global; que el
desarrollo humano debe permitir un crecimiento econdémico continuo, especialmente en
el Tercer Mundo, para que sea sostenible; y (...) que el desarrollo sostenible requiere una
atencion vigorosa a la gestion de los recursos y el medio ambiente” (Clausen, 1981, 2,

cursiva nuestra). En su argumentario, Clausen destaca que “cada vez hay mas conciencia

3 Es necesario destacar la atmosfera historica de las décadas de los afios setenta y ochenta del siglo

pasado. Justo después de la Conferencia de Estocolmo, la economia mundial se vio sacudida por la
primera gran crisis del petroéleo, motivada por la internacionalizacion del conflicto palestino-israeli y
el uso del precio del petréleo como arma de presion politica. Al mismo tiempo, la antigua URSS estaba
entrando en decadencia y las figuras de Margaret Thacher y Ronal Reagan terminaron por imponer la
hegemonia neoliberal en el orden politico internacional, liquidando el consenso econémico keinesiano
conseguido en los acuerdos de Bretton Woods (1944) para imponer un programa econémico neoliberal
que cristalizara en el denominado Consenso de Washington (1989). La tragedia de las politicas de
respuesta a la crisis ambiental que comienzan a perfilarse en el ultimo cuarto del siglo XX es que
aparecen en escena cuando comienza a desmontarse el denominado Estado Social o Estado de Bienestar
en aquellas naciones que habian avanzado en su constitucion. Cuando se pretende poner en pie el pilar
ambiental del bienestar humano comienza el proceso de erosion de los pilares educativos, sanitarios y
sociales del Estado. Un programa de cuestionamiento y destruccion del Estado, como garante de lo
publico, del bien comin y del usufructo de los bienes comunes -sociales, econémicos, culturales y
ambientales-, en el que aun estamos instalados.



de que las precauciones ambientales son esenciales para el desarrollo econdémico continuo
a largo plazo” (Ibid., 10) e insiste en un argumento mas que cuestionable -pero todavia
vigente-: que es la pobreza la que genera la degradacion ambiental y que, por ello, el
crecimiento de los paises subdesarrollados ha de ser un imperativo econdmico para evitar
la erosion de los recursos naturales de los que depende la humanidad. Y finaliza con una
afirmacioén contundente: “nuestro mandato es el desarrollo econdémico, y el desarrollo,
necesariamente, implica cambiar los entornos naturales y sociales. Pero con la debida
atencion a la gestion de los recursos, todo el desarrollo economico deberia, en conjunto,
mejorar el entorno de las personas, en el sentido amplio de la palabra. Eso es, después de
todo, el proposito fundamental del desarrollo”. El imperativo es el crecimiento, pero
teniendo en cuenta que el entorno biofisico ha de seguir aportando los recursos para ese
crecimiento y, por lo tanto, “conservar significa desarrollo tanto como proteccion” (Ibid.,

20).

El Informe Brundtland arropé con un discurso humanista el imperativo del
“crecimiento con sostenibilidad” implicito en el DS, abriendo “la posibilidad de una
nueva era de crecimiento econdmico que ha de fundarse en politicas que sostengan y
amplien la base de recursos del medio ambiente (sic.); y creemos que ese crecimiento es
absolutamente indispensable para aliviar la gran pobreza que sigue acentudndose en
buena parte del mundo en desarrollo” (Brundtland, 1987, 16). Como observd
incisivamente O’Riordan (1993), el DS suele ser aceptado, sin mas, como un término
mediador, lo suficientemente polisémico -hasta quedar vacio de contenido- para tender
puentes en los abismos que separaba a desarrollistas de ambientalistas o, en la actualidad,
que separa a desarrollistas de decrecentistas. La calculada ambigiiedad del DS, que apela
al crecimiento, pero también a la existencia de limites -un auténtico oximoron-, ha
ayudado a que el concepto prosperase hasta convertirse en el eje vertebrador, por ejemplo,

de los ODS.

El concepto de DS -este concepto de DS-, recibié su bautizo institucional en la
Conferencia de las Naciones Unidas sobre Medio Ambiente y Desarrollo celebrada en
Rio de Janeiro en 1992, mas conocida como Cumbre de la Tierra y, a partir de ella,
comenzo también la estrategia para convertir al DS en un concepto prescriptivo para en
campo educativo. Lo primero que cabe destacar es que la Declaracion de Rio sobre Medio
Ambiente y Desarrollo presenta, como una de sus peculiaridades, la omision del concepto

de educacion -al contrario que la Declaracion de Estocolmo de 1972-. Puede ser un hecho
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anecdotico, pero también una advertencia de que la perspectiva educativa tiene un rol
secundario ante el papel determinante de la perspectiva econdmica. Sera en el Capitulo
36 de la Agenda 21, aprobada como estrategia operativa en la Cumbre de la Tierra para
llevar a delante la prescripcion del DS, donde aparezca el mandato para desarrollar una
Educacion para el Desarrollo Sostenible, filiada genéticamente a la Educacién Ambiental
incubada en los afos 70, pero con un enfoque renovado llamado a modificar las
finalidades y las estrategias precedentes de accidon educativa ante la crisis socio-

ambiental.

Autores clave en el campo de la EA denunciaron la parcialidad desarrollista desde la
que se cuestionaba la EA realizada hasta ese momento -criticada por conservacionista o
por obviar las dimensiones sociales y econémicas del desarrollo-, como coartada para
trasladar la respuesta educativa al campo discursivo del DS y a su expresion en la EDS.
Jickling (1992, 5) resumia esta atmosfera afirmando que, para unos, el DS es “un concepto
légicamente inconsistente. Para otros, existe la preocupacion de que los esfuerzos para
implementar el DS oscurezcan la comprension de las raices econdmicas, politicas,
filosoficas y epistemologicas de los problemas ambientales y los exdmenes adecuados de
las alternativas sociales”. Ante los que estaban cegados por el brillo del DS como nuevo
grial educativo, Jickling advertia: “En el campo de la EA parece que estamos
presenciando una busqueda del tesoro, de un objeto abstracto infinitamente ilusorio. La
EA seguramente continuard revolcandose a lo largo de costas rocosas hasta que este
campo permita un lugar importante para el analisis conceptual dentro de su comunidad
de investigacion” (Ibid., 7). Jickling reconoce que el DS es un horizonte mas sugestivo
que cualquier otro mas instrumental, pero lo rechaza por su parcialidad ideologica y ética;
y advierte: “quiero que se den cuenta de que hay un debate entre una variedad de posturas,
entre los seguidores de una cosmovision ecocéntrica y aquellos que se adhieren a una

cosmovision antropocéntrica -como es el caso de la EDS-” (Ibid. 8).

La inconsistencia del DS y las contradicciones y controversias que plantea como marco
social y como marco educativo fueron exploradas por autores y autoras clave en el campo
de la EA en los primeros afios noventa (Disinger, 1990; Huckle, 1991; Gough, 1991,
entre otros), y sigue abordandose de forma reiterada en la actualidad, en un
cuestionamiento que aun permanece abierto (Meira, 2005, 2006; Gutiérrez y Pozo, 2006;
Sauvé, 2007; Gonzalez-Gaudiano y Meira, 2016; Kopnina, 2011, 2014a, 2014b, entre

otros). El hecho de que la EDS aparezca o reaparezca en un papel central en el relato de
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los ODS no hace mas que multiplicar los interrogantes. /Es la EDS el marco funcional y
tedrico-€tico que precisa la respuesta educativa a la crisis ambiental? ;Qué ofrece la EDS
que no ofrezca la EA? ;Supone la EDS una fase mas avanzada de la EA o es “otra
educacion™? Para intentar clarificar estas cuestiones, la Unidn Internacional para la
Conservacion de la Naturaleza realizo un estudio en 2000, recabando el punto de vista
de agentes y expertos de la comunidad internacional de la EDS/EA, resultando un
esquema de relaciones que se simplifica en la Figura 1 (Hesselink, van Kempen y Walls,
2000). Posicionarse en uno u otro cuadrante de este grafico tiene derivaciones

importantes a la hora de abordar los retos educativos de la crisis socio-ambiental.

Figura 1: representacion visual de las distintas formas de vincular EA y EDS segun los actores del

campo.

EE is a part of ESD ESD is a part of EE
ESD and EE partly overlap ESD as a stage in the evolution of EE

Fuente: Hesselink, F.; van Kempen, P.P. & Walls, A. (Eds.) (2000). ESDebate. International debate on
education for sustainable development. Gland: [UCN, p. 12.

Cuales son las cuestiones clave para responder controversia que acaba por expresarse

en una disyuntiva entre la EA y la EDS (véase Figura 1):

e Laprimera es la aceptacion del crecimiento como un principio incuestionable del
desarrollo, tal y como se explicita en la doctrina del DS oficializada en el Informe
Brundtland y que se refuerza en la formulacion de los ODS. Conviene recordar
que el Objetivo 8, “Promover el crecimiento econémico sostenido, inclusivo y
sostenible, el empleo pleno y productivo y el trabajo decente para todos” recoge
en su meta 8.1 que es necesario “Mantener el crecimiento econémico per capita
de conformidad con las circunstancias nacionales y, en particular, un crecimiento
del producto interno bruto de al menos el 7% anual en los paises menos
adelantados”, lo que implica, incluso, ir mas alla de las recomendaciones que a

este respecto realizaba el Informe Brundtland (un 6% del PIB). (Es posible una
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situacion de sostenibilidad con unas tasas de crecimiento exponenciales, no solo
del PIB, sino de los parametros materiales que estan detras de esta abstraccion
econdmica (el consumo de materiales y energia, las emisiones contaminantes, la
saturacion de GEI en la atmoésfera y la alteracion del clima, la alteracion de los
ciclos de los nutrientes, etc.)? En definitiva, jes posible seguir creciendo
exponencialmente en un mundo finito? Desde la ortodoxia econdmica del DS, si:
con una combinacion de mejoras en la organizacion y funcionamiento del libre-
mercado (para “internalizar” la cuestion ambiental), de la innovacion tecnoldgica
y desacoplando el aumento del PIB del consumo de recursos y la emision de
contaminantes. Desde la perspectiva ambientalista-decrecentista no es posible la
sostenibilidad sin reducir el consumo de materiales y las emisiones
contaminantes, principalmente en las sociedades mas desarrolladas, como
condicion para que la parte de la humanidad que atn no puede satisfacer de forma
suficiente y digna sus necesidades pueda usufructuar esos recursos. Este punto de

vista contrasta frontalmente con el enfoque de la EDS y de los ODS.

La segunda, en la cual nos detendremos a continuacion, tiene un trasfondo ético
que contrapone dos modelos: el antropocéntrico, que es claramente dominante en
el enfoque del DS, frente al ecocéntrico, que aparece como un discurso moral y
politico alternativo sin el cual pensamos que es imposible establecer relaciones
mas equilibradas y sostenibles con la biosfera y la comunidad de formas vivas que

la habitan y de las que somos eco-dependientes.

La tercera tiene que ver con la representacion iconografica del DS, bien
recurriendo a la analogia de los tres conjuntos que representan a las dimensiones
ambiental, econdmica y social de la sostenibilidad, con el DS situado en el espacio
de interseccion de las tres; o bien recurriendo al tridangulo equilatero en cuyos
vértices figuran, con la misma jerarquia, las mismas tres dimensiones. En las
figuras 2a y 2b se exponen estas dos representaciones icOnicas, ideadas por el
Banco Mundial y que fueron publicadas en 1992 en el Boletin Contacto, el 6rgano
de difusion del Programa Internacional de Educacion Ambiental de la UNESCO-
PNUMA. Frente a esta representacion en la cual estas tres dimensiones se sitiian
en el mismo nivel jerdrquico, es posible pensar otras topologias que posiblemente
dan cuenta de forma mas ajustada y critica de cudl es la realidad de la crisis socio-

ambiental contemporanea (Figura 2c).
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Figura 2. Distintas representaciones iconicas del DS. Las figuras 2a y 2b provienen originalmente del Banco
Mundial y forman parte de la imagen socialmente instituida del DS. La figura 2c es una propuesta de elaboracion
propia para poner en evidencia con el mismo registro iconografico la relacion asimétrica, en el marco de la economia
global de mercado, entre dichas dimensiones.

Lcondmico

ECONOMIA

(de mercado)

AMBIENTE SOCIEDAD

¢DS?

Figura 2a Figura 2b Figura 2¢

Fuente: Figuras 2* y 2b, Boletin Contacto, Vol. XXII, n® 3, septiembre 1992, UNESCO-PNUMA,; Figura 2c,
elaboracion propia

Ecologico Social

2. TEORIA DE LA EDUCACION Y EDUCACION AMBIENTAL:
IMPLICACIONES PRACTICAS DESDE UNA POSTURA CRITICA

2.1. La dimension ética de la crisis socio-ambiental

Abordar el problema medioambiental rebasa los enfoques técnico-cientificos o
estrictamente politico-econdémicos. Es, en su raiz, un problema ético-moral; es un
problema de civilizacidon que se traduce en determinados estilos de vida. Los que se han
impuesto en y desde occidente y que estdn condicionando los patrones politicos,
econdémicos y sociales, subordinandolos a una razén estratégica en funcion de resultados,

fundamentalmente econoémicos.

A lo largo del siglo XX, la cada vez mayor necesidad de reflexion ética acerca de la
relacion entre el ser humano y la naturaleza ha supuesto un reto para las éticas
tradicionales, que no parece que puedan abarcar toda la problemadtica ecologica. Pero,
(donde interviene la ética en lo que a la cuestion medioambiental se refiere? A través de
dos vias que constituyen los dos grandes asuntos de los que se ha ocupado la reflexion
¢tica desde hace ya varios afios. Por un lado, a través de la pregunta de qué manera nos
relacionamos con los demas seres vivos tanto humanos como no humanos. Y la otra gran
pregunta versa sobre en qué consiste /a vida buena para los seres humanos en un planeta

finito y con recursos limitados.

2.1.1. Mas alla de la vision antropocéntrica de la relacion humanidad-biosfera
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Se hace necesaria una nueva reinterpretacion en el campo de la educacion en valores
que permita transitar del respeto al medio ambiente a la sustentabilidad como valor
intrinseco en si mismo. Sin embargo, desde el actual enfoque del Desarrollo Sostenible,
la sostenibilidad no tiene valor en si misma porque parte de una vision meramente
utilitaria, interesada y pragmatica del medio ambiente, considerado como un recurso cuyo
valor deriva de su utilidad, ecoldgica o econdmica, para el ser humano. Pero realmente
(es posible resolver los problemas que plantea la actual crisis socioambiental sin
cuestionar la vision antropocéntrica del medio ambiente como un recurso que es preciso
cuidar porque su carencia o deterioro supone una amenaza para la vida humana, y no por

considerar el valor que tienen, en si mismos, otras formas de vida o los ecosistemas?

El como nos relacionamos éticamente con otras especies ha constituido una
preocupacion constante en la obra y corriente de reflexion contemporanea sobre justicia
ecolodgica de autores como Singer (2005), Riechmann (2009) o Mosterin (2014). Parece
claro que no deberiamos pensar que los animales y las plantas estdn a nuestro servicio, a
pesar de que ésta es la corriente ética hegemonica en la cultura occidental y, por extension,
en la sociedad global. El mismo Aristoteles pensaba que todo estd disefiado en la
naturaleza para servir a los fines de ser humano. Muy al contrario, deberiamos pensar,
que cada uno de los seres vivos tiene, potencialmente, una vida buena en si misma por
vivir, y si nos consideramos parte de una comunidad biosférica, deberiamos respetar a los
demas seres con los que cohabitamos. “Cuando se propone una vision de la naturaleza
unicamente como objeto de provecho y de interés, esto tiene también serias consecuencias
en la sociedad. La vision que consolida la arbitrariedad del mas fuerte ha propiciado
inmensas desigualdades, injusticias y violencia para la mayoria de la humanidad, porque
los recursos pasan a ser del primero que llega o del que tiene mas poder” (Papa Francisco,

2015, 26).

Por tanto, la conservacion y proteccion de la naturaleza exige ensanchar el campo de
nuestras relaciones éticas al ambito de todos los seres vivos, mas alla de las estrictas
relaciones interhumanas, a no ser que creamos que lo crucial en la ética es la pertenencia
a la especie humana. Si no es asi, entonces habremos de considerar la posibilidad de que
los seres no-humanos poseen caracteristicas que también les permiten ser incluidos dentro
de la esfera de la moralidad. Afirmamos, por tanto, que todos los seres tienen valor por si
y de si mismos, independientemente de que nos reporten algin beneficio o utilidad.

“Todos los elementos de la Naturaleza poseen valor per se... Nada en la Biosfera sobra o
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es inutil. Todo es digno de respeto y debe reconocerse su valor” (Gomez-Gutiérrez, 2004,
227). Nos apartamos, por tanto, de cualquier forma de antropocentrismo. Este descansa
en una vision jerarquizada de la naturaleza, tan presente en la literatura y en la conciencia
colectiva, “cuando la trama de la vida esta constituida por redes dentro de redes, no por
individuos aislados distribuidos jerarquicamente” (Ortega y Romero, 2009, 166). Esta
diferenciacion entre el ecologismo ecocentrista y el ambientalismo antropocentrista lleva
irremediablemente al concepto radical de ecologia profunda propuesto por Arne Naess
(1984). Para el fil6sofo noruego, el ser humano no es ajeno a la naturaleza que le rodea si
no que es parte indivisible de la misma y su supervivencia es prescindible frente a la
conservacion de otras especies y ecosistemas. El sistema de formas de vida estaria
moralmente por encima de las formas de vida individuales dado que éstas solo pueden
existir por las relaciones que establece con las otras y con los sistemas abioticos que las

soportan.

La interdependencia tiene también una proyeccion diacronica que obliga a considerar
no solo la degradacion ambiental y sus consecuencias para la vida de los humanos y no
humanos en el presente, sino que las soluciones que se propongan han de hacerse desde
una perspectiva también intergeneracional y con principios de solidaridad diacrénica:
“Pensar el desarrollo sostenible no sélo en funcion de las necesidades del presente
historico, sino también en las que tendran las generaciones del futuro, comienza por algo
tan basico como considerar el progreso econdmico no como fin en si mismo, sino como

un modo armonizar el respeto a los derechos humanos” (Caride, 2017, 250).

2.1.2. La reflexion sobre “la vida buena’ derivada de la ética aristotélica

Filésofos y pensadores de diferentes culturas y tradiciones han tratado de encontrar,
desde distintas perspectivas, el significado de lo que los griegos denominaban
eudaimonia, cuya traduccion mas adecuada al castellano seria vida lograda o vida buena.
Entre los autores que desde la ética ecoldgica han abordado una concepciéon de corte
aristotélico para tratar la relacion entre el ser humano y la naturaleza se encuentran
Riechmann especialmente en su obra ;Como vivir? Acerca de la vida buena (2012). En
la Etica nicomaquea afirmaba Aristoteles: Ser feliz es vivir y actuar. O, dicho de otro
modo, la pregunta ética aristotélica podria formularse como ;como puedo ser feliz? Se
abre asi un debate interesante en una sociedad hedonista y que nos prefiere eternamente

insatisfechos.
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Los autores de este trabajo coincidimos con algunos posicionamientos como el
antinaturalismo de G.E. Moore o los subjetivismos emotivistas y prescriptivistas que
critican las concepciones de la vida buena de caricter aristotélico porque dichas
concepciones cometen la falacia naturalista en su planteamiento acerca de como han de
evaluarse moralmente las caracteristicas, acciones, intenciones y facultades de los seres

humanos.

Lo que es claro es que la pregunta por la vida buena no puede excluir, de ninguna
forma, como esa forma de vida, experimentada en primera persona, tiene efectos sobre
los demés y de qué manera nuestro consumo de energia y materiales esta limitando las
posibilidades vitales de otros seres en el presente y en el futuro. Una vida buena, ha de
ser considerada como una vida suficiente y necesariamente frugal, pero si lo que
queremos es una vida mejor, ahi esta el problema de interpretacion, se abre la puerta a la
extension sin limites de los deseos, los apetitos y los caprichos mas alla del margen de las

necesidades materiales basicas.

A estas alturas es preciso hacer referencia al sistema econémico imperante en el mundo
y a las consecuencias que tiene este modelo de desarrollo: una economia global de
mercado, auspiciada por politicas neoliberales y fundamentada en la produccién masiva
de bienes y servicios y en su consumo, también masivo. La representacion, supuestamente
compensada, entre ambiente, sociedad y economia, como hemos representado en la figura

2c, es una imagen falaz que no se sostiene empiricamente.

La cultura dominante, especialmente en la modernidad occidental, tiende a desconocer
los limites, y no solo los biofisicos. Latouche (2014, 18-19) califica la ilimitacion
moderna “como un monstruo unico y proteiforme. Para comprenderla en su globalidad
con el fin de darle solucion -prosigue-, es necesario describir y analizar sus diferentes
facetas: limites geograficos, limites politicos, limites culturales, limites fisicos o
ecoldgicos, limites econdomicos, limites del conocimiento, limites morales”, para concluir
que “nos hemos adentrado plenamente en la era de los limites”. La inconsciencia de los
limites desarrolla hasta el extremo eso que los griegos llamaban “hibris”’, la desmesura,
las posibilidades de extralimitacion, de ir mas alla de lo que seria debido o adecuado para
la vida de los seres humanos. Operan en nuestro imaginario colectivo mecanismos
sociales y psicosociales muy peligrosos. El “estar deseando siempre lo que tienen los
demas”, en lugar de pensar en qué es lo que nosotros realmente necesitamos, provoca un

estado permanente de insatisfaccion maravillosamente descrito en la Sociedad de la
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decepcion (2008) por Giles Lipovetsky. En esta misma linea Bauman (2007, 77) dira que
la cultura consumista es la cultura del “sin pensar”, del deseo permanentemente
insatisfecho, del deseo sin limites, porque si hay limites en el consumo -y por lo tanto, en

la produccion-, no hay mercado, no hay beneficio, no hay crecimiento.

2.1.3. Del principio de responsabilidad a los de prevencion y precaucion

Uno de los principales representantes de la ética ecologica es el filosofo alemén Hans
Jonas, principalmente por la repercusion de su obra El principio de responsabilidad
(1995). En esencia, dicho principio esta formulado como un imperativo kantiano, segun
el cual, “obra de tal modo que los efectos de tu accidon sean compatibles con la
permanencia de una vida humana auténtica en la Tierra”. Para la ética de Jonas, el colapso
técnico-ambiental de la civilizacion humana es una posibilidad. El principio de
responsabilidad ha sentado las bases que permitieron el surgimiento de los principios de
prevencion y de precaucion en materia medioambiental. El principio de precaucion se
distingue del principio de prevencién porque el primero exige tomar medidas que
reduzcan la posibilidad de sufrir un dafio ambiental grave a pesar de que se ignore la
probabilidad precisa de que éste ocurra, mientras que el principio de prevencion obliga a
tomar medidas dado que se conoce el dafio ambiental que puede producirse. El principio
de precaucion ha sido cuestionado como principio ético, en gran medida porque no es
considerado un principio sino un conjunto de principios. El principio de "precaucion",
también llamado "de cautela", exige la adopcion de medidas de proteccion antes de que
se produzca realmente el deterioro del medio ambiente, operando ante la amenaza a la

salud o al medio ambiente y la falta de certeza cientifica sobre sus causas y efectos.

Un elemento clave y necesario para generar los actuales modelos de desarrollo
neoliberal en este sistema perverso es lo que el tedrico marxista Norman Geras ha dado
en llamar El contrato de mutua indiferencia (1998). Este contrato implicito hace que cada
uno renuncie a su derecho a ser ayudado por los demads en el futuro a cambio de quedar
liberado de la obligacion universal de tener que ayudar a quien lo necesite en el presente.
Hace que cada uno asuma que renuncia por anticipado al derecho a recibir ayuda por los
demas cuando se encuentre en desamparo. Es una especie de trampa logica y moral que
cada individuo fabrica y que le permite tener o creer tener una buena conciencia ante el
sufrimiento del otro. De esta forma, se convierte en norma de comportamiento valida y

legitima la opcion de no ser solidario y de no atender las necesidades de los demas. El
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resultado es la inaccion global y la paralizacion ética de la mayoria. Esta idea nos recuerda
la advertencia de Bertolt Brecht “Primero se llevaron a los judios, pero como yo no era

Jjudio, no me importo (...). Ahora vienen a por mi, pero ya es demasiado tarde”.

2.1.4. La sombra de Kant y la apuesta por una ética ecologica distinta

Si se repasa la produccion bibliografica sobre la problematica socio-ambiental y las
directrices de los organismos internacionales, se observa de inmediato que después del
diagnostico, las propuestas de actuacion (;qué hacer?) se reducen a una serie de
recomendaciones genéricas, ignorando las causas estructurales que estan detras del
desastre medioambiental. Unas recomendaciones, compromisos y protocolos de
actuacion idealistas, indoloros y construidos sobre la base de la ética idealista kantiana.

Al fin y al cabo, Occidente se ha construido en una peculiar tension entre la
afirmacion de valores universales, la transgresion en la préactica de esos mismos
valores, y la elaboracion de toda una serie de racionalizaciones para justificar las
transgresiones. El decir y el hacer chocan violentamente, y tanto la racionalidad como
la decencia moral salen malparadas. Asi sucedié en el pasado con el mensaje del
cristianismo, con las promesas de la democracia, con las garantias de los derechos

humanos, con los proyectos del socialismo y el comunismo: asi sucede hoy con el
desarrollo sostenible (Riechmann, 2014, 1).

Pero esta ética formal, que nace de un sentimiento de obligacion y conciencia del deber
moral, ha sido, hasta ahora, una barrera demasiado débil para detener tanta barbarie. Es
una ética esencialmente individualista que sobrevuela los problemas y las situaciones
histéricas que afectan a la vida presente de la humanidad y a la vida potencial de las
generaciones por venir. En el mundo de las “bellas ideas” y los principios universales
abstractos, de la igual dignidad de todos los humanos, no se encuentra una respuesta
concreta a la situacion de explotacion que sufren algunas etnias amazonicas y africanas,
por poner un ejemplo. La ética idealista kantiana, nos ha llevado a la consideracion
supremacista del hombre en tanto que ser racional y libre. S6lo ¢l es sujeto de derechos y
de dignidad. La preocupacion por el sostenimiento de nuestro planeta refleja esta posicion
intelectual y pragmatica. Preocupa la conservacion del medio natural porque la
destruccion de multiples formas de vida de un ecosistema puede poner en peligro la
supervivencia de la especie humana. Solo la vida humana tiene valor y debe ser protegida.

LY los demas seres vivos, no “valen” nada? ;No tienen derechos?

Como los animales existen unicamente en tanto que medios y no por su propia

voluntad, en la medida en que no tienen conciencia de si mismos, mientras que el
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hombre constituye el fin (...) no tenemos por tanto ningtn deber para con ellos de
modo inmediato; los deberes para con los animales no representan sino deberes

indirectos para con la humanidad (Kant, 1988: 258).

En La dialéctica de la Ilustracion (2013), Adorno y Horkheimer describen de forma
brillante nuestra relacion con la naturaleza como una dialéctica caracterizada por una
relacion de dominio y sometimiento. Esta vision antropocéntrica del mundo ha convertido
a la especie humana en depredadora de las otras formas de vida y ha provocado una
transformacion de la biosfera que pone en peligro nuestra propia supervivencia. Por tanto,
“para una ética ecologica, el esquema ético kantiano resulta del todo insuficiente, pues el
imperativo categorico se basa en un formalismo superficial y tautologico, “incapaz de dar
de si mas de lo que nosotros previamente introduzcamos en ¢l de contrabando” (Mosterin,

2006, 372).

Todo lo dicho reclama un cambio urgente de paradigma en nuestras relaciones con la
naturaleza para eliminar el abismo ontoldgico establecido tradicionalmente. Y este
cambio de paradigma puede comenzar por una reinterpretacion del valor de la
sustentabilidad desde la ética levinasiana y por ofrecer una propuesta educativa desde la
pedagogia de la alteridad. Si la educacion tiene un componente ético, es decir de
responsabilidad hacia el otro y hacia la comunidad a la que se pertenece, y no solo
“discurso” sobre la dignidad de la naturaleza humana, la situacioén concreta del otro y de

la comunidad no deben ser indiferentes para nadie.

2.2. La teoria curricular y la educacion ambiental: una vision alternativa

Después de todo lo dicho, y a pesar de la crisis de la teoria del curriculum que parece
haber vivido el area durante largo tiempo (Pacheco, 2012), los estudios curriculares
siguen siendo uno de los elementos fundamentales en la articulacion de cualquier teoria
educativa que pretenda afrontar los retos actuales de la educacion. Y esto por varias
razones que prevalecen desde los inicios del area. Porque la seleccion de unos contenidos
a transmitir supone, implicitamente, una precomprension de la realidad del mundo -si nos
movemos en un ambito cosmologico-, del tipo de hombre que desea formarse -en el caso
de que la atencion se desplace a preocupaciones de tipo antropoldgico- o profesional -en
cuanto a preocupaciones mas practicas se refiere- (Beauchamp, 1982). De hecho, una de
las razones que parece imposibilitan un pacto educativo tiene que ver con la seleccion de

los contenidos a transmitir: si el conjunto de las asignaturas ayuda a formar un
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pensamiento critico o son correas de transmision de politicas mercantiles o el lugar de la
religion en un sistema publico de educacion, entre cualesquiera otros. Sea como fuere,
parece mas que evidente que, a pesar de la crisis en la disciplina, este elemento se torna
necesario cuando se trata de pensar el desarrollo sostenible desde la aplicacion practica
de una serie de principios pedagogicos. La manera en que abordaremos esta dimension
atendera a tres visiones fundamentales. Una primera, que serd una revision somera de
algunos de los condicionantes que han llevado al desplazamiento curricular de la
preocupacion por la situacion del medio ambiente durante estas décadas pasadas. Una
segunda parte, donde analizaremos algunas de las primeras insinuaciones sobre este tema
dentro de las teorias educativas de dos pedagogos de referencia, cada uno en una época
distinta: John Dewey y Paulo Freire. Y, finalmente, una aproximacion a las

comprensiones dentro de las tendencias curriculares actuales en materia medioambiental.

2.2.1. Los diagnosticos del curriculum y su incidencia con la educacion ambiental

Si hubiera que condensar -también por la extension necesariamente limitada de este
texto- los principios que fundamentan el disefio curricular de los planes de estudio
contemporaneo, quiza se podria hablar de una cierta tendencia al utilitarismo, la
fragmentacion del conocimiento y que deriva en eso que Ortega llamaba la barbarie del
especialismo. Sin embargo, no los presentaremos como bloques separados, sino dentro

de una interpretacion dinamica de sus interrelaciones internas.

El utilitarismo dentro del ambito de la filosofia de la educacion ha defendido que los
contenidos que deben configurar los planes de estudio deben ser aquellos que son utiles
para el desarrollo de la vida de los estudiantes en el ejercicio de la busqueda de la
felicidad. El lugar clésico para observar estos postulados lo encontramos en los escritos
pedagdgicos de John Locke (2012). Alli, y lo ponemos como a modo de ejemplo que
ilustre el espiritu del utilitarismo y porque fue el primero en pensar de este modo, Locke
sostenia que el estudio de las lenguas clésicas no era tan importante como el estudio de
las habilidades necesarias para ejercer un oficio (2012, 174). El utilitarismo, cuyo espiritu
defiende una idea que cualquiera de nosotros compartiria hoy dia, se ve modificada
internamente cuando se desarrolla de un modo extremo en su seno o en el contacto con

algunos desarrollos historicos cientificos o pedagogicos.

Dentro de sus propios desarrollos internos, el mejor ejemplo quizé se encuentra en el

propio Locke. Si bien anteriormente hemos traido a colacidon que negaba en un principio
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la utilidad del estudio de las lenguas cléasicas para cualquier estudiante -que no sea un
filologo, un filésofo o un tedlogo, se entiende-, lo cierto es que se puede leer un crescendo
en la propia pedagogia lockiana en este punto: de negar la utilidad del estudio de las
lenguas clasicas, como hemos dicho, pasa a negar el ejercicio poético en los jovenes por
cuanto no son utiles ni al estado, pues no contribuyen excesivamente a la economia
interna de un pais, ni al propio joven, pues muy pocos logran llegar a sobrevivir de lo que
escriben (2012, 174) y, de ahi y a la postre, a negar incluso el estudio de cualquier lengua

que no sea la materna (2012, 174).

Pero en lo que tiene que ver con el contacto con los desarrollos historicos, el
utilitarismo también ha conseguido reconfigurarse y tener una incidencia especial en el
ambito de la practica educativa. Por una parte, el crecimiento exponencial de la ciencia,
que se vuelve cada vez mas y mas compleja y, por lo tanto, cada vez mas y mas especifica,
lo que obliga a dividir las propias areas de estudio cada vez mas tempranamente. Por otra
parte, el crecimiento exponencial de la educacion y la 16gica necesidad de las personas
para ganarse la vida cada vez mejor hizo que la educacion se interpretara exclusivamente
como un medio con el que acceder al mercado laboral. La conjuncidon de uno y otro
elemento dio lugar a la idea de que, dada la enorme cantidad de conocimiento y la
consecuente y necesaria fragmentacion en parcelas cada vez mas pequefas, y dada
también la necesidad de las personas de ganarse la vida y aspirar a empleos mejores y
mejor remunerados, los planes de estudio debian especializarse. Esta dinamica, que
podria tener pleno sentido en las concepciones de la universidad contemporanea, se llevo
aniveles educativos cada vez mas tempranos. Las consecuencias de estos procesos, vistos
desde una perspectiva amplia, son dos. Por una parte, una pérdida de una vision mas
unitaria e integrada de la realidad, que permitiera una comprensién mas compleja de las
relaciones entre los sistemas biofisicos y los antropicos, en una relacion mas evidente con
los modelos de desarrollo humano y con la formacion ética. Y, por otra parte, se impone
una vision instrumental del medio ambiente, aplicando un punto de vista esencialmente

técnico y antropocéntrico.

Ahora bien, la filosofia de la educacion ha sido constante en postular no solo los
efectos perjudiciales de todos los argumentos anteriores sobre la formacion del ser
humano a nivel cognitivo o moral, sino unas vias curriculares alternativas que postularan
una formacion educativa diferente. Como dijimos, y para subrayar que esta ha sido una

constante en el pensamiento educativo del tltimo siglo, hemos realizado una division
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arbitraria, donde tomamos a dos pedagogos contemporaneos que se han convertido en

clasicos, como son John Dewey y Paulo Freire.
2.2.2. Dos posturas clasicas sobre el lugar de lo ambiental: Dewey y Freire.

John Dewey tratd esta problematica en Democracia y educacion (cfr. especialmente
Dewey, 2004, 189-213, 235-245). La situo en un marco de comprension que tenia que
ver con el estudio de la ciencia, por una parte y por otra parte, con la relacion del
naturalismo y el humanismo. Dewey observaba que en el clima de su época se habia
instaurado la identificacion entre «conocimiento» y «poder» hasta tal punto que se asentod
la idea de que conocer la naturaleza con profundidad era poseerla con minuciosidad, lo
que volveria la vida de los seres humanos mas sencilla (Dewey, 2004, 239). Una cierta
interpretacion de la idea de progreso que llevaria a pensar que dominar cada vez mas la
naturaleza significaria permitir el desarrollo material del ser humano y, de nuevo por
tanto, contribuir a su felicidad. En lo educativo, esto derivo en la necesidad de que los
estudiantes se especialicen cada vez mas y mas, aprendiendo destrezas cientificas muy
especificas y sofisticadas. Pero aqui, justamente en su dimension educativa, esta logica
procesual derivo en el efecto pernicioso que ya sugerimos con anterioridad. Que la
tendencia del aprendizaje especializado como un dominio técnico que permitia controlar
la naturaleza se retrotrajo a niveles educativos cada vez mas elementales. Sin embargo,
sostiene Dewey, «el efecto es el mismo que si el proposito fuera inculcar una idea de que
las ciencias que tratan la naturaleza no tienen nada que ver con el hombre y viceversa»
(2004, 242). Esta intuicién de Dewey se concretaria en tres ideas fundamentales sobre el
aprendizaje de las ciencias naturales que, correlacionadas entre si, nos permite colegir

unas orientaciones curriculares netamente deweynianas.

En primer lugar, Dewey entiende que la relacion que existe entre el hombre y la
naturaleza no puede interpretarse como una relacion de dominacion, que la «vida humana
no ocurre en el vacio, ni la naturaleza es un mero escenario para la representacion de un
drama. La vida del hombre esta ligada al proceso de la naturalezay» (2004, 196). Por lo
tanto, el pedagogo norteamericano pensaba no tanto que hubiera una unidad quimica
constitutiva entre el hombre y el medio material, sino que el desarrollo de la vida del
hombre guarda una relacién intrinseca a la naturaleza como en unas relaciones de

equilibrio.

En segundo lugar, y casi como consecuencia de la premisa anterior, habria que valorar
correctamente la importancia de cada disciplina dentro de una concepcion global del plan
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de estudios. Pues, como dice el propio Dewey, «no podemos establecer una jerarquia de
valores entre los estudios» (2004, 205). Y contintia: «En tanto que todo estudio tiene una
funcion Unica o irreemplazable en la experiencia, en tanto que sefiala un enriquecimiento
caracteristico de la vida, su valor es intrinseco e incomparable. Puesto que la educacion
no es un medio para vivir, sino que es idéntica a la operacion de vivir una vida que es
fructifera e inherentemente significativa, el inico valor Gltimo que puede establecerse es,
justamente, el proceso mismo de vivir. Y éste no es un fin para el cual son medios
subordinados los estudios y actividades; es el todo del cual ellos son partes integrantesy
(2004, 205-206). La relacion entre la teleologia deweiniana y su manifestacion en el plan

de estudios, en fin, se comenta por si misma.

No asi, en tercer lugar, la falsa creencia que se habia extendido sobre la necesidad de
que los estudios de ciencias naturales debian ser necesariamente técnicos mientras que
los estudios humanistas debian ser esencialmente culturales (interesante a este respecto
cfr. Jover y Gozalvez, 2012). Contra esta falsa creencia, Dewey afirmaba cualquier
ambito de conocimiento puede volverse cultural «en la medida en que se la capta en su
alcance mas amplio posible de significados» (Dewey, 2004, 243). Y, en sentido contrario,
cualquier estudio humanistico puede volverse técnico si se vuelve unicamente como la
acumulacion de detalles uno sobre otro (cfr. 2004, 243). Ya dentro de lo que supone el
estudio de las ciencias naturales, Dewey vendria a sostener que son estudios culturales
cuando se insertan de un modo inteligente en el horizonte de un «sentido inteligente de
los intereses humanosy (2004, 243). O, dicho en sus propias palabras, el «punto de partida
pedagogico evidente de la instruccion cientifica no es ensefar cosas con el titulo de
ciencia, sino utilizar las ocupaciones y aplicaciones familiares a la observacion y el
experimento directos, hasta que los alumnos hayan llegado a un conocimiento de algunos

principios fundamentales por entenderlos en sus trabajos familiares» (2004, 204).

Asi, en suma, se podria leer la propuesta deweyniana como una correspondencia entre
la vida del hombre y la naturaleza, pero no en términos de dominacion, sino de
dependencia reciproca. Por una parte, porque los estudios que tienen que ver con las
ciencias naturales no tienen por qué ser necesariamente técnicos, como si supusieran
simplemente el aprendizaje de una técnica, sino humanisticos, en el sentido de que
constituyen un alumbramiento de la propia vida, cuyo desarrollo en si mismo es el fin de
la pedagogia de Dewey. Eso no significa que hubiera que espiritualizar este aprendizaje

o que hubiera de renunciarse a un progreso social, sino que los rudimentos basicos del
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método cientifico pueden inspirar el modo en como afronta el hombre los problemas vy,

de hecho, es necesario que asi sea.

Otro de los pedagogos que pueden inspirar alternativas a la cuestion curricular que se
aborda en este epigrafe es Paulo Freire. La clave de comprension de la pedagogia freiriana
se encuentra, mas que en la libertad, en la liberacion: liberar al oprimido y al opresor de
la opresion que reciben o ejercen. Parte de la opresion que reciben los oprimidos tiene
que ver con que el sistema educativo, generalmente dominado por los opresores, les
impone un programa que les transmite una determinada vision del mundo en donde ellos
no solo se ven a si mismos como oprimidos, sino, mas todavia, creen que salir de su
opresion es hacerse a su vez opresores. Parte de esta situacion tiene que ver con que esa
vision del mundo que se transmite como en un curriculum determinado y, mas todavia,
necesariamente reducido.

La cuestion fundamental [...] radica en que, faltando a los hombres una
comprension critica de la totalidad en que estan, captandola en pedazos en los cuales
no reconocen la interaccion constitutiva de la misma totalidad, no pueden conocerla,
y no pueden porque para hacerlo requeririan partir del punto inverso. Esto es, les seria
indispensable tener antes la vision totalizada del contexto para que, enseguida,

separaran y aislaran los elementos o las parcialidades del contexto, a través de cuya
escision volverian con mas claridad a la totalidad analizada (Freire, 2012, 101).

Asi pues, continua el pedagogo brasilefio, «como no es posible [...] elaborar un
programa para ser donado al pueblo, tampoco lo es elaborar la ruta de investigacion del
universo tematico en base a puntos preestablecidos por los investigadores que se juzgan
a si mismos los sujetos exclusivos de la investigacion. Tanto como la educacion, la
investigacion que a ella sirve tiene que ser una operacion simpdtica, en el sentido
etimologico de la palabra. Esto es, tiene que constituirse en la comunicacion, en el sentir
comun de una realidad que no puede ser vista, mecanicistamente, separada,
simplistamente bien ‘comportada’, sino en la complejidad de su permanente devenir»
(2012, 106). Y, finalmente, Freire concluye que «los temas que fueron captados dentro
de una totalidad, jamas seran tratados esquematicamente. Seria una lastima si, después de
investigada la riqueza de su interpenetracion con otros aspectos de la realidad, al ser
‘tratados’ perdieran esta riqueza, vaciando su fuerza en la estrechez de los
‘especialismos’. [...] Si la programacion educativa es dialogica, esto significa el derecho
que también tienen los educadores-educandos a participar de ella, incluyendo temas no

sugeridos. A estos, por su funcion, los llamamos ‘temas bisagra’. [...] El concepto
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antropolégico de cultura’ es uno de estos ‘temas bisagra’ que liga la concepcidon general
del mundo que el pueblo esté teniendo al resto del programa. Aclara, a través de su
comprension, el papel de los hombres en el mundo y con el mundo, como seres de la

transformacion y no de la adaptacion» (2012, 120).

(Qué se puede deducir de la lista de citas leidas en conjunto? Por una parte, que la
liberacion de los seres humanos pasa por una correcta relacion del sujeto con el mundo
que le rodea. Esta es una idea que ya aparecia desde su primer libro. En el fondo, y en lo
que tiene que ver con la parte mas cognoscitiva -aunque es muy dificil separar, en Freire,
conocimiento y praxis- la liberacion consistiria en una correcta comprension del mundo
desde una perspectiva global que permita resituar esa perspectiva en lo localista. No se
podria, en opinion de Freire, dibujar el sentido contrario: partir de una visidon o
excesivamente localista o excesivamente parcial para reconstruir la totalidad como un
mero sumatorio de las partes. Esta vision global e integrada de la realidad apropiada y
socialmente construida a través de la funcion liberadora del didlogo como toma de
conciencia sobre el mundo adquiere especial sentido en el contexto de la crisis socio-

ambiental contemporanea y su apropiacion por el campo educativo.

Por otra parte, la liberacion se da en la relacion entre los seres humanos. Esto es un
punto por cuanto toca una lectura de Freire que no se ha comenzado a hacer hasta muy
recientemente -pues las lecturas de Freire, especialmente en el ambito espafiol, han estado
excesivamente mediatizadas por su dimension politica (cfr. Groves, 2011). Pero lo cierto
es que la posibilidad de que exista una comprension del mundo que permita la liberacion
para por una relacion entre oprimidos y opresores a la luz de una comprension mutua, de
la que dimane una relacion de colaboracion. Es asi que puede producirse el Kairos

freiriano (Petruzzi, 2001).

2.2.3. Tendencias emergentes de la educacion ambiental en materia curricular

Pero junto con esas aproximaciones clasicas, que evidencian que desde postulados
pedagogicos diversos e incluso distintos en su momento epocal siempre hubo una vision
alternativa a la situacion a la que se ha llegado en la actualidad, han emergido postulados
contemporaneos recientes que redundan todavia mas en esas interpretaciones diferentes
al modelo imperante. Hay que sefialar, eso si, que estas aproximaciones se realizan en un
contexto de teorias curriculares dispares, donde se defiende cualquier reivindicacion

ideoldgica en el ambito de lo politico o lo social sobre todo a consecuencia de la
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internacionalizacion de la educacion -lo que ha contribuido, por cierto, a un interés
renovado y a un cierto resurgimiento consecuente por la teoria curricular (cfr. Pinar,
2004). Alasdair MaclIntyre no solo ha defendido que el curriculum ha de ser pensado
unitariamente, al menos en correlacion con la tradicion a la que pertenezca, sino que a la
hora de formular una propuesta al margen de tradiciones intelectuales ha subrayado la
importancia fundamental de comprender al hombre en relacion con la naturaleza (cfr.
Maclntyre, 2006). O incluso documentos oficiales de la Iglesia Catolica, que, sobre el
trasfondo de una ontologia trinitaria, han deducido consecuencias curriculares que
sostiene que las disciplinas de un curriculum han de mantener relaciones internas entre si
en referencia a Dios y a la manifestacion de su economia salvifica a lo largo de la historia.
Pero, en lo que toca ya con la dimension especifica de la educacién ambiental, se observa
un desplazamiento en la concepcidon que, como veremos en el apartado siguiente, se

amplia a otras dimensiones de la propia educacion ambiental.

Lo que se observa aqui, como es posible traslucir en todo el argumentario que hemos
desarrollado previamente, es que el tratamiento de la EA en el sistema educativo ha
descuidado los elementos que transmitian los dramaticos efectos ambientales a
consecuencia de la intervencion del hombre en la naturaleza. Antes bien, la idea principal
que se transmite -a la luz de un somero analisis de los materiales didécticos- es que el
progreso es bueno en cualquiera de sus manifestaciones y que hay unas leyes inscritas
sobre la relacion entre el desarrollo humano y la naturaleza que permiten su auto-

renovacion y sostenimiento de modo indefinido.

Ante esto, la ONU, en su Agenda 2030 (2015), plante6 17 objetivos que hicieran viable
el desarrollo sostenible. Entre las metas establecidas se podia leer que se proponian
«asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos tedricos y practicos
necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educacion

para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sosteniblesy.

Dado que ese parece ser el marco prescriptivo al que han de atenerse las politicas
educativas globales y estatales para integrar la crisis socio-ambiental en el curriculum -
obsérvese que se habla de “alumnos”-, parece oportuno preguntarse sobre su consistencia,
coherencia y fundamentacion, principalmente al situarlo ante una contradiccion de fondo:
la que trata de hacer compatibles, como establecia en su informe el secretario general de
la ONU en 2015 para defender la pertinencia de los ODS, la “promocion del crecimiento

econdmico sostenido y del desarrollo sostenible” (ONU, 2015). Dicho de otra forma, se
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propone una educaciéon para el Holoceno, para un mundo “relativamente vacio” (Daly,
1997), pero quiza necesitemos pensar y hacer una educacion para el Antropoceno (2011),
para un “mundo lleno” (Daly, 1997), que permita aprender a convivir en y con un mundo
finito, un solo mundo en el que es preciso gestionar y redistribuir de forma justa y
equitativa los recursos naturales y las cargas ambientales, tanto en el presente como con
las generaciones futuras. En la pretension de hacer efectiva esta preocupacion y
compromiso, muchos autores y autoras han formulado propuestas para hacer viable su
consecucion (Caride y Meira, 2001; Aznar-Minguet, Ull, Pifiero y Martinez-Agut, 2016;
Bautista-Cerro y Diaz-Gonzalez, 2016; Murga-Menoyo, 2015 y Riechmann, 2012).

Pero la realidad ha sido distinta. Ante esta situacion, algunos autores han planteado la
necesidad de lo que ha dado en denominarse un “curriculum de emergencia”. Si tomamos
a modo de ejemplo el documento difundido por el Ministerio de Educacién de la
Republica de Pert observamos que es un tipo de curriculum que pretende transmitir la
idea de que el aprendizaje no pasa por sostener la situacion actual, sino por reconocer una
situacion de emergencia ante la que hay que comenzar a actuar. Y no se trata tan solo de
una reaccion puntual a situaciones de catastrofe natural, aunque hay una importantisima
carga de este elemento, dado que se prevé su implantacion en tales casos (cfr. 2015, 23-
30). Se trata de «generar capacidades para reducir la vulnerabilidad que enfrentan los
nifos, nifas, adolescentes, docentes, directivos, padres de familia y toda la comunidad
educativa en general teniendo en cuenta los peligros de su territorio» (Ministerio de Perq,
2015). Pese a esto ultimo, lo cierto es que los efectos de un curriculum concebido de este
modo son puramente paliativos y es necesario abrirse a nuevas formas de comprension
que se desarrollen a niveles internacionales. Una forma interesante de pensar un
curriculum de emergencia seria no solo el escenario de su aplicacion en una catéstrofe
natural, sino como un modo de transmitir toda una situacién global de emergencia. Es
decir, que logre formar una conciencia compartida de emergencia natural que suscite no
solo un conocimiento de esas situaciones concretas de desastre y emergencia, sino una
actitud moral de corresponsabilidad en el cuidado de la naturaleza. Pero, como decimos,
este desplazamiento no es sino solo uno de la cantidad de desplazamientos que se estan

produciendo en el seno interno de la educacion ambiental.
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2.3. Desplazamientos necesarios en el modo de entender la Educacion Ambiental
2.3.1. De educar para el desarrollo sostenible a educar para el decrecimiento

Si el concepto de sostenibilidad esta irremediablemente vinculado al de desarrollo, y
¢éste, al de crecimiento, es preciso partir de presupuestos diferentes en materia de
educacion y de concienciacion medioambiental. Existen una serie de evidencias
cientificas que representan datos constatables e irrefutables desde el punto de vista del

conocimiento disponible:

1. No es posible mantener un crecimiento ilimitado, continiio en un planeta que es
finito. Nuestro planeta estd siendo esquilmado de importantes recursos naturales,
especialmente en este tltimo periodo de nuestra historia y de manera muy acelerada.
Estamos, por tanto, en una fase de sobrepasamiento, de colapso de los limites
fisicos/materiales de la biosfera. Dicho de una manera mas cruda, vamos fuera de
tiempo y ya es irremediable el dafio causado. Algunos autores (Fernandez-Buey, 2009)
han dado en llamar crisis de civilizacion a las consecuencias derivadas de la actual

relacidn con el ser humano con el medio ambiente.

2. La economia del crecimiento que venimos practicando hasta ahora, que es la
economia de mercado global de legitimacion neoliberal, es ecocida y estd lejos de
haber generado un verdadero progreso humano general. Lejos de producir bienestar y
facilitar la satisfaccion de las necesidades para la mayor parte de la poblacion, ha
acarreado una mayor desigualdad al no ser redistributiva, y una insostenibilidad

ambiental creciente ante el rebasamiento de los limites biofisicos del planeta.

El planteamiento del decrecimiento se encuentra directamente relacionado con la tesis
del colapso. Un tema popularizado por Jared Diamond (2005), pero ya desarrollada veinte
afios antes por Joseph Tainter (1988). En este sentido, es urgente resaltar en educacion la
importancia del tiempo, del timing del colapso o sobrepasamiento ecologico en el que ha
desembocado la crisis socio-ambiental, evidente en el caso del cambio climatico. La
ciencia mas avanzada (IPCC, 2013, 2014) advierte que la ventana de oportunidad para
reaccionar se sitiia en un lustro o quizas menos, pero no ya para “evitar” la catastrofe sino
para mitigarla (minimizar sus consecuencias para nosotros como especie) y para facilitar
la adaptacion a un mudo mas hostil para la vida tal y como la conocemos con cierta
capacidad para satisfacer de nuestras necesidades. Este escenario no es un augurio ni una

profecia emitida por agoreros, es un pronostico basado en conocimientos cientificos
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contrastados y en calculo de probabilidades (el 95%) en el cual las incertidumbres -
inevitables cuando hablamos de dos sistemas complejos entrelazados, la biosfera y la
civilizacion humana-, llevan a pensar que todo puede ser, aiin, peor. Este es el contexto
que identifica como necesaria una pedagogia de la catastrofe que entienda que este es el

signo este tiempo y es el campo en el que la educacion debe generar un nuevo discurso.

Los partidarios del decrecimiento proponen una disminucién controlada y racional del
consumo y la produccién, permitiendo respetar el clima, los ecosistemas y los propios
seres humanos. Se trata, en cierto modo, de una corriente de pensamiento
contrahegemonica que se opone al desarrollo sostenible. En palabras de Giorgos Kallis y
el Colectivo Recerca i Decreixement (2015: 323) “Decrecimiento no es lo mismo que
recesion. Es la posibilidad de poder lograr la prosperidad sin crecimiento econdmico, que

podamos lograr un mundo mejor viviendo de una forma simplemente diferente”.

Con la intencion de abordar la cuestion de la transicion de una sociedad como la actual,
basada en el crecimiento econdmico, a una de prosperidad sin crecimiento, son varios los
autores que han realizado propuestas de politicas publicas decrecentistas como Latouche
en Le Monde Diplomatique (2005), Marcellesi en Ecologia Politica (2012) y Recerca i

Decreixement en El Diario (2014).

Llevamos practicamente 40 afios “haciendo” educacion ambiental -o educacion sobre
la problematica ambiental-, preparando y esperando que las “nuevas generaciones” no
comentan los mismos errores que las anteriores... pero las condiciones ecoldgicas (y
sociales vinculadas a la justicia y la equidad, también ambientales) estdn en un punto
critico para el ser humano. Las mismas convenciones antropocéntricas y etnocéntricas
nos hacen ver que es el ambiente el que tiene problemas. Al Gore titul6 su canon sobre la
respuesta politica y econdmica a la crisis ambiental con el titulo de La Tierra en juego
(1992), pero no es la Tierra o la vida en la Tierra lo que estd en juego; somos nosotros
como especie quienes estamos en juego. Y los estamos si no reconocemos que vivimos
en un mundo finito y que, a pesar de la sofisticacion adaptativa de nuestra caja de
herramientas cultural, somos tan ecodependientes e interdependientes como cualquier

otra forma de vida que haya existido o exista en este planeta.

2.3.2. De una pedagogia de la prevencion a una pedagogia de la catastrofe

La prevencion se ha demostrado, a todas luces, insuficiente, y hoy, mas que nunca.

So6lo las catéastrofes convencen. Dicho de otro modo, las lecciones de una experiencia
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tragica pueden ser utiles desde un punto de vista educativo. Pero no es facil
“experimentar” una “catastrofe a cadmara lenta”, como la que estamos viviendo. Desde

esta premisa se justifica la necesidad de una pedagogia de la catéstrofe.

Esta idea de “dar leccion” para aprender de “la experiencia” recuerda la tesis principal
del ensayo de Melich, La leccion de Auschwitz (2004). En este caso la experiencia de un
acontecimiento que representa lo inhumano, la barbarie y el infierno en la tierra que
supuso el universo concentracionario. En esta misma linea, Adorno en una Conferencia
realizada por la Radio de Hesse el 18 de abril de 1966 comienza diciendo: “La exigencia
de que Auschwitz no se repita es la primera de todas en la educacion. No acierto a
entender que se le haya dedicado tan poca atencion hasta hoy” (Mélich, 1998: 63).
Partiendo de este imperativo ético adorniano y salvando las distancias, la pedagogia de la
catastrofe constituye también el reto de pensar la ética y la pedagogia a partir de la
“experiencia del mal” en lo que a la cuestion medioambiental se refiere, “el mal” que
deviene en este caso del éxito expansivo de la modernidad y que, por lo tanto, se
constituye en una ‘“catastrofe contraintuitiva” dado que cuestiona las bases del progreso

material que, en algunas sociedades, se considera la base del bienestar y del progreso.

Los principales exponentes de esta corriente son autores franceses adscritos a la
corriente del decrecimiento, como es el caso de Francois Partant, que ya en 1978 en su
libro ;Que la crisis se agrave! argumentaba que una crisis profunda seria la inica manera
de evitar la autodestruccion de la humanidad. Mucho mas reciente es el trabajo de Jean-
Pierre Dupuy, Por un catastrofismo ilustrado: cuando lo imposible es seguro (2002), en
donde sefiala la importancia de la anticipacion ante los grandes riesgos tecnologicos, en

especial el nuclear.

Durante décadas, muchos han alertado de los limites del crecimiento econémico. Y la
reaccion, a pesar de rigurosos estudios cientificos e incluso de las sefiales que hacen
visible el choque contra esos limites, como el calentamiento global o la extincion
acelerada de especies, siempre ha sido la misma. O se ha ignorado completamente esta

advertencia o no se ha actuado en consecuencia.

La pedagogia del desastre esta en linea con la “heuristica del temor” del filésofo Hans
Jonas, segtin la cual “es mejor prestar oidos a la profecia del infortunio que a la de la

felicidad” (1990: 54). Sin embargo, hoy estamos sumidos en una cultura del felicismo y
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del optismismo desaforado, y todo lo que destila fatalidad hay que sepultarlo. En palabras
de Latouche “los adoradores del progreso inmediatamente acusan de pesimista a
cualquiera que reflexione sobre los peligros que amenazan a nuestra civilizacion” (2015:

142).

En distintas tradiciones religiosas y filosoficas las visiones catastrofistas cuentan con
algunos ejemplos ya clasicos como es el caso del Diluvio Universal, la Torre de Babel, la
destruccion de Sodoma y Gomorra, y el Apocalipsis del Nuevo Testamento. Pero, a pesar
de su gran poder de sugestion, todos estos fatalismos se encuentran siempre con una
importante limitacion: se trata de alarmas que siempre estan presentes, que siempre van
a suceder, pero que realmente, no pasan nunca. Este no es el caso que nos ocupa, no sélo

va a suceder, sino que, desgraciadamente, ya esta sucediendo.

2.3.3. De una educacion sumisa a una educacion como resistencia y denuncia

La denuncia o la critica esta, o deberia estar, en la misma raiz de la educacion. Critica,
no como simple negacion de la realidad, sino como renuncia a la aceptacion irreflexiva
de dicha realidad, tal y como se nos presenta. Y es que la critica parte siempre de una
sencilla proposicion: otra forma de ser y de hacer las cosas es posible. Por tanto, el
pensamiento y la teoria educativa deben nacer a partir de las contradicciones de la
realidad. O dicho de otro modo, desde todo aquello que nos hace pensar que otro mundo
es posible. Nunca se vive en un mundo ideal, libre de las contradicciones inherentes a
cualquier sistema de pensamiento o de organizacion social. Nada escapa la pugna entre
intereses e ideologias para establecer o imponer una determinada concepcion del hombre
y del mundo. Y si la educacién se da siempre en un contexto historico concreto, la tarea
educadora asume necesariamente a un sujeto que vive en ese contexto del que no le es
posible desprenderse. Se educa siempre a alguien atrapado por el aqui y el ahora, para
responder a los retos del aqui y del ahora con una vision prospectiva deseable. El marco
moderno de la educacién esta fallando porque ignora una variable insoslayable: vivimos

en un mundo finito.

Se ha criticado al sistema educativo por su habitual tendencia a “pasar de largo” de la
realidad, pero no de “toda” la realidad, sino de aquella que le resulta incomoda, mas
desagradable. Se ha visto a las instituciones educativas como una agencia o correa de

transmision que reproducen el sistema socio-econdomico imperante y de la que se sirven
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los poderes establecidos para perpetuar sus privilegios. Unos objetivos de dominacion
que suelen ir encubiertos detras de grandes principios: libertad, creatividad, autonomia.. .,
detras de “bellas ideas”. Pero estos disfraces de una realidad opresora han generado, en

la historia, grandes horrores.

“La posibilidad de transformacion social requiere individuos que no se resignen a
relaciones sociales que reprimen, explotan, maltratan o dejan morir a seres humanos;
sujetos solidarios con los cuerpos torturables” (Maiso, 2016, 69). Junto a la protesta y
denuncia de las situaciones injustas se hace indispensable romper con la l6gica fatal de la
frialdad que caracteriza a la sociedad actual, y extirpar su arraigo en la dindmica que rige

la vida social.
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