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Nuevas perspectivas pedagógicas para integrar la dimensión ambiental para la 

sostenibilidad en el currículum desde un enfoque transformador (Resumen) 

Existe robusta literatura en el ámbito de la Educación Ambiental para la Sostenibilidad (EAS) que 

reclama la necesidad de poner en marcha nuevas formas de enseñar y aprender, superadoras de las 

visiones tradicionales como imperativo para que se produzcan aprendizajes que verdaderamente 

supongan un impacto en la mejora ecosocial. La EAS debe contribuir a la educación (personal, política, 

social y ambiental) de una ciudadanía que, en el sentido de un aprendizaje transgresor, sean capaces de 

cuestionar las estructuras existentes, de pensar más allá de ellas y así poder contribuir a estimular 

procesos de aprendizaje verdaderamente transformadores. Asumiendo esta premisa, el presente artículo 

analiza nuevas perspectivas pedagógicas para favorecer la integración de la dimensión ambiental para la 

sostenibilidad en el curriculum educativo desde un enfoque transformador. Como resultados se presenta 

a) una panorámica de los enfoques pedagógicos clave para la EAS; b) se analiza la importancia de 

incorporar la dimensión (trans)personal, subjetiva e interior como elemento vertebrador en los escenarios 

de aprendizaje; c) se sitúa el Aprendizaje Transformador como enfoque pedagógico profundo para la 

incorporación de la dimensión intrapersonal en el desarrollo de la EAS.  Los resultados obtenidos 

permiten concluir que es necesario integrar procesos y escenarios formativos que faciliten la 

autorreflexión crítica y la generación de procesos de aprendizaje profundo que, al mismo tiempo, 
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desencadenen procesos de conflicto y reflexión compartida, de resolución de problemas y experiencias 

de participación en una actividad comunitaria, pues será lo que favorezca y habilite un cambio de 

conciencia en el alumnado, en el profesorado y, en general, en las personas, para participar desde su 

quehacer profesional y personal a la construcción de un mundo mejor.  

Palabras clave: Aprendizaje transformador; Ecociudadanía; Educación ambiental para la 

sostenibilidad; Enfoque pedagógico. 

Noves perspectives pedagògiques per integrar la dimensió ambiental per a la 

sostenibilitat al currículum des d'un enfocament transformador (Resum) 

Hi ha robusta literatura en l'àmbit de l'Educació Ambiental per a la Sostenibilitat (EAS) que reclama la 

necessitat de posar en marxa noves formes d'ensenyar i aprendre, superadores de les visions tradicionals 

com a imperatiu perquè es produeixin aprenentatges que veritablement suposin un impacte a la millora 

ecosocial. L'EAS ha de contribuir a l'educació (personal, política, social i ambiental) d'una ciutadania 

que, en el sentit d'un aprenentatge transgressor, siguin capaços de qüestionar les estructures existents, de 

pensar-ne més enllà i així poder contribuir a estimular processos d'aprenentatge veritablement 

transformadors. Assumint aquesta premissa, aquest article analitza noves perspectives pedagògiques per 

afavorir la integració de la dimensió ambiental per a la sostenibilitat en el currículum educatiu des d'un 

enfocament transformador. Com a resultats es presenta a) una panoràmica dels enfocaments pedagògics 

clau per a l'EAS; b) s'analitza la importància d'incorporar la dimensió (trans)personal, subjectiva i 

interior com a element vertebrador als escenaris d'aprenentatge; c) se situa l'aprenentatge transformador 

com a enfocament pedagògic profund per a la incorporació de la dimensió intrapersonal en el 

desenvolupament de l'EAS. Els resultats obtinguts permeten concloure que cal integrar processos i 

escenaris formatius que facilitin l'autoreflexió crítica i la generació de processos d'aprenentatge profund 

que alhora desencadenen processos de conflicte i reflexió compartida, de resolució de problemes i 

experiències de participació en una activitat comunitària, ja que serà allò que afavoreixi i habiliti un 

canvi de consciència en l'alumnat, en el professorat i, en general, en les persones, per participar des de 

la seva tasca professional i personal a la construcció d'un món millor. 

Paraules clau: Aprenentatge transformador; Ecociutadania; Educació ambiental per a la sostenibilitat; 

Enfocament pedagògic. 

New pedagogical perspectives to integrate the environmental dimension for sustainability 

in the curriculum from a transformative approach (Abstract) 

There is a robust literature in the field of Environmental Education for Sustainability (ESS) that calls for 

the need to implement new ways of teaching and learning that go beyond traditional visions as an 

imperative for learning that truly has an impact on eco-social improvement. The EAS must contribute to 

the education (personal, political, social and environmental) of citizens who, in the sense of transgressive 

learning, are able to question existing structures, to think beyond them and thus be able to contribute to 

stimulating truly transformative learning processes. On this premise, this paper analyses new 

pedagogical perspectives to promote the integration of the environmental dimension for sustainability in 

the educational curriculum from a transformative approach. As results, we present a) an overview of the 

key pedagogical approaches for EAS; b) the importance of incorporating the (trans)personal, subjective 

and inner dimension as a backbone element in learning scenarios is analysed; c) Transformative Learning 

is positioned as a profound pedagogical approach for the incorporation of the intrapersonal dimension 

in the development of EAS.  The results obtained allow us to conclude that it is necessary to integrate 

training processes and scenarios that facilitate critical self-reflection and the generation of deep learning 

processes that, at the same time, trigger processes of conflict and shared reflection, problem solving and 

experiences of participation in a community activity, as this will be what favours and enables a change 

of awareness in students, teachers and, in general, in people, in order to participate from their 

professional and personal work in the construction of a better world.   

Keywords: Transformative learning; Eco-citizenship; Environmental education for sustainability; 

Pedagogical approach. 
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Introducción 

El reclamo ante la necesidad de adoptar nuevas perspectivas pedagógicas para comprometerse 

con una docencia ambientalizada y aproximarnos al desarrollo de nuevas competencias en 

sostenibilidad no es una cuestión novedosa (Corres et al., 2020; Levesque y Blackstone, 2020; 

Mintz y Tal, 2018). Han abundado las voces críticas que, desde instancias muy diversas, han 

animado a generar cambios en el plano pedagógico como elemento vertebrador para el 

desarrollo efectivo de la Educación Ambiental para la sostenibilidad (EAS en adelante) y su 

integración en los escenarios de aprendizaje (Lozano et al., 2022). Si bien en los últimos años 

parece haber un aumento en la producción científica que enfatiza la necesidad de establecer un 

cambio de rumbo respecto al planteamiento pedagógico de la EAS, insistimos en que está 

cuestión mantiene larga data.  

En la conferencia de Tbilisi (1977), celebrada a mediados de la década de los setenta, ya se 

ponía de manifiesto que la pedagogía de la Educación Ambiental (EA en adelante) requería 

nuevos enfoques metodológicos (UNESCO, 1980, p. 40). Se establecieron ciertos requisitos 

necesarios para el desarrollo de la EA para crear y desarrollar respuestas y estrategias con un 

alto nivel de posibilidad de transferencia y validez en las universidades.  

En las recomendaciones finales de la International Conference on Environmental Education, 

Tbilisi + 30 (Ahmedabad, 2007) celebrada tres décadas después, se sigue insistiendo en los 

necesarios cambios pedagógicos como requisito para alcanzar los objetivos de la EA. De forma 

explícita, el documento resultante recoge, por un lado, la necesidad de emplear pedagogías que 

permitieran la integración de la EA; y, por otro, que se promuevan enfoques de aprendizaje 

transformadores en todas las áreas del currículum y en todos los aspectos de la vida y la 

institución (Tbilisi + 30 recomendaciones finales, p. 6). 

Existe una sólida literatura en el ámbito de la EA que se hace eco de tales reclamos e insiste en 

la necesidad de poner en marcha nuevas formas de enseñar y aprender, superadoras de las 

visiones tradicionales como imperativo para que se produzcan aprendizajes que verdaderamente 

supongan un impacto en la mejora ecosocial (Lozano et al., 2022).  

A pesar de tales llamamientos y reconociendo que la Década de la Educación para el Desarrollo 

Sostenible (2005-2014) (Vilches et al., 2014) fue un periodo de rápida revitalización e 

innovación pedagógica, la literatura y la evidencia científica siguen subrayando que, gran parte 

de la educación para la sostenibilidad de carácter formal que hoy se desarrolla en los espacios 

universitarios, aún se imparte bajo un enfoque pedagógico tradicional y su consecuente 

planteamiento transmisivo e instrumental (Martínez-Iñiguez et al., 2019; Papenfuss et al., 2019; 

Pérez-Rodríguez et al., 2017). Como apuntan Carol Scarff y Kim Ceulemans (2017), se 

mantiene una tendencia pedagógica para el desarrollo de las competencias en sostenibilidad 

desde enfoques transmisivos y formas dominantes orientadas a maniobrar al alumnado hacia un 

punto de vista u otro, en lugar de utilizar la complejidad del tema para acompañar el 

pensamiento, creencias, cuestionamientos, etc. del alumnado y que sean ellos y ellas quienes 

reflexionen, negocien y participen en la identificación de los problemas y en la creación 

constructiva de respuestas alternativas (García-Pérez y Guerrero-Fernández, 2019).  

Esto último reproduce, aunque de manera silenciosa, las relaciones de poder existentes dentro 

de las situaciones de aprendizaje, “al situar al alumnado como consumidores en lugar de 

reconocerlos como participantes activos dentro de un proceso de transformación” (Uzzell y 
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Rathzel, 2009, p. 271), lo que supone una limitación importante para el desarrollo de las EAS, 

en tanto que uno de los mayores reclamos como principio pedagógico fundamental es transitar 

de un enfoque bancario en el que el alumnado asume un papel pasivo a otro en el que es 

considerado agente de cambio.  

Estamos de acuerdo con Marco Rieckmann (2020) en que la EAS debe contribuir a la educación 

(personal, política, social y ambiental) de una ciudadanía que, en el sentido de un aprendizaje 

transgresor, sean capaces de cuestionar las estructuras existentes, de pensar más allá de ellas y 

así poder contribuir a estimular procesos de aprendizaje verdaderamente transformadores 

(Mezirow, 1997). Se trata, por tanto, de una pedagogía transformadora, ya que se centra en 

reflexionar y transformar “toda la relación del sujeto con el mundo, con los demás y consigo 

mismo” (Koller, 2012, p. 9). Como sostiene Rafael Díaz Salazar (2017), se trata de ofrecer 

oportunidades de aprendizaje para que las personas (re)descubran su condición de ciudadanos 

y ciudadanas de la Tierra, corresponsables de su destino, cuidadores de ella y de sus 

cohabitantes, lo que nos aproxima al concepto de ecociudadanía (Limón y Alcántara-Rubio, 

2019), en tanto que el fin último de la EAS es conseguir que las personas se conviertan en una 

ciudadanía sostenible, corresponsable, activa y crítica con capacidad de participar en la 

configuración de un mundo mejor desde una ética personal, política, educativa, ambiental y 

social (Limón, 1999; Sauvé, 2017), lo que finalmente conduce a cambios duraderos.  

En coherencia con lo anterior, se precisa la incorporación de pedagogías participativas, 

experienciales y de creación de significado compartido en los escenarios educativos, ya que son 

las que generan un compromiso activo, crítico, personal, planetario y ético (Eaton et al., 2016), 

y las que animan a las personas a reflexionar y a tomar decisiones sostenibles durante y más 

allá de la experiencia académica. 

De acuerdo con Juan Escámez y Elena López (2019) y Ana María Geli et al. (2019) entre otros, 

son necesario nuevos escenarios pedagógicos que contribuyan a que el alumnado se motive,  se 

empodere y cuente con amplias oportunidades de cuestionar, reflexionar y cambiar los modos 

de ver y pensar el mundo alcanzando una comprensión planetaria, para que desde ahí sean 

capaces de generar y ser parte activa en procesos de cambio y mejoras socioambientales, siendo 

este el sentido vertebrador que debe acompañar a la EAS.  

Aquí se observa el cruce fecundo que se establece entre la EAS y la Pedagogía; cruce que genera 

una especie de maridaje. Siguiendo a Michele Biasutti et al. (2019) la EAS se está convirtiendo 

en uno de los enfoques educativos más recomendados para transformar la educación en todos 

los niveles. La capacidad de formar personas críticas, reflexivas, flexibles, comprometidas, 

solidarias y sostenibles, conlleva apostar por una nueva metodología universitaria o, mejor aún, 

por un clima de trabajo que favorezca la apertura a innovaciones educativas transformadoras 

(Dlouhá et al., 2019; Limón, 1999). En esta línea, Jack Mezirow (1997) señala que, para que 

pueda darse y desarrollarse una educación transformadora, se necesitan entornos de aprendizaje 

en los que el alumnado tome conciencia de sus propios supuestos y de los de los demás, y en 

los que puedan reflexionar críticamente, acción previa a cualquier cambio.  

Esto revela que ambos constructos, Educación de Calidad y Educación Ambiental para la 

Sostenibilidad se aúnan y obligan a establecer cambios pedagógicos profundos para la 

transformación de los modelos clásicos e insuficientes (Segalàs et al., 2012). Nuevos ambientes, 

formas y escenarios de aprendizaje son necesarios para preparar a las personas para gestionar 

eficazmente los problemas ecosociales emergentes (Evans y Ferreira, 2020). Utilizando el 

concepto de Matthias Barth et al. (2007, p. 419), nos referimos al establecimiento de una 
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“didáctica habilitadora” mediante la creación de entornos de aprendizaje en los que se ofrecen 

suficientes oportunidades para iniciar el desarrollo de competencias sostenibles del alumnado 

desde un enfoque transformador.  

De acuerdo con Anna Sundermann et al. (2022) son las experiencias de aprendizaje las que dan 

forma a los procesos de creación de significado y estos significados, a su vez, dan forma a lo 

que percibimos como significativo y, por tanto, determinan lo que finalmente aprendemos. 

Además, y esto es una cuestión central, la literatura informa que el alumnado identifica el 

método pedagógico como el principal desencadenante para incrementar su compromiso con los 

contenidos y su aprendizaje (Sánchez-Martín et al., 2018), pues como sostiene Agra (2003), 

citado en Andrés Naranjo-Macías y Javier Domínguez-Muñino (2020), el aprendizaje se ve 

optimizado cuando el ambiente educativo se organiza en base a metodologías que permiten que 

el espacio de aprendizaje se oriente hacia  un lugar dialógico y de encuentro entre el propio 

alumnado y también entre docente-alumnado, como han venido desarrollando con énfasis 

diferentes grupos de innovación, particularmente la red IRES (García-Pérez y Porlán, 2000) 

Lo aportado hasta el momento pone de manifiesto la necesidad de rescatar y poner en marcha 

nuevos enfoques pedagógicos que contribuyan a generar espacios, ambientes, metodologías y 

didácticas motivadoras, con capacidad de brindar al alumnado oportunidades de aprendizaje 

que los capacite para participar y tomar medidas de acción (personales y colectivas) con 

respecto a las problemáticas ecosociales (Isac et al., 2022; Mindt y Rieckmann, 2017).  

Y es precisamente esta cuestión la que vertebra el presente trabajo teórico, que forma parte de 

un proyecto más amplio de tesis (Alcántara-Rubio, 2023), cuyo objetivo principal es contribuir 

a la mejora de los procesos de ambientalización curricular a través de una propuesta de cambio 

contextualizada en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Sevilla, pero 

con la pretensión de que pueda ser generalizada en otros contextos y realidades. Por lo tanto, el 

interrogante de investigación que direcciona el presente trabajo es el siguiente: ¿Qué 

perspectivas pedagógicas son necesarias para contribuir a la ambientalización curricular desde 

un enfoque transformador?  

Enfoques pedagógicos clave para la Educación Ambiental para la 

Sostenibilidad 

Como venimos insistiendo, la EAS conlleva, inevitablemente, una nueva perspectiva 

pedagógica (Biasutti et al., 2019). Son muchas las referencias que encontramos en la literatura 

desde las que se informa que es posible, y también necesario, definir enfoques, métodos y 

técnicas pedagógicas que favorezcan el desarrollo de competencias en sostenibilidad y la 

posibilidad de evaluarlas (Blanco-Portela et al., 2020; Corres et al., 2020; Ferreira et al., 2019; 

Leal Filho et al., 2018, 2019; Lozano et al., 2017). 

Si bien ya se hemos venido señalando algunos componentes clave con respecto al planteamiento 

pedagógico para la adquisición de competencias de EAS, encontramos acuerdo en base a dos 

cuestiones fundamentales que deben asumir los espacios de aprendizaje (Biasutti et al., 2019; 

Demssie et al., 2020; Lozano et al., 2022; Mintz y Tal, 2018; Nousheen y Kalsoom, 2022a; 

Redondo y Ladage, 2022; Tejedor et al., 2019). Por un lado, se precisa un enfoque participativo 

centrado en el alumnado; y, por otro lado, un enfoque de aprendizaje orientado en la acción que 

se centre en las experiencias y situaciones vividas del alumnado. Un ejemplo de este modelo es 
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el programa Nos Propromos, impulsado desde la Universidad de Lisboa y que abarca diferentes 

centros escolares de países iberoamericanos (Rodríguez-Domenech y Albiñana, 2018). 

Con respecto al reclamo de asumir un “enfoque participativo centrado en el alumnado” podemos 

decir que mantiene una larga trayectoria.  Recibe influencia directa y se nutre de una variedad 

de principios y conceptos derivados de la pedagogía crítica de Freire y se inspira en varias 

teorías constructivistas (Dziubaniuk y Nyholm, 2020; Karahan y Roehrig, 2015) “en las que el 

papel de la experiencia personal y colectiva es esencial para que el alumno desarrolle el 

conocimiento (en etapas) por sí mismo”. A través de su propias acciones y experiencia, el 

alumno es actor en el desarrollo de su propio aprendizaje y nadie puede ocupar su lugar en este 

proceso (Redondo y Ladage, 2022, s/p).  

Desde este planteamiento pedagógico, podríamos decir que se presentan cuatro consideraciones 

clave: a) el alumnado es considerado aprendiz autónomo;  b) se enfatiza la construcción activa 

del conocimiento por parte del alumnado en lugar de su mera transferencia y/o experiencias de 

aprendizaje pasivo; c) los conocimientos previos del alumnado, así como sus experiencias en el 

contexto personal y social, son los puntos de partida para estimular los procesos de aprendizaje 

en los que ellos y ellas son participantes en la creación de significado y co-constructores del 

conocimiento (Orlovic Lovren, 2019); d) el profesorado mantiene un rol de guía, de 

acompañante que estimula y apoya las reflexiones que emergen (Barbosa y Amariles, 

2019; Graffigna et al., 2020; Martínez-Iñiguez et al., 2021; Sterling et al., 2018).  

Este enfoque centrado en el alumnado debe ser vertebrador de los procesos de aprendizaje, pues 

como apuntan María Ángeles Murga-Menoyo y María Novo (2017) citando a Pérez-Guerrero 

(2016): 

El educando es protagonista del proceso educativo porque nadie puede hacer que aprenda: 

aprender es una aportación personal suya. Un determinado contenido de aprendizaje puede ser 

común, pero el aprenderlo es siempre el aprender de alguien, y a veces se olvida esta dimensión 

íntima, existencial, del aprendizaje. Si no alcanza esa intimidad libre, el aprendizaje no pasa de 

condicionamiento (p. 238). 

De modo que los enfoques centrados en el alumnado reclaman que estos reflexionen sobre sus 

propios conocimientos y procesos de aprendizaje para gestionarlos y supervisarlos y 

transformarlos. Además, se ha demostrado que los enfoques pedagógicos que se centran en la 

participación del aprendizaje del estudiantado promueven estrategias de aprendizaje más 

profundas que les permite lograr resultados de aprendizaje cognitivo y afectivo de mayor nivel 

(Lozano et al., 2022). 

Con respecto a la otra cuestión fundamental que se reclama como elemento pedagógico 

consustancial para el desarrollo de la EAS es que los procesos de aprendizaje deben estar 

“orientados a la acción” (Redondo y Ladage, 2022).  

Se trata de un enfoque pedagógico basado en aprender de la experiencia a través de la reflexión 

sobre el significado que dicho proceso de aprendizaje tiene para el alumnado, lo que al mismo 

tiempo implica el desarrollo del pensamiento crítico, siendo esta una de las habilidades de mayor 

importancia para comprender y practicar la sostenibilidad (Orlovic Lovren, 2019). Este 

planteamiento recibe influencia directa de la propuesta pedagógica de John Dewey (1959-1952), 

quien centró su investigación en la idea de que el aprendizaje se daba a través de la práctica y 

la experiencia real y vivida del individuo. Concretamente, inspiró estrategias pedagógicas 

centradas en actividad y experiencia en referencia a su aprendizaje experiencial, dotando de un 

https://www.scielo.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-50062021000100053#B5
https://www.scielo.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-50062021000100053#B5
https://www.scielo.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-50062021000100053#B14
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espacio e importancia especial a la reflexividad sobre la experiencia, ya que en ausencia de este 

componente, algunas experiencias podían resultar deseducativas (Redondo y Ladage, 2022). Y, 

también del modelo de aprendizaje experiencial de David Kolb (1984), desde el que se 

conceptualiza el aprendizaje como un proceso de creación de conocimiento a través de la 

transformación de la experiencia. Según el modelo propuesto por este autor, la experiencia y la 

reflexión constituyen la base del aprendizaje, por lo que el aprendizaje ocurre cuando la 

reflexión permite a la persona aprender significativamente de su propia experiencia (Díaz-Iso 

et al., 2019). De ello se desprende que el aprendizaje no es un proceso de adquisición de 

conocimiento, sino más bien un proceso de construcción de conocimiento por parte del 

alumnado en el que el aprendizaje reflexivo y experiencial es primordial. 

La experiencia de aprendizaje puede provenir de la participación y desarrollo de un proyecto o 

problema (Fuster et al., 2021; García-Pérez, 2021), por ejemplo, a través del Aprendizaje basado 

en Proyectos, Aprendizaje Basado en Problemas y/o el Aprendizaje Servicio, siendo estas las 

metodologías más señaladas por la literatura. Las contribuciones de este enfoque orientado en 

la acción para el desarrollo de la EAS lo fundamentan muy bien Pascal Frank y Laura Stanszus 

(2019). En los resultados de su estudio vislumbran las oportunidades del aprendizaje basado en 

la experiencia y advierten que la evidencia empírica corrobora el potencial de este enfoque para 

estimular la adquisición de ciertas competencias en sostenibilidad.  

Si bien los enfoques pedagógicos presentados describen el carácter general o los principios 

rectores para diseñar procesos de aprendizaje en la EAS, la literatura científica reciente se está 

enfocando en definir métodos y recursos específicos acordes con estos principios para facilitar 

el proceso de aprendizaje. En la revisión de la bibliografía realizada al respecto, encontramos 

numerosas publicaciones en el ámbito de la EAS que coinciden en una serie de metodologías y 

estrategias pedagógicas que responden a los principios anteriormente mencionados 

(Dannenberg y Grapentin 2016; Evans et al., 2017; Lozano et al., 2017, 2019, 2022; Lozano y 

Barreiro-Gen, 2022; Orlovic-Lovren, 2019; Papenfuss y Merritt, 2019; Scarff Seatter y 

Ceulemans, 2017; Scherak y Rieckmann, 2020; Tejedor et al. 2019; UNESCO, 2017), en tanto 

que se argumenta que el aprendizaje que resulta de su puesta en práctica, activa al alumnado 

además de integrarlo como actores principales en todo el proceso, contribuyendo a la 

adquisición de competencias en sostenibilidad desde su propia experiencia.  

En un intento de recoger las propuestas concretas que se plantean en la literatura hemos 

identificado las siguientes metodologías y estrategias: el aprendizaje basado en problemas, el 

portafolios, los juegos de rol y de simulación, los estudios de casos del mundo real, el 

aprendizaje basado en proyectos (trabajo en proyectos), el aprendizaje experiencial, el 

aprendizaje cooperativo, el aprendizaje comunitario, aprendizaje servicio, investigación-acción, 

taller de futuro (previsión de futuros sostenibles), aprendizaje de indagación y descubrimiento, 

aprendizaje transformador, excursiones de campo. 

Ante tal repertorio de propuestas, y de acuerdo con Krud Illeris (2014), cabe advertir del riesgo 

de desarrollar entornos de aprendizaje superficiales mediante el empleo de determinadas 

estrategias innovadoras, en lugar de centrarse en el aprendizaje transformador del alumnado. 

Como señalan Diego Luna y José Antonio Pineda-Alfonso (2024), si bien “la innovación 

constituye hoy una capacidad o destreza ineludible para cualquier docente, pero esta debe ser 

trabajada siempre desde una actitud creativa y reflexiva” (p. 21). 
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Por lo tanto, nos apartamos de cualquier dogmatismo en el uso y/o rechazo de determinadas 

metodologías y nos encontramos más próximos a la idea de que el profesorado debe realizar 

procesos de búsqueda e indagación en sí mismo, en su alumnado, en el contexto y en su propia 

práctica docente alejándose de cualquier prescripción exógena. Como señalaban hace más de 

dos décadas Arjen Wals y Bob Jickling (2002), no se trata tanto de establecer estándares de 

educación para la sostenibilidad, como sí de crear espacios. Espacios para construir caminos 

alternativos de desarrollo; espacios para nuevas formas de pensar, valorar y hacer; espacios para 

el pluralismo, la diversidad y las perspectivas minoritarias. Espacio de consenso profundo, pero 

también de disenso respetuoso. Espacio para el pensamiento autónomo y desviado. Espacio para 

la autodeterminación. Y, finalmente, espacio para las diferencias contextuales y espacios para 

permitir que el mundo de la vida del alumno entre en el proceso educativo.  

Nos estamos refiriendo a la necesidad de integrar la subjetivización en los procesos de 

aprendizaje, área o dimensión bastante relegada en los ámbitos académicos. La subjetivación 

en la educación, como apuntan Robbert Hesen et al. (2022),  vincula la construcción de la 

comunidad con los problemas de sostenibilidad a través de la exploración del yo dentro de los 

límites de un entorno de aprendizaje seguro. Estamos abogando, por tanto, por la necesidad de 

que el profesorado, en última instancia, cree las condiciones oportunas y adecuadas que 

promuevan el “llegar a ser” del estudiantado, pues en definitiva la finalidad última de la 

educación superior orientada a la sostenibilidad debe estimular el pensamiento crítico y la 

reflexión para desafiar el discurso y las narrativas hegemónicas (e insostenibles de las que 

somos prisioneros y prisioneras) y promover formas alternativas de ser y hacer (Hasslöf y 

Malmberg, 2015). 

La dimensión (trans)personal, subjetiva e interior como elemento 

neurálgico para el desarrollo de la EAS  

Estamos de acuerdo con Jana Dlouhá et al. (2019) cuando afirman que la dimensión personal 

(creencias, valores, emociones, motivación) debe ser incluida como condición imprescindible 

en los escenarios educativos, al permitir alcanzar objetivos de aprendizaje importantes para el 

desarrollo de competencias integradoras en los dominios socioemocional y conductual, siendo 

estos dominios esenciales para el desarrollo de la EAS.  

En la literatura reciente se señala que la comprensión de los patrones humanos de subjetividad 

pueden desempeñar un papel importante en el desarrollo de formas significativas y específicas 

del contexto para integrar la sostenibilidad en los planes de estudios y programas académicos 

(Biesta, 2017; Bruhn, 2021; Sundermann et al., 2022).  

Este planteamiento deriva, fundamentalmente, de la importancia de la visión del mundo 

(Koltko-Rivera, 2004). La expresión “que todo el mundo ve el mundo a su manera” es bastante 

común, y, lejos de ser una nadería, oculta una visión antigua y profunda con fundamento para 

lograr cambios transformadores (individuales, sociales y culturales) hacia un mundo mejor, pero 

que según este autor ha podido ser mal comprendida por la psicología contemporánea.  

Como señalan Olen Gunnlaugson et al. (2022), las tradiciones de sabiduría de todo el mundo 

han reconocido implícitamente que lo que está “dentro” de los seres humanos, la dimensión 

subjetiva de nuestro ser que abarca pensamientos, sentimientos, percepciones, creencias, 

valores, sensaciones, etc., lo que se entiende como cosmovisión  (Taylor, 2009), se proyecta 
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invariablemente en el mundo y conforma los estilos de vida y comportamientos de las personas 

y las sociedades.  

Por lo tanto, trabajar nuestra condición interior es de suma importancia ética en nuestra 

participación y compromiso con la vida cotidiana en el mundo, ya que actuamos desde el lugar 

interior de nuestra conciencia y la naturaleza de quienes somos. Es lo que Olen Gunnlaugson 

et al. (2022) denominan principio “espejo interior exterior”. Graeme MacDonald Taylor (1989) 

ya lo exponía a finales de los años ochenta de forma muy clara cuando señalaba que nuestro 

acceso a la naturaleza, al orden mayor, a la esencia de la vida, es principalmente interior.  

Luego lo que se plantea es la correlación existente entre las visiones del mundo, cosmovisión y 

dimensión (trans)personal, y la conexión con la naturaleza, ya que, como se ha venido 

argumentado desde la filosofía ambiental, uno no puede sentirse profundamente conectado a la 

naturaleza si no reconoce una dimensión intrínseca a ella (Hedlund-de Witt et al., 2014). Esta 

cuestión forma parte de las conclusiones principales del estudio desarrollado por estos autores, 

conformado por una muestra de casi 1.000 personas encuestadas, cuyos resultados sugieren que 

las visiones del mundo más orientadas intrínsecamente se correlacionan con actitudes y estilos 

de vida proambientales, mientras que las visiones del mundo más orientadas extrínsecamente 

se correlacionan con actitudes y estilos de vida menos ambientales. 

Así pues, con lo anterior, lo que se pone sobre la mesa es la necesidad de transicionar de una 

perspectiva objetivada y racionalista “desde fuera” a un modo más intuitivo y subjetivado 

“desde dentro” que permita desarrollar una nueva visión del mundo. Como señalan Antonio 

José Morales-Hernández et al. (2023), la humanización de la educación que ponga de relieve 

los matices y singularidades personales es una necesidad pedagógica. 

Aludimos, de igual modo, al principio de “causalidad” que proponen Olen Gunnlaugson et al. 

(2022) desde el que se entiende que lo que está dentro de una psique o mente individual (nuestras 

dimensiones subjetivas) ha sido significativamente informado y formado como resultado de 

interacciones intersubjetivas a través de las dimensiones subjetivas de las personas con las que 

se interactúa y el espacio compartido de relación. Así pues, los espacios compartidos se 

presentan como escenarios clave para (in)formar, (de)formar y (trans)formar la cosmovisión o 

visión del mundo. Algo similar plantean Anna Sundermann et al. (2022), cuando señala que en 

los procesos de aprendizaje cada persona crea significado a partir de experiencias basadas en 

conocimientos previos, creencias, valores y experiencias, mientras aprovecha las influencias 

culturales y sociales de sus interacciones intersubjetivas. 

Antonio Cutanda (2016), en su tesis doctoral presenta un gran aporte en estos términos al 

incorporar la imperiosa necesidad de integrar la educación transpersonal al mundo académico, 

ya que señala que es un elemento esencial para desarrollar una nueva visión del mundo. Como 

insiste, “más allá de los comportamientos y estilos de vida, más allá de las actitudes y los 

valores, lo que necesitamos cambiar son nuestras creencias, muchas de ellas inconscientes, que 

constituyen nuestra visión del mundo” (p. 109). De ahí que su planteamiento radique de forma 

fundamental en la incorporación de la educación transpersonal en el ámbito de las Ciencias de 

la Educación, y de forma particular en la formación del profesorado.   

En esta línea, Carol Scarff Seatter y Kim Ceulemans (2017) nos dicen que en una discusión 

centrada en los procesos de aprendizaje y la EAS en el ámbito universitario, los y las 

participantes de su estudio reconocen que se debe prestar una atención especial a las habilidades 
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esenciales para reflexionar sobre las creencias personales, abrirse y tener la competencia para 

(re)considerar y comprender la gama de perspectivas de uno/a misma y de los y las demás, y 

avanzar hacia un nuevo marco de referencia más profundo y transformador, como una posición 

de mayor complejidad, inclusión, flexibilidad, apertura y conciencia. 

Esta cuestión viene siendo reclamada desde finales de la década de los 80 cuando se apuntaba 

que no ocurrirá ningún aprendizaje si en los escenarios educativos no se generan experiencias 

que afecten de alguna manera al marco de referencia (cosmovisión) de los y las participantes 

(Jarvis, 1987). De acuerdo con Sharam Merriam y M. Carolyn Clark (1993, p. 136) una 

experiencia de aprendizaje debe ser “valorada subjetivamente por el alumno y tener un impacto 

en el alumno que involucre una expansión de habilidades, sentido de sí mismo o perspectiva de 

vida o una transformación” para ser significativa.  

El planteamiento esgrimido presenta un nuevo desafío en los escenarios formativos, en tanto 

que esta perspectiva profunda se aleja de la idea que comúnmente marca las inquietudes de 

muchos docentes, “la de buscar herramientas, técnicas, métodos con pasos bien delimitados y 

estructurados, orientaciones listas para aplicar y así cumplir con los requisitos de una buena 

práctica educativa” (Martínez et al., 2013, p. 28). Lo que estamos planteando es que estos 

“saberes” necesarios para la integración de la dimensión ambiental en la práctica educativa no 

forman parte de un listado de pautas, de técnicas, de orientaciones didácticas listas para aplicar; 

sino que se trata de saberes que emergen de un conjunto de principios filosóficos, 

epistemológicos, ético-políticos y ecosociales que nos llevan a entender la vida (también la 

docencia) desde otro plano, animando a renovarla desde planteamientos profundos, críticos y 

creativos que favorezcan un Aprendizaje Transformador para la sostenibilidad. 

La literatura proporciona evidencia sustancial para afirmar que un enfoque puramente 

discursivo-intelectual donde se enfatiza el conocimiento no es suficiente (Mintz y Tal, 2018). 

Aún más, se señala que ni siquiera es de relevancia principal para promover la adquisición de 

competencias para la sostenibilidad,  sino que lo que se desvela como esencial es atender y 

propiciar escenarios educativos donde las experiencias y vivencias significativas que 

interrumpen y cuestionan verdades profundamente arraigadas y previamente poco reconocidas 

y valoradas (pero que realmente residen dentro de las personas) y salen a luz para convertirse 

en elementos clave para realizar cambios profundos (Jickling, 2017). 

Esta preocupación de ir más allá del foco en la adquisición de conocimientos potencialmente 

útiles para hacer frente a las crisis ecosociales, ha despertado el interés por generar cambios 

profundos en los espacios educativos, y de forma particular en los enfoques pedagógicos.  

Esto nos aproxima al concepto de pedagogías “salvajes” propuesto por Bob Jickling et al. 

(2018). El uso del término “salvaje” lo fundamentan en cuanto a su vinculación con la noción 

de voluntad, lo cual lleva a interpretar que ser salvaje es tener voluntad propia (Nash, 1967).  

Lo salvaje se trata de lugares donde cada uno es honrado por sus singularidades y contribuciones, 

donde se responde a las restricciones de posibilidad y donde las cosas suceden según los términos 

y las determinaciones de todos los que viven allí. Lo contrario, entonces, es la colonización. Es 

decir, ser controlado por la fuerza por otros. Por supuesto, estos no son términos absolutos, sino 

que deben contextualizarse, con muchos matices entre estas amplias distinciones (Jickling et al., 

2018, p. 161).   

Y esta idea es la que rescatamos de la propuesta sobre pedagogías salvajes, en tanto que, como 

venimos insistiendo, la tarea que nos concierne es, precisamente, favorecer una práctica 

https://www.cambridge.org/core/journals/australian-journal-of-environmental-education/article/wild-pedagogies-six-initial-touchstones-for-early-childhood-environmental-educators/10E590828EB51E17BB79900869313B85#ref018
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educativa flexible donde el alumnado pueda expresarse, florecer, cambiar y adaptarse, pero 

también, y lo que es más importante, que se hagan a sí mismos y a su propia recreación parte 

del proceso; un proceso que es compartido y colectivo, y al mismo tiempo es personal, crítico 

y emancipador. Además, el “salvajismo” invita a reconsiderar el tema del control, en tanto que, 

como señalan estos autores, las pedagogías salvajes contribuyen a desafiar las ideas culturales 

dominantes sobre el control de los demás, el control de la naturaleza, de la educación y del 

aprendizaje, así como también introducen un campo fértil para la experiencia personal sin 

mantener un control por el entorno y sus actores, los alumnos y alumnas o los resultados.  

En esta línea, Antonio Muñoz-García y Mª Dolores Villena-Martínez (2021) argumentan que 

los comportamientos sostenibles se han asociado con prácticas de aprendizaje que integren 

espacios para la observación de las propias sensaciones y la actuación autorreflexiva, al 

contribuir de forma directa a ser conscientes de nuestra interdependencia con la naturaleza y 

aportar oportunidades para desarrollar una nueva visión del mundo.  

Cabe señalar que los intentos por incorporar la esfera interna, subjetiva y (trans)personal en los 

espacios de aprendizaje siguen siendo escasos y puntuales. Como apuntan Pascal Frank y Laura 

Stanszus (2019) aún no se ha desarrollado una pedagogía que ponga su foco en el cultivo 

sistemático de competencias personales para la EAS.  

Se reclama, por tanto, la importancia de abordar la dimensión (trans)personal, introspectiva e 

interna en los procesos de aprendizaje para el desarrollo de la Educación Ambiental para la 

Sostenibilidad. Tanto es así que recientes estudios arrojan como resultados la necesidad de 

integrar y desarrollar explícitamente “competencias personales”, definidas como las destrezas 

o habilidades relacionadas con estados y procesos internos que son necesarios o suficientes para 

alcanzar cambios (Frank y Stanszus, 2019) o también denominadas “competencias 

intrapersonales”, referidas a las habilidades para ser conscientes y poder operacionalizar nuestro 

paisaje interior (Brundiers et al., 2021b; Giangrande et al., 2019). En este último estudio se 

presenta un conjunto de subcompetencias intrapersonales que sugieren ser integradas en los 

modelos competenciales de Educación para la Sostenibilidad. 

En esta línea, es de merecida mención la revisión sistemática de la literatura que presentan 

Christine Wamsler et al. (2021) en la que muestran que ciertas cualidades/capacidades 

internas  (entendidas como procesos cognitivos, socioemocionales y relacionales) sustentan el 

aprendizaje de las personas, las elecciones de la vida cotidiana y la toma de decisiones, y pueden 

facilitar el cambio de paradigma necesario para un futuro más sostenible ya que, como 

insistimos, son estos elementos internos los que influyen directamente en cómo las personas 

procesan y filtran la información, toman decisiones, cooperan y actúan.  

La importancia de atender las teorías implícitas en la formación 

docente para la mejora de la ambientalización curricular 

Existe evidencia científica que afirma que existe una relación positiva entre los enfoques 

pedagógicos “profundos” y la sostenibilidad en el desempeño docente del profesorado. 

Concretamente, se apunta que a través de un planteamiento pedagógico subjetivo, 

(trans)personal y profundo en los escenarios de formación docente, el profesorado aumenta los 

comportamientos altruistas, equitativos y proecológicos (Muñoz-García y Villena-Martínez, 

2021). Y es que, como señalan Geraldine Ezquerra y Jorge Gil (2017), abordar la subjetividad 
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del profesorado puede cambiar el curso y la intencionalidad de cualquier curriculum. A través 

de la intervención en su subjetividad es posible desencadenar un proceso de autorreflexión que 

culmine en la adopción de cambios en sus prácticas docentes y donde encuentre la necesidad de 

integrar estrategias pedagógicas activas, profundas y transformadoras coherentes con los 

principios de sostenibilidad, propiciando de este modo mejoras en el aprendizaje de su 

alumnado. 

Esto último encuentra su fundamento en la importancia que han recibido las teorías implícitas. 

Se advierte que estas teorías implícitas (creencias, ideas, experiencias) configuran las acciones 

y decisiones docentes (Pozo et al., 2006). 

Estamos de acuerdo con Ayesha Nousheen y Qudsia Kalsoom (2022) en que la transformación 

de la actitud y el comportamiento es un aprendizaje afectivo y que, por tanto, requiere un cambio 

en el marco de referencia de las personas. De igual modo estamos de acuerdo con Thomas 

Howard Morris (2020) en que para que un cambio de comportamiento se convierta en una 

transformación de perspectiva, el proceso de aprendizaje debe ir acompañado de escenarios de 

reflexión crítica y ética y espacios de clarificación, análisis y cuestionamiento de las 

suposiciones, creencias, actitudes, hábitos y patrones que subyacen a las razones por las que las 

personas, en este caso docentes, experimentan lo que sienten y lo que hacen (Sauvé y 

Villemagne, 2015); porque para que un cambio “se mantenga”, necesita alinearse con nuestro 

ser en el mundo (O’Neil, 2018). 

 En consecuencia, de acuerdo con Christopher Ives et al. (2020), la condición de los mundos 

internos de las personas debería considerarse una dimensión de la sostenibilidad en sí misma, 

en tanto que, como venimos argumentando, la dimensión interior y personal tiene una poderosa 

capacidad de transformación en los escenarios de EAS, sobre todo si tenemos presente que las 

“causas fundamentales de la insostenibilidad son psicoemocionales” (Maiteny, 2005, p. 4). 

Luego la EAS debe ofrecer espacios, oportunidades, estrategias y técnicas para integrar la 

dimensión personal como elemento fundamental en los procesos formativos, en tanto que los 

aprendizajes que requiere se relacionan explícitamente con uno/a misma. Como sostienen 

Rafael Izaguirre y Dixan Alba-Martínez (2016), el papel de la subjetividad se presenta como 

una fuerza estimuladora para generar cambios transformadores.  

De este modo, la reflexión crítica (individual y compartida), el diálogo entre pares y el énfasis 

en las dimensiones afectivas, como son las emociones, los juicios de valor, las expectativas y 

motivaciones se presentan como elementos centrales para la creación de significado, y por ende, 

para generar procesos de aprendizaje significativos (Sundermann et al., 2022).  

Esta última cuestión nos lleva de nuevo a (re)considerar los espacios de aprendizaje para 

asegurar que ninguna de las tres esferas quede relegada de estos espacios. Si bien reconocemos 

la importancia de unir cabeza (cognitivo), manos (psicomotor) y corazón (afecto) (Sipos et al., 

2008), tres esferas que debe integrar cualquier propuesta educativa, también hacemos especial 

énfasis en que sin el corazón se pierde el impulso, la motivación y el sentido profundo de 

perseguir la sostenibilidad y, por tanto, se impide la capacidad para hacerlo (Giangrande et al., 

2019; Sundermann et al., 2022). Así pues, estamos de acuerdo en que son necesarias nuevas 

estrategias pedagógicas bajo el enfoque de Educación Ambiental para la Sostenibilidad 

Transformadora que se centren en ofrecer espacios y escenarios participativos, reflexivos y 

críticos basados en el lugar, que contribuyan a promover cambios personales, relacionales-

comunitarios y emocionales profundos en la conciencia y en las conexiones entre uno mismo y 

el ambiente circundante (Corres et al., 2020), cuestión estrechamente relacionada con las 
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representaciones sociales y la Geografía de la Percepción y Comportamiento que plantea Xosé 

Manuel Souto (2023). 

En este contexto, han empezado a emerger propuestas formativas en el marco del Aprendizaje 

Transformador para la Sostenibilidad al tratarse de un enfoque que articula la relación de los 

principios pedagógicos del Aprendizaje Transformador y la Educación Ambiental para la 

Sostenibilidad, complementando la experiencia personal de los y las participantes con el 

abordaje de la dimensión ambiental para la sostenibilidad, lo que resulta en cambios profundos 

en el conocimiento, las habilidades y las actitudes relacionadas con la mejora ecológica y la 

justicia social. Al unir ambos enfoques se generan espacios de aprendizaje en los que se dan 

transformaciones personales y sociales hacia la sostenibilidad. De acuerdo con Jickling (2017), 

la vinculación explícita de sostenibilidad y transformación permite desplegar escenarios de 

aprendizaje en los que emerge una pedagogía distinta y útil, no desde la que crear momentos 

transformadores, sino más bien desde la creación de espacios para que estos surjan. 

Aprendizaje Transformador como enfoque pedagógico profundo para 

la incorporación de la dimensión intrapersonal en el desarrollo de la 

EAS 

La convergencia entre el Aprendizaje Transformador, como enfoque pedagógico profundo, y la 

Sostenibilidad se ha convertido en un campo emergente de investigación (Bryant et al., 2021; 

Illeris, 2014; Mulà et al., 2017; Østergaard, 2021; Rodríguez Aboytes & Barth, 2020; Vare 

et al., 2019). En el ámbito de la sostenibilidad, el Aprendizaje Transformador está ganando cada 

vez más impulso y reconocimiento. Existe una amplia literatura que lo considera fundamental 

para mejorar y catalizar las transformaciones sociales hacia la sostenibilidad (Ives et al., 2020; 

Papenfuss et al., 2019; Wamsler et al., 2021).  

El campo de la pedagogía ha integrado el Aprendizaje Transformador para superar un enfoque 

convencional de la EAS y contribuir al aprendizaje que conduce a la transformación de 

mentalidades insostenibles y la adopción de un paradigma hacia la sostenibilidad desde nuevos 

planteamientos pedagógicos más profundos (Balsiger et al., 2017; Collado-Ruano, 

2020; Sterling et al., 2018). Como hemos señalado anteriormente, es extendida y fundamentada 

la idea de que la mera comprensión de la sostenibilidad no es suficiente para motivar un estilo 

de vida sostenible y se necesita un enfoque más holístico, integral y profundo de la 

sostenibilidad, en el que la conciencia moral desempeñe un papel importante en el proceso 

educativo (Mintz y Tal, 2018).  Es aquí donde situamos el  Aprendizaje Transformador como 

enfoque pedagógico, ya que su objetivo fundamental radica en  capacitar a las personas para 

que cuestionen y cambien sus formas de ver y pensar sobre el mundo, a fin de desarrollar aún 

más su comprensión del mismo y actuar en consecuencia (Mezirow, 2000; Mulà et al, 2017; 

Scarff y Ceulemans, 2017; Vare, 2018). 

Como señalan Arjen Wals y John Blewitt (2010), el aprendizaje transformador “pretende ser un 

canal para ayudar al alumnado a trascender lo dado, lo ordinario, la rutina, incorporando una 

amplia diversidad de perspectivas para crear nuevas formas dinámicas e interactivas, y 

alternativas de ver, sentir y hacer” (p. 66). Según Jason Papenfuss et al. (2019) dos componentes 

neurálgicos que implica este enfoque educativo son la reflexividad crítica en nuestras 

cosmovisiones dominantes y el desarrollo de la autoconciencia. 
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Esto nos acerca a los tres órdenes de cambio que platea Gregory Bateson y que Stephen Sterling 

(2001) aplicó para definir tres enfoques para la educación en sostenibilidad. El modelo de 

Bateson de un sistema “anidado” de niveles de aprendizaje, sitúa en el centro el aprendizaje 

cognitivo (1º nivel), seguido de metaaprendizaje que es metacognitivo (2º nivel), y por último 

el aprendizaje epistémico que es el que realmente se considera transformativo (3º nivel) (O’Neil, 

2018).  

El primer orden de cambio se concentra “en” la sostenibilidad como conocimiento de contenido 

disciplinar en un enfoque transmisivo, lo que a nivel de aprendizaje podría significar el proceso 

de aprendizaje sobre conceptos e informaciones de sostenibilidad. 

El segundo orden de cambio ya no se refiere “en” la sostenibilidad sino “para” la sostenibilidad, 

lo que supone un salto cualitativo en lo que respecta a los procesos de aprendizaje. Pasa de 

orientar el aprendizaje sobre conceptos de sostenibilidad a la acción o lo que Stephen Sterling 

(2001, 2004) denomina “aprender para el cambio”. La idea detrás de esta forma de enseñar-

aprender no es solo transmitir conocimientos, sino trasmitir habilidades y actitudes “para” la 

sostenibilidad con la intención de catalizar el cambio persistente después del encuentro 

educativo. Este segundo nivel podríamos decir que representa el paradigma dominante en la 

educación para la sostenibilidad en la actualidad. Como señala Joy Kcenia O’Neil (2018), desde 

el punto de vista pedagógico, este enfoque es evidente en programas orientados a la acción, 

como proyectos de aprendizaje-servicio, proyectos de “laboratorio viviente” y otras actividades 

prácticas o experimentales orientadas a la acción. Por lo tanto, epistemológicamente, el cambio 

de segundo orden existe dentro de un paradigma educativo constructivista o 

socioconstructivista, con lo cual podría considerarse como marco idóneo para la EAS. Sin 

embargo, siendo esta una cuestión fundamental en el planteamiento que sostenemos, la 

preocupación de que los esfuerzos en el campo de la EAS se mantengan en este segundo orden, 

es que los aprendizajes (cambios) desde este nivel suelen ser temporales. Estamos de acuerdo 

con O’Neil (2018) en que para que un aprendizaje (cambio) se mantenga de forma duradera, 

necesita alinearse con nuestro ser en el mundo, lo que, según Bateson (1997) y Sterling 

(2001, 2004), se alcanza desde el tercer orden o nivel de aprendizaje. 

En este tercer orden, constituyendo el nivel más amplio de cambio/aprendizaje, se concibe la 

educación “como” sostenibilidad, y se basa, fundamentalmente, en ahondar en los modelos 

mentales en los que las personas “ven las cosas” y ofrecer oportunidades para que puedan verlas 

“de manera diferente”, y por lo tanto sientan y actúen de manera diferente.  

Al adoptar la propuesta de Bateson (1997) sobre este tercer nivel, el aprendizaje transformador 

permite a las personas asumir otras perspectivas mentales que atraviesan su forma de ver, sentir 

y actuar, por lo tanto, más que un cambio epistemológico en el conocimiento de la persona se 

considera un cambio ontológico en el ser. 

En consecuencia, si una de las finalidades que persigue la EAS es desarrollar aprendizajes que 

desarrollen otra visión del mundo desde todas sus dimensiones personales (cognitiva, 

emocional, actitudinal y comportamental) y sostenibles (ambiental, social y económica), 

necesitamos impulsar un aprendizaje de tipo 3. Esto implica un cambio profundo en la 

organización del aprendizaje, en los espacios, lo métodos y los tiempos y, sobre todo en la 

formación docente, en tanto que, para incorporar este planteamiento en los escenarios 

educativos se necesitan profesores y profesoras que se hallen ya en ese nivel, siendo aquí donde 

encontramos una de las barreras para dinamizar aprendizajes que construyan otra visión del 

mundo, ya que, siguiendo a Antonio (2016), citado en Alfonso Fernández-Herrería y Francisco 
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Miguel Martínez-Rodríguez (2019), no contamos aún con el suficiente número de educadores 

en ese nivel de aprendizaje.  

En respuesta a lo anterior y a afectos de lograr más oportunidades de aprendizaje de tipo 3, 

parece que el Nuevo marco mundial de EDS para 2020-2030 (UNESCO, 2019) se ha hecho eco 

de este reclamo y establece como uno de los elementos clave a nivel educativo “la acción 

transformadora”. Subraya que la EAS debe prestar más atención a los procesos de 

transformación individual de las personas y a la manera en que estos se producen y desarrollan, 

pues si alumnado y profesorado experimentan un aprendizaje transformador, ellos podrían 

transformarse a sí mismos y, por tanto, al resto de la sociedad (Kaufmann et al., 2019).  

En definitiva, este enfoque plantea como idea fundamental el tránsito entre procesos de 

reflexión y procesos de transformación-actuación, asumiendo de igual modo los dos principios 

pedagógicos anteriormente señalados, en tanto que también sitúa en el centro una pedagogía 

orientada a la participación y acción; y de igual modo el profesorado actúa como facilitador que 

empodera y desafía al alumnado a cambiar su visión del mundo, alejándose de los enfoques 

bancarios, transmisivos e instrumentalistas (Rieckamn, 2020).  

El Aprendizaje Transformador, como teoría del aprendizaje establecida, evolucionó a partir del 

concepto de “transformación de perspectiva”, desarrollado durante varias décadas por Jack 

Mezirow (Branlat et al., 2022). Por transformación de perspectiva del aprendiz o perspectiva de 

significado, Mezirow (1991) se refirió al:  

Proceso de tomar conciencia crítica de cómo y por qué nuestras suposiciones han llegado a 

limitar la forma en que percibimos, entendemos y sentimos acerca de nuestro mundo; cambiar 

estas estructuras de expectativa habitual para hacer posible una perspectiva más inclusiva, 

discriminatoria e integradora; y, finalmente, tomar decisiones o actuar de otro modo sobre la 

base de estos nuevos conocimientos (p.167). 

Partiendo de esta premisa, el Aprendizaje Transformador implica un cambio estructural 

profundo en los constructos básicos del pensamiento, los sentimientos y las acciones. Se trata 

de un cambio de conciencia que altera nuestra forma de estar en el mundo, y que, como 

sostienen  Edmun O’Sullivan et al. (2002, p. 22), implica la comprensión de nosotros mismos 

y de nuestras autoubicaciones; de nuestras relaciones con otras personas y seres del mundo 

natural; nuestra comprensión de las relaciones de poder en estructuras entrelazadas de clase, 

raza y género; nuestra conciencia del cuerpo, nuestra visión de enfoques alternativos para 

vivir; y nuestro sentido de posibilidades para la justicia social y la paz y la alegría personal.  

Este planteamiento tiene muchas de sus raíces en la pedagogía de la liberación de Freire (2015) 

en tanto que, al igual que se propone en esta corriente, el Aprendizaje Transformador crea 

conciencia sobre la injusticia, la opresión y la discriminación, y permite al alumnado superar 

las condiciones existentes y asumir una posición de agente de cambio personal y ecosocial 

(Finnegan, 2023). Mezirow empleó la noción de concientización de Freire (1970, citado en 

Mezirow, 1991), como “un proceso mediante el cual los adultos logran una conciencia cada vez 

más profunda tanto de la realidad sociocultural que da forma a sus vidas como… de su 

capacidad para transformar la nueva realidad a través de la acción sobre ella” (p. 27). 

Por lo tanto, existe una cuestión vertebradora que vincula el enfoque pedagógico Freireano y el 

Aprendizaje Transformador, y que se relaciona con los proyectos educativos que se presentaron 
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en el marco de la LOGSE (Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo de 

España), ya que en ambos se persigue la transformación de los sistemas ecosociales a través de 

la emancipación del alumno, la liberación política y la liberación de la opresión (Dirkx, 1998). 

Además, ambos comulgan en la idea de que el cambio sostenible no puede ocurrir sin empoderar 

a las poblaciones marginadas (Papenfuss y Merritt, 2019). Y, por último, en ambos 

planteamientos se establece una práctica educativa basada en la autorreflexión crítica como 

“punto de partida para crear pedagogías para el cambio positivo” (Kertyzia, 2020, p. 150). 

La incorporación y evaluación del Aprendizaje Transformador en los 

escenarios de formación  

Mezirow (1978) identificó 10 fases para facilitar y reforzar el proceso de aprendizaje 

transformador hacia un cambio en el marco de referencia. Con respecto a cómo incorporar estas 

fases de Aprendizaje Transformador (AT en adelante) para el desarrollo de la sostenibilidad en 

la intervención educativa y cuáles son los componentes esenciales que se consideran 

elementales, nos apoyamos en los resultados de la revisión sistemática de la literatura sobre 

Aprendizaje Transformador y Sostenibilidad de Jorge Gustavo Rodríguez Aboytes y Matthias 

Barth (2020), en la que recogen un análisis de lo publicado hasta la fecha, y definen de forma 

concreta y secuencial los pasos y procedimientos.  

En cuanto a la dimensión evaluativa del AT como proceso para identificar y determinar cuándo 

ocurre dicho aprendizaje, diversos investigadores han revisado formas de evaluar los resultados 

de enfoque tanto en la investigación como en la práctica (Román, 2018 ) y han identificado una 

serie de instrumentos adecuados para ello: instrumentos cualitativos como observaciones, listas 

de verificación, diarios, entrevistas, autoevaluaciones y narraciones, y otros instrumentos 

cuantitativos como encuestas y cuestionarios. 

Bajo este precepto, parece fundamental que los métodos utilizados para evaluar la EAS bajo el 

enfoque de AT, o lo que podríamos denominar Educación Ambiental Transformadora para la 

Sostenibilidad (EAST), se extiendan más allá de la verificación del conocimiento de los hechos. 

Los métodos de evaluación deberán estar alineados con los objetivos de aprendizaje y las 

prácticas de enseñanza y aprendizaje. Dada la variedad de objetivos de aprendizaje y 

competencias que se establecen en el ámbito de la EAS y su carácter transformador 

tridimensional (manos, cabeza, corazón), lo más probable es que la evaluación del aprendizaje 

de la EAST implique una variedad y combinación de métodos (Azcárate et al., 2012), como la 

autoevaluación y la evaluación por pares, ya que permite al profesorado capturar las ideas del 

alumnado sobre su transformación personal, su creciente capacidad para la indagación crítica y 

el compromiso y la agencia cívica, entre otros. Los comentarios de la persona docente, los 

comentarios de los compañeros y compañeras y la autoevaluación (por ejemplo, mediante el 

uso de diarios o carpetas de reflexión) permiten al alumnado controlar sus propios procesos de 

aprendizaje e identificar posibles áreas de mejora. 

Por último, se nos presenta el cuestionamiento: ¿cuáles son los resultados de aprendizaje que se 

alcanzan con el enfoque pedagógico del Aprendizaje Transformador? Es decir, ¿qué cambios 

resultan de los procesos pedagógicos puestos en marcha bajo este enfoque y de qué manera 

repercuten en el aprendizaje del alumnado?   

En respuesta a este interrogante, Rodríguez Aboytes y Barth (2020), como resultado de la 

revisión sistemática sobre el AT y Sostenibilidad, concluyeron que la combinación de elementos 
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anteriormente mencionados puede desencadenar potentes resultados de aprendizaje para la 

sostenibilidad, en tanto que integra procesos de conflicto y reflexión, de resolución de 

problemas y experiencias de participación en una actividad comunitaria. 

Estos autores, identificaron los siguientes resultados de aprendizaje más destacados en la 

literatura: 

- El aumento de nuevos conocimientos y habilidades prácticas vinculadas a cuestiones 

relacionadas con la sostenibilidad. 

- La reflexión y la reconstrucción de valores, normas y perspectivas. El alumnado se vuelve 

más empático y compasivo; tiende a distanciarse del interés propio y se orienta hacia 

preocupaciones más colectivas, le da más importancia a los recursos ambientales y a la 

justicia social y a veces obtienen un sentido de unidad e interconexión con su entorno natural 

y social.  

- El alumnado también experimenta la autoconciencia, gana confianza personal y desarrolla 

una identidad más integrada, lo que aumenta su sentido de pertenencia y empoderamiento, 

manifestado por la voluntad de hacer un cambio en sus comunidades, promoviendo acciones 

sostenibles; expresa sentimientos de responsabilidad hacia el cambio, y también asume roles 

activos en las actividades comunales y de gestión. 

- El desarrollo de un pensamiento crítico, sistémico y complejo, a través del cual el alumnado 

puede comprender la interrelación de los sistemas culturales, económicos, sociales y 

ambientales y así comprender el carácter interdisciplinario de los problemas de 

sostenibilidad. Además, también puede reconocer situaciones cotidianas, como 

construcciones sociales cuestionadas bajo la influencia de estructuras de poder. 

- Finalmente, los resultados del aprendizaje y acción social y política se manifiestan en el 

refuerzo de las relaciones sociales dentro y entre grupos y organizaciones (como la 

movilización social y el activismo), en el que los individuos pasan a formar parte para 

promover la sostenibilidad en sus comunidades. 

Comprobamos con lo anterior que los resultados de aprendizaje van más allá de la descripción 

exacta que inicialmente presentaba Mezirow con respecto a su finalidad fundamental de 

cambios de hábitos/perspectiva mental. Se observa que los aprendizajes que se alcanza a partir 

de este enfoque de aprendizaje están en consonancia con los planteamientos que persigue la 

EAS (Vallaeys, 2023), tal y como presenta en los resultados de su aplicación en el ámbito 

académico (Papenfuss y Merritt, 2019; Sarraute et al., 2023; Singer-Brodowski et al., 2022; 

Webb et al., 2023). 

Conclusiones 

Con lo aportado hasta el momento, hemos tratado de definir y fundamentar la necesidad urgente 

de transformar las bases pedagógicas que a día de hoy se desarrollan en los espacios educativos 

y poner en marcha formas de trabajo que establezcan pedagogías innovadoras y alternativas 

metodológicas que conduzcan a la transformación y la emancipación del aprendizaje. 

Metodologías que, por un lado, sean participativas, experienciales y creativas, bajo 

planteamientos colaborativos y cooperativos, que involucren múltiples formas de conocimiento 

que incluyan el intelecto, el afecto, el cuerpo y la intuición, y por supuesto centrados en el 

alumnado y orientados a la acción. Y que, por otro lado, faciliten el descubrimiento y la 



18                                                                                                         Ar@cne, núm. 296, noviembre de 2024 

exploración de aprendizajes transformadores que contribuyan a despertar el compromiso y la 

corresponsabilidad desde una ética personal, educativa, ambiental, social, sistémica y compleja; 

lo que finalmente conduce a cambios duraderos en las perspectivas, valores y comportamientos. 

Así pues, nuestro planteamiento respecto a la necesidad de una formación ambiental desde el 

enfoque esgrimido se ubica en el debate sobre las competencias para la sostenibilidad, pero 

sobre todo ahonda en la necesaria mejora de los procesos de formación del profesorado de cara 

a la incorporación de la dimensión ambiental en la docencia desde la perspectiva de la 

complejidad y con una clara finalidad transformadora. Sólo a través de un cambio en la cultura 

docente del profesorado será posible ambientalizar el curriculum desde el planteamiento 

presentado.  

Por lo tanto, a partir de la argumentación precedente identificamos tres propuestas centrales que 

deben acompañar los procesos de ambientalización para que realmente pueda conllevar cambios 

transformadores.  

Por un lado, es necesario repensar el diseño curricular y el plan de estudios para asegurar que 

la EAS esté integrada en todas las disciplinas desde enfoques interdisciplinarios y bajo la 

perspectiva de la complejidad.  

 Por otro lado, se precisa capacitar al profesorado desde la promoción de espacios para compartir 

experiencias, apertura emocional y comprensión, para que ellos y ellas mismas cuestionen sus 

creencias, sus relaciones, sus emociones y la propia práctica docente, y mejoren su compromiso 

y capacidad para responder a la (in)sostenibilidad, desde su rol personal y también profesional.  

Y, por último, se precisa el desarrollo de prácticas, metodologías y didácticas transformadoras, 

dirigidas tanto a la formación profesional docente como al alumnado en formación, lo que 

conlleva, irremediablemente, superar los enfoques tradicionales de enseñanza y crear nuevos 

escenarios de aprendizaje flexibles, participativos, reflexivos y críticos que favorezcan el 

despliegue efectivo de las capacidades, habilidades y valores necesarios para contribuir a un 

mundo mejor. Nos referimos al desarrollo de las pedagogías de la sostenibilidad, entendidas 

como aquellas pedagogías motivadoras que tienen la capacidad de transformar niveles 

profundos de valores y creencias, para lo cual se requiere el uso de enfoques complejos, 

constructivistas, pluralistas y dialógicos que ofrezcan escenarios que contribuyan a la expresión 

democrática de puntos de vista diferentes, y a menudo controvertidos y que permitan desarrollar 

el pensamiento crítico, la creatividad, la resolución de problemas complejos y la toma de 

decisiones en colaboración; lo cual da como resultado aprendizajes profundos en tanto que estas 

características pedagógicas aplicadas a práctica educativa configuran un canal para transformar 

las perspectivas de significado y de acción. Se presenta como necesario integrar procesos y 

escenarios formativos que integren y respalden los atributos y las habilidades que facilitan la 

autorreflexión crítica y la generación de procesos de aprendizaje profundo, pues será lo que 

permita, favorezca y habilite un cambio de conciencia en el alumnado, en el profesorado y, en 

general, en las personas, para transitar desde su quehacer profesional, y también el personal, a 

la construcción de un mundo mejor. 

El tratamiento pedagógico de lo ambiental no es sólo cuestión de una modificación en el plan 

de estudios o de la incorporación de nuevos contenidos. Integrar la dimensión ambiental en la 

docencia es, sobre todo, un cambio de perspectiva en relación con lo que hoy representa lograr 

un buen nivel de formación universitaria y con lo que debería significar el compromiso de una 

universidad que mantiene como misión formar buenos y buenas profesionales, pero sobre todo 
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una ciudadanía con las capacidades y motivaciones suficientes para implicarse en procesos de 

mejora de la realidad socioambiental. Por lo tanto, insistimos en el necesario cambio de cultura 

docente y apelamos a la importancia de asumir otros requerimientos y procederes que el sistema 

educativo debe atender en su tarea formativa. Integrar la dimensión ambiental en la educación, 

lejos de resultar un simple añadido más, supone el reto más acuciante y necesario para formar 

una ciudadanía ecosocialmente comprometida y preparada para responder a los desafíos que se 

nos presentan.  
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