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Resumen  

 

La presente tesis titulada, “Prácticas insustentables en el Centro Universitario 

Nezahualcóyotl: crítica desde la decolonialidad”, examina cómo la UAEMéx y, en 

particular, el CU UAEM Nezahualcóyotl, reproducen un enfoque eurocéntrico de la 

sostenibilidad que privilegia marcos globales (ODS, rankings) y tiende a traducirse 

en acciones parciales o meramente ambientales. Se parte de la pregunta central: 

¿Desde una perspectiva decolonial, cómo se manifiestan y qué aportes hacen las 

políticas institucionales y acciones denominadas “sustentables” implementadas en 

el CU UAEMéx Nezahualcóyotl (2021–2025) a la construcción de una 

sustentabilidad alternativa? El objetivo general es generar una crítica decolonial a 

tales políticas y acciones para valorar su aporte a una propuesta de sustentabilidad 

decolonial en el campus, apoyado en tres objetivos específicos: (1) examinar 

críticamente los lineamientos institucionales orientados a ODS; (2) explorar las 

estrategias y actividades “sustentables” del CU Neza; y (3) elaborar una propuesta 

conceptual decolonial aplicable al caso de estudio. 

Metodológicamente, se adopta un enfoque cualitativo con Análisis Crítico del 

Discurso (ACD) en clave decolonial sobre documentos institucionales y entrevistas 

semiestructuradas a autoridades, docentes y estudiantes; el análisis se organizó 

con Atlas.ti para construir códigos, categorías y redes semánticas. Este diseño 

permitió captar tensiones, voces y significados usualmente invisibilizados por los 

reportes institucionales.  

Los hallazgos muestran: (a) una confusión conceptual que equipara 

“sostenibilidad/sustentabilidad” con gestión ambiental, reforzando una visión 

reducida del concepto; (b) desconocimiento estudiantil de programas y reducción 

de la “sustentabilidad” a actividades aisladas (reforestación, limpieza); y (c) falta de 

apropiación crítica en el personal docente para integrar la dimensión social, 

epistémica y política de la sustentabilidad en la práctica pedagógica. Tales 

resultados evidencian la brecha entre discurso institucional y experiencia cotidiana, 

así como la presencia de resistencias y relecturas locales. Como aporte epistémico, 
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se propone la “sustentabilidad integral universitaria”: un marco decolonial que 

entrelaza la dimensión ambiental, social-comunitaria y epistémico-cultural, 

desplazando el énfasis de la visibilidad externa hacia la pertinencia situada y el 

diálogo de saberes. Esta propuesta ofrece criterios analíticos y prácticos para 

reconfigurar la política universitaria y puede ser apropiada por otras instituciones del 

Sur Global. La organización de resultados y aportes se refleja en la estructura del 

Capítulo 4 (análisis empírico) y el Capítulo 5 (concepción de sustentabilidad 

decolonial, aporte metodológico, propuesta epistémica y agenda de investigación).  

 

Palabras clave: colonialidad; decolonialidad; sustentabilidad universitaria; 

UAEMéx; CU UAEM Nezahualcóyotl.  
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Introducción  

 

El siglo XXI se encuentra marcado por una crisis civilizatoria que pone en entredicho 

la continuidad de la vida en el planeta tal y como la conocemos. El cambio climático, 

la pérdida de biodiversidad, la degradación de ecosistemas, la contaminación del 

aire y del agua, así como la expansión de modelos extractivistas y consumistas, son 

expresiones de un modo de desarrollo que prioriza el crecimiento económico sobre 

el equilibrio socioambiental (Leff, 2014; Escobar, 2007). Estos problemas, lejos de 

ser fenómenos aislados, se entrelazan con profundas desigualdades sociales, 

políticas y epistémicas que reflejan la persistencia de la colonialidad del poder y del 

saber (Quijano, 2000). En este contexto, la noción de “sustentabilidad” ha emergido 

como un concepto clave para orientar la acción global; sin embargo, su apropiación 

institucional suele estar mediada por discursos hegemónicos, tecnocráticos y 

eurocéntricos que invisibilizan alternativas locales y comunitarias (Mota & Sandoval, 

2016). 

La Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) representan el 

marco global más influyente en la actualidad, orientando políticas públicas, 

programas de cooperación y estrategias institucionales en todo el mundo. No 

obstante, diversas críticas han señalado que su alcance es limitado, pues mantiene 

una lógica de continuidad con el paradigma del “desarrollo sostenible” occidental, el 

cual privilegia indicadores cuantitativos e ignora las dimensiones culturales, 

epistémicas y de justicia social que resultan indispensables para una verdadera 

transformación (Gudynas, 2011; de Sousa Santos, 2018). En América Latina, y 

particularmente en México, la adopción acrítica de estos lineamientos ha derivado 

en políticas universitarias que replican modelos internacionales sin considerar las 

especificidades históricas y socioculturales de cada contexto. 

Las universidades, como espacios de producción y reproducción de conocimiento, 

desempeñan un papel central en este proceso. Por un lado, están llamadas a 

generar alternativas críticas que contribuyan a la formación de ciudadanos 

responsables y conscientes de los desafíos socioambientales. Por otro, no escapan 
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a las lógicas de mercantilización del saber y de subordinación a agendas globales 

que muchas veces reducen la sustentabilidad a prácticas ambientales superficiales 

(Arechavala, 2011; Renán, 2015). En consecuencia, los discursos institucionales 

tienden a equiparar “sostenibilidad” con gestión de residuos, reforestación o 

diagnósticos energéticos, dejando de lado debates profundos sobre justicia 

ambiental, equidad social o reconocimiento de saberes subalternos. 

En este marco, la Universidad Autónoma del Estado de México (UAEMéx) ha 

asumido un compromiso formal con la Agenda 2030 a través de su Plan Rector de 

Desarrollo Institucional (PRDI) 2021-2025, que establece como prioridad transversal 

la sustentabilidad universitaria. Este documento plantea acciones como la eficiencia 

energética, el consumo responsable, la educación ambiental y la participación en 

rankings internacionales como UI GreenMetric, con el objetivo de proyectar a la 

institución como un referente en materia de sostenibilidad. Sin embargo, al analizar 

estas políticas se observa una fuerte dependencia de los lineamientos globales, lo 

que genera tensiones entre el discurso oficial y las realidades locales de los distintos 

campus universitarios. 

El caso del Centro Universitario UAEM Nezahualcóyotl (CU Nezahualcóyotl) resulta 

especialmente relevante para explorar estas tensiones. Ubicado en un municipio 

urbano-popular del oriente del Valle de México, este campus enfrenta retos 

particulares: densidad poblacional, limitaciones en infraestructura, carencia de 

espacios verdes, así como problemáticas sociales vinculadas a la seguridad, la 

movilidad y la equidad educativa. A pesar de estas condiciones, el CU Neza replica 

en gran medida las actividades diseñadas desde la Dirección de Protección al 

Ambiente —como jornadas de reforestación, recolección de PET o brigadas 

ambientales— sin generar un proceso crítico de apropiación contextual. De este 

modo, las políticas institucionales orientadas a lo “sustentable” corren el riesgo de 

convertirse en ejercicios de réplica y legitimación discursiva, más que en 

transformaciones reales de la vida universitaria. 
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Por ello, resulta fundamental analizar cómo se construye y se aplica la noción de 

sustentabilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl, a la luz de la teoría decolonial y de 

las epistemologías del Sur. Este trabajo busca evidenciar la brecha entre los 

discursos institucionales que promueven la sostenibilidad bajo parámetros globales 

y las prácticas locales que, en muchos casos, reproducen lógicas eurocéntricas, 

dejando de lado los saberes y las necesidades de la comunidad universitaria. Al 

mismo tiempo, pretende abrir un horizonte de reflexión hacia una sustentabilidad 

decolonial-integral, que no solo responda a indicadores internacionales, sino que se 

fundamente en la justicia social, la equidad cultural y el respeto por la vida-

naturaleza. 

La investigación se organiza en cinco capítulos que dialogan entre sí. En el Capítulo 

1 se revisan las bases teóricas de la colonialidad y la decolonialidad en el contexto 

del capitalismo, mostrando cómo estas estructuras también atraviesan a las 

universidades y explican por qué es necesario repensar la sustentabilidad desde 

una mirada crítica. El Capítulo 2 se centra en la UAEMéx y en su Plan Rector de 

Desarrollo Institucional 2021-2025, analizando cómo los lineamientos globales de 

sostenibilidad son adoptados por la institución y cuáles son las tensiones que se 

generan en este proceso. Posteriormente, en el Capítulo 3, la atención se dirige al 

Centro Universitario UAEM Nezahualcóyotl, presentando su contexto social y 

educativo, así como las prácticas que ahí se reconocen como “sustentables”. 

El Capítulo 4 constituye el corazón del trabajo: a través del diseño metodológico y 

el análisis de entrevistas, se examinan críticamente los discursos y acciones de 

sostenibilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl, dando voz a autoridades, docentes 

y estudiantes. Finalmente, el Capítulo 5 recoge los principales hallazgos y plantea 

tres aportes: una concepción de la sustentabilidad desde la perspectiva decolonial, 

un ejercicio metodológico a partir de entrevistas semiestructuradas y una propuesta 

epistémica hacia una sustentabilidad integral universitaria. Este recorrido, que va de 

lo teórico a lo empírico y de ahí a lo propositivo, busca no solo señalar las 

limitaciones del modelo actual, sino también abrir caminos hacia alternativas más 

justas, incluyentes y enraizadas en la realidad local. 
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Bases para el desarrollo de la investigación  

 

Planteamiento del problema  

El actual siglo XXI presenta diversas problemáticas en las que predomina un 

contenido ambiental y ecológico, tales como la minería a cielo abierto; extracción de 

hidrocarburos mediante fracking; desarrollo de proyectos hidroeléctricos; grandes 

extensiones de hectáreas de monocultivos, entre otros, lo que pone en juego 

diferentes percepciones y apreciaciones sobre las acciones que se vinculan al 

ambiente y la sociedad (Tretini y Sorroche, 2016). 

En este sentido, las universidades según Arechavala (2011) tienen funciones 

sustanciales, como la docencia, la investigación y la extensión de la cultura. Por otro 

lado, también deben realizar una cooperación con el estado para brindar soluciones 

a las problemáticas que se presentan en la sociedad y apoyado del conocimiento 

generado en ellas, facilitando un ambiente saludable entre el ser humano y su 

entorno (Colín, 2021). 

Las universidades tradicionalmente depositarias del conocimiento y la cultura se 

encuentran en un proceso de transformación hacia la formación de profesionales 

capaces de resolver problemas y desarrollar nuevas tecnologías. Sin embargo, este 

modelo heredado del siglo XIX, aún presente en muchas instituciones, 

especialmente en México, resulta insuficiente para afrontar los retos actuales. 

La influencia del capitalismo en la educación ha mercantilizado el conocimiento, 

convirtiendo a la universidad en un espacio donde la productividad cuantitativa 

prima sobre la formación integral (Renán, 2015). Esta visión economicista ignora la 

dimensión ambiental y social de la sustentabilidad, subordinando el cuidado del 

planeta al crecimiento económico (Mota y Sandoval, 2016). 

En este contexto, surge la necesidad de un debate conceptual sobre la 

sustentabilidad en las universidades, cuestionando su asociación con el desarrollo 

económico y su capacidad para generar cambios significativos. Si bien muchas 

instituciones han suscrito compromisos en materia de sustentabilidad, la integración 
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de este concepto suele ser superficial y carente de un análisis crítico (González, 

Meira y Martínez, 2015). 

Por lo anterior, la Universidad Autónoma del Estado de México (UAEMéx) menciona 

en su Plan Rector de Desarrollo Institucional (PRDI) 021-2025, que su prioridad 

institucional es contribuir al cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS), planteados en la Agenda 2030, funciones que realiza a través de la docencia 

y la investigación, las cuales son clave para lograr la transición a una universidad 

sustentable. 

De esta manera, el objetivo general de la UAEMéx para lograr la sostenibilidad es, 

“generar la acción participativa y colaborativa de la comunidad universitaria en 

materia del cuidado responsable del medio ambiente, con la implementación de un 

programa y prácticas sustentables que contribuyan a minimizar el impacto negativo 

al ambiente” (Plan Rector de Desarrollo Institucional 2021-2025, UAEMéx, p. 246). 

Por otro lado, la UAEMéx a través de la Dirección de Protección al Ambiente, busca 

“desarrollar una cultura ambiental dentro de la UAEM, para así contribuir a mejorar 

la calidad de vida de la sociedad y contrarrestar el deterioro del ambiente”. Mientras 

que su objetivo es: “Proyectar a la UAEM como una institución responsable con el 

cuidado del medio ambiente” (Dirección de Protección al Ambiente de la UAEMéx, 

2022). 

Cabe mencionar que la Dirección de Protección al Ambiente tiene los siguientes 

servicios: 

• Reforestación y mantenimiento de áreas verdes en los espacios académicos. 

• Cursos de capacitación en temas ambientales a la comunidad universitaria. 

• Conferencias en temas ambientales para la comunidad universitaria. 

• Asesoría y gestión en el manejo de residuos peligrosos generados en los 

espacios académicos. 

• Asesoría y gestión en el manejo de residuos sólidos, generados en los 

espacios universitarios. 

• Diagnósticos de consumo energético a los espacios universitarios. 
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De igual manera la Dirección de Protección al Ambiente cuenta con su programa de 

sustentabilidad, que como se menciona en su página web, busca “impulsar en la 

comunidad universitaria, la responsabilidad social con iniciativas en favor del 

desarrollo sustentable, la educación y el medio ambiente, encaminando la toma de 

conciencia de la necesidad de cambios sociales y ambientales, fortaleciendo la 

colaboración de los tres sectores, para minimizar el impacto ambiental” (Dirección 

de Protección al Ambiente de la UAEMéx, 2022). 

Algunas de las actividades que se llevan a cabo dentro del programa son: gestionar 

en los espacios universitarios, la creación de las Brigadas de Protección al 

Ambiente, así como equipos de trabajo organizados que incluyan a toda la 

comunidad y ayuden a alcanzar los objetivos del Plan Rector de Desarrollo 

Institucional; realizar acciones de manera integral, orientadas al uso eficiente de los 

recursos, en la búsqueda del desarrollo sustentable; hacer del conocimiento las 

actividades realizadas a favor del Desarrollo Sustentable en la Universidad 

Autónoma del Estado de México, con la finalidad de fortalecer la imagen de 

institución socialmente responsable, y de clase mundial; promover y dar 

seguimiento a la Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible. 

Dentro de este mismo programa se menciona que la UAEMéx “garantiza una 

formación que contribuye a actuar de manera responsable y transparente en los 

ámbitos económico, social y ambiental, por lo que la comunidad está comprometida 

con los principios y valores de la Carta de la Tierra, la Agenda 2030 y los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible” (Dirección de Protección al Ambiente de la UAEMéx, 

2022). De igual manera se señala la participación de la universidad en el Ranking 

Mundial de Universidades UI GreenMetric. 

En este aspecto, el ranking internacional UI GreenMetric, representa una 

clasificación a nivel mundial que evalúa universidades de todo el planeta, 

recolectando información cuantitativa de las instituciones según una variedad de 

criterios (transporte, uso del agua, gestión de residuos, entorno e infraestructura, 

energía y cambio climático, y educación e investigación) y refleja los esfuerzos que 

realiza cada universidad para implementar programas sostenibles y amigables con 
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el medio ambiente, clasificándolas de acuerdo con su puntuación obtenida. Para el 

caso de la UAEMéx en 2022, esta se posiciono en el lugar 414 de las 1050 

universidades registradas a nivel internacional y en el lugar 14 de las 27 

universidades registradas a nivel nacional. 

Cabe mencionar que, al cierre del año 2022, la UAEMéx cuenta con 102 espacios 

universitarios, cuya precisión se visualiza en la siguiente tabla.  

 

Tabla 1  

Espacios universitarios en la UAEMéx 

Tipo de espacio universitario         Cantidad 

 Planteles de la Escuela Preparatoria 10 

 Escuela de Artes Escénicas  1 

 Facultades 21 

 Centros universitarios UAEM 11 

 Unidades académicas profesionales 7 

 Institutos de investigación 3 

 Centros de investigación 19 

 Espacios culturales 18 

 Dependencias de Administración Central 12 

         Fuente: Secretaría de Desarrollo y Planeación Institucional UAEMéx, 2022. 

 

Los espacios mencionados son participes de manera general en dicho ranking, 

como bien se menciona en el Plan Rector de Desarrollo Institucional y el Programa 

de Sustentabilidad, la Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible. 

El PRDI hace referencia al eje transversal "sustentabilidad universitaria", el cual 

considera seis de los diecisiete Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), a saber: 

ODS 6. Agua Limpia y Saneamiento: obliga a la institución a 

implementar medidas y programas para el uso eficiente del agua. Esto 
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requiere tecnología apropiada para hacer sistemas de recolección, 

reciclaje y reutilización de agua.  

ODS 7. Energía Asequible y Limpia: se considera recomendable 

avanzar hacia la eficiencia energética a través de diagnósticos para 

implementar el uso de fuentes renovables e inversiones en 

infraestructura y tecnologías limpias. 

ODS 11. Ciudades y Comunidades Sostenible: se requieren la 

modernización de la infraestructura educativa que satisfaga las 

necesidades de los estudiantes universitarios vulnerables a través de 

una movilidad accesible, segura y sostenible. Además, este ODS 

promueve el acceso universal a espacios verdes y espacios públicos 

seguros, inclusivos y accesibles. 

ODS 12. Producción y Consumo Responsable: requiere que la 

institución implemente criterios como compras verdes, uso eficiente 

de los recursos, economía circular y comercio justo. Es necesario 

fortalecer los programas uniformes de mantenimiento del manejo de 

residuos sólidos municipales y residuos peligrosos mediante la 

regulación de la cantidad de recursos sólidos municipales evaluados 

y reciclados en las instalaciones universitarias. 

ODS 13. Acción por el Clima: se enfoca en mejorar y fortalecer la 

educación ambiental formal e informal para sensibilizar y desarrollar 

la capacidad de las personas e instituciones para la mitigación, 

adaptación, y alerta temprana del cambio climático, dando lugar a 

cursos y capacitaciones para la comunidad universitaria. 

ODS 15. Vida de Ecosistemas Terrestres: tiene como objetivo 

promover la conservación, restauración y uso sostenible de los 

ecosistemas en los recintos universitarios a través de campañas 

dirigidas a la forestación, restauración y mantenimiento de espacios 

verdes. 
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Es importante mencionar que muchos otros ODS y tópicos de gran importancia para 

la sustentabilidad quedan fuera de dicho eje transversal tales como: 

• Paz y justicia  

• Trabajo decente 

• Dialogo intercultural 

• Salud y bienestar 

• Entre otros.  

En este sentido, el CU UAEM Nezahualcóyotl, siendo un espacio académico de la 

Universidad Autónoma del Estado de México en el municipio de Nezahualcóyotl, 

debe seguir los lineamientos, políticas, planes, programas de la Dirección de 

Protección al Ambiente, traduciéndolos en acciones.  

Dicho campus está conformado por cinco planes de estudio a saber: 

• Licenciatura en Educación para la Salud 

• Licenciatura en Comercio Internacional 

• Licenciatura en Seguridad Ciudadana 

• Ingeniería en Sistemas Inteligentes  

• Ingeniería en Transportes 

Las cuáles deberían ser partícipes de las diversas actividades encaminadas a la 

sustentabilidad universitaria.  

En el plantel se llevan a cabo las diversas actividades presentadas por la Dirección 

de Protección al Ambiente (DPA), estas son realizadas principalmente por la 

Dirección de Protección Civil de dicho campus, replicando solo lo mencionado por 

la DPA, entre las que se encuentran: reforestación y mantenimiento de áreas verdes 

en los espacios académicos (figura 1). 
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Figura 1  

Mejoramiento de las áreas verdes en conmemoración del “Día Nacional de los 

Polinizadores” 

 

Nota: Se muestran algunos ejemplares vegetales plantados en el CU UAEM Nezahualcóyotl en el 

marco del Día internacional de los polinizadores. Obtenido de Facebook Crónica UAEM, 2023 

(https://scontent.fmex20-1.fna.fbcdn.net/v/t39.30808-

6/350472815_265689989364667_7051286226895652577_n.jpg?_nc_cat=100&cb=99be929b-

3346023f&ccb=1-7&_nc_sid=8bfeb9&_nc_ohc=ZLBOQOufPKwAX-

Xcsj2&_nc_ht=scontent.fmex20-

1.fna&oh=00_AfBaoh0mcjTVUFuhncVj77ZAav90yEckGojwB6g1nsDQkA&oe=64A361A0) 

 

También se han llevado a cabo jornadas de recolección de PET (Figura 2) 

enmarcado dentro de la DPA como: gestión en el manejo de residuos sólidos, 

generados en los espacios universitarios. De la misma manera, la Brigada de 

Protección al Ambiente del CU UAEM Nezahualcóyotl, llevó a cabo la recolección 

de desechos en el que participaron los estudiantes de la Licenciatura en Comercio 

Internacional (Figura 3). 

 

 

 

https://scontent.fmex20-1.fna.fbcdn.net/v/t39.30808-6/350472815_265689989364667_7051286226895652577_n.jpg?_nc_cat=100&cb=99be929b-3346023f&ccb=1-7&_nc_sid=8bfeb9&_nc_ohc=ZLBOQOufPKwAX-Xcsj2&_nc_ht=scontent.fmex20-1.fna&oh=00_AfBaoh0mcjTVUFuhncVj77ZAav90yEckGojwB6g1nsDQkA&oe=64A361A0
https://scontent.fmex20-1.fna.fbcdn.net/v/t39.30808-6/350472815_265689989364667_7051286226895652577_n.jpg?_nc_cat=100&cb=99be929b-3346023f&ccb=1-7&_nc_sid=8bfeb9&_nc_ohc=ZLBOQOufPKwAX-Xcsj2&_nc_ht=scontent.fmex20-1.fna&oh=00_AfBaoh0mcjTVUFuhncVj77ZAav90yEckGojwB6g1nsDQkA&oe=64A361A0
https://scontent.fmex20-1.fna.fbcdn.net/v/t39.30808-6/350472815_265689989364667_7051286226895652577_n.jpg?_nc_cat=100&cb=99be929b-3346023f&ccb=1-7&_nc_sid=8bfeb9&_nc_ohc=ZLBOQOufPKwAX-Xcsj2&_nc_ht=scontent.fmex20-1.fna&oh=00_AfBaoh0mcjTVUFuhncVj77ZAav90yEckGojwB6g1nsDQkA&oe=64A361A0
https://scontent.fmex20-1.fna.fbcdn.net/v/t39.30808-6/350472815_265689989364667_7051286226895652577_n.jpg?_nc_cat=100&cb=99be929b-3346023f&ccb=1-7&_nc_sid=8bfeb9&_nc_ohc=ZLBOQOufPKwAX-Xcsj2&_nc_ht=scontent.fmex20-1.fna&oh=00_AfBaoh0mcjTVUFuhncVj77ZAav90yEckGojwB6g1nsDQkA&oe=64A361A0
https://scontent.fmex20-1.fna.fbcdn.net/v/t39.30808-6/350472815_265689989364667_7051286226895652577_n.jpg?_nc_cat=100&cb=99be929b-3346023f&ccb=1-7&_nc_sid=8bfeb9&_nc_ohc=ZLBOQOufPKwAX-Xcsj2&_nc_ht=scontent.fmex20-1.fna&oh=00_AfBaoh0mcjTVUFuhncVj77ZAav90yEckGojwB6g1nsDQkA&oe=64A361A0
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Figura 2  

Jornada de recolección de PET  

 

Nota: Se muestra la recolección de PET realizada por una parte de la comunidad universitaria. 

Obtenido de Facebook Crónica UAEM, 2023 

(https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896795917343768&set=pcb.1896797384010288&__cft__

[0]=AZUjA37iF7d9o907zMEWTMb_oKcAP26CPW8H_vFWH8Qh_ZqA7oFjKNpp2HscXboZLgWMp

5-TPBIHoTmuSfhimGLGkgS2W4N2NZBTk9FzkJiYcaL56zOwZ-FYZNq-

jM8te4z9g0Ga8Em4gDWFlFCUgULyhQvKpRkoypzOQZwDlh__47837M76NyT-

bRWST2gfBOk&__tn__=*bH-R) 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896795917343768&set=pcb.1896797384010288&__cft__%5b0%5d=AZUjA37iF7d9o907zMEWTMb_oKcAP26CPW8H_vFWH8Qh_ZqA7oFjKNpp2HscXboZLgWMp5-TPBIHoTmuSfhimGLGkgS2W4N2NZBTk9FzkJiYcaL56zOwZ-FYZNq-jM8te4z9g0Ga8Em4gDWFlFCUgULyhQvKpRkoypzOQZwDlh__47837M76NyT-bRWST2gfBOk&__tn__=*bH-R
https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896795917343768&set=pcb.1896797384010288&__cft__%5b0%5d=AZUjA37iF7d9o907zMEWTMb_oKcAP26CPW8H_vFWH8Qh_ZqA7oFjKNpp2HscXboZLgWMp5-TPBIHoTmuSfhimGLGkgS2W4N2NZBTk9FzkJiYcaL56zOwZ-FYZNq-jM8te4z9g0Ga8Em4gDWFlFCUgULyhQvKpRkoypzOQZwDlh__47837M76NyT-bRWST2gfBOk&__tn__=*bH-R
https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896795917343768&set=pcb.1896797384010288&__cft__%5b0%5d=AZUjA37iF7d9o907zMEWTMb_oKcAP26CPW8H_vFWH8Qh_ZqA7oFjKNpp2HscXboZLgWMp5-TPBIHoTmuSfhimGLGkgS2W4N2NZBTk9FzkJiYcaL56zOwZ-FYZNq-jM8te4z9g0Ga8Em4gDWFlFCUgULyhQvKpRkoypzOQZwDlh__47837M76NyT-bRWST2gfBOk&__tn__=*bH-R
https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896795917343768&set=pcb.1896797384010288&__cft__%5b0%5d=AZUjA37iF7d9o907zMEWTMb_oKcAP26CPW8H_vFWH8Qh_ZqA7oFjKNpp2HscXboZLgWMp5-TPBIHoTmuSfhimGLGkgS2W4N2NZBTk9FzkJiYcaL56zOwZ-FYZNq-jM8te4z9g0Ga8Em4gDWFlFCUgULyhQvKpRkoypzOQZwDlh__47837M76NyT-bRWST2gfBOk&__tn__=*bH-R
https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896795917343768&set=pcb.1896797384010288&__cft__%5b0%5d=AZUjA37iF7d9o907zMEWTMb_oKcAP26CPW8H_vFWH8Qh_ZqA7oFjKNpp2HscXboZLgWMp5-TPBIHoTmuSfhimGLGkgS2W4N2NZBTk9FzkJiYcaL56zOwZ-FYZNq-jM8te4z9g0Ga8Em4gDWFlFCUgULyhQvKpRkoypzOQZwDlh__47837M76NyT-bRWST2gfBOk&__tn__=*bH-R
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Figura 3 

Recolección de desechos  

 

Nota: Se muestra la recolección de desechos realizada por una parte de la comunidad universitaria, 

principalmente por alumnos de la Licenciatura en Comercio Internacional. Obtenido de Facebook 

Crónica UAEM, 2023 

(https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896794320677261&set=pcb.1896795207343839&__cft__

[0]=AZXUEkbUFZpi_OpOyUulp8xwkruIKsIkxkIiZeZc7ANz9a1ucjs9RqOOsj1Y1vS-LUAEtsOI-

eWgPscTcKNvaoKX-

Rjek9yBbfpfFDbCVV26rBiL6sfZcANwD5Y1XRdWoUlxfbzRuACRucXFOPWQiAQfUXPnAZbj49dkL

GjM9XJdmUn5uXIbcFe1fWQ9i5-187Y&__tn__=*bH-R) 

 

Por lo anterior, es posible observar cómo las diferentes actividades llevadas a cabo 

por el CU UAEM Nezahualcóyotl, siguen lo establecido por la DPA replicando las 

acciones y solo algunas de las licenciaturas participan en dichos ejercicios.  

Se puede notar, que tanto en la UAEMéx como en el CU UAEM Nezahualcóyotl 

existe una tendencia de replicar lo occidental y eurocéntrico, ya que los programas, 

planes y acciones de sostenibilidad suelen diseñarse siguiendo lineamientos 

internacionales (como los ODS o rankings globales, como puede observarse en el 

propio PRDI) sin una apropiación crítica del contexto local. Esto implica que se 

https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896794320677261&set=pcb.1896795207343839&__cft__%5b0%5d=AZXUEkbUFZpi_OpOyUulp8xwkruIKsIkxkIiZeZc7ANz9a1ucjs9RqOOsj1Y1vS-LUAEtsOI-eWgPscTcKNvaoKX-Rjek9yBbfpfFDbCVV26rBiL6sfZcANwD5Y1XRdWoUlxfbzRuACRucXFOPWQiAQfUXPnAZbj49dkLGjM9XJdmUn5uXIbcFe1fWQ9i5-187Y&__tn__=*bH-R
https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896794320677261&set=pcb.1896795207343839&__cft__%5b0%5d=AZXUEkbUFZpi_OpOyUulp8xwkruIKsIkxkIiZeZc7ANz9a1ucjs9RqOOsj1Y1vS-LUAEtsOI-eWgPscTcKNvaoKX-Rjek9yBbfpfFDbCVV26rBiL6sfZcANwD5Y1XRdWoUlxfbzRuACRucXFOPWQiAQfUXPnAZbj49dkLGjM9XJdmUn5uXIbcFe1fWQ9i5-187Y&__tn__=*bH-R
https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896794320677261&set=pcb.1896795207343839&__cft__%5b0%5d=AZXUEkbUFZpi_OpOyUulp8xwkruIKsIkxkIiZeZc7ANz9a1ucjs9RqOOsj1Y1vS-LUAEtsOI-eWgPscTcKNvaoKX-Rjek9yBbfpfFDbCVV26rBiL6sfZcANwD5Y1XRdWoUlxfbzRuACRucXFOPWQiAQfUXPnAZbj49dkLGjM9XJdmUn5uXIbcFe1fWQ9i5-187Y&__tn__=*bH-R
https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896794320677261&set=pcb.1896795207343839&__cft__%5b0%5d=AZXUEkbUFZpi_OpOyUulp8xwkruIKsIkxkIiZeZc7ANz9a1ucjs9RqOOsj1Y1vS-LUAEtsOI-eWgPscTcKNvaoKX-Rjek9yBbfpfFDbCVV26rBiL6sfZcANwD5Y1XRdWoUlxfbzRuACRucXFOPWQiAQfUXPnAZbj49dkLGjM9XJdmUn5uXIbcFe1fWQ9i5-187Y&__tn__=*bH-R
https://www.facebook.com/photo/?fbid=1896794320677261&set=pcb.1896795207343839&__cft__%5b0%5d=AZXUEkbUFZpi_OpOyUulp8xwkruIKsIkxkIiZeZc7ANz9a1ucjs9RqOOsj1Y1vS-LUAEtsOI-eWgPscTcKNvaoKX-Rjek9yBbfpfFDbCVV26rBiL6sfZcANwD5Y1XRdWoUlxfbzRuACRucXFOPWQiAQfUXPnAZbj49dkLGjM9XJdmUn5uXIbcFe1fWQ9i5-187Y&__tn__=*bH-R
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priorizan referentes externos y se refuerza la idea de que el conocimiento válido 

proviene del Norte Global, mientras se minimizan o invisibilizan los saberes 

comunitarios y ancestrales que podrían enriquecer una propuesta propia de 

sustentabilidad. manteniendo con ello el sentir y el pensamiento como entidades 

separadas. Generando así, una jerarquía que privilegia la racionalidad occidental 

sobre otras formas de pensar y sentir que tienen raíces en conocimientos 

ancestrales. A partir de esta lógica eurocéntrica, se promueve el desarrollo del 

pensamiento racional a través de una educación formal y sistemática (Ramos, 

2020). 

En este sentido la aparición de corrientes alternativas originadas en el corazón de 

NuestrAmérica y el Caribe constituyen un referente clave para generar debates que 

trasciendan las doctrinas neoliberales y ortodoxas, ya que, con dichas perspectivas 

contrahegemónicas, se trasciende el reduccionismo económico al situar la vida, la 

comunidad y la naturaleza como ejes centrales, desafiando así la lógica extractivista 

y tecnocrática que caracteriza al neoliberalismo. Entre estos debates se incluyen 

discusiones que cuestionan otros enfoques, alejándose de la visión hegemónica, 

eurocéntrica y tradicional típicamente asociadas con los estudios del desarrollo 

(Sandoval, 2021). 

El enfoque mercantilista de la universidad excluye los saberes alternativos, ya que 

mide el conocimiento con criterios de rentabilidad, productividad y validación 

eurocéntrica, lo que impide reconocer la pluralidad de epistemologías y la 

potencialidad de los saberes locales, marginando y olvidando conocimientos 

valiosos (de Sousa Santos, 2018). Es necesario, por tanto, una ruptura 

epistemológica que permita a las universidades convertirse en espacios inclusivos 

donde se valoren y respeten las diversas formas de conocimiento. 

Desde una perspectiva decolonial, la sustentabilidad en las universidades debe ir 

más allá de la mera adopción de discursos hegemónicos. Se requiere un enfoque 

que reconozca la interconexión con la sociedad y la naturaleza, promueva el respeto 

por los saberes locales y considere la sustentabilidad como un imperativo ético para 
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la coexistencia armoniosa entre los seres humanos y el entorno natural (Sandoval, 

2021). 

La universidad del siglo XXI debe ser un espacio decolonial para la sustentabilidad, 

donde se fomente el pensamiento crítico, la inclusión y el respeto por la diversidad 

cultural. Solo así podremos construir un futuro más justo y sustentable para la vida-

naturaleza. 

En esta perspectiva, Fals Borda introduce el concepto de Sentipensar, el cual 

implica la integración de los sentimientos y las emociones con el pensamiento, 

estableciendo una conexión entre ellos.  Por lo que en la UAEMéx se podría 

Sentipensar desde las ontologías arraigadas en los lugares de origen implicando 

estar dispuestos a explorar a fondo los conocimientos, visiones del mundo y modos 

más intricados de entrelazar lo que no es humano con lo humano, dando prioridad 

a lo comunitario en su sentido más amplio por encima de lo individual. Estas 

acciones e ideas se originan en los cuerpos y se centran en ellos a favor de su 

descolonización, buscando liberarse de los sistemas que aún mantienen diversas 

formas de colonialidad, que, para este caso, de la sustentabilidad en la universidad 

(Ramos, 2020).  

Es posible observar que este trabajo se inserta en esa problemática al centrarse en 

la universidad como un espacio que, lejos de ser solo un receptor pasivo de políticas 

globales, tiene la capacidad de cuestionarlas y generar alternativas críticas. El 

objetivo de esta investigación es, entonces, evidenciar la brecha crítica que existe 

entre el discurso institucional sobre sostenibilidad y las realidades prácticas dentro 

del campus. Esta brecha no solo es geográfica, sino también epistemológica, pues 

las prácticas sostenibles que se implementan en este centro son limitadas por una 

visión eurocéntrica que no permite cuestionar las raíces coloniales del modelo de 

desarrollo. Este enfoque decolonial es fundamental, pues permite reconocer cómo 

las nociones hegemónicas de sostenibilidad contribuyen a la perpetuación de un 

sistema que sigue marginando las epistemologías y prácticas locales. 

Por lo tanto, este estudio no solo busca identificar las incoherencias entre los 

discursos institucionales y las prácticas sostenibles, sino también, a partir de una 
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perspectiva decolonial, reflexionar sobre la necesidad urgente de descolonizar la 

noción de sustentabilidad en el ámbito universitario. La pregunta clave de esta 

investigación radica en cómo las políticas de sostenibilidad en la UAEMéx, y 

particularmente en el CU UAEM Nezahualcóyotl, no solo replican enfoques 

globales, sino que se quedan limitadas a la integración de conocimientos 

ancestrales y prácticas ecológicas propias, fundamentales para una sustentabilidad 

genuina y localmente pertinente. 

Por lo antes mencionado, y teniendo en cuenta que, en el PRDI y la Dirección de 

Protección al Ambiente de la misma universidad, se utiliza de manera indistinta los 

conceptos de “sustentable” y “sostenible”, surge la siguiente pregunta de 

investigación: 

 

Pregunta principal de investigación  

¿Desde una perspectiva decolonial, cómo se manifiestan y qué aportes hacen las 

políticas institucionales y acciones denominadas “sustentables” implementadas en 

el Centro Universitario UAEMéx Nezahualcóyotl (2021-2025) a la construcción de 

una sustentabilidad alternativa? 

Preguntas secundarias 

¿Cuáles son las características de la política institucional de la UAEMéx –reflejadas 

en el PRDI 2021-2025– para el abordaje de lo sostenible en la universidad? 

¿Cuáles son las estrategias y actividades realizadas por el CU UAEM 

Nezahualcóyotl consideradas como sostenibles? 

¿Cuáles son las bases teórico-conceptuales de la sustentabilidad decolonial para 

estudiar lo sustentable en el CU UAEM Nezahualcóyotl? 
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Objetivos  

 

Objetivo general  

Generar una crítica desde la perspectiva decolonial a las políticas y las acciones 

denominadas “sustentables”, llevadas a cabo en el CU UAEM Nezahualcóyotl de la 

UAEMéx, en el periodo 2021-2025 para conocer su aporte a la construcción de una 

sustentabilidad decolonial. 

 

 Objetivos específicos  

- Examinar críticamente las políticas y planes universitarios de la UAEMéx 

orientados al cumplimiento de los ODS, en cuanto a su objetivo de convertir a la 

UAEMéx en una universidad sustentable. 

- Explorar las estrategias y actividades llevadas a cabo por el CU UAEM 

Nezahualcóyotl en el ámbito de lo sustentable a partir de las políticas institucionales 

vigentes. 

- Elaborar una propuesta, desde el enfoque teórico-conceptual de la sustentabilidad 

decolonial, que permita reflexionar sobre lo “sustentable” en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl con una perspectiva crítica. 

 

 

 

 

 

 

 

 



22 
 

Justificación  

 

La necesidad de este estudio se fundamenta en un diagnóstico empírico que 

observa las políticas y prácticas de sustentabilidad implementadas en la 

Universidad Autónoma del Estado de México (UAEMéx) y, más específicamente, en 

el Centro Universitario UAEM Nezahualcóyotl (CU UAEM Nezahualcóyotl). En este 

contexto, las iniciativas de sustentabilidad adoptadas por la UAEMéx, 

principalmente dirigidas por la Dirección de Protección al Ambiente, incluyen 

acciones tales como la formación de brigadas, campañas de concientización, y el 

alineamiento con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030. 

Sin embargo, a pesar de estas acciones, es evidente que el enfoque institucional 

sigue siendo limitado, pues se enfoca principalmente en las dimensiones naturales 

y económicas de la sustentabilidad, sin una integración adecuada de otras 

dimensiones igualmente relevantes, como la social, cultural e institucional. Esta 

limitación se traduce en una visión reduccionista que no abarca las complejidades 

de la realidad local ni responde a las particularidades y necesidades de las 

comunidades que habitan el campus universitario. 

Las políticas de sustentabilidad en la UAEMéx están profundamente orientadas por 

un paradigma hegemónico que sigue los lineamientos internacionales promovidos 

por organismos como la ONU y sus ODS, sin cuestionar la raíz colonialista de estos 

modelos. Las iniciativas adoptadas carecen de un enfoque que considere la justicia 

social, la equidad y la pertinencia cultural, elementos que son imprescindibles para 

construir una sustentabilidad desde una mirada crítica. Esta falta de un enfoque 

crítico en las políticas de sustentabilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl se hace 

aún más evidente cuando se observa que las iniciativas existentes no contemplan 

las luchas y saberes locales, ni los conocimientos ancestrales que podrían ofrecer 

alternativas más viables y culturalmente apropiadas. 

Por tanto, la investigación que aquí se propone resulta de gran importancia no solo 

para la comunidad académica, sino también para la propia institución. Un análisis 

crítico de las acciones y discursos promovidos por la UAEMéx y el CU UAEM 
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Nezahualcóyotl puede contribuir a una reflexión profunda sobre la manera en que 

estas políticas podrían transformarse, generando un enfoque más inclusivo y 

pertinente que considere no solo las perspectivas ecológicas y económicas, sino 

también los aspectos sociales, culturales, históricos entre otros que la 

sustentabilidad demanda. Esto, a su vez, puede orientar la creación de políticas 

integrales y ajustadas a las realidades y desafíos locales, contribuyendo a una 

transformación en la universidad y generando un impacto positivo en la comunidad. 

Desde una perspectiva teórica, la justificación de este estudio radica en la necesidad 

de cuestionar las premisas coloniales que sostienen las estrategias de desarrollo 

sostenible en las universidades, particularmente en aquellas situadas en el Sur 

Global. Aunque la UAEMéx ha buscado alinearse con las iniciativas internacionales 

de sostenibilidad, dichas directrices carecen de un enfoque crítico y contextualizado 

que permita atender de manera adecuada las problemáticas sociales y ambientales 

propias de la región. En realidad, las medidas adoptadas reproducen un paradigma 

hegemónico basado en la lógica occidental del “desarrollo sostenible”, el cual no 

responde a las necesidades ni a las luchas locales, convirtiéndose en una de las 

principales limitaciones del enfoque institucional de sustentabilidad de la UAEMéx. 

En este sentido, la investigación que aquí se presenta busca llenar un vacío 

académico importante. Pocas investigaciones han analizado críticamente la 

implementación de la Agenda 2030 en universidades mexicanas desde la óptica de 

la decolonialidad, y menos aún se han enfocado en cómo estas instituciones 

replican la colonialidad del poder, del saber y del ser a través de la sostenibilidad. 

Esta investigación se adentra en este vacío, aportando una visión alternativa que 

proviene del Sur Global, una visión que cuestiona las epistemologías dominantes y 

ofrece una comprensión más plural de la sustentabilidad. A través de un enfoque 

decolonial, se busca entender cómo las universidades pueden no solo cuestionar, 

sino también subvertir las estructuras coloniales que siguen prevaleciendo en sus 

políticas de desarrollo y sostenibilidad. 

La teoría decolonial, como sostiene Quijano (2000), permite evidenciar las formas 

en que las universidades reproduzcan la "colonialidad del saber" al adoptar sin 
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crítica los modelos de desarrollo occidental. Esta perspectiva cuestiona la supuesta 

universalidad de las ideas de desarrollo y sostenibilidad, y reconoce la existencia de 

otros saberes que han sido históricamente marginados. Adentrarse en una crítica 

decolonial sobre la sustentabilidad en el ámbito universitario permite, por un lado, 

visibilizar la "naturaleza colonizada" del discurso institucional de la sustentabilidad 

(Alimonda, 2011) y, por otro, abrir un espacio para la construcción de alternativas 

que sean realmente locales, pertinentes y justas, alineadas con los intereses y 

conocimientos de las comunidades. 

Este estudio contribuye a la literatura al integrar un análisis decolonial que amplíe 

la comprensión sobre la sustentabilidad en el ámbito de la educación superior. Con 

ello, se pretende no solo enriquecer el debate académico sobre sustentabilidad, sino 

también proporcionar herramientas para que las universidades, como actores de 

transformación social, puedan actuar como espacios de resistencia y creación de 

nuevas formas de conocimiento que aporten al Buen Vivir y a la justicia social y 

ambiental. La incorporación de epistemologías del Sur, especialmente de América 

Latina, en este debate es fundamental, pues permite una visión más integral y crítica 

sobre cómo entender y abordar los problemas socioambientales en el contexto 

mexicano y latinoamericano. 

Este estudio se nutre profundamente de las perspectivas y lineamientos ofrecidos 

por el Doctorado en Sustentabilidad para el Desarrollo, que proporciona una 

formación académica orientada a entender la sustentabilidad desde una visión 

multidimensional y, particularmente, desde la crítica teórica y metodológica. Este 

enfoque integral permite abordar las diversas dimensiones de la sustentabilidad —

ecológica, económica, social, cultural e institucional— y promueve el análisis de las 

interrelaciones entre ellas, algo fundamental para comprender las políticas y 

prácticas de sustentabilidad en la universidad. En este sentido, el programa doctoral 

refuerza la importancia de las epistemologías del Sur y subraya la necesidad de 

cuestionar las narrativas hegemónicas, especialmente aquellas provenientes del 

norte global, al considerar los problemas ambientales, sociales y educativos. 
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La formación en el Doctorado en Sustentabilidad para el Desarrollo ayuda a 

enmarcar este estudio dentro de los enfoques decoloniales y permite un análisis 

profundo sobre cómo la sustentabilidad debe ser entendida y aplicada de manera 

crítica en los contextos locales. Además, el programa promueve la 

interdisciplinariedad, permitiendo que este trabajo no solo se enfoque en los 

aspectos ambientales, sino que integre las dimensiones sociales, culturales y 

epistemológicas de la sustentabilidad. Este enfoque académico proporciona las 

herramientas necesarias para examinar cómo las políticas de sustentabilidad en la 

UAEMéx y el CU UAEM Nezahualcóyotl deben reconsiderarse, no solo para 

alinearse con los ODS, sino para incorporar una reflexión crítica que contemple la 

justicia social, la equidad y la pertinencia local. 

Por tanto, este estudio no solo responde a los lineamientos del doctorado, sino que 

también contribuye al fortalecimiento de una visión de sustentabilidad más amplia, 

integrada y contextualizada, en la que las epistemologías alternativas juegan un 

papel central. La mirada decolonial adquirida en el programa permite develar las 

limitaciones de las políticas actuales y ofrece una base sólida para proponer 

soluciones más inclusivas, justas y respetuosas con las comunidades locales y sus 

saberes ancestrales. 
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Diseño metodológico   

 

La presente investigación es de tipo cualitativa ya que se pretende recopilar 

información sobre los discursos de sostenibilidad de la UAEMéx, así como también 

sobre las acciones llevadas a cabo por el Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl a partir de entrevistas a alumnos, docentes y administrativos del 

plantel. 

La investigación cualitativa, puede definirse como un enfoque que se centra en la 

comprensión, interpretación y descripción de fenómenos complejos mediante el 

análisis de datos no numéricos, tales como palabras, imágenes e inclusive sonidos.  

Strauss y Corbin (1990), mencionan que este tipo de investigación se caracteriza 

por producir hallazgos no cuantificables, con datos que destacan por su riqueza y 

complejidad. Por otro lado, Creswell (1998) la describe como un enfoque que implica 

la interpretación de significados y la descripción detallada de la fenomenología de 

la vida. 

Es una manera de explorar y entender los significados atribuidos por personas o 

grupos a un fenómeno social (Morse, 1994). Implica una exploración del significado 

detrás de un fenómeno particular, requiriendo una interpretación cuidadosa de las 

palabras, acciones e imágenes involucradas (Patton, 2002).  

Sandoval-Forero (2021) menciona que la investigación cualitativa es aquella que da 

prioridad a la profundidad y la esencia de la experiencia, centrándose en los 

procesos sociales, políticos, económicos y culturales, así como en sus contextos. 

Examina la vida natural, los conflictos socioambientales, los movimientos 

asociativos de resistencia y defensa de la naturaleza, la subjetividad y las relaciones 

sociales. Aborda todo aquello que el sistema social, las comunidades y los 

colectivos realizan para alterar, reconstruir o armonizar la vida-naturaleza. 

En este sentido, el método que se aborda es el Análisis Crítico del Discurso (ACD) 

en clave decolonial, esto debido a la necesidad de hacer frente a las narrativas 

dominantes sobre el desarrollo y la sustentabilidad por lo que el ACD emerge como 
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una tarea imperante en la búsqueda de un enfoque más inclusivo y respetuoso hacia 

la vida y la naturaleza. Desde una perspectiva crítica y decolonial, se propone un 

replanteamiento de los métodos de análisis, como lo es el ACD, para descubrir las 

argumentaciones del poder y deconstruir las narrativas coloniales que subyacen en 

ellas. Posibilitará desentrañar las narrativas presentes en el discurso escrito 

construido por la UAEMéx. Al mismo tiempo permite comprender el sentido del 

discurso, significados y el tipo de retórica empleada en el CU UAEM Nezahualcóyotl, 

posibilitando desmitificar, deconstruir, desaprender y liberarse de la lógica de los 

discursos coloniales/universitarios/institucionales asimilados, con la finalidad de 

reconstruir, recuperar, resignificar y reaprender las narrativas acerca de la vida-

naturaleza (Sandoval, 2021).  

Esta perspectiva, destaca la importancia de valorar y reconocer otros saberes y 

prácticas relacionadas con la naturaleza y la vida, junto con la crítica a los modelos 

de desarrollo moderno y colonial que perpetúan desigualdades y degradación 

ambiental. Al desafiar la perspectiva epistémica hegemónica, se abre la posibilidad 

de explorar nuevas formas de concebir la sustentabilidad, enraizadas en la 

diversidad de experiencias y conocimientos locales. Asimismo, permite a la 

academia adoptar enfoques decoloniales que cuestionen la universalidad y 

neutralidad de las Ciencias Sociales, promoviendo la pluralidad y la inclusión en la 

búsqueda de soluciones para los desafíos contemporáneos (Sandoval, 2021). 

Es importante considerar el tamaño de la muestra, el cual se define por alcanzar o 

superar un punto de saturación, momento en el que agregar más informantes no 

contribuye con nuevos hallazgos (Izcara, 2014). Para ello, se utilizará el muestreo 

teórico, una estrategia que no se centra necesariamente en identificar inicialmente 

a los participantes, documentos o sitios de campo para la investigación, sino en la 

recolección de datos que permita desarrollar y perfeccionar las categorías 

propuestas. Este tipo de muestreo impulsa a formular preguntas cada vez más 

específicas relacionadas con las categorías y a examinar minuciosamente las 

respuestas mediante un análisis comparativo. El muestreo teórico es complejo, ya 

que involucra el razonamiento inductivo, deductivo y abductivo; este último permite 
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a los investigadores plantear conjeturas o hipótesis para fortalecer un marco teórico 

más amplio (Vives y Hamui, 2021). 

En este sentido, se llevarán a cabo entrevistas a estudiantes, docentes, directivos y 

al responsable del Programa de Protección al Ambiente en el CU Nezahualcóyotl, 

cuya interpretación se realizará mediante técnicas de entrevista y diálogos abiertos 

con los actores sociales mencionados. 

La entrevista puede definirse como un instrumento técnico que se basa en un 

diálogo conversacional entre dos personas: el investigador y el actor social. El 

objetivo de este diálogo es obtener información verbal del actor sobre un problema 

específico que se está investigando (Canales, 2006). 

Para el caso de la presente investigación se opta por utilizar a la entrevista 

semiestructurada la cual es considerada como una técnica fundamental en la 

investigación cualitativa, utilizada para explorar a fondo las experiencias y 

perspectivas individuales sobre un tema específico. Esta, se distingue por su 

combinación de flexibilidad y estructura. Este tipo de entrevista incluye preguntas 

predeterminadas que guían la conversación, pero también permite que el 

entrevistador formule preguntas de seguimiento según las respuestas del 

entrevistado, lo que facilita una exploración más profunda y matizada de las ideas 

relevantes (Roehl, s.f.). 

La entrevista semiestructurada, entendida como una comunicación interpersonal 

entre el investigador y el actor social, también es conocida como “entrevista 

etnográfica”. En este formato, el entrevistador actúa como un oyente atento, guiando 

la conversación sin imponer interpretaciones preconcebidas, lo que permite a los 

entrevistados expresar sus puntos de vista de manera más abierta. Esta flexibilidad 

no solo facilita la captura de respuestas más genuinas y espontáneas, sino que 

también asegura que los temas centrales de la investigación sean suficientemente 

explorados (Diaz-Bravo, et al., 2013). 

En comparación con otros métodos, la entrevista semiestructurada es 

especialmente valiosa para comprender la vida social y cultural de los grupos 
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estudiados. Al ofrecer la posibilidad de adaptar la conversación en función de las 

respuestas obtenidas, este enfoque permite captar matices que de otro modo 

podrían pasar desapercibidos, lo que la convierte en una herramienta imprescindible 

para el análisis cualitativo profundo y contextualizado. 

En este sentido, entrevistar a alumnos, docentes y administrativos del CU UAEM 

Nezahualcóyotl sobre las prácticas de sostenibilidad es clave para comprender 

cómo se percibe y se implementa este concepto desde diferentes perspectivas 

dentro de la institución. Las entrevistas a los alumnos tienen como objetivo obtener 

información sobre cómo experimentan las políticas y prácticas sostenibles en su 

vida académica diaria, además de expresar sus expectativas y preocupaciones 

sobre la sostenibilidad en su formación académica. Los docentes, por otro lado, 

pueden proporcionar información sobre cómo integran la sostenibilidad en sus 

actividades académicas, los desafíos que enfrentan al hacerlo y cómo perciben el 

compromiso institucional hacia este objetivo. Los administrativos pueden brindar 

información de la gestión de los recursos y se implementan las políticas sostenibles, 

así como los obstáculos y logros en este proceso. 

 

La combinación de estas perspectivas es crucial para obtener una visión completa 

y detallada de cómo se vive y se promueve la sostenibilidad en dicho espacio 

educativo. Utilizar entrevistas semiestructuradas permitirá profundizar en estas 

experiencias y explorar cómo cada grupo interpreta y contribuye a los esfuerzos de 

sostenibilidad, asegurando que se aborden tanto las fortalezas como las áreas de 

mejora en las normativas y prácticas actuales. 

Por otro lado, para el análisis de la información se ocupará Atlas.ti el cual es un 

programa diseñado para facilitar dicha acción en investigaciones cualitativas. 

Permitiendo manejar y organizar grandes cantidades de información en diversos 

formatos digitales. 

Dentro de sus principales funciones encontramos la de organizar, analizar, procesar 

e interpretar los datos que se introducen en el software. Si bien, Atlas.ti facilita el 
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análisis de datos, la creatividad del investigador sigue siendo fundamental, pues es 

quien define las estrategias de análisis y toma decisiones sobre cómo interpretar la 

información, en función de los objetivos de la investigación (Hernández, 2022). 
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Capítulo 1 -   Análisis crítico de la colonialidad y decolonialidad en el 

capitalismo 

 

El concepto de sustentabilidad ha sido objeto de un desarrollo constante tanto en el 

plano teórico como en su uso y aplicación práctica, impulsado por la creciente 

preocupación ante los impactos ambientales y sociales provocados por las actividades 

humanas. Aunque el término desarrollo sostenible cobró relevancia internacional en la 

década de 1980 con la publicación del Informe Brundtland (World Commission on 

Environment and Development [WCED], 1987), sus raíces se encuentran en debates 

previos que advertían sobre la explotación insostenible de los recursos naturales y las 

desigualdades estructurales generadas por las formas dominantes de crecimiento 

económico. Desde entonces, el desarrollo sostenible ha buscado integrar las 

dimensiones económica, social y ambiental, aunque lo ha hecho desde marcos 

normativos profundamente influidos por visiones eurocéntricas, productivistas y 

tecnocráticas que responden al paradigma del desarrollo moderno (Leff, 2004). 

Por otro lado, en América Latina, el pensamiento crítico ha problematizado este 

paradigma del desarrollo moderno —asociado al crecimiento económico continuo, la 

acumulación de capital y el extractivismo— al señalar su carácter colonial y sus efectos 

destructivos sobre la vida y los territorios (Escobar, 2007; Quijano, 2000). Este modelo 

ignoró los límites planetarios y privilegió la rentabilidad por encima del bienestar de la 

naturaleza y de las comunidades. Asimismo, contribuyó al epistemicidio al desvalorizar 

los saberes ancestrales y comunitarios, en particular aquellos que fomentan relaciones 

armónicas entre los seres humanos y su entorno (Castro-Gómez & Grosfoguel, 2007). 

Frente a ello, han emergido propuestas alternativas que impulsan la ruptura con las 

estructuras de poder modernas/coloniales, orientándose hacia la construcción de una 

“sustentabilidad para la vida-naturaleza” (Leff, 2014). Esta visión promueve un 

equilibrio ecológico y social, basado en el respeto a los ciclos naturales, la autonomía 

de los territorios, el reconocimiento de la diversidad epistémica y la no violencia en las 

relaciones humanas. 
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Dicha transformación conceptual de la sustentabilidad es necesaria para enfrentar la 

crisis ambiental global, así como también para replantear las relaciones entre las 

sociedades y la naturaleza desde una perspectiva decolonial. Lo que implica 

abandonar la explotación y mercantilización de la naturaleza y reconocer la 

importancia de saberes indígenas y campesinos en la construcción de alternativas 

sustentables. Buscando transitar de un desarrollo hegemónico hacia paradigmas que 

valoren la diversidad cultural y la convivencia armónica con el entorno, generando un 

bienestar integral que incluya aspectos sociales, culturales, políticos y ecológicos. 

 

1.1 Capitalismo y colonialidad  

Desde la llegada de los europeos a América hasta el presente, aquellos en posiciones 

de poder y explotación han estado involucrados en un proceso de despojo de los 

pueblos originarios y la naturaleza. Esto ha implicado la apropiación de tierras y 

recursos comunes en un contexto histórico, social y temporal que ha resultado en la 

pérdida de la conexión material, social, cultural y simbólica de las poblaciones que 

históricamente compartieron su entorno tanto entre sí como con la naturaleza, en 

contextos culturales específicos. Esto permitió a las naciones europeas dominar y 

explotar mediante la imposición de su poder colonial, facilitando también el saqueo y 

la apropiación de valiosos recursos naturales lo que culmino en la formación del primer 

sistema capitalista (Sandoval-Forero, 2021). 

La colonización de América subordinó las historias y cosmologías de los pueblos 

originarios. El “descubrimiento” fue celebrado por las instituciones sociales, políticas y 

económicas de los siglos XV y XVI, e incluso personajes tan dispares como Adam 

Smith y Karl Marx lo valoraron positivamente. Sin embargo, para el pueblo Aimara de 

Bolivia y Perú, este evento histórico fue un pachakuti, un disturbio del tiempo y el 

espacio, una revolución invertida. La intervención de América implicó la apropiación 

del continente, los colonizadores no solo tuvieron el poder económico y político, sino 

también el del discurso. El nombre “América” fue un bautizo que transformó en algo 

nuevo, un mundo ya conocido por sus poblaciones (Gómez-Quintero, 2010). 
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Por otro lado, el 20 de enero de 1949, en su discurso de investidura como presidente 

de los Estados Unidos, Harry Truman introdujo su idea de "trato justo". Un aspecto 

fundamental de esta idea era su llamado a Estados Unidos y al mundo para abordar 

los problemas de las regiones consideradas "subdesarrolladas" en el mundo (Escobar, 

2007). 

No obstante, es esencial considerar que la noción de "subdesarrollo" no puede 

entenderse de forma aislada, ya que surge como contracara del concepto de 

"desarrollo", ambos construidos en un contexto histórico marcado por la expansión del 

capitalismo global y la consolidación de la hegemonía estadounidense tras la Segunda 

Guerra Mundial. La categoría de subdesarrollo fue utilizada para clasificar y jerarquizar 

a las naciones, colocando a aquellas que no seguían el modelo industrial-capitalista 

occidental en una posición inferior y supuestamente “atrasada”. De este modo, el 

discurso del desarrollo —promovido explícitamente por la doctrina Truman— se 

convirtió en un instrumento de poder que justificó intervenciones económicas, 

tecnológicas, políticas y culturales sobre los países del Sur global, al tiempo que 

difundía la idea de que solo a través de la occidentalización podrían alcanzar el 

progreso (Escobar, 2007). 

Este ideal de desarrollo está íntimamente ligado a las nociones de modernidad y 

progreso surgidas en Europa desde el siglo XVI, como resultado de la expansión 

colonial, y que más tarde se consolidaron con la Revolución Industrial. Dichas nociones 

han operado como fundamentos del pensamiento occidental, articulando una visión 

lineal, acumulativa y evolutiva de la historia, en la que Europa y luego Estados Unidos 

representan la cúspide del avance humano. Bajo esta lógica, los pueblos colonizados 

fueron representados como carentes, primitivos o incompletos, legitimando así la 

imposición de modelos ajenos a sus realidades, saberes y formas de vida (Sandoval, 

2021). Esta matriz de poder, que combina dominación económica, epistémica y 

territorial, ha sido ampliamente cuestionada por el pensamiento decolonial, el cual 

denuncia cómo el desarrollo, lejos de ser un proyecto neutro, ha funcionado como un 

mecanismo de subordinación y homogeneización cultural (Quijano, 2000; Mignolo, 

2010). 
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En la década de los años ochenta, se consideró un período de pérdida para América 

Latina debido a la influencia predominante de políticas de mercado y reformas 

económicas, como la liberalización de mercados y la privatización, que llevaron a una 

disminución de las políticas sociales. La mayoría de los países de la región adoptaron 

estas políticas hasta finales de los años noventa. A pesar de la aparente disminución 

del interés en el desarrollo en ese tiempo, algunos argumentaron que el núcleo 

esencial del desarrollo persistió y se fortaleció bajo las reformas neoliberales de 

mercado (Escobar, 2014). 

Por otra parte, numerosos especialistas han examinado el fenómeno de la 

colonialidad, que se define como la expansión de procesos de dominación a nivel 

global, liderados por Occidente y fundamentados en la raza como principio 

organizador. Este ejercicio de poder se manifiesta a través de tres dimensiones 

cruciales: el poder mismo, la identidad y el conocimiento, cuya interacción colonial ha 

engendrado la colonialidad del poder, del ser y del saber (Rodríguez-Cruz, 2021). 

América emergió como el primer espacio y tiempo donde se estableció un nuevo 

modelo de poder con alcance global, y, por tanto, como el primer ejemplo de la 

modernidad. Dos procesos históricos se fusionaron y vincularon en la creación de este 

espacio-tiempo, estableciéndose como los pilares fundamentales del nuevo orden de 

poder. Se manifestó la diferenciación entre conquistadores y conquistados lo que se 

codificó en la noción de raza, implicando una supuesta disparidad biológica que 

colocaba a unos en una posición naturalmente inferior respecto a otros (Quijano, 

2000). 

Dentro de la estructura colonial hegemónica, la alteridad subalternizada, representada 

en el Sur Global por las sociedades indígenas y afrolatinas, es despojada de su 

capacidad de conocimiento y pensamiento, siendo considerada prácticamente 

inexistente. Sus conocimientos y pensamientos carecen de valor, lo que genera en los 

oprimidos sentimientos de inferioridad, llevándolos a aceptar como normales las 

prácticas, conocimientos y pensamientos hegemónicos mientras rechazan los suyos 

propios (colonialidad del ser). A esta forma de colonialidad se suma la colonialidad del 
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poder, basada en modelos hegemónicos de explotación y dominación fundamentados 

en el mismo principio racial (y racista) que sitúa a la otredad en una posición 

subalterna. La colonialidad del saber, en la que se enfocará según los objetivos de 

este trabajo, está estrechamente vinculada al racismo epistemológico. Se construye 

una jerarquía colonial del conocimiento en la que las ideas generadas por sujetos 

occidentales son consideradas más valiosas o legítimas que aquellas producidas por 

personas no occidentales pertenecientes a contextos coloniales (Rodríguez-Cruz, 

2021). 

Este colonialismo epistemológico impregnado en las instituciones educativas tiene tres 

consecuencias principales: la imposición de "marcos teóricos concebidos para 

realidades radicalmente diferentes" sobre el "otro" del sujeto dominante; la supresión 

de las epistemologías subalternas mediante una ceguera deliberada para evitar que 

su visibilidad socave el sistema de conocimiento dominante, que tiene raíces 

eurocéntricas; y, relacionado con lo anterior, la invisibilización y, gracias a ello, la 

perpetuación de la dominación, explotación y violencia sobre la subalternización 

(Grosfoguel, 2011). 

El fomento del pensamiento crítico en el ámbito educativo es una prioridad destacada 

en la sociedad contemporánea, incluso desde los primeros niveles escolares. Según 

la Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico (2015), entre las 

habilidades necesarias para participar activamente en la sociedad se incluyen la 

creatividad, el pensamiento crítico, la resolución de problemas, el trabajo en equipo y 

la comunicación, todas las cuales van más allá de la mera memorización de datos y 

procedimientos. 

Una perspectiva renovada de la educación implica la formación de estudiantes con 

pensamiento crítico y capacidad de juicio independiente, así como habilidades para 

debatir y generar nuevas ideas, productos y conocimientos. Autores como Walsh 

(2007) y De Sousa Santos (2009) sostienen que las universidades latinoamericanas 

han caído en el academicismo y han perdido su capacidad reflexiva, lo que ha 



36 
 

perpetuado la herencia colonial del conocimiento y ha fortalecido la hegemonía cultural 

al legitimar su conocimiento el como único, válido y totalizador. 

En el contexto actual, la universidad sigue siendo una institución privilegiada para 

validar y certificar conocimientos, los cuales han estado arraigados en una concepción 

del universo heredada de figuras como Kepler, Galileo, Copérnico y Newton, dando 

prioridad a conocimientos objetivos, medibles y generalizables, mientras invalida e 

invisibiliza cualquier otro tipo de conocimiento que no se ajuste a los principios 

epistemológicos y metodológicos establecidos. Desde tiempos coloniales, las 

universidades han sido instituciones cerradas que se limitaban a formar profesionales 

requeridos por la élite social para mantener el orden establecido y asegurar la 

continuidad del modelo dominante (Valenzuela-Baeza, 2021). 

Castro-Gómez (2007) argumenta que la universidad se enmarca en lo que él llama la 

estructura triangular de la colonialidad: la colonialidad del ser, del poder y del saber, 

donde cada una de estas dimensiones opera desde una lógica de diferenciación, 

dominación y subalternización. Así, el hombre blanco europeo ejerce control sobre 

otros grupos sociales no europeos, creando una estratificación y jerarquización no solo 

de grupos humanos, sino también de sus conocimientos. 

En consecuencia, la universidad replica el eurocentrismo como la única perspectiva de 

conocimiento, desestimando los saberes de pueblos y grupos sociales históricamente 

marginados, incluso catalogándolos como no conocimiento, debido a que no se ajustan 

al marco interpretativo principal: el canon eurocéntrico-occidental (Valenzuela-Baeza, 

2021). Quijano (2007) señala que el eurocentrismo no es exclusivamente la 

perspectiva cognitiva de los europeos o de los dominantes del capitalismo mundial, 

sino de todos aquellos educados bajo su hegemonía. 
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1.2 El desarrollo hegemónico como colonialidad del poder, del saber, del ser y 

de la naturaleza 

 

Hace casi un siglo, en Europa, surgió la Teoría Crítica como un intento de responder 

a la crisis de la civilización causada por el capitalismo, que se agravó durante la 

Primera Guerra Mundial. En ese momento, se hizo evidente que la razón estaba siendo 

utilizada para propósitos autodestructivos por parte de la humanidad, así como para 

aumentar no solo el control de los humanos sobre la naturaleza, sino también sobre 

sus propios semejantes. Esto intensificó la búsqueda de condiciones que permitieran 

continuar con el proyecto emancipador de la humanidad, especialmente de las clases 

subordinadas, que tenían sus raíces en el pensamiento de la Ilustración y la obra de 

Marx (Andrade-Guevara, 2020).  

Es importante mencionar que se presentó una creciente desigualdad en la sociedad 

globalizada, como otro problema significativo, resultado de una economía tecnocrática 

centrada en la neutralidad valorativa. Generando una explotación brutal del hombre 

por el hombre, encubierta por un lenguaje abstracto y formalizado (Laso, 2004).  

La tradición de la Teoría Crítica incluye el trabajo de intelectuales como Friedrich 

Pollock, Max Horkheimer, Theodor W. Adorno, Leo Lowenthal y Herbert Marcuse, 

quienes se unieron al Instituto de Investigación Social de Frankfurt en 1923 en distintos 

momentos (Andrade-Guevara, 2020). 

Horkheimer introdujo la primera formulación de la Teoría Crítica (TC) como una fusión 

entre teoría y filosofía. En este enfoque, señaló las limitaciones tanto de la Teoría 

Social de Kant y Hegel como de la filosofía positivista de la ciencia. Además, rechazó 

la afirmación de las "ciencias sociales especiales" de proporcionar un conocimiento 

completo de la sociedad, ya que estas disciplinas aíslan estructuras del conjunto y se 

limitan a describir una parte restringida de la realidad social.  Cebotarev (2002) 

argumentó que, aunque el positivismo pueda tener ciertos atractivos, en última 

instancia, es un esfuerzo infructuoso. 



38 
 

Un aspecto fundamental del pensamiento de Frankfurt era su enfoque en mantener 

viva la crítica marxista y recuperar las ideas de Hegel sobre la totalidad social. Esto 

iba en contra del enfoque economicista que reducía todos los aspectos de la vida social 

al desarrollo de la estructura económica, como defendían los pensadores asociados a 

la socialdemocracia austriaca (Andrade-Guevara, 2020). 

Con la toma del poder por parte del fascismo en Alemania, muchos miembros del 

Instituto de Investigación Social de Frankfurt emigraron primero a diversos países 

europeos y, finalmente, a los Estados Unidos de América. Los escritos de la Teoría 

Crítica solo se difundieron ampliamente en Norteamérica en las décadas de los años 

60 y 70. Por lo que, fue solo en la década de los años 70, cuando esta comenzó a 

difundirse en diversas disciplinas de las ciencias sociales y humanas, influenciando y 

dando origen a nuevos enfoques en esos campos (Cebotarev, 2002). 

Es por lo anterior, que la Teoría Crítica, especialmente la formulada por Jürgen 

Habermas, desempeño un papel crucial al abordar problemas epistemológicos, 

buscando la emancipación a través de la autorreflexión y la crítica en la sociedad y la 

comunicación. Esto debido a que Habermas criticaba la aplicación de modelos 

positivistas en las Ciencias Sociales, sosteniendo que una ciencia social empírico-

analítica solo proporciona un control técnico de ciertas magnitudes sociales, pero es 

insuficiente cuando el interés cognoscitivo apunta más allá de la dominación sobre la 

naturaleza. Para él, las Ciencias Sociales deben considerar los significados y sentidos 

en su análisis, y el positivismo es inaceptable al excluirlos (Laso, 2004). 

En este sentido, es posible observar que la Teoría Crítica, al ser abierta y estar en 

constante autorreflexión, tiene la capacidad de evolucionar y de incorporar estas 

críticas en su marco conceptual cuando sea pertinente. Destacando la vulnerabilidad 

de los enfoques dominantes, la resistencia a la generación de conocimiento y la 

necesidad de revitalizar las prácticas científicas convencionales en diversas disciplinas 

(Cebotarev, 2002). 

Si bien es cierto que la Teoría Crítica cuestiona las estructuras de poder y conocimiento 

desde su interior, es importante ampliar el análisis al abordar la raíz colonial de estas 
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estructuras lo que permitirá incorporar una perspectiva que vaya más allá de los límites 

del pensamiento hegemónico, iniciando el debate hacia formas de conocimiento más 

inclusivas y liberadas de la subordinación impuesta por el eurocentrismo, por lo que la 

Teoría Decolonial permite una relación complementaría y necesaria para un análisis 

con mayor complejidad. 

La teoría decolonial ha sido articulada por autores como Walter D. Mignolo (2009; 

2011), Enrique Dussel (2000), Santiago Castro-Gómez (2007) y Nelson Maldonado-

Torres (2007). En conjunto, estos trabajos discuten y desafían, desde un saber situado, 

los marcos eurocéntricos que han organizado el pensamiento latinoamericano. 

Es importante mencionar que esta teoría no busca desconocer lo desarrollado por el 

pensamiento europeo, más bien repensar esas categorías. Tomando en cuenta que la 

modernidad implica colonialidad, y el pensamiento debe ser explicado histórica y 

espacialmente. Permitiendo de esta manera, otras formas de organización del espacio 

político, cultural, incluso las hegemónicas en su interior, a partir de las diversas críticas 

que históricamente se han manifestado de diversas formas. Generando importancia y, 

al mismo tiempo un desafío por parte de este pensamiento y es que permite introducir 

a las Ciencias Sociales a un saber ubicado en aquel lugar donde se cuestione a los 

discursos de orden colonial y la visión de un otro inferior (Bravo, 2017). 

Quijano (1998) menciona que se busca la intervención en el discurso de las ciencias 

modernas y así configurar un espacio alterno para la producción de conocimiento, una 

forma de pensar distinto, “un paradigma otro” que permita hablar sobre mundos y 

conocimientos de otra forma. 

Cabe indicar que la teoría crítica latinoamericana direcciona sus estudios hacia la 

modernidad/colonialidad/decolonialidad y su crítica a la perspectiva eurocéntrica de la 

modernidad, con el objetivo de buscar un camino propio (Bravo, 2017) y así 

desmantelar las estructuras de poder impuestas durante la colonización promoviendo 

enfoques que valoren las identidades y conocimientos locales. 

La presente teoría proporcionara a esta investigación las herramientas conceptuales y 

metodológicas para realizar el análisis crítico desde una visión latinoamericana de las 
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acciones llevadas a cabo por el CU UAEM Nezahualcóyotl, del mismo modo permitirá 

examinar las estructuras y las prácticas entorno a la sustentabilidad desde una 

perspectiva reflexiva y cuestionadora, revelando las formas en que la institución 

mantiene y reproduce discursos y acciones eurocéntricas, permitiendo discutir las 

normas y prácticas establecidas. 

Finalmente, permitirá proponer alternativas y caminos hacia una universidad 

sustentable, explorando y desarrollando estrategias de cambio paradigmático dentro 

de la institución, buscando transformaciones sociales positivas. Andrade (2020) 

menciona que diferenciar entre colonización y colonialidad permite comprender que, 

aunque los procesos de colonización territorial puedan haber concluido, las estructuras 

de poder y pensamiento impuestas por los colonizadores persisten de manera 

profunda en las sociedades colonizadas. Por lo que, por un lado, la colonización indica 

la privación de un territorio y la dominación sobre sus pueblos y comunidades por parte 

de un grupo colonizador, mientras que, por otro lado, la colonialidad hace referencia a 

la forma de pensamiento que reproduce la ideología de los colonizadores en el pueblo 

colonizado, esto a pesar de que el proceso de colonización concluyó. En este sentido 

en América Latina, aun cuando los procesos de colonización llegaron a su fin en el 

siglo XIX, las ideas de los colonizadores continuaron siendo hegemónicas, permitiendo 

la falta de una crítica a las epistemologías, conceptos, categorías y criterios de 

clasificación social producidas en las sociedades colonizadas. 

En este sentido, la decolonialidad es el proceso de cuestionar y desafiar la lógica de 

la modernidad y la colonialidad que se impuso a los pueblos del sur global desde 

Europa y busca recuperar las formas de conocimiento, de ser y de hacer que fueron 

silenciadas. También implica una crítica a la colonial del poder, que establece 

jerarquías sociales, políticas, económicas y culturales, proponiendo alternativas de 

pensamiento y acción que se basan en la diversidad, la pluralidad y la interculturalidad 

(Mignolo, 2017). 

El pensamiento decolonial tiene como objetivo la decolonialidad del poder, por lo que 

según Quijano (1992), es necesaria la descolonización epistemológica para dar paso 
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a una comunicación intercultural, al intercambio de experiencias y significaciones como 

base de otra racionalidad. 

Por otro lado, Mignolo (2009), indica que el pensamiento decolonial es una convivencia 

(ética, política, epistémica) de conflicto al derecho de re-existencia en todos los 

órdenes de pensar y vivir, haciendo necesaria una descolonización que articule las 

quejas y proyectos de quienes vivieron la historia colonial. 

De esta manera, al utilizar el pensamiento decolonial se busca ampliar las voces y 

perspectivas marginadas, descolonizar los métodos de investigación y análisis de las 

prácticas, generando nuevas perspectivas del abordaje de la sustentabilidad en el CU 

UAEM Nezahualcóyotl.  

Las sociedades capitalistas, se caracterizan por desempeñar un papel en el que la 

naturaleza y los sujetos se consideran, en el ámbito de la investigación, objetos de 

conocimiento y estudio. Esta perspectiva implica una forma de tratar la vida en todas 

sus dimensiones como objetos que pueden ser analizados objetivamente. Busca 

promover una ciencia, técnica y conocimiento que sirvan a los intereses del capital y 

fomentan el culto al consumo. Todo esto forma parte de la dinámica socio-política 

presente en diferentes países que operan bajo dos paradigmas centrales: el desarrollo 

y el subdesarrollo (Sandoval, 2021). 

Este modelo de desarrollo dominante se encuentra en crisis puesto que no ha cumplido 

con sus mandatos teóricos iniciales. De manera que el actual desarrollo es impulsado 

por el capitalismo, y no solo este, sino también los paradigmas científicos. Por lo que 

se está enfrentando una policrisis, que demanda reconsiderar y resignificar problemas 

no resueltos además de efectuar nuevos estilos de convivencia social e institucional 

(Mota y Sandoval, 2016). 

Dicho modelo es de carácter eurocéntrico, occidental viene con el hecho de que los 

europeos se representaran así mismos como el punto final de un proceso de desarrollo 

civilizatorio que comenzó en un estado de naturaleza, los llevó a concebirse como los 

representantes más modernos de la humanidad y su historia, se consideran como lo 

más reciente y al mismo tiempo lo más avanzado de la especie humana. Esto conlleva 
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que asignan al resto de la especie humana la pertenencia a una categoría 

intrínsecamente inferior y, por tanto, situada en un pasado en el progreso de la especie, 

llevándolos a imaginar que no solo son exclusivos poseedores de esta modernidad, 

sino que también los únicos responsables de su creación y los actores principales en 

su desarrollo (Quijano, 2019). 

En el contexto actual de dominación global, las personas enfrentan condiciones de 

explotación, autoexplotación, agotamiento, desechabilidad, vulnerabilidad económica 

y un futuro incierto. Esto ha llevado a que el control sobre la naturaleza y los sujetos 

se convierta en una necesidad fundamental para aquellos que dominan. Como 

resultado, la vida de quienes fueron conquistados y colonizados se ha convertido en 

una sentencia, y debido a su condición, les resulta imposible vivir una existencia 

auténtica. En este contexto, es posible identificar una degradación de la vida y de 

aquellos que se ajustan a la lógica cultural de la colonialidad, que puede denominarse 

"colonialidad del ser". Este régimen permite la utilización y el control de la naturaleza 

y la vida humana, convirtiéndolas en herramientas, recursos o elementos de 

explotación, disfrute y disposición para otros, que en el pasado fueron los 

colonizadores y en la actualidad son los actores del capitalismo (Mújica y Fabelo, 

2019). 

De igual manera es posible observar como el desarrollo en la modernidad 

caracterizado por la combinación de tecnologías avanzadas de producción y 

relaciones sociales capitalistas, implica la explotación de recursos naturales y el 

despojo de tierras y territorios, trayendo consigo la colonialidad de la naturaleza, la 

cual genera una visión de la naturaleza como una mercancía explotable, lo que lleva 

a la acumulación insaciable de capital y la desarticulación de las relaciones sociales y 

culturales de las comunidades indígenas y campesinas que históricamente han vivido 

en armonía con la naturaleza (Sandoval, 2021). 

Los sistemas de representación en torno a la naturaleza, según Escobar (2007), 

generan un espacio de debate y tensión en relación con las diferentes formas de 

comprender y utilizar la naturaleza, coincidiendo con un aumento en la privatización 
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de la naturaleza, lo que facilita la explotación y la manipulación de los recursos 

naturales por parte de grandes capitales, respaldados por acuerdos internacionales 

(Alban y Rosero, 2016).  

 

1.3 El papel de las instituciones como reproductoras de colonialidad  

 

Durante la primera mitad del siglo XX, las dos guerras mundiales superaron los 

principios de la economía clásica, dando paso al keynesianismo y al reconocimiento 

del Estado como regulador macroeconómico. John Maynard Keynes, en su obra 

"Teoría general del empleo, el interés y el dinero" de 1936, argumentó que el Estado 

debía intervenir en la economía mediante políticas fiscales redistributivas para lograr 

el "bienestar social" y el "desarrollo de las naciones", conceptos que más tarde se 

conocieron como "desarrollismo”. Para la década de 1950, los principios keynesianos 

comenzaron a influir en regiones alejadas como América Latina. La adopción de 

economías mixtas y la planificación estatal en países con economías consolidadas 

permitió garantizar lo que se conoció como el "Estado de Bienestar”, buscando 

asegurar la protección social de la sociedad, eliminando preocupaciones sobre la 

pobreza y el desempleo (Gómez y Sandoval, 2019) 

El desarrollismo y la intervención estatal no solo impulsaron la reconstrucción de 

Europa Central y América del Norte en la posguerra, sino que también se manifestaron 

de manera más ambiciosa con la creación de organismos internacionales de 

financiamiento. El Fondo Monetario Internacional (FMI) y el Banco Mundial (BM), 

fundados en 1945, y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), establecido en 1959, 

comenzaron a imponer políticas condicionales para los préstamos a los gobiernos de 

América Latina. 

Los países desarrollados se ubicaban en el centro del sistema económico mundial, 

sometiendo a aquellos que consideraban subdesarrollados a una posición periférica. 

Esta dependencia se manifestaba en la venta de materias primas a precios bajos, lo 

que impide el crecimiento económico, el ahorro y la inversión en tecnología de los 
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países periféricos. Mientras tanto, aquellos países centrales aumentan sus ganancias, 

salarios, productividad e industrialización mediante la venta de productos 

manufacturados a precios elevados. En contraste, los países periféricos, como los de 

América Latina, Asia y África, continuaban con economías agrarias y salarios bajos, 

con poca industrialización (Gómez-Carmona y Sandoval-Forero, 2019). 

En 1987, el Informe Brundtland introdujo la idea del desarrollo sostenible, enfatizando 

la necesidad de respetar la biodiversidad y los ecosistemas. A finales de los años 80, 

dentro de la ONU, el concepto de desarrollo se transformó con el adjetivo "sostenible", 

cambiando el discurso desarrollista pero manteniendo el enfoque en el crecimiento 

económico y el deseo de emular el estilo de vida americano. 

Simultáneamente, la Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL) 

promovió la llamada "revolución verde", que buscaba el desarrollo rural mediante la 

innovación tecnológica en la agricultura (Gutiérrez y González, 2012). Esta propuesta 

impulsó la introducción de maquinaria, fertilizantes químicos y semillas mejoradas, 

bajo la promesa de aumentar la productividad y combatir el hambre. Sin embargo, lejos 

de resolver los problemas estructurales del campo latinoamericano, esta estrategia 

generó nuevas dependencias, sobre todo hacia las grandes empresas transnacionales 

proveedoras de insumos. Además, trajo consigo consecuencias ambientales 

significativas, como la degradación de los suelos y la pérdida de diversidad agrícola. 

Así, el modelo promovido por la CEPAL, aunque envuelto en un discurso de 

modernización y progreso, también reprodujo una lógica extractivista y tecnocrática 

que dejó de lado los saberes campesinos y las prácticas agrícolas tradicionales. 

En el contexto global, el Club de Roma, formado por científicos y políticos interesados 

en el desarrollo y los problemas del modelo capitalista, encargó al Instituto Tecnológico 

de Massachusetts un estudio sobre el crecimiento demográfico y la disponibilidad de 

recursos naturales. El resultado fue el informe "Los límites del crecimiento" publicado 

en 1972, que influyó en la conceptualización del desarrollo sostenible. 

La ONU ha desempeñado un papel crucial en promover el desarrollo sostenible como 

un principio de responsabilidad global. A través de cumbres internacionales, tratados 
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y convenios, se han establecido medidas para guiar a los gobiernos en la 

implementación de políticas sostenibles a nivel nacional, regional y local. Este impulso 

ha convertido al desarrollo sostenible en un tema central en las agendas 

gubernamentales y académicas de finales del siglo XX y principios del XXI. 

Aún persiste en la ciencia social latinoamericana una tendencia a valorar más el 

conocimiento científico europeo y norteamericano, basado en los principios del 

positivismo, que enfatiza la universalidad, objetividad y neutralidad del conocimiento 

(Gómez-Carmona y Sandoval-Forero, 2019). 

Desde la década de 1990, la globalización neoliberal ha profundizado la imposición de 

este canon eurocéntrico en la ciencia y el conocimiento. La inclusión de la política 

pública en los programas universitarios de América Latina ha llevado a una revisión 

crítica de los contenidos y enfoques teórico-metodológicos prevalentes en la formación 

académica. En México, las políticas públicas surgieron en un contexto de crisis 

financiera y de legitimidad administrativa, coincidiendo con un nuevo modelo de 

desarrollo que, aunque aparentemente democrático, promovía esquemas de 

administración privada. Esto llevó a cambios en las prácticas de toma de decisiones, 

centradas en la racionalidad del enfoque de políticas públicas (Mota-Díaz, 2016). 

Las políticas públicas actuales en América Latina enfrentan vacíos teóricos y 

epistemológicos, y su reducción a normas y programas ha generado preocupación en 

sectores académicos, especialmente por la ineficacia gubernamental en resolver 

problemáticas sociales urgentes. Frente a la visión dominante, han surgido posturas 

críticas que promueven la decolonialidad del pensamiento latinoamericano, 

cuestionando el poder y la dominación de la modernidad occidental en las ciencias 

sociales (Mota-Díaz, 2016). 

La expansión del conocimiento y las prácticas occidentales a nivel global ha 

consolidado un canon académico y cultural que marginaliza saberes y cosmovisiones 

no occidentales. Este proceso, denominado colonialidad del saber, se refiere a la 

imposición de una epistemología eurocéntrica que deslegitima y subordina otras 

formas de conocimiento (Quijano, 2000). En este contexto, las críticas decoloniales 
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han emergido como una respuesta teórica y política que cuestiona las estructuras de 

poder que perpetúan la dominación y exclusión de los pueblos del Sur Global. 

El giro decolonial, articulado por pensadores como Aníbal Quijano (2000), Walter 

Mignolo (2005) y María Lugones (2008), propone una revisión crítica de las categorías 

modernas de conocimiento, poder y subjetividad, evidenciando su raíz colonial y su 

función en la reproducción de desigualdades. Estas críticas no solo desmantelan la 

pretensión de universalidad del saber occidental, sino que también abogan por la 

valorización de epistemologías situadas, indígenas y afrodescendientes que ofrecen 

alternativas más justas y contextualizadas para abordar los problemas sociales y 

ambientales contemporáneos. 

En el ámbito de la sustentabilidad, estas críticas se traducen en una revisión de los 

enfoques dominantes que, bajo la premisa de un desarrollo sostenible, han perpetuado 

modelos extractivistas y colonialistas. La adopción acrítica de los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible (ODS) por parte de instituciones académicas y gubernamentales 

refleja una continuidad de la colonialidad del poder, al imponer soluciones globales 

que no consideran las realidades locales ni los saberes ancestrales (Mota & Sandoval, 

2016). 
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1.4 De la sostenibilidad a la Sustentabilidad Universitaria   

 

El concepto de sustentabilidad ha evolucionado a lo largo de la historia en respuesta 

a la creciente conciencia sobre los impactos ambientales y sociales de las actividades 

humanas. Aunque el término en sí mismo se popularizó a finales de la década de los 

años ochenta con la publicación del informe "Nuestro Futuro Común" de la Comisión 

Mundial sobre Medio Ambiente y Desarrollo, presidida por Gro Harlem Brundtland, sus 

raíces se remontan a movimientos y discusiones previas. A principios del siglo XX, la 

preocupación por la explotación insostenible de recursos naturales, la degradación del 

medio ambiente y las desigualdades sociales comenzaron a ganar atención. A medida 

que la industrialización y la urbanización se aceleraron, surgió la necesidad de 

replantear el desarrollo en términos que no comprometieran el bienestar y las 

condiciones de vida de las generaciones futuras. En este mismo sentido desde 

Latinoamérica se ha intentado generar una reconceptualización del pensamiento y la 

acción euro-estadounidense en el desarrollo el cual está en la economía, el capital, lo 

humano y el consumismo, buscando tejer un entramado de convivencia que abarque 

todas las dimensiones de la vida y la naturaleza. Estableciendo un equilibrio armónico 

que no cause daño ni impacte negativamente ningún elemento del sistema complejo 

del planeta, generando un bienestar integral lo que implica pensar y actuar de manera 

decolonial en la creación de desarrollos alternativos que no perpetúen violencias, sino 

que fomenten la paz con la sociedad, la naturaleza y la vida misma, es decir, una 

sustentabilidad para la vida-naturaleza.  

El pensamiento económico del siglo XVIII, mencionando ideas de economistas como 

Thomas Malthus que en su obra "Ensayo sobre el principio de la población", advierte 

sobre el riesgo de escasez alimentaria debido al crecimiento exponencial de la 

población. Por otro lado, Adam Smith, en "La riqueza de las naciones", aboga por el 

liberalismo económico y la no intervención estatal en el mercado. A pesar de sus 

contribuciones, ambos pensadores no consideraron la finitud de los recursos naturales 

en sus teorías, llevando a la conclusión compartida de que la economía llegaría a un 

estado estacionario a largo plazo (Gómez-Carmona, y Sandoval-Forero, 2020).  
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Por otro lado, para los orígenes del concepto moderno de Desarrollo, se destaca la 

perspectiva de Schumpeter en 1934, quien en su obra "Teoría del desenvolvimiento 

económico", lo conceptualiza como un proceso dinámico impulsado por 

transformaciones económicas. Tras la Segunda Guerra Mundial, esta noción se 

convierte en un objetivo común en diversas regiones del mundo, con políticas 

pragmáticas dirigidas a alcanzar un crecimiento económico sostenido y mejorar los 

niveles de vida. Sin embargo, en este marco sobresale la visión ontológica, como un 

cambio significativo, y la visión de frontera, que busca la dominación de la naturaleza, 

convirtiéndose ambas, en elementos fundamentales de este paradigma moderno. 

Durante el auge de este modelo, entre las décadas de 1950 y 1970, se enfrenta a 

problemas sociopolíticos y desafíos ecológicos, siendo notables contradicciones entre 

el modelo teórico desarrollista y su aplicación práctica, especialmente en la agricultura. 

La década de 1970 destaca por la importancia pública de los problemas ecológicos en 

los países ricos, influidos por movimientos ecologistas y obras críticas. La crisis 

energética en ese período resalta las limitaciones ecológicas del desarrollo y sus 

conexiones con las herencias del siglo XIX (Picado, 2010). 

En este sentido, la cultura contemporánea y el modelo de desarrollo imperante han 

desencadenado una crisis ecológica global, poniendo en peligro las condiciones 

necesarias para la vida en el planeta y el futuro de la especie humana. Esta crítica, 

originada en la sociedad civil y la investigación científica, llegó a las instituciones en la 

Conferencia de Estocolmo en 1972, la cual fue la primera reunión mundial que destacó 

la importancia del medio ambiente. Los participantes adoptaron la Declaración y el 

Plan de Acción de Estocolmo, que contenían 26 principios para la gestión racional del 

medio ambiente. Estos principios pusieron las cuestiones ambientales en el centro de 

las preocupaciones internacionales y marcaron el inicio del diálogo entre países 

industrializados y en desarrollo sobre el vínculo entre crecimiento económico, 

contaminación y bienestar global y como resultado, se creó el Programa de las 

Naciones Unidas para el Medio Ambiente (PNUMA; Naciones Unidas, s.f.).  

En 1987, la Comisión Mundial del Medio Ambiente y del Desarrollo de las Naciones 

Unidas presentó el Informe Brundtland, que respondía a críticas de movimientos 
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sociales y propuestas académicas, definió el desarrollo sostenible como aquel que 

satisface las necesidades actuales sin comprometer las de generaciones futuras. Este 

reporte abogaba por el desarrollo sostenible como solución a la crisis ecológica global 

y a problemas de equidad. Durante las dos décadas posteriores, se reconoció que las 

teorías y políticas previas de desarrollo eran insuficientes. Se entendió que el 

desarrollo sostenible debía abordar no solo cuestiones ambientales, sino también la 

pobreza y la explosión demográfica, integrando desarrollo económico, equidad, 

ambiente, biodiversidad, cultura y sociedad. Es importante destacar que durante las 

dos décadas siguientes, movimientos sociales y conocimiento coincidieron en que las 

teorías y políticas de desarrollo existentes eran insuficientes volviendo insostenible en 

términos ambientales, sociales, políticos y culturales, abogando por una 

transformación profunda en los valores, prioridades y opciones sustanciales para 

lograr la armonía entre el ser humano, su entorno y la comunidad (Gutiérrez-Garza, 

2007). 

En este sentido, es importante abordar de manera profunda y reflexiva el concepto de 

sustentabilidad, explorando la relación entre la sociedad y la naturaleza desde una 

perspectiva decolonial proponiendo un enfoque que va más allá del desarrollo 

hegemónico y busca construir un camino hacia la convivencia armónica entre los seres 

humanos y su entorno natural. Es decir, una sustentabilidad que respete y valore la 

naturaleza, evitando su explotación y destrucción con fines de acumulación de capital, 

al que se le suma el fenómeno del epistemicidio colonizador, que evalúa y jerarquiza 

los conocimientos de los pueblos indígenas y campesinos desde una perspectiva 

eurocéntrica, generando una negación y descalificación de saberes locales. Por lo 

tanto, es importante abordar una sustentabilidad integral que no solo se centre en la 

preservación del medio ambiente, sino que también incluya aspectos sociales y 

culturales, destacando la convivencia armónica con la naturaleza, la no violencia en 

las relaciones sociales, el beneficio colectivo, la autonomía territorial y la inclusión y 

participación comunitaria (Sandoval-Forero, 2021).  

Por lo anterior Sandoval-Forero (2021), propone romper con el poder del sistema 

capitalista moderno/colonial, distanciándose del crecimiento económico infinito, que es 
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incompatible con los límites de la tierra, así como de la acumulación de capital como 

objetivo principal de la vida, alejándose de la dominación y explotación del ser humano, 

así como de la concepción y práctica de considerar a la naturaleza como una 

mercancía. En lugar de verla como un objeto de dominación y explotación de sus 

recursos, se busca abandonar la mentalidad de saqueo y destrucción hacia la 

naturaleza, planteando así, la sustentabilidad para la vida-naturaleza. 

El posicionamiento de la sostenibilidad como paradigma institucional ha sido 

impulsado por marcos globales —Agenda 2030, ODS y la agenda de Educación para 

el Desarrollo Sostenible (EDS)— que orientan políticas, currículos e indicadores en la 

educación superior. Esta arquitectura internacional ha favorecido la adopción de 

enfoques estandarizados para planear, medir y reportar, con énfasis en resultados 

cuantificables (eficiencia energética, residuos, movilidad, gobernanza “verde”), lo cual 

ha permeado a universidades de muy diversos contextos socioculturales. La literatura 

de EDS muestra avances relevantes, pero también advierte tensiones entre la 

institucionalización de la sostenibilidad y la transformación pedagógica profunda que 

se requiere para enfrentar las crisis socioecológicas contemporáneas (Wals, 2013; 

UNESCO, 2021).  

Una parte creciente del debate académico cuestiona los límites éticos y ecológicos de 

las versiones dominantes de sostenibilidad en la educación superior, señalando que, 

al centrarse en la gestión técnico-administrativa y en métricas globales, estas agendas 

pueden reproducir lógicas coloniales del saber y despolitizar el vínculo universidad-

sociedad. Desde un enfoque decolonial, Stein (2019) argumenta que muchas 

iniciativas universitarias de “sustentabilidad” evitan interrogar las raíces históricas de 

la crisis climática —incluida la colonialidad— y, por ello, quedan atrapadas en 

soluciones superficiales o tecnocráticas. Estas críticas convergen con aportes 

latinoamericanos que problematizan la colonialidad del poder/saber (Quijano, 2000) y 

proponen ecologías de saberes para reconocer conocimientos subalternos junto al 

científico hegemónico (de Sousa Santos, 2014).  
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En América Latina, la ecología política y el pensamiento decolonial han mostrado cómo 

los conflictos socioambientales revelan la persistencia de un patrón civilizatorio que 

subordina territorios, cuerpos y conocimientos a la acumulación, situación que 

interpela directamente a las universidades como espacios de producción/reproducción 

de sentido. Las compilaciones de CLACSO sobre Ecología Política Latinoamericana y 

la obra de Alimonda (2012) documentan estas disputas en torno a naturaleza, territorio 

y poder, ofreciendo claves para repensar el papel universitario más allá del 

cumplimiento de listas de verificación.  

 

1.4.1 De la sostenibilidad institucional a la sustentabilidad universitaria (con 

enfoque decolonial) 

 

A partir de lo anterior, acotaremos el horizonte amplio de “vida-naturaleza” a la 

sustentabilidad universitaria entendida como un proceso político-pedagógico y 

epistémico que: 

- Reconoce la pluralidad de saberes (ancestrales, comunitarios, profesionales, 

científicos) y promueve su diálogo en condiciones de simetría; 

- Re-sitúa la universidad en su territorio, comprometiendo currículos, 

investigación y extensión con la justicia socioecológica; 

- Excede a la sostenibilidad “procedimental” y apuesta por transformaciones 

institucionales (gobernanza, currículo, evaluación) desde una ética de cuidado 

y reciprocidad. 

Este giro guarda congruencia con la crítica decolonial a las epistemologías únicas y 

con propuestas de interculturalidad crítica que reclaman pedagogías capaces de 

cuestionar las jerarquías del conocimiento y abrir lugar a proyectos colectivos de 

(re)existencia (Walsh, 2007). 
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En el plano internacional, buena parte del esfuerzo institucional se concentra en 

sistemas de ranking y reporte (p.ej., UI GreenMetric), que organizan la comparación 

entre campus a partir de categorías y ponderaciones comunes (infraestructura, energía 

y cambio climático, residuos, agua, transporte, educación e investigación). Estos 

instrumentos son útiles para homologar información y crear lenguaje común, pero 

tienden a privilegiar lo medible, dejando en la sombra dimensiones político-

pedagógicas, vínculos comunitarios y procesos de aprendizaje transformador que no 

se traducen fácilmente en indicadores. Para una universidad pública situada en 

contextos urbano-populares, el abuso de estas métricas puede invisibilizar 

necesidades locales y formas de acción que no encajan en los parámetros globales. 

De ahí la necesidad de complementar estos sistemas con marcos de impacto y de 

gobernanza participativa.  

La literatura reciente sugiere caminos para esta complementación. Findler et al. (2019) 

conceptualizan los impactos de las IES más allá del campus, distinguiendo niveles 

(interno, externo) y tipos de efectos (ambientales, sociales, económicos), lo cual ayuda 

a conectar prácticas universitarias con transformaciones territoriales. Por su parte, 

Sterling (2008), replantea la “educación sostenible” como un cambio de cultura 

educativa —no solo contenidos verdes—, orientando el currículo hacia el aprendizaje 

transformador y la reflexión crítica sobre los propios supuestos de la modernidad. 

Estas contribuciones permiten articular una sustentabilidad universitaria que integre 

gestión, currículo y territorio desde lógicas relacionales y no meramente 

instrumentales.  

En el marco de esta investigación, se retoman como referencia algunos principios 

derivados de la literatura sobre EDS, enfoques decoloniales y ecología política, que 

ofrecen referentes útiles para pensar la sustentabilidad universitaria: 

a) Pluralidad y diálogo de saberes. La universidad como “traducción 

intercultural” (de Sousa Santos, 2014), que habilita encuentros entre 

conocimientos en condiciones de reconocimiento mutuo; esto exige revisar 
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criterios de validación, propiedad intelectual, y evaluación académica para 

no subordinar lo comunitario a lo experto.  

b) Pedagogías críticas y decoloniales. Más que transmitir competencias 

“verdes”, se trata de promover prácticas formativas que interroguen las 

jerarquías del conocimiento, historien la crisis socioecológica y construyan 

agencia colectiva. La interculturalidad crítica (Walsh, 2007) ofrece un 

horizonte para rebasar enfoques multiculturalistas superficiales.  

c) Territorialidad y compromiso público. La sustentabilidad universitaria 

debe anclarse en problemáticas y actores del entorno (barrios, 

organizaciones, gobiernos locales), articulando investigación, docencia y 

extensión con agendas de justicia socioambiental —una preocupación 

central de la ecología política latinoamericana (CLACSO, 2017). 

d) Evaluación situada e impactos multi-nivel. Más allá de rankings, es vital 

construir sistemas de evaluación que combinen indicadores cuantitativos 

con evidencia cualitativa de aprendizajes, cambios institucionales y 

vínculos comunitarios (Findler et al., 2019). Esto implica reconocer límites 

de la gobernanza por indicadores y abrir espacios deliberativos.  

En políticas institucionales, el tránsito propuesto supone releer lineamientos globales 

(ODS/EDS) para evitar su adopción acrítica: la universidad puede mantener 

trazabilidad y reporte, pero priorizando la contextualización y la co-definición de metas 

con actores locales. La UNESCO misma ha insistido en que la EDS debe articular 

competencias, valores y acción transformadora —no solo contenidos—, lo que 

respalda una orientación pedagógica más profunda en la educación superior 

(UNESCO, 2021). 

En currículo, la contribución de Sterling (2008), invita a pasar de asignaturas aisladas 

a itinerarios formativos capaces de entrelazar saberes, problemas y territorios, con 

metodologías de aprendizaje transformador (aprendizaje basado en proyectos con 

comunidades, investigación-acción, laboratorios vivientes). Esto ayuda a que 
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“sustentabilidad” no sea un apéndice temático, sino una ecología educativa que re-

configura propósitos y prácticas.  

Finalmente, en el contexto latinoamericano es clave vincular estas líneas con 

horizontes como el Buen Vivir, que formulan alternativas al desarrollo hegemónico 

situando el cuidado de la vida y la comunidad en el centro. Aunque es una referencia 

plural y en disputa, su invitación a superar la monocultura del crecimiento aporta un 

criterio normativo para la universidad pública que busca formar, investigar y vincularse 

de manera coherente con transiciones socioecológicas justas (Gudynas, 2011). 
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Capítulo 2 - Análisis del enfoque institucional de la sustentabilidad en la 

UAEMéx y sus implicaciones en el discurso universitario 

 

A lo largo de la historia, la educación ha sido un pilar fundamental en la transmisión 

de conocimientos y valores en la sociedad occidental. Desde tiempos remotos, la 

antigua Grecia dejó una huella imborrable en la evolución de la enseñanza. Donde 

surgieron dos modelos notables: el ateniense y el espartano. El modelo ateniense 

se caracterizó por su enfoque integral de los estudiantes. Recibían una instrucción 

que abarcaba literatura, retórica, ciencia, filosofía, actividad física y artes.  Por otro 

lado, el modelo espartano estaba enfocado en la formación de soldados y en la 

crianza de niños para que fueran físicamente fuertes y sanos (López-Benavides, 

Martínez-Ruíz y Gándara-Fernández, 2010). 

Con la transición a la Edad Media, la educación experimentó cambios significativos. 

Las órdenes religiosas y la Iglesia asumieron un papel central en la formación de 

los estudiantes de esa época, muchos de los cuales eran considerados clérigos 

menores. Fue en la Edad Media cuando surgieron las primeras universidades 

propiamente dichas en Europa. Estas instituciones, como Bolonia, Oxford, París y 

otras, se organizaron en corporaciones de profesores y estudiantes con autonomía. 

La enseñanza en estas universidades estaba basada en un modelo conductista, 

donde los profesores leían en voz alta y los estudiantes tomaban apuntes. Los 

estudiantes comenzaban su educación universitaria a una edad temprana, 

alrededor de los 14 o 15 años, y pasaban años en la facultad de artes, donde 

estudiaban el Trivium (gramática, retórica y lógica) y el Quadrivium, conformado por 

la aritmética, la geometría, la astronomía y la música (López, Martínez y Gándara, 

2010). 

Esta educación, aunque en gran medida estaba destinada a preparar a los 

estudiantes para administrar el aparato político de la época, también sembró las 

semillas del pensamiento humanista, que floreció en el Renacimiento. No todas las 

universidades adoptaron el nuevo enfoque educativo renacentista al mismo tiempo, 

lo que llevó a avances desiguales en el conocimiento en diferentes países. Además, 
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los aspectos conservadores de la religión a veces obstaculizaron la evolución de la 

educación (López-Benavides, Martínez-Ruíz y Gándara-Fernández, 2010). 

 

2.1 Sustentabilidad en las universidades  

 

La lógica economicista, ha favorecido la mercantilización de la educación superior, 

en la que existe una creciente oferta privada y cada vez un mayor recorte del 

financiamiento y autonomía de las universidades públicas, reforzando la 

implementación de indicadores que evalúan la calidad académica en función de su 

rentabilidad y capacidad de responder a las demandas del mercado, logrando con 

esto que otro propósito ya sea social o ambiental pueda ser considerado como 

secundario o sometido a la visión neoliberal (González et al., 2015). 

En este sentido, la empresa “COMPETENCIA Y CERTIFICACIÓN” (COMPECER), 

dedicada a la certificación de sistemas de gestión y a la evaluación de competencias 

profesionales conforme a estándares internacionales establecidos por la 

Organización Internacional de Normalización (ISO, por sus siglas en inglés), opera 

en diversos sectores, tanto productivos como públicos y privados. Desde su 

experiencia, sostiene que una universidad que aspire a ser sustentable debe 

comprometerse con la reducción del uso y consumo de papel, considerándolo parte 

de las soluciones ante los desafíos globales actuales. Esta transición no solo 

contribuye al cuidado ambiental, sino que también impulsa el desarrollo de 

iniciativas de emprendimiento innovador, social y tecnológico que deben ser 

promovidas activamente desde los espacios universitarios. En este sentido, 

COMPECER (2022) plantea que una universidad sustentable debe convertirse en 

un entorno libre de papel, sustituyendo los documentos físicos por información en 

formato digital accesible mediante dispositivos inteligentes. 

Por otro lado, The College for International Studies (2021) señala que las 

universidades desempeñan un papel fundamental en el cumplimiento de los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) a través de sus tres misiones: la 
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formación, la investigación y la transferencia de conocimiento a la sociedad. Estas 

funciones permiten orientar la transformación hacia una sociedad alineada con 

dichos objetivos, por lo que las instituciones de educación superior deben asumir un 

compromiso activo en este proceso: 

- Dotar a los alumnos de conocimientos, habilidades y motivación para el 

entendimiento y abordaje de los ODS. 

- Empoderar y movilizar a la juventud. 

- Proporcionar una amplia formación académica y vocacional para la 

implementación de soluciones.  

- Fomentar las capacidades tanto de estudiantes como profesionales para el 

abordaje de los desafíos relacionados con la sustentabilidad global. 

Por su parte, Cantú (2020), menciona que para el abordaje de las universidades en 

los desafíos ecológicos y sociales que se enfrentan actualmente, así como en el 

futuro, es necesario realizar proyectos para la conservación de los recursos, 

delinear planes de ahorro de energía y reducción de residuos, así como también 

promover la justicia y equidad social, trasladando todo esto, a las propias 

sociedades.  

A partir de lo anterior, se observa la existencia de una mercantilización no solo de 

las universidades, sino también de la sostenibilidad. De ahí la necesidad de 

replantearlo como sustentabilidad, como una forma alterna de comprender y ampliar 

su interpretación sistémica, compleja y crítica, especialmente en el contexto de las 

instituciones de educación superior. 

Ahora bien, el desarrollo, la sostenibilidad o la sustentabilidad, caminan por 

senderos opuestos que se contradicen en este contexto de economía capitalista 

que persigue la acumulación exponencial de capital, teniendo como fuentes 

principales la explotación de la naturaleza. Estas lógicas opuestas evidencian la 

imposibilidad del paradigma del desarrollo sustentable, en el sistema capitalista, por 

lo que se deberá discutir el modelo de la modernidad/colonialidad capitalista y sus 

relaciones con la mayoría de la población y la naturaleza, como lo ha estado 

realizando la teoría de la decolonialidad (Mota y Sandoval, 2016). 
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Cabe señalar que los paradigmas anticoloniales y decoloniales, tienen como 

intención el desarrollo de conocimiento propio, que sirva para superar los problemas 

de violencia estructural, directa, cultural, simbólica y ecológica, con intenciones a 

mejorar la calidad de vida de la población, permitiendo propuestas de pensamiento 

propio, como la ecología de saberes, que otorgan posibilidades de resignificar 

conocimientos históricos y tradicionales de los pueblos y países afines a las 

realidades presentes. Y que, para el caso de la educación se propone la 

descolonización de la academia y una pedagogía de interculturalidad (Sandoval-

Forero, 2014). 

Como menciona De Sousa Santos (2018), el colonialismo existe en nuestras 

sociedades de una u otra forma, tal es el caso de las universidades, que muchas 

veces son en sí mismas un mercado y por ello existe una necesidad de generar o 

participar en rankings para que la gente y otras instituciones sepan cuál es la calidad 

del producto o servicio que va a adquirir u ofrecer, lo que es primordial para 

mercantilizar la universidad. 

En este sentido, las dificultades de cada sistema universitario ocultan la crisis de la 

universidad pública, predisponiendo todos los dispositivos sociales al servicio de los 

intereses del mercado, ahora denominado “global”, subyugados por una lógica 

neoliberal y desarrollista que no coincide con los fines de la universidad moderna y 

humanista. Tomando en cuenta que, por un lado, la sociedad genera demandas a 

las universidades públicas para responder a sus necesidades e impulsar procesos 

de innovación y alcance; y por el otro, el Estado restringe continuamente el 

financiamiento requerido, con ello limitando su autonomía. Por lo tanto, las 

universidades tienen un triple desafío: la sociedad, el Estado y el mercado global. Y 

estas no parecen estar en condiciones de afrontar dichos desafíos (De Sousa 

Santos, 2011). 

Es por lo anterior, y tomando en cuenta la sostenibilidad en las propias 

universidades que Velázquez et al. (2005) mencionan que existen barreras que las 

instituciones de educación superior enfrentan para la resolución de estas 

problemáticas como lo son: la falta de interés, escasez en la estructura 
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organizacional, falta de un sistema de información, abandono de consensos entre 

la comunidad universitaria, ausencia de claridad de los conceptos, falta de apoyo 

por las propias autoridades universitarias y dependencias centrales. 

En este sentido, la sustentabilidad requiere de un cambio de modelo que llegue a 

toda la comunidad universitaria, modificando su forma de ser y de estar en ella, 

tomando en cuenta las esferas académicas y profesionales, tales como docentes, 

investigadores, estudiantes, gestores, sin olvidar los ámbitos deportivo, artístico, 

recreativo, cultural, personal y social, que este ligada a sus roles como ciudadanos 

comprometidos con sus comunidades y la sociedad en su conjunto (González-

Gaudiano et al., 2015).  

 

 2.2 Contexto Institucional de la Universidad Autónoma del Estado de México  

 

La Universidad Autónoma del Estado de México (UAEMéx) fue creada en el siglo 

XIX, cuando el 3 de marzo de 1828 se establece el Instituto Literario del Estado de 

México mediante un decreto del Congreso, ubicado en la Casa de las Piedras 

Miyeras en Tlalpan. Sin embargo, en 1830, con el traslado de los poderes públicos 

a Toluca, el Instituto Literario es clausurado (Universidad Autónoma del Estado de 

México, 2019; Aguilera, 2024). 

En 1830, Lorenzo de Zavala reabre el Instituto en Toluca, estableciéndolo en el 

Beaterio, un edificio del siglo XVIII que aún hoy sirve como sede de Rectoría. 

Posteriormente, el 15 de diciembre de 1886, el Instituto cambia su nombre a Instituto 

Científico y Literario del Estado de México (Universidad Autónoma del Estado de 

México, 2019; Aguilera, 2024). 

En 1944, el Instituto obtiene oficialmente su autonomía el 15 de enero, gracias a la 

Ley Orgánica del Instituto Científico y Literario Autónomo del Estado de México, 

aprobada el 31 de diciembre de 1943. Finalmente, el 21 de marzo de 1956, entra 

en vigor la ley que lo convierte en Universidad Autónoma del Estado de México, 

estableciendo el Consejo Universitario y nombrando al primer rector y a los 
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directores de las facultades (Universidad Autónoma del Estado de México, 2019; 

Aguilera, 2024). 

En 1964 el presidente Adolfo López Mateos inaugura Ciudad Universitaria en 

Toluca, ubicada en el cerro de Coatepec, marcando el inicio de una nueva etapa 

para la UAEMéx. También hubo una expansión a partir del desarrollo del Campus 

Colón. Esta nueva área albergaría importantes escuelas y facultades, entre las que 

se destacan la Escuela Preparatoria y las facultades de Química, Medicina, 

Enfermería y Odontología. Esta integración de diversas disciplinas reflejo la 

diversidad y amplitud de la oferta académica de la universidad, así como su 

compromiso con la formación integral de sus estudiantes. 

Se comienza la impartición de estudios de posgrado en el año 1978, y en 1984 se 

lleva a cabo el Programa de Desconcentración de la Educación Superior, lo que 

permite que se abrieran nuevos espacios en diversas zonas del Estado de México.  

Ya para 1992 se promulga la nueva Ley de la Universidad Autónoma del Estado de 

México, y en 1996 el Estatuto Universitario el cual es el documento que regula la 

estructura y operación de esta institución educativa pública descentralizada, 

otorgándole plena autonomía en sus asuntos internos, el cual promueve investigar, 

conservar, transmitir y difundir el conocimiento universal. 

Actualmente la UAEMéx está constituida por diversos espacios universitarios, a 

saber: 

21 Facultades: que ofrecen programas de licenciatura y posgrado en áreas como 

Ciencias Exactas, Ciencias Sociales, Humanidades, Ciencias de la Salud, 

Ingeniería, Ciencias Económico-Administrativas, entre otras. 

 1 Escuela: alberga la escuela de Artes Escénicas.  

22 Institutos y Centros de Investigación: dedicados a la generación de conocimiento 

en áreas como Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Tecnología, Salud, entre 

otras. 
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11 Centros Universitarios: los cuales ofrecen programas de formación académica y 

de investigación en áreas específicas, como el Centro Universitario UAEMex Valle 

de México, el Centro Universitario UAEMex Zumpango, entre otros. 

7 Unidades Académicas: Además de las facultades, escuelas e institutos, la 

UAEMex cuenta con unidades académicas que agrupan a profesores e 

investigadores en áreas temáticas específicas, facilitando la colaboración 

interdisciplinaria y el desarrollo de proyectos conjuntos. 

Por otro lado, en el ciclo escolar 2023-2024 cuenta con un total de 117 240 

estudiantes en los diversos niveles educativos (Agenda Estadística UAEMéx, 2023) 

de los cuales 3,875 alumnos fueron capacitados en tema de sustentabilidad en 

2023. 

También en el tema de sostenibilidad en la institución, esta cuenta con diversos 

programas encaminados al desarrollo sostenible (PRDI, 2021): 

- Licenciatura en Ingeniería en Sistemas Energéticos Sustentables  

- Licenciatura en Geología Ambiental y Recursos Hídricos 

- Maestría y Doctorado en Ciencias Ambientales 

- Maestría en Estudio Sustentables Regionales y Metropolitanos  

- Doctorado en Sustentabilidad para el Desarrollo  

 

2.3 El discurso oficial de lo sostenible en la UAEMéx 

 

En septiembre de 2015, la ONU convocó a los líderes mundiales para asistir a la 

Cumbre de las Naciones Unidas sobre el Desarrollo Sostenible en Nueva York. El 

propósito era examinar y aprobar el documento titulado "Transformar nuestro 

mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible", el cual fue adoptado por más 

de cien países, incluido México. Igualmente, denominada como Agenda 2030, esta 

iniciativa que incluye los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) alcanzables 

al año 2030, siendo necesaria. La colaboración de todas las personas y entidades 

tanto públicas como privadas para su materialización.  
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En este sentido, la Universidad Autónoma del Estado de México menciona que 

busca contribuir al logro de estos objetivos a través de la implementación de 

actividades esenciales y complementarias, plasmados en el Plan Rector de 

Desarrollo Institucional 2021-2025, para “generar la acción participativa y 

colaborativa de la comunidad universitaria en materia del cuidado responsable del 

medio ambiente, con la implementación de un programa y prácticas sustentables 

que contribuyan a minimizar el impacto negativo al ambiente” (UAEMéx, 2021, p. 

246). 

Pero ¿cuál es el discurso de la UAEMéx referente a lo sostenible?, es decir, ¿cómo 

concibe o asume esta idea?  

 

2.4 Plan Rector de Desarrollo Institucional 2021-2025 

 

La Administración 2021-2025 de la UAEMéx, en cumplimiento de la legislación 

universitaria, ha desarrollado los instrumentos de planeación necesarios para guiar 

la gestión institucional, la toma de decisiones, la asignación de recursos y las 

responsabilidades para el cumplimiento de las actividades de la institución. Estos 

instrumentos son el Plan General de Desarrollo 2021-2033 (PGD) y el Plan Rector 

de Desarrollo Institucional (PRDI) para este periodo rectoral. Ambos planes están 

estructurados según el Estatuto Universitario, que organiza y jerarquiza las ideas 

que orientan el desarrollo de la UAEMéx. El PGD proporciona una visión estratégica 

a largo plazo para los próximos 12 años, mientras que el PRDI ofrece una 

descripción específica de las intervenciones a mediano plazo, guiando las acciones 

y metas de los programas operativos anuales y los planes de desarrollo de los 

espacios académicos. 

El PRDI 2021-2025 se desarrolla en un contexto de cambios globales, nacionales y 

regionales, influenciados por la pandemia de COVID-19, que redefinió expectativas, 

configurando nuevos escenarios a largo plazo. Para su desarrollo, se contó con la 

participación de la comunidad perteneciente a la universidad: 1,090 universitarios, 
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incluidos profesores, estudiantes y administrativos, formularon 1,397 propuestas a 

través de un sistema de participación en línea y en los 12 Foros de Consulta 

presenciales realizados en diversas regiones del estado. Además, se dictaron seis 

conferencias de expertos. 

Se realizaron consultas específicas a diversos expertos y talleres de planeación con 

los responsables de programas de la Administración Central para analizar la 

situación actual y diagnosticar capacidades y limitaciones. Destaca el apoyo del 

Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), cuyos expertos 

ayudaron a incorporar el enfoque de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 

en el diseño de los instrumentos de planeación institucional, alineándose con la 

Agenda 2030. 

El PRDI 2021-2025 se formula con una metodología de planeación estratégica, 

Gestión para Resultados (GPR) y el enfoque de la Agenda 2030. Este documento 

representa la servirá como guía para el Honorable Consejo Universitario, el Rector, 

los directivos y los responsables de programas y proyectos, proporcionando una 

descripción clara de los objetivos institucionales, así como la promoción de  y 

promoviendo la transparencia y la rendición de cuentas. Dicho escrito El documento 

está dividido en siete apartados: 

1. Contexto y tendencias de la educación media superior y superior: Reconoce 

la situación actual y las tendencias en el contexto global, nacional y local, 

identificando amenazas y oportunidades. 

2. Fortalezas institucionales: Identifica las fortalezas desarrolladas por la 

UAEMéx, incluyendo avances en la atención de los ODS, y visualiza la 

posición de la universidad a nivel nacional e internacional. 

3. Visión institucional: Define la visión para los próximos cuatro años, orientando 

las estrategias para cada función y declarando los principios de política 

institucional. 

4. Ejes para el desarrollo institucional: Diagnostica la situación por función 

sustantiva y plantea objetivos generales y específicos, describiendo las 

políticas y estrategias necesarias. 
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5. Ejes para la gestión universitaria: Plantea el mismo análisis para las 

funciones adjetivas, describiendo las estrategias para alcanzar los objetivos 

institucionales. 

6. Ejes transversales: Aborda la intervención en salud y bienestar integral, ética, 

derechos humanos, igualdad de género, inclusión y sustentabilidad 

universitaria. 

7. Metas desglosadas: Especifica las metas anuales para cada eje y estrategia, 

sirviendo como base para los programas operativos anuales. 

La presente investigación se centra en los Ejes Transversales, con un enfoque 

principal en la Sustentabilidad Universitaria, abordando estrategias para integrar la 

sostenibilidad dentro de en la institución, especialmente en términos a través de 

acciones medioambientales y demás mecanismo las acciones necesarios para 

alcanzar dichos objetivos. 
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Capítulo 3 – La perspectiva de la sustentabilidad en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl  

 

Pensar la sustentabilidad en un espacio universitario como el CU UAEM 

Nezahualcóyotl implica reconocer la complejidad de un territorio atravesado por 

desigualdades urbanas, sociales y ambientales. No se trata solo de analizar un 

conjunto de programas o acciones institucionales, sino de situar la discusión en el 

marco de una ciudad periférica, históricamente marginada, donde las problemáticas 

del entorno moldean la vida cotidiana de la comunidad universitaria. El propio 

campus se convierte en un microcosmos donde confluyen tensiones entre discurso 

y práctica, entre ideales globales y realidades locales, entre saberes impuestos y 

conocimientos que emergen desde la experiencia comunitaria. 

La sustentabilidad, en este contexto, no puede entenderse como un concepto neutro 

ni universal. Está cargada de significados que varían según los actores y los 

espacios donde se aplica. Para algunos, se traduce en acciones ambientales 

visibles como la reforestación o la limpieza de áreas comunes; para otros, constituye 

un horizonte político y cultural que cuestiona la relación entre universidad, territorio 

y sociedad. De ahí la necesidad de abordar la sustentabilidad no como un paquete 

de indicadores externos, sino como un proceso que se construye socialmente en 

medio de disputas, resistencias y búsquedas colectivas. 

3.1 Contextualización del municipio de Nezahualcóyotl y su influencia en la 

percepción estudiantil de la sustentabilidad 

 

El municipio de Nezahualcóyotl se consolidó como municipio en la década de 1960, 

sobre terrenos lacustres del lago de Texcoco. Su crecimiento respondió a procesos 

de urbanización acelerada, asentamientos irregulares y recepción masiva de 

población migrante, configurando un territorio que, desde sus orígenes, estuvo 

marcado por la precariedad en servicios y la planificación urbana fragmentada 

(Bassols Ricárdez y Espinoza Castillo, 2011). Esta condición de “ciudad dormitorio” 

periférica dentro de la Zona Metropolitana del Valle de México se ha ido 
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transformando en las últimas décadas, pero ha traído consigo rezago social y 

desigualdad que sigue presente en sus habitantes. De acuerdo con el Censo de 

Población y Vivienda 2020 del Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI), 

Nezahualcóyotl registra una población de 1,077,208 habitantes, con una ligera 

mayoría de mujeres (51.7 %) frente a hombres (48.3 %). Es considerado uno de los 

municipios más poblados del Estado de México, lo que conlleva una alta densidad 

urbana y fuerte presión sobre el espacio construido, los servicios públicos y la 

movilidad. Esta densidad se combina con una estructura socioeconómica donde 

existe una gran cantidad de empleos de baja remuneración, la economía informal y 

una alta dependencia del trabajo y estudio en otros puntos de la metrópoli (Data 

México, s. f.). 

En términos de pobreza, recientes datos del Consejo Nacional de Evaluación de la 

política de Desarrollo Social (CONEVAL) muestran la complejidad del contexto. La 

medición multidimensional de la pobreza a nivel municipal para 2020 ubica a 

Nezahualcóyotl entre los municipios urbanos con mayor número absoluto de 

personas en situación de pobreza: cerca de 523,289 personas vivían en situación 

de pobreza en ese año, del total de sus habitantes (CONEVAL, 2021; Gaceta 

UNAM, 2022). Aunque esta cifra no implica que el municipio tenga los porcentajes 

más altos del país, sí revela un desafío cuando se considera la concentración 

geográfica y demográfica. 

Documentos recientes de diagnóstico social del propio municipio señalan que cerca 

de 41.9 % de la población vive en situación de pobreza, siendo la falta de acceso a 

servicios de salud una de las carencias más significativas (Ayuntamiento de 

Nezahualcóyotl, 2023). A estas condiciones socioeconómicas se suma la 

problemática de la movilidad. Nezahualcóyotl es un municipio dependiente del 

transporte público hacia la Ciudad de México y otros municipios conurbados. Los 

traslados cotidianos suelen implicar largos tiempos de viaje, múltiples transbordos 

y costos acumulados que impactan directamente en el tiempo disponible para el 

estudio, el trabajo y la participación en actividades comunitarias o universitarias 
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(Romero-Torres y Cruz-Patiño, 2018; Secretaría de Desarrollo Urbano e 

Infraestructura del Estado de México, 2024). 

Para gran parte de la comunidad del CU UAEM Nezahualcóyotl, esto significa que 

su experiencia universitaria está atravesada por la necesidad de optimizar tiempos 

y recursos, lo que limita su disposición para involucrarse en proyectos de largo 

tiempo que exijan presencia constante fuera del horario de clases. 

Por otro lado, en cuento al tema de la inseguridad y la violencia urbana, 

investigaciones recientes sobre “espacios del miedo” y semi-periferización urbana 

en Nezahualcóyotl muestran cómo la percepción de riesgo en el espacio público 

condiciona el uso de calles, plazas y equipamientos, y genera patrones de auto-

restricción en la movilidad, particularmente entre jóvenes (Vázquez Jerónimo, 

2023). Al mismo tiempo, en cuanto a la criminalidad, en la Zona Metropolitana del 

Valle de México señalan que municipios como Nezahualcóyotl se caracterizan por 

una presencia constante de delitos que afectan directamente la sensación de 

seguridad cotidiana (Peña González, 2024). En este contexto, participar en 

actividades colectivas fuera de los tiempos y espacios protegidos de la universidad 

implica, para la comunidad, una valoración de riesgo que no puede desvincularse 

de las decisiones que toman respecto a involucrarse en proyectos extracurriculares, 

incluidos aquellos vinculados a la sustentabilidad. 

Desde esta perspectiva, la manera en que la comunidad del CU UAEM 

Nezahualcóyotl perciben la sustentabilidad está directamente atravesada por estas 

condiciones territoriales. La combinación de pobreza multidimensional, alta 

densidad urbana, movilidad costosa y percepción de inseguridad tiende a que la 

sustentabilidad pueda ser entendida, en primer lugar, como un conjunto de prácticas 

concretas y de bajo costo: reducción de residuos, reutilización de materiales, 

cuidado de espacios inmediatos. Las iniciativas institucionales que demandan 

continuidad, participación prolongada o trabajo comunitario en el territorio se 

enfrentan a la realidad de estudiantes que muchas veces deben priorizar el empleo, 

los cuidados familiares y la gestión del riesgo en el espacio público. De esta manera, 
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el contexto de Nezahualcóyotl tiene una estructura que influye en cómo se 

comprende, se valora y se practica la sustentabilidad en el CU.  

 

Figura 4.   

Localización del Municipio de Nezahualcóyotl  

 

Nota: Retomada del INEGI [Fotografía]. Por Instituto Nacional de Estadística y Geografía, (2025). 

 

3.2 Contexto del CU UAEM Nezahualcóyotl 

 

El CU UAEM Nezahualcóyotl es una extensión académica de la UAEMéx ubicada 

en el municipio de Nezahualcóyotl, en la zona oriente del Estado de México. Este 

centro fue establecido con el objetivo de descentralizar la educación superior y 

atender las necesidades educativas de una región caracterizada por su alta 

densidad poblacional y desafíos socioeconómicos. 

La historia del CU UAEM Nezahualcóyotl se remonta al 26 de abril de 2006, cuando 

se colocó la primera piedra en el sitio que anteriormente funcionaba como un 

tiradero municipal. Este acto simbolizó el compromiso de la UAEMéx por 

transformar espacios marginados en centros de conocimiento y desarrollo. La 
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unidad académica abrió sus puertas el 3 de septiembre de 2007, iniciando con 

cuatro programas de licenciatura y una matrícula de 376 estudiantes y 27 docentes. 

Actualmente, el CU UAEM Nezahualcóyotl ofrece cinco programas de licenciatura: 

Educación para la Salud, Comercio Internacional, Seguridad Ciudadana, Ingeniería 

en Sistemas Inteligentes e Ingeniería en Transportes. Estos planes curriculares 

programas están diseñados para responder a las demandas del entorno regional y 

nacional, promoviendo la formación de profesionales éticos, humanistas y con 

actitudes innovadoras.  

 

Misión y Visión Institucional 

La misión del CU UAEM Nezahualcóyotl es ofrecer educación superior 

multidisciplinaria y de calidad, a través de la docencia, investigación, difusión de la 

cultura, extensión y vinculación universitaria, con una vida colegiada basada en el 

modelo educativo por competencias (cunezahualcoyotl, s.f.). Este enfoque permite 

vincular a la UAEMéx con las necesidades sociales, económicas y culturales para 

un desarrollo sustentable en la región, promoviendo principios humanistas con un 

enfoque incluyente. 

La visión institucional es consolidarse como un espacio de formación y desarrollo 

integral de profesionistas, mediante un modelo educativo pertinente e innovador, de 

impacto social, contribuyendo al desarrollo local, regional, nacional e internacional 

(cunezahualcoyotl, s.f.). 

Si bien existe un discurso institucional orientado a formar profesionales 

comprometidos con la transformación social, los planes de estudio mantienen una 

orientación técnica y racionalista que, como advierte Santos (2009), “reproduce una 

epistemología monocultural del saber universitario, invisibilizando otras formas de 

conocimiento” (p. 78). 

El centro universitario participa formalmente en las políticas y programas de 

sustentabilidad emanados de la Dirección de Protección al Ambiente de la UAEMéx. 

Sin embargo, como se ha observado en la práctica, esta participación tiende a 
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limitarse a acciones replicadas, principalmente reforestación y recolección de 

residuos, sin un enfoque crítico, participativo o articulado a una visión decolonial 

(Sandoval-Forero, 2021). 

Ello responde a lo que Escobar (2007) denomina la "colonialidad del desarrollo", es 

decir, la imposición de un modelo institucional que opera desde parámetros 

eurocéntricos de sustentabilidad, los cuales se implementan de forma homogénea 

en contextos profundamente diversos. 

A pesar de estas limitaciones, el CU UAEM Nezahualcóyotl posee un potencial 

transformador debido a su ubicación territorial, su relación con las comunidades 

locales, y la existencia de actores universitarios que pueden impulsar una 

sustentabilidad anclada en las realidades del oriente mexiquense. La propuesta de 

una sustentabilidad decolonial pasa por revalorizar los saberes situados, generar 

diálogo intercultural y fomentar una participación de los estudiantes, docentes y 

colectivos sociales en el diseño de proyectos ambientales (Mignolo & Walsh, 2018). 

 

3.3 Análisis crítico curricular de las licenciaturas del CU UAEM 

Nezahualcóyotl 

 

La revisión curricular de las cinco licenciaturas impartidas en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl (Ingeniería en Sistemas Inteligentes (ISI), Ingeniería en Transporte 

(ITR), Comercio Internacional (LCI), Educación para la Salud (LES) y Seguridad 

Ciudadana (LSC)) permite identificar una tendencia estructural: la sustentabilidad 

no se conforma como principio articulador de la formación universitaria, sino como 

un contenido periférico, fragmentado o ausente dentro de la curricula. Este coincide 

con lo observado en diagnósticos internacionales, donde la educación superior 

adopta un discurso de sostenibilidad sin integrarlo de forma transversal en la 

formación profesional (Barth & Rieckmann, 2012). 
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En programas como Ingeniería en Sistemas Inteligentes y Comercio Internacional, 

la ausencia es particularmente evidente. En ISI, el currículo privilegia asignaturas 

de programación, algoritmia, inteligencia artificial, redes, bases de datos, robótica y 

sistemas inteligentes, sin ninguna unidad de aprendizaje orientada a ética 

tecnológica, impactos ambientales de la digitalización o análisis socioecológico de 

la innovación. Este énfasis tecnocientífico reproduce lo que Leff (2004) aborda como 

una racionalidad económica y científico-técnica de la modernidad, caracterizada por 

la subordinación de la naturaleza y la vida a los imperativos del progreso, la 

productividad y la eficiencia. 

En LCI sucede algo similar: la estructura curricular se centra en mercados globales, 

logística, normatividad aduanera, finanzas, negociación y competitividad, lo que 

refleja una orientación hacia el comercio internacional sin cuestionar sus efectos 

socioambientales. Aunque aparece la asignatura “Legislación internacional del 

medio ambiente”, esta se limita a marcos normativos y no desarrolla componentes 

éticos, territoriales o de justicia ambiental. Esto coincide con críticas hechas en el 

campo de la educación para la sustentabilidad, donde se señala que incorporar 

“temas ambientales” no es suficiente si no se transforman las epistemologías que 

sostienen el modelo económico dominante (González Gaudiano y Arias Ortega, 

2009). 

Por su parte, Ingeniería en Transporte y Educación para la Salud muestran una 

incorporación más visible de contenidos ambientales, aunque con un enfoque 

limitado. En ITR, asignaturas como “Impacto ambiental del transporte” e “Ingeniería 

de movilidad urbana sustentable” abordan problemáticas ecológicas relacionadas 

con emisiones, infraestructura y uso eficiente de la energía. No obstante, el énfasis 

sigue siendo mitigador: se busca hacer más eficiente el transporte, pero no se 

reflexiona sobre los patrones urbanos y socioespaciales que generan desigualdad 

en la movilidad. La literatura sobre movilidad sustentable advierte que las soluciones 

tecnocráticas no bastan si no se enfrentan las desigualdades territoriales que 

afectan a zonas periféricas como Nezahualcóyotl (Oviedo & Titheridge, 2016). 
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En LES, las materias “Medio ambiente y educación para la salud” y “Población y 

medio ambiente” amplían el análisis hacia determinantes socioambientales de la 

salud. Si bien esto representa un avance, el enfoque sigue siendo biomédico-

preventivo y no integra perspectivas críticas latinoamericanas como las que 

proponen el Buen Vivir o los derechos de la naturaleza (Gudynas, 2011). La noción 

de ambiente se vincula a riesgos y estilos de vida, sin problematizar los modelos de 

desarrollo que producen enfermedad, contaminación y desigualdad socioecológica. 

La Licenciatura en Seguridad Ciudadana presenta un caso especialmente llamativo: 

pese a que la violencia, la inseguridad y la conflictividad territorial en municipios 

como Nezahualcóyotl están profundamente ligadas a factores socioambientales 

(uso del suelo, servicios, contaminación, precariedad urbana), el currículo no 

incorpora ninguna asignatura que relacione seguridad con justicia ambiental, 

vulnerabilidad climática o gestión de riesgos socioecológicos. Investigaciones 

recientes han demostrado que las violencias urbanas y los conflictos ambientales 

están estrechamente conectados en las periferias metropolitanas (Castillo Oropeza 

y García Morales, 2021), por lo que su ausencia refleja un vacío conceptual 

significativo. 

Cabe mencionar que existe la incorporación de asignaturas como “Cultura de paz, 

igualdad de género e inclusión” y “Ética de la persona y la comunidad” en la mayoría 

de los planes de estudio del CU UAEM Nezahualcóyotl (con excepción de la LSC) 

constituye uno de los pocos esfuerzos institucionales por articular dimensiones 

éticas, sociales y formativas dentro de la vida universitaria. Estas materias 

introducen contenidos orientados al reconocimiento de los derechos humanos, la 

convivencia no violenta, la justicia de género y la reflexión ética sobre la vida en 

comunidad, elementos indispensables para la formación de sujetos críticos y 

socialmente responsables, especialmente en territorios marcados por 

desigualdades estructurales como Nezahualcóyotl (CONAVIM, 2022; INEGI, 2020). 

Tanto la educación para la paz como la ética comunitaria han sido reconocidas por 

la UNESCO como pilares para avanzar hacia sociedades más justas, inclusivas y 

sostenibles, al promover valores de solidaridad, corresponsabilidad y respeto a la 
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diversidad (UNESCO, 2023). Sin embargo, aunque estas asignaturas representan 

un avance significativo, permanecen aisladas dentro del currículo y no logran 

articularse con los ejes socioambientales ni con las discusiones críticas sobre 

sustentabilidad y territorio. Su potencial transformador se limita cuando no se 

integran a una visión transversal de formación, capaz de conectar ética, justicia 

socioambiental y pertinencia territorial. Estas materias podrían desempeñar un 

papel clave si se vincularan con procesos educativos situados y con reflexiones que 

cuestionen las estructuras de poder, la colonialidad del saber y las desigualdades 

que atraviesan en su entorno. En su estado actual, su incorporación revela tanto un 

esfuerzo institucional como un límite: se reconoce la necesidad de formar 

estudiantes más sensibles y críticos, pero el currículo aún no ofrece un marco 

integral que permita relacionar estos contenidos con la construcción de una 

sustentabilidad universitaria crítica, situada y decolonial. 

Al observar los cinco currículos en conjunto, emergen tres tendencias centrales: 

a) Predominio de una racionalidad tecnocrática y orientada al mercado 

Los planes de estudio forman profesionales para insertarse en cadenas globales de 

valor, sistemas tecnológicos avanzados o instituciones de gestión, pero sin 

herramientas críticas para analizar los límites socioambientales del desarrollo. Este 

fenómeno ha sido documentado ampliamente en universidades latinoamericanas, 

donde la sustentabilidad se entiende como adaptación del modelo dominante y no 

como cuestionamiento profundo (Barth & Rieckmann, 2012). 

b) Ambientalización curricular fragmentaria 

Las materias ambientales son escasas, aisladas y no se articulan como 

competencias transversales. La educación para la sustentabilidad, según Cortese 

(2003), requiere transformar no solo contenidos, sino la misión educativa, los 

procesos pedagógicos y la institucionalidad completa. En el CU Neza, los 

contenidos ambientales permanecen como bloques temáticos marginales. 
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c) Ausencia de una perspectiva territorial y decolonial 

Ninguna licenciatura incluye contenidos que articulen sustentabilidad con 

desigualdades territoriales, conocimientos comunitarios, epistemologías del Sur o 

justicia ambiental. En un municipio con altos niveles de pobreza multidimensional, 

movilidad compleja y riesgo socioambiental, esta desconexión evidencia lo que 

Walsh (2010) denomina la permanencia de la “colonialidad del saber”: currículos 

diseñados desde marcos globales que invisibilizan los contextos locales. 

En suma, este análisis curricular evidencia que la insustentabilidad institucional no 

surge únicamente de la falta de prácticas o estrategias internas, sino de una base 

formativa que reproduce la fragmentación entre conocimiento, territorio y vida 

socioambiental. La universidad, al centrar su formación en racionalidades técnico-

económicas, limita la posibilidad de construir una sustentabilidad universitaria que 

dialogue con el territorio y sus problemáticas. En consecuencia, este apartado 

permite comprender por qué la propuesta de una sustentabilidad decolonial-integral 

es necesaria como alternativa conceptual y epistémica, capaz de cuestionar las 

lógicas dominantes y abrir espacios para otros modos de entender y habitar la 

universidad. 

3.4 Las prácticas “sustentables” del CU UAEM Nezahualcóyotl 

 

En el marco de una sustentabilidad decolonial, las prácticas que realiza el CU UAEM 

Nezahualcóyotl deben dejar de entenderse como meros gestos técnicos o 

imitaciones de modelos occidentales, para convertirse en procesos de co-

construcción de saberes situados y de regeneración de la vida-naturaleza (Sandoval 

Forero, 2021). A continuación, se describen las principales iniciativas “sustentables” 

del campus, con una mirada crítica que articula los planteamientos teóricos 

revisados. 

El CU UAEM Nezahualcóyotl ha impulsado jornadas de reforestación y 

mantenimiento de sus espacios verdes, con la participación de alumnos y personal 

administrativo. Aunque esta práctica cumple una función ecológica —captura de 
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carbono, restauración de suelos—, suele organizarse de forma episódica y 

replicativa de los lineamientos de la Dirección de Protección al Ambiente, sin 

incorporar saberes locales ni metodologías participativas que integren a la 

comunidad en la toma de decisiones (De Sousa Santos, 2009). Desde un enfoque 

decolonial, es urgente transformar estas jornadas en procesos de “sentipensar” 

colectivo, donde los afectos, las historias y las memorias del territorio formen parte 

central de la restauración (Borda, citado en Mignolo & Walsh, 2018). 

Las “Brigadas de Protección al Ambiente” del campus han organizado campañas de 

separación de residuos y recolección de PET, involucrando principalmente a 

estudiantes de Comercio Internacional. Si bien disminuyen el volumen de desechos 

enviados a rellenos sanitarios, estas acciones suelen pensarse como “tareas 

auxiliares” más que como un cambio estructural en los patrones de consumo y 

producción del campus. Una mirada crítica subraya la necesidad de sustituir la 

gestión del residuo por una economía circular situada, donde los flujos de materia y 

energía se entiendan en relación con las prácticas culturales y económicas de la 

región (Escobar, 2007). 

El compostaje de desechos orgánicos de jardinería y cafetería ha permitido al CU 

UAEM Nezahualcóyotl generar abono para sus áreas verdes. Esta práctica cierra 

parcialmente el ciclo productivo interno, pero carece de un componente formativo 

en el currículo: los estudiantes no participan en el diseño ni en la evaluación del 

sistema de compostaje, lo que lo reduce a una actividad técnica bajo supervisión 

administrativa. Desde la epistemología del Sur, se propone involucrar a los 

estudiantes en procesos de investigación-acción participativa —codirigidos con 

comunidades locales— que redefinan el compostaje como una práctica política y de 

cuidado colectivo (De Sousa Santos, 2009). 

El CU UAEM Nezahualcóyotl establece convenios con municipios y organizaciones 

civiles para realizar proyectos de reforestación y educación ambiental. Estos 

vínculos podrían ser espacios privilegiados para articular saberes científicos, 

comunitarios e indígenas, generando propuestas de sustentabilidad intercultural. 

Sin embargo, hasta ahora, la colaboración se limita a asesorías técnicas y 
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financiamiento de insumos. Una praxis decolonial exige co-gestión real, donde los 

colectivos locales articulen agendas con la universidad bajo el principio de 

reciprocidad y el respeto a autonomías epistémicas (Mignolo & Walsh, 2018). 

En dicho Centro Universitario existe una marcada brecha entre el discurso 

institucional de la sustentabilidad y la vivencia cotidiana de la comunidad 

universitaria. Por un lado, los documentos formales —como el Plan Rector de 

Desarrollo Institucional y los programas de la Dirección de Protección al Ambiente— 

promueven una visión de la sustentabilidad basada en campañas puntuales de 

reforestación, reciclaje y educación ambiental, insistiendo en la adhesión a los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) (Mota Díaz y Sandoval Forero, 2016). Sin 

embargo, los hallazgos de las entrevistas muestran que la mayoría de los 

estudiantes y profesores desconoce estos programas o percibe su implementación 

como episódica y desconectada de los problemas reales del campus (p. e., “No, 

ninguno que esté informado” y “La difusión es prácticamente nula”)  

Este desfase refleja lo que Escobar (2007) denomina la “colonialidad del desarrollo”: 

la reproducción de modelos sostenibles importados sin adaptarlos a las 

necesidades y saberes locales. Desde una perspectiva decolonial, es necesario 

cuestionar este enfoque tecnocrático y evolucionar hacia una sustentabilidad 

situada, en la que las prácticas ambientales se co-construyan con la comunidad 

universitaria y con actores externos, reconociendo sus conocimientos y realidades 

territoriales (Sandoval Forero, 2021). 

Sólo a través de este contraste crítico entre discurso y praxis será posible diseñar 

estrategias educativas y administrativas que trasciendan las acciones puntuales 

para convertirse en procesos reflexivos y transformadores, capaces de articular una 

ecología de saberes (De Sousa Santos, 2009) y de generar un vínculo real entre la 

universidad, su entorno y los retos socioambientales de la región. Este ejercicio de 

discrepancia cobra especial relevancia en el análisis de las prácticas “sustentables” 

desarrolladas en el CU UAEM Nezahualcóyotl, las cuales se han centrado, 

principalmente, en acciones visibles como jornadas de reforestación, recolección de 

residuos sólidos (PET) y campañas ambientales puntuales. No obstante, más allá 
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de su carácter simbólico, resulta necesario interrogar críticamente la intencionalidad 

que subyace a dichas acciones, así como su alcance real dentro del tejido 

institucional, comunitario y pedagógico del centro universitario. En este sentido, la 

sustentabilidad universitaria no puede limitarse a una serie de eventos protocolarios 

o a la adopción superficial de políticas internacionales, sino que debe vincularse con 

transformaciones estructurales profundas, educativas, éticas y epistemológicas 

(Leff, 2004; Sterling, 2010). 

Desde una mirada crítica, estas prácticas parecen orientadas más al cumplimiento 

de indicadores institucionales —como el ranking UI GreenMetric— que a generar 

un verdadero compromiso con la sustentabilidad en su sentido más amplio. Esta 

tendencia evidencia lo que algunos autores han denominado una “sustentabilidad 

de fachada” (Bonilla-Moheno & García-Barrios, 2011), es decir, un conjunto de 

acciones instrumentales que sirven para proyectar una imagen de responsabilidad 

ambiental, sin modificar las lógicas extractivistas, jerárquicas y antropocéntricas que 

subyacen a la organización institucional. En efecto, cuando las acciones sostenibles 

no están ancladas en procesos participativos, ni en un cuestionamiento profundo de 

los marcos hegemónicos del desarrollo y la educación, corren el riesgo de 

convertirse en gestos simbólicos vacíos, desarticulados del contexto social y 

territorial que les da sentido. 

Un elemento central en este análisis es el carácter reactivo y fragmentado de las 

prácticas implementadas, muchas veces ligadas a efemérides ambientales (como 

el Día Nacional de los Polinizadores) y a campañas promovidas desde la Dirección 

de Protección al Ambiente. Esta lógica de “eventismo” o “ambientalismo 

celebratorio” ha sido criticada por autores como Acosta (2016), quien señala que, 

en muchas instituciones de educación superior, las acciones sostenibles son 

concebidas como actos desconectados de los procesos educativos y de las 

problemáticas estructurales de las comunidades, sin una planificación integral ni 

evaluación de impacto a mediano o largo plazo. 

Asimismo, se observa una ausencia de diálogo crítico respecto al modelo de 

sustentabilidad promovido. El hecho de que estas acciones repliquen de manera 
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acrítica los postulados de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) o los 

criterios del GreenMetric, sin una contextualización desde las realidades locales ni 

una apertura a saberes alternativos, revela una profunda dependencia de marcos 

normativos y tecnocráticos. Tal como advierte Gudynas (2011), la sustentabilidad 

institucionalizada bajo parámetros globales puede reducirse a un conjunto de 

buenas prácticas ecológicas, desprovistas de una dimensión política, cultural o 

epistémica. En este escenario, la universidad deja de ser un espacio de crítica y 

transformación social para convertirse en un aparato reproductor de la lógica del 

desarrollo global. 

Por otro lado, el alcance de estas prácticas es limitado en tanto no logran permear 

la estructura curricular ni fomentar una apropiación comunitaria del concepto de 

sustentabilidad. La participación se restringe a ciertos sectores de la comunidad —

estudiantes de algunas licenciaturas o personal administrativo vinculado a tareas 

logísticas— y no a una integración transversal que incluya el cuerpo docente, los 

planes de estudio o las formas de vida universitaria. En este sentido, la 

sustentabilidad permanece en la periferia de la experiencia académica, relegada a 

la categoría de “extraescolar” o “complementaria” (Tilbury, 2011). Esta situación no 

solo refleja una falta de compromiso estructural, también evidencia una desconexión 

entre el discurso institucional y los procesos formativos cotidianos, donde el 

pensamiento crítico y la reflexión socioambiental aún no han sido plenamente 

incorporados como ejes articuladores del quehacer universitario. 

En consecuencia, las prácticas “sustentables” implementadas en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl no pueden analizarse únicamente desde su funcionalidad 

institucional o su impacto ambiental visible, sino que deben ser examinadas desde 

una dimensión más profunda: la de su contenido epistémico y político. Desde esta 

perspectiva, resulta necesario preguntarse: ¿Qué visión de sustentabilidad se 

reproduce en estas prácticas? ¿Qué conocimientos se privilegian y cuáles se 

invisibilizan? ¿Qué narrativas se legitiman y cuáles se subordinan? Solo al 

desentrañar estas dimensiones se podrá comprender si las acciones emprendidas 

responden a una lógica transformadora o si, por el contrario, reproducen esquemas 



79 
 

de gestión ambiental despolitizada, alineados con marcos globales pero 

desconectados del territorio y sus complejidades. 

Estas interrogantes remiten directamente al concepto de colonialidad del saber, 

desarrollado por Quijano (2000), quien sostiene que las estructuras coloniales 

impuestas durante la conquista no se disolvieron con el fin de la dominación política 

directa, sino que permanecen activas en la forma en que se produce, valida y 

transmite el conocimiento. En el ámbito universitario, esta colonialidad se expresa 

en la hegemonía de discursos científicos modernos-occidentales como únicos 

referentes válidos, lo que lleva a marginar otras formas de conocimiento, 

particularmente aquellas provenientes de comunidades originarias, saberes 

populares, campesinos o experiencias territoriales. 

En este marco, las prácticas “sustentables” que se desarrollan en la UAEMéx y sus 

centros universitarios —como el de Nezahualcóyotl— responden mayoritariamente 

a una lógica tecnocrática y estandarizada, alineada con marcos normativos globales 

como los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) o rankings como el UI 

GreenMetric. Si bien estos instrumentos pueden ofrecer ciertas herramientas útiles 

para evaluar el desempeño ambiental de las instituciones, también imponen una 

visión homogénea de lo sustentable, desligada de contextos socioterritoriales 

concretos (Gudynas, 2011; Leff, 2014). Tal enfoque contribuye a la reproducción de 

lo que Grosfoguel (2011) llama “racismo epistémico”, es decir, la jerarquización de 

los conocimientos en función de su cercanía con los paradigmas científicos 

hegemónicos. 

Esta subordinación epistémica tiene consecuencias directas en la forma en que se 

concibe y practica la sustentabilidad universitaria. Se promueve un enfoque 

centrado en la eficiencia de recursos, la gestión técnica del ambiente y la 

responsabilidad individual, dejando de lado dimensiones fundamentales como la 

justicia socioambiental, la memoria histórica de los territorios, el vínculo ético con la 

naturaleza o la participación de los saberes comunitarios en la toma de decisiones. 

En este sentido, la universidad deja de ser un espacio para el diálogo de saberes y 
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se convierte en un aparato de reproducción de la modernidad colonial (De Sousa 

Santos, 2009; Walsh, 2010). 

Como lo señala Escobar (2016), abordar la sustentabilidad desde una perspectiva 

decolonial implica superar la lógica del desarrollo lineal y abrirse a otras 

racionalidades, aquellas que emergen desde abajo, desde los pueblos, las 

resistencias y las prácticas situadas. Estas epistemologías otras no se oponen a la 

ciencia, sino que proponen una ampliación del campo del conocimiento para incluir 

formas relacionales, espirituales, afectivas y colectivas de conocer y habitar el 

mundo. Ignorar estas dimensiones es seguir perpetuando un modelo de 

sostenibilidad “sin sujeto”, en el que la naturaleza es vista como objeto de gestión y 

la comunidad universitaria como mera ejecutora de lineamientos externos. 

En el caso específico del CU UAEM Nezahualcóyotl, esta colonialidad del saber se 

manifiesta en la falta de articulación entre las prácticas institucionales y las 

realidades locales del municipio, históricamente marcado por luchas sociales, 

migraciones, economía informal y una profunda desigualdad urbana. No se observa 

un esfuerzo sistemático por integrar las voces de los estudiantes, docentes o 

colectivos sociales en la construcción de una agenda sustentable que dialogue con 

las necesidades reales del territorio. Tampoco se promueve la reflexión crítica sobre 

la sustentabilidad desde perspectivas latinoamericanas, comunitarias o ancestrales, 

lo que evidencia un vaciamiento político del concepto. 

Por otro lado, la participación comunitaria en las iniciativas de sustentabilidad del 

CU UAEM Nezahualcóyotl tiene un carácter fragmentario y de escaso alcance. 

Aunque algunos estudiantes colaboran en tareas logísticas —por ejemplo, 

recolección de residuos— dichas actividades no emergen de procesos integrales de 

Investigación‑Acción Participativa (IAP) o de aprendizaje‑servicio solidario. Faltan 

diagnósticos participativos, planificación conjunta y evaluación colaborativa; por lo 

tanto, la comunidad universitaria no logra apropiarse de forma crítica del concepto 

de sustentabilidad como elemento transformador (Mercado Salgado et al., 2015; 

Solís et al., 2020). 
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En este contexto, es fundamental reconocer que la apropiación comunitaria no 

puede reducirse a la simple ejecución de actividades ambientales promovidas 

desde arriba. Por el contrario, debe ser entendida como un proceso formativo, crítico 

y colectivo, en el que los actores universitarios —estudiantes, docentes y 

trabajadores— se involucren activamente en la construcción del sentido de la 

sustentabilidad. Esto implica generar condiciones pedagógicas e institucionales 

para que dicha participación no sea episódica ni periférica, sino que forme parte de 

una cultura universitaria basada en el diálogo de saberes, la corresponsabilidad y el 

arraigo territorial. Solo desde esta perspectiva es posible avanzar hacia una 

sustentabilidad situada, viva y transformadora. 

Estudios en América Latina han demostrado que experiencias de IAP permiten 

fortalecer capacidades colectivas y promover cambios socioambientales 

profundamente arraigados. Por ejemplo, el programa Academy Sustainability 

Latinoamérica (AcSuLA) mostró que la co-creación de conocimiento y la 

mentorización entre universidades colombianas, peruanas y chilenas favorecen la 

formación académica pertinente y el empoderamiento institucional en educación 

para la sustentabilidad (Blanco-Portela et al., 2020). De igual modo, experiencias 

comunitarias en México evidencian que la IAP favorece procesos sostenibles 

duraderos cuando integran actores locales en el diseño y la implementación del 

proyecto (Mercado Salgado et al., 2015). 

En contraste, en el CU Nezahualcóyotl aún opera una lógica vertical: las iniciativas 

sustentables son promovidas desde instancias administrativas, sin estructurarse 

como prácticas curriculares integradoras ni como estrategias de extensión 

universitaria crítica. En este sentido, se omite la función extensionista concebida en 

América Latina como un diálogo horizontal entre la universidad y la sociedad, 

orientada a la co-construcción de conocimiento y el desarrollo endógeno 

(Valenzuela Tovar, 2018; Cano Menoni, 2017). Esta concepción resalta la extensión 

como una dimensión política y pedagógica de la academia que debería iniciar en el 

currículo y permear la cultura institucional. 
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Un vacío institucional de esta naturaleza genera efectos significativos: sin espacios 

formales de participación como oficinas estudiantiles de sustentabilidad, consejos 

con mandato real o estructuras de extensión participativa, las acciones se limitan al 

voluntariado aislado o a campañas independientes sin continuidad ni vinculación 

con el territorio. Este tipo de participación parcial ha sido documentado como 

limitante en la producción de impacto social y educativo (Mercado Salgado et al., 

2015; Solís et al., 2020). 

Por tanto, la falta de mecanismos participativos institucionalizados impide que la 

sustentabilidad se entienda como un proceso colectivo, situado y crítico. Para 

avanzar hacia una sustentabilidad decolonial y contextualizada en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl, es indispensable estructurar modelos de vinculación universitaria 

que integren extensión crítica, investigación‑acción participativa y gobernanza 

compartida, permitiendo que la comunidad universitaria se reconozca como agente 

activo de su propia agenda transformadora. 

Finalmente, si se quiere avanzar hacia una verdadera transformación institucional, 

es imprescindible repensar la sustentabilidad como un proceso colectivo, situado y 

decolonial. Ello implica transitar desde una lógica de prácticas sostenibles “para 

cumplir” hacia una ética de la vida-naturaleza que cuestione las relaciones de poder, 

las jerarquías epistémicas y los modos en que la universidad se vincula con su 

territorio (Leff, 2014; Sandoval-Forero, 2021). Solo desde esta perspectiva es 

posible construir un horizonte de sustentabilidad que no reproduzca la colonialidad 

del saber, sino que abrace la diversidad, la justicia socioambiental y el sentipensar 

como principios orientadores. 
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Capítulo 4 - Análisis crítico de las prácticas y discursos de sustentabilidad en 

el CU UAEM Nezahualcóyotl 

 

El presente capítulo recoge los hallazgos empíricos derivados del trabajo de campo 

realizado en el CU UAEM Nezahualcóyotl, en el marco de una investigación doctoral 

orientada por los principios de la teoría decolonial y las metodologías 

sentipensantes. 

Por lo que es importante reflexionar sobre las prácticas y discursos de la 

sustentabilidad en la universidad implica reconocer que no se trata de simples 

acciones ambientales o de narrativas bien intencionadas. En el fondo, lo que está 

en juego es la manera en que la institución se posiciona frente a su territorio, frente 

a sus comunidades y frente a los desafíos socioambientales de su tiempo. Los 

discursos que se producen en torno a la sustentabilidad son portadores de sentidos 

políticos, culturales y epistémicos que revelan tanto aspiraciones como limitaciones. 

De igual forma, las prácticas materializan esas narrativas, mostrando las tensiones 

entre lo que se proclama y lo que se hace, entre lo que se sueña y lo que 

efectivamente se transforma. 

En un espacio universitario periférico como el CU UAEM Nezahualcóyotl, estas 

tensiones adquieren una fuerza particular. El campus se convierte en un escenario 

donde confluyen distintos imaginarios: por un lado, los marcos globales que dictan 

lo que debe entenderse por “sostenibilidad”; por otro, las realidades locales que 

demandan respuestas situadas y urgentes. En medio de ambos polos, la 

universidad se ve interpelada a decidir si reproduce esquemas ya establecidos o si 

apuesta por caminos que reconozcan la diversidad de voces y saberes de su 

comunidad. 

El análisis crítico no solo busca evidenciar contradicciones, sino también abrir un 

horizonte para pensar de otra manera. Interrogar los discursos y prácticas de 

sustentabilidad significa cuestionar las estructuras de poder que los sostienen, 

identificar las huellas de la colonialidad en su formulación y, al mismo tiempo, 

visibilizar las resistencias y propuestas que emergen desde abajo. Más que un 
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ejercicio académico, se trata de un gesto político y pedagógico: invitar a la 

universidad a mirarse en el espejo de sus propias acciones y palabras, y 

preguntarse si realmente camina hacia una sustentabilidad transformadora o si 

permanece atrapada en la repetición de un discurso vacío. 

 

4.1 Diseño del trabajo de campo 

 

Desde la teoría decolonial y las metodologías sentipensantes, el proceso 

metodológico se orientó a privilegiar el diálogo con los actores universitarios, 

considerando los contextos históricos, sociales y culturales que configuran las 

prácticas y discursos sobre la sustentabilidad en el ámbito académico. En este 

marco, se presenta la descripción del instrumento de recolección de datos, la 

selección de participantes y el proceso de análisis que permitió la construcción de 

categorías emergentes. 

 

4.1.1 El instrumento de recolección de datos 

 

El principal instrumento utilizado para la recolección de datos fue la entrevista 

semiestructurada, una técnica cualitativa que permite combinar una estructura 

básica de temas y preguntas con la flexibilidad necesaria para explorar en 

profundidad los significados, percepciones y experiencias de los participantes. 

La entrevista semiestructurada se eligió por varias razones congruentes con el 

enfoque de esta investigación: 

• Facilita el diálogo horizontal entre investigador/a y entrevistado/a, evitando 

imponer categorías predefinidas y permitiendo que emerjan las voces y 

saberes situados de los actores. 
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• Es coherente con una metodología sentipensante (Sandoval Forero, 2021), 

que busca conjugar la razón y la emoción, la experiencia personal y la 

reflexión crítica. 

• Se adapta bien a un enfoque decolonial, al ofrecer un espacio para que los 

participantes expresen tanto sus comprensiones como sus críticas a los 

discursos institucionales hegemónicos sobre la sustentabilidad. 

El guion de la entrevista fue elaborado a partir de los objetivos de investigación y 

del marco teórico. Incluyó preguntas orientadas a explorar: 

• La percepción de los actores sobre las políticas institucionales de 

sustentabilidad. 

• Las prácticas concretas de sustentabilidad implementadas en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl. 

• El grado de conocimiento y apropiación de los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible (ODS). 

• Las tensiones y contradicciones entre el discurso institucional y la realidad 

vivida. 

• Las propuestas y visiones alternativas sobre lo que podría ser una 

sustentabilidad otra en el contexto universitario. 

El guion fue sometido a un proceso de revisión teórica y metodológica, con el apoyo 

del comité tutorial, y posteriormente fue ajustado tras la realización de entrevistas 

piloto. Estas entrevistas preliminares permitieron verificar la pertinencia de las 

preguntas, así como el nivel de comprensión de los participantes y la sensibilidad 

del instrumento frente a las posibles relaciones de poder existentes en el contexto 

universitario (Anexo 1). 

Cada entrevista tuvo una duración aproximada de entre 40 y 60 minutos, y fueron 

realizadas de forma presencial y virtual (acorde a la disponibilidad de los 

participantes), garantizando en todo momento el consentimiento informado y el 

respeto a la confidencialidad y el anonimato. 
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Las entrevistas fueron grabadas en audio, transcritas de manera completa y 

posteriormente procesadas en el software ATLAS.ti, que facilitó su codificación y 

análisis. 

 

4.1.2 Estamentos y selección de participantes 

 

La selección de participantes respondió a un criterio deliberado de diversidad, en 

concordancia con el enfoque decolonial y crítico que orienta esta investigación. No 

se buscó obtener una muestra representativa en términos estadísticos, sino 

acceder a una pluralidad de voces que reflejaran las distintas posiciones, 

experiencias y perspectivas existentes dentro del Centro Universitario. 

Se consideraron tres grandes estamentos universitarios: 

• Estudiantes: Se incluyeron estudiantes de distintos programas educativos 

del CU Nezahualcóyotl. Este grupo es fundamental, ya que constituye el 

sector mayoritario de la comunidad universitaria y es directamente impactado 

por las políticas y prácticas institucionales de sostenibilidad.  

• Docentes: Se entrevistó a profesoras y profesores de diversas áreas del 

conocimiento. El profesorado cumple un papel clave tanto en la reproducción 

como en la transformación de los discursos institucionales, y es un agente 

potencial de cambio hacia propuestas de sustentabilidad más críticas y 

contextualizadas. 

• Directivos y personal de gestión: Se incluyeron entrevistas a miembros del 

equipo directivo y personal administrativo relacionado con la gestión de 

programas de sustentabilidad o con capacidad de toma de decisiones en el 

ámbito universitario. Este estamento permite acceder a las lógicas 

institucionales que orientan las políticas y su implementación concreta. 

La selección de los participantes se realizó mediante un muestreo intencionado, 

atendiendo a criterios de: 
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• Diversidad disciplinar (distintos programas educativos, se incluyeron los 5 

programas que se ofertan en el CU UAEM Nezahualcóyotl): 

- Licenciatura en educación para la Salud 

- Licenciatura en Comercio Internacional 

- Licenciatura en Seguridad Ciudadana 

- Ingeniería en Sistemas 

- Ingeniería en Transportes 

 

• Diversidad de niveles jerárquicos (desde estudiantes hasta autoridades). 

• Experiencia previa o conocimiento relacionado con la temática de la 

sostenibilidad (para algunos casos), pero también se incluyeron actores sin 

conocimiento especializado, precisamente para captar la diversidad de 

percepciones. 

El trabajo de campo se llevó a cabo entre los meses de octubre-noviembre de 

2024 y febrero-marzo de 2025, logrando la participación de un número significativo 

de entrevistados, cuya distribución fue la siguiente: 

• Estudiantes: [20 estudiantes entrevistados] 

• Docentes: [14 docentes entrevistados] 

• Directivos/personal de gestión: [2 directivos entrevistados] 

Este enfoque deliberado permitió dar cabida a una mirada más integral sobre las 

prácticas y discursos de sustentabilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl, 

recuperando tanto las voces institucionales como las experiencias cotidianas de la 

comunidad universitaria. 

Además, se tuvo especial cuidado en no reproducir jerarquías epistémicas ni 

académicas, otorgando igual valor a los testimonios de todos los estamentos, en 

coherencia con la crítica decolonial al saber hegemónico. 
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4.1.3 Construcción de las categorías de análisis a partir del trabajo de campo 

 

Es importante mencionar que, en el análisis cualitativo, la distinción entre códigos y 

categorías resulta fundamental para garantizar claridad y rigor metodológico. Los 

códigos se entienden como etiquetas o palabras clave que se asignan a fragmentos 

del material empírico (entrevistas, documentos) con el fin de identificar temas, 

conceptos o ideas relevantes que emergen directamente de los datos (Saldaña, 

2016). En esta investigación, los códigos surgieron tanto de manera inductiva —a 

partir de expresiones recurrentes de estudiantes, docentes y directivos— como 

deductiva, en diálogo con el referente teórico de la decolonialidad y la 

sustentabilidad crítica. 

Por su parte, las categorías constituyen niveles más amplios de organización 

conceptual, en los cuales se agrupan diversos códigos que guardan una relación 

temática o conceptual entre sí. Las categorías permiten establecer conexiones, 

patrones y relaciones más complejas, que posibilitan construir interpretaciones 

sobre el fenómeno estudiado (Flick, 2014). En este trabajo, las categorías se 

definieron a partir de la agrupación de códigos relacionados con discursos y 

prácticas institucionales, percepciones de los actores universitarios y tensiones 

entre lo global y lo local. 

El uso de ATLAS.ti facilitó este proceso mediante herramientas de codificación 

abierta, creación de familias de códigos y elaboración de redes semánticas que 

muestran las relaciones entre categorías. Este software permitió visualizar cómo 

ciertos discursos institucionales sobre la sostenibilidad se conectaban con 

percepciones críticas de estudiantes y docentes, y cómo esas conexiones revelaban 

la persistencia de lógicas eurocéntricas en el ámbito universitario. 

Por lo que, los códigos fueron la primera unidad de análisis vinculada directamente 

a los datos, mientras que las categorías constituyeron construcciones analíticas más 

amplias que integraron y dieron sentido a los códigos. Esta distinción es esencial 

para comprender la manera en que se construyeron los hallazgos de esta 
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investigación, evitando confusiones entre niveles descriptivos y analíticos del 

trabajo cualitativo. 

Como bien se mencionó, una categoría es una idea general que agrupa elementos 

o aspectos con características comunes. Es un proceso fundamental en la 

investigación, ya que permite ordenar y analizar la gran cantidad de información 

recolectada. Se trata de clasificar y agrupar los datos en diferentes categorías, las 

cuales son conceptos o ideas generales que comparten características comunes. 

Para crear una categoría, se realiza un proceso de organización, donde se 

identifican las características similares o ejes principales que comparten los 

elementos a agrupar. Esto requiere un nivel de conocimiento y abstracción para 

determinar qué aspectos son relevantes y cuáles no (Romero-Chaves, 2005). 

Por otro lado, la interpretación de los resultados es parte fundamental en la 

investigación cualitativa. Para ello, las herramientas clave son, elaboración y 

distinción de categorías y subcategorías, así como la identificación de los 

estamentos, los cuales se pueden entender como los diferentes grupos humanos, 

que se distinguen entre sí por características muy específicas, ya sea por rol, 

estatus u otro elemento. Dichas herramientas permiten organizar y dar significado 

a la información recolectada (Cisterna Cabrera, 2005). 

El proceso de construcción de las categorías de análisis en esta investigación se 

desarrolló desde un enfoque cualitativo, crítico y decolonial, procurando evitar la 

imposición de esquemas analíticos rígidos previamente establecidos. En 

consonancia con esta perspectiva, se optó por una estrategia metodológica 

emergente, que permitiera que las voces de los actores entrevistados y el contexto 

específico del CU UAEM Nezahualcóyotl orientaran la configuración final de las 

categorías de análisis. 

Inicialmente, el referente teórico, basado en los aportes de la teoría decolonial 

(Quijano, 2000; Mignolo, 2010; Walsh, 2010) y del pensamiento crítico 

latinoamericano, orientó la definición de algunos ejes analíticos generales, como la 

colonialidad del saber (Quijano, 2000) y los discursos institucionales. No obstante, 

estas nociones se emplearon únicamente como marcos de referencia flexibles, 



90 
 

dejando abierto el proceso para la aparición de nuevas categorías mayormente 

situadas en el contexto estudiado. 

 

4.1.3.1 Codificación 

 

Durante el trabajo de campo, se llevaron a cabo entrevistas a profundidad con 

estudiantes, docentes y personal directivo del CU UAEM Nezahualcóyotl. Mismas 

que fueron procesadas y codificadas a través del software ATLAS.ti, obteniendo un 

total de 495 citas codificadas, distribuidas en 14 códigos principales. La codificación 

se realizó en un primer momento de manera abierta, permitiendo que los 

significados emergieran desde los discursos de los propios participantes. 

A continuación, se presenta el listado de códigos utilizados en el análisis: 

 

Tabla 2 

Códigos y número de citas vinculadas en ATLAS.ti 

Código Número de citas 

Actividades-Reforestación 43 

Actividades-Sostenibles 22 

Carencia-Articulación 23 

Carencia-ConocimientoSustentabilidad 40 

Carencia-Difusión 33 

Carencia-Estrategias 95 

Carencia-ODS 10 

Carencia-ParticipaciónCursos 20 

Carencia-Programas 63 
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Colonialidad-Conocimiento 45 

Colonialidad-CriticaSustentabilidad 46 

Colonialidad-Practicas 156 

Desajuste-PoliticaRealidad 28 

Propuestas-CU Nezahualcóyotl  33 

Fuente: elaboración propia 

 

La codificación se realizó en un primer momento de manera abierta, permitiendo 

que los significados emergieran desde los discursos de los propios participantes. A 

continuación, se presenta el análisis de cada uno de los códigos construidos, lo que 

permitirá entender la importancia de cada uno de ellos. 

 

Actividades-reforestación 

El código Actividades-reforestación agrupa citas donde los entrevistados mencionan 

prácticas de reforestación dentro del Centro Universitario UAEM Nezahualcóyotl. 

Entre las citas codificadas destacan expresiones como “llevar a cabo campañas de 

reforestación” y “se hizo una reforestación para que el campus se viera mejor”. Es 

relevante notar que los entrevistados perciben estas acciones como eventos 

puntuales, más vinculados a la mejora estética del campus que a un proyecto 

integral de sustentabilidad. También se menciona que los beneficios son limitados: 

“beneficios puntuales”, o incluso “para la obtención de un porcentaje de la 

evaluación en asignaturas”. Es decir, la participación en estas actividades no 

siempre refleja un compromiso profundo con la sustentabilidad, sino que responde 

a incentivos externos o requisitos formales. 

El análisis de este código revela que las campañas de reforestación en el Centro 

Universitario, aunque valiosas en términos ecológicos, se inscriben en una visión 

reducida y funcional de la sustentabilidad. Esta situación no es exclusiva de esta 
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universidad; estudios sobre greenwashing o “simulación verde” en contextos 

académicos señalan que muchas instituciones implementan actividades visibles —

como jornadas de reforestación— sin integrar cambios más estructurales en su 

modelo educativo o de gestión ambiental (Delgado-Ramos, 2020). Cortese (2003) 

advierte que para que la sostenibilidad sea significativa en la universidad debe ir 

más allá de proyectos aislados y convertirse en un componente transversal de la 

misión institucional. De lo contrario, se corre el riesgo de que actividades como la 

reforestación sean percibidas como actos simbólicos o cosméticos, más que como 

parte de una transformación cultural profunda (Velazquez et al., 2006). La falta de 

continuidad o articulación con políticas más amplias de manejo de ecosistemas 

urbanos es otro factor que limita su impacto a largo plazo (Leff, 2004). 

Desde una perspectiva decolonial, además, es importante problematizar qué tipo de 

saberes y valores se promueven en estas campañas. Como señala Stein (2019), 

cuando las universidades reproducen prácticas ambientales sin cuestionar sus 

fundamentos epistémicos —por ejemplo, replicando enfoques tecnocráticos o 

conservacionistas del Norte Global— corren el riesgo de invisibilizar saberes locales 

y comunitarios sobre el manejo del territorio. En este sentido, la reforestación podría 

enriquecerse si se vinculara con conocimientos ancestrales sobre plantas nativas, 

restauración ecológica basada en prácticas de comunalidad y procesos 

participativos que den agencia a estudiantes y comunidades externas (Gudynas, 

2011; Walsh, 2010). El reto, por tanto, no es abandonar las campañas de 

reforestación, sino insertarlas en una estrategia de sustentabilidad crítica que 

dialogue con la ecología política, la justicia ambiental y la descolonización del saber 

(Leff, 2004; Alimonda, 2011). Esto permitiría superar el enfoque estético o utilitario 

que actualmente predomina en las narrativas recogidas en las entrevistas. 

 

Actividades-Sostenibles 

Este código agrupa citas en las que los entrevistados reconocen la existencia de 

diversas actividades relacionadas con la sostenibilidad en el Centro Universitario 

UAEM Nezahualcóyotl. Entre las citas codificadas se mencionan actividades como 
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reciclaje, campañas ambientales y talleres ocasionales, aunque también se observa 

que estas acciones son percibidas como recurrentes y no necesariamente 

innovadoras o articuladas en un plan integral. Asimismo, en algunos fragmentos se 

menciona la falta de difusión, la baja participación estudiantil y el desconocimiento 

de la relación entre estas actividades y los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS). 

Este panorama se alinea con lo que diversos estudios señalan sobre la gestión 

ambiental en instituciones de educación superior. Cortese (2003) plantea que 

muchas universidades tienden a implementar actividades sostenibles de manera 

fragmentada, sin integrarlas en la estructura académica ni en la gobernanza 

institucional. Velazquez et al. (2006) identifican este fenómeno como “islas de 

sostenibilidad”, es decir, iniciativas puntuales que no logran permear el currículo ni 

los procesos. En el caso del Centro Universitario, el conocimiento que los 

entrevistados expresan sobre estas actividades parece limitado a aquellas más 

visibles y rutinarias, lo que refuerza la percepción de que la sostenibilidad es tratada 

como un conjunto de eventos ocasionales y no como un enfoque transversal o 

transformador. Además, la falta de articulación con los ODS y la ausencia de 

estrategias pedagógicas críticas limita el potencial educativo de estas actividades 

(Leal Filho et al., 2018). 

Desde un enfoque decolonial, esta situación invita a reflexionar sobre los marcos 

epistemológicos que sustentan estas actividades sostenibles. Como señala Stein 

(2019), muchas universidades reproducen discursos de sostenibilidad anclados en 

paradigmas eurocéntricos, tecnocráticos y ambientalistas, que invisibilizan saberes 

locales y perspectivas pluriculturales. En el análisis de información de primera 

fuente, la mención a actividades “comunes” y la falta de apropiación crítica de los 

ODS sugieren precisamente este tipo de enfoque reduccionista. 

Walsh (2010) y Leff (2004) subrayan que una verdadera transformación hacia la 

sustentabilidad requiere decolonizar los procesos educativos y abrir espacios para 

el diálogo de saberes, integrando prácticas comunitarias, conocimientos ancestrales 

y propuestas alternativas como el Buen Vivir (Gudynas, 2011). En este sentido, las 
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Actividades-Sustentables podrían desarrollarse si se orientaran hacia un modelo 

más participativo, intercultural y reflexivo, que trascienda la mera repetición de 

campañas ambientales y permita construir una visión crítica de la sustentabilidad 

universitaria. 

 

Carencia-Articulación 

El código Carencia-Articulación identifica un conjunto de citas donde los 

entrevistados señalan la falta de articulación entre las políticas y prácticas de 

sustentabilidad del Centro Universitario UAEM Nezahualcóyotl con otros sectores 

(educativo, público, privado y social).  

En las citas codificadas, los participantes mencionan que las acciones de 

sustentabilidad dentro del centro tienden a ser internas y aisladas, sin vinculación 

con redes más amplias de colaboración ni con actores externos que puedan 

enriquecer y fortalecer dichas iniciativas. También se percibe una débil integración 

entre las distintas áreas del propio centro (académica, administrativa, estudiantil), lo 

que genera fragmentación y falta de coherencia en las estrategias de sostenibilidad. 

Esta situación corresponde a un fenómeno ampliamente documentado en la 

literatura sobre sustentabilidad universitaria. Según Cortese (2003), uno de los 

mayores desafíos para las instituciones de educación superior es lograr la 

integración transversal de la sustentabilidad, tanto al interior como exterior de la 

universidad, para ampliar su incidencia social. Cuando no se articulan 

adecuadamente las acciones entre los diferentes niveles institucionales ni con 

actores externos, las iniciativas de sostenibilidad corren el riesgo de quedar 

confinadas a pequeñas “islas” sin capacidad de transformación sistémica 

(Velázquez et al., 2006). Además, la falta de colaboración con sectores externos 

limita el impacto social de la universidad y su capacidad de actuar como agente de 

cambio en su territorio (Sterling, 2013). En las entrevistas analizadas, esta carencia 

de articulación se traduce en una percepción de desconexión entre las políticas 

institucionales y las necesidades y dinámicas del entorno local. 
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Desde una perspectiva decolonial, esta falta de articulación también puede verse 

como un reflejo de la persistencia de un modelo universitario autorreferencial y 

eurocéntrico, que prioriza marcos normativos y epistemológicos impuestos desde 

arriba, en lugar de construir procesos dialógicos y colaborativos con la sociedad 

(Stein, 2019). Walsh (2010) y Mignolo (2011) sostienen que una universidad 

verdaderamente comprometida con la transformación social y ecológica debería 

romper con esta lógica de encierro institucional y abrirse a la construcción de 

espacios interculturales donde se reconozcan y valoren saberes diversos. En este 

sentido, la carencia de articulación identificada en las entrevistas refleja no solo un 

problema de gestión, sino también un límite epistemológico y político en la forma en 

que se concibe la sustentabilidad universitaria. 

Para superarlo, fue necesario avanzar hacia modelos de gobernanza más 

participativos y transdisciplinarios, en el que la universidad mantenga un diálogo 

constante con comunidades, movimientos sociales, organizaciones y actores 

territoriales (Leff, 2004; Gudynas, 2011), a fin de construir bases sólidas para una 

concepción de sustentabilidad enraizada en los contextos locales y culturalmente 

situada, superando la fragmentación y la desconexión actuales. 

 

Carencia-ConocimientoSustentabilidad 

El código Carencia-ConocimientoSustentabilidad reúne 40 citas en las que los 

entrevistados manifiestan un desconocimiento generalizado acerca de los 

programas, políticas y acciones de sustentabilidad en el Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl. Tanto estudiantes como docentes reconocen que no cuentan con 

información clara sobre las iniciativas institucionales vinculadas con la 

sustentabilidad, lo cual limita su apropiación del concepto y reduce su significado a 

actividades aisladas, como campañas de reforestación o limpieza de áreas verdes. 

Un ejemplo recurrente es la afirmación de que “no se conoce nada acerca de la 

sostenibilidad propuesta por la Universidad Autónoma del Estado de México”. 
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Este hallazgo refleja una brecha importante entre el discurso institucional y la 

experiencia cotidiana de la comunidad universitaria. Mientras la UAEMéx declara en 

documentos oficiales su adhesión a la Agenda 2030 y a los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible, en la práctica estos lineamientos no han permeado entre los actores 

entrevistados, generando la percepción de que la sustentabilidad es un asunto 

periférico y poco vinculado con su formación académica o con la vida diaria en el 

campus. 

La literatura académica confirma que esta falta de conocimiento constituye una de 

las principales barreras para avanzar hacia una universidad sustentable. Cortese 

(2003) destaca que la sustentabilidad en la educación superior solo puede 

consolidarse si atraviesa transversalmente el currículo y las prácticas 

institucionales. De manera similar, Velazquez et al. (2006) advierten que, cuando 

no existe un conocimiento compartido y crítico sobre la sustentabilidad, las acciones 

tienden a fragmentarse en “islas” sin capacidad de transformación estructural. Más 

recientemente, Leal et al. (2018) han documentado que la ausencia de formación 

en sustentabilidad entre estudiantes y profesores debilita la implementación de 

políticas y reduce el potencial de la universidad como agente de cambio 

socioambiental. 

Desde un enfoque crítico latinoamericano, esta carencia también puede entenderse 

como producto de la colonialidad del saber, que privilegia marcos normativos y 

epistemológicos globales sin dialogar con los conocimientos y prácticas locales. 

Walsh (2010) y Mignolo (2011) subrayan que las universidades deben abrir espacios 

de interculturalidad crítica, donde los saberes comunitarios y ancestrales puedan 

ser reconocidos y articulados. En este sentido, la falta de conocimiento identificada 

en las entrevistas no es solo un problema de comunicación institucional, sino 

también un límite epistemológico que impide construir una sustentabilidad 

universitaria situada y decolonial. 

Superar esta situación exige impulsar procesos de formación y sensibilización que 

vayan más allá de la difusión administrativa, incorporando la sustentabilidad en la 

docencia, la investigación y la vinculación comunitaria. Como plantea Leff (2004), 
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una verdadera transformación requiere repensar los fundamentos mismos del 

conocimiento y promover una racionalidad ambiental que reconozca la diversidad 

cultural y epistémica. 

 

Carencia-difusión 

El código Carencia-Difusión concentra 33 citas en las que los entrevistados señalan 

la falta de mecanismos efectivos de comunicación y socialización de las políticas, 

programas y acciones de sustentabilidad en el Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl. En las voces de estudiantes y docentes, se repite la percepción de 

que no existen canales claros para enterarse de las actividades ambientales y que, 

cuando se realizan, estas no llegan de manera oportuna ni sistemática a toda la 

comunidad universitaria. Esta situación provoca que muchas de las iniciativas 

queden restringidas a pequeños grupos y no logren generar un impacto colectivo. 

La importancia de este código radica en que la difusión es un puente fundamental 

entre la planeación institucional y la participación comunitaria. Sin comunicación 

clara, las acciones de sustentabilidad corren el riesgo de convertirse en esfuerzos 

aislados, poco visibles y de escaso alcance. Varios entrevistados destacaron que la 

información circula solo en ciertos círculos, mientras la mayoría desconoce la 

existencia de programas de la UAEMéx relacionados con los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible o con las acciones locales del CU UAEM Nezahualcóyotl. 

Este problema ha sido documentado en la literatura sobre sustentabilidad 

universitaria. Velázquez et al. (2006) advierten que una de las razones por las 

cuales los programas ambientales en instituciones de educación superior fracasan 

en lograr un cambio estructural es la ausencia de estrategias de comunicación 

efectivas que integren a todos los actores. Por su parte, Lozano et al. (2013) 

subrayan que la sostenibilidad universitaria requiere no solo de compromisos 

institucionales, sino también de procesos de difusión y diálogo permanentes para 

generar apropiación social del concepto. Asimismo, Findler et al. (2019) identifican 

la comunicación como un factor clave para que las universidades trasciendan el 
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plano interno y construyan vínculos con actores externos, aumentando así el 

alcance y legitimidad de sus acciones. 

Desde una perspectiva decolonial, la carencia de difusión no solo es un problema 

técnico, sino también un síntoma de cómo la universidad reproduce formas 

verticales de gestión, donde la información fluye de arriba hacia abajo sin abrir 

espacios de diálogo horizontal con estudiantes, docentes y comunidades. Walsh 

(2010) señala que la interculturalidad crítica implica crear canales de comunicación 

que reconozcan la pluralidad de voces y saberes, lo cual contrasta con una lógica 

eurocéntrica que centraliza la información en autoridades y deja a la comunidad 

como receptora pasiva. En este sentido, las entrevistas muestran que la falta de 

difusión refuerza la distancia entre discurso institucional y experiencia cotidiana, 

debilitando la posibilidad de una sustentabilidad universitaria participativa y situada. 

Para superar esta situación, es necesario diseñar estrategias de comunicación 

inclusivas, accesibles y permanentes, que vayan más allá de los comunicados 

formales y utilicen medios diversos (digitales, impresos, comunitarios) para 

garantizar que la información llegue a todos los sectores universitarios. Como 

señala Cortese (2003), el éxito de la sustentabilidad universitaria depende de que 

se convierta en parte de la cultura institucional compartida, lo cual solo es posible si 

existe una comunicación efectiva y bidireccional. 

 

Carencia-estrategias 

El código Carencia-Estrategias agrupa 95 citas en las que los entrevistados ponen 

de manifiesto la ausencia de planes claros y coherentes para implementar la 

sustentabilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl. Los participantes expresan que, 

aunque existen discursos institucionales y ocasionalmente se realizan actividades 

ambientales, estas no se integran en un marco estratégico de largo plazo. Más bien, 

las acciones son percibidas como puntuales, repetitivas y desvinculadas entre sí, lo 

que limita su capacidad de incidir de manera significativa en la vida universitaria. 
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La importancia de este código radica en que refleja un vacío en la planificación y 

gobernanza institucional. Sin estrategias concretas, la sustentabilidad corre el 

riesgo de convertirse en un conjunto de iniciativas aisladas, sin continuidad ni 

mecanismos de evaluación. Como señalaron varios entrevistados, la universidad 

parece reaccionar de manera esporádica a coyunturas específicas, en lugar de 

consolidar una política articulada que atraviese de manera transversal la docencia, 

la investigación y la extensión. 

Este fenómeno coincide con lo señalado en la literatura especializada. Lozano et al. 

(2015) destacan que muchas universidades se adhieren al discurso de la 

sustentabilidad, pero carecen de estrategias integrales que aseguren su 

implementación real en todas las funciones sustantivas. Leal Filho et al. (2019) 

señalan que la ausencia de planes estratégicos y de mecanismos de seguimiento 

constituye uno de los principales obstáculos para avanzar hacia campus 

verdaderamente sustentables. Asimismo, Wright (2002) subraya que, cuando las 

instituciones no desarrollan una visión clara y sostenida, las acciones tienden a 

fragmentarse, generando frustración y una débil apropiación por parte de la 

comunidad universitaria. 

Desde una perspectiva decolonial, esta carencia de estrategias puede entenderse 

como parte de la reproducción de un modelo universitario que importa lineamientos 

globales —como los Objetivos de Desarrollo Sostenible— pero no los traduce en 

planes situados y culturalmente pertinentes. Walsh (2010) sostiene que las 

universidades deben superar la lógica de replicar esquemas externos y construir 

procesos estratégicos en diálogo con los saberes y necesidades locales. En las 

entrevistas, la falta de estrategias revela no solo un problema de gestión, sino 

también un límite político y epistemológico en la manera en que se concibe la 

sustentabilidad universitaria. 

Superar esta carencia requiere avanzar hacia estrategias participativas y de largo 

plazo, donde estudiantes, docentes y personal administrativo tengan voz en la 

definición de prioridades y en la construcción de metas medibles y contextualizadas. 

Como sugieren Velazquez et al. (2006), solo mediante una integración transversal 
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y planificada es posible evitar que la sustentabilidad quede confinada a proyectos 

aislados y se convierta en un eje transformador de la universidad. 

 

Carencia-ODS 

El código Carencia-ODS agrupa 10 citas en las que los entrevistados manifiestan 

un desconocimiento o nula vinculación entre los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS) y las prácticas del CU UAEM Nezahualcóyotl. Algunos participantes 

expresan que, aunque los ODS aparecen en documentos institucionales, estos no 

se reflejan en su vida académica ni en actividades concretas dentro del campus. En 

las entrevistas se repite la percepción de que los ODS son un referente distante, 

más cercano a discursos formales que a procesos cotidianos de formación, 

investigación o vinculación. 

La importancia de este código radica en que muestra un vacío en la socialización y 

apropiación de los ODS en la comunidad universitaria. Sin procesos pedagógicos 

que los traduzcan en experiencias cercanas, los ODS corren el riesgo de convertirse 

en una referencia declarativa, sin capacidad de inspirar prácticas transformadoras. 

Como señalaron los participantes, los ODS “se mencionan, pero no se viven”, lo que 

genera una desconexión entre el discurso global y las realidades locales de los 

estudiantes y docentes. 

Este fenómeno coincide con lo señalado en la literatura especializada. Leal Filho et 

al. (2019) identifican que, en muchas universidades, los ODS son reconocidos a 

nivel de planeación estratégica, pero no llegan a permear en los procesos 

educativos, lo que limita su impacto real. Findler et al. (2019) subrayan que la 

contribución de las instituciones de educación superior a la Agenda 2030 depende 

de su capacidad para integrar los ODS en el currículo, la investigación y la extensión 

universitaria. Asimismo, Lozano et al. (2015) advierten que, si los compromisos 

globales no se articulan con estrategias institucionales claras, terminan siendo 

percibidos como marcos externos sin relevancia para la comunidad. 
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Desde una perspectiva decolonial, esta carencia puede leerse como resultado de 

un modelo universitario que replica agendas globales sin generar puentes 

significativos con el territorio y los saberes locales. Walsh (2010) sostiene que la 

interculturalidad crítica exige superar la lógica de la mera adopción de lineamientos 

internacionales y abrir espacios para que estos sean resignificados desde las 

comunidades. En las entrevistas, la falta de conocimiento sobre los ODS refleja no 

solo un déficit de comunicación institucional, sino también un límite epistemológico, 

pues se privilegia un marco global mientras se invisibilizan prácticas y saberes 

locales que podrían enriquecer la sustentabilidad universitaria. 

Superar esta carencia requiere avanzar hacia procesos de formación, difusión y 

apropiación crítica de los ODS, integrándolos de manera situada en la docencia, la 

investigación y la vinculación social. Para ello es fundamental que estudiantes, 

docentes y actores comunitarios participen en la construcción de estrategias que 

conecten los ODS con problemáticas concretas del entorno. De esta manera, los 

ODS pueden dejar de ser un referente lejano y convertirse en una herramienta para 

impulsar transformaciones culturales y sociales dentro y fuera de la universidad. 

 

Carencia-ParticipaciónCursos 

El código agrupa 20 citas en las que los entrevistados manifiestan la escasa 

participación en cursos, talleres o actividades formativas relacionadas con la 

sustentabilidad en el Centro Universitario UAEM Nezahualcóyotl. Los participantes 

señalan que, aunque ocasionalmente se anuncian actividades, la asistencia suele 

ser reducida o nula; entre las causas mencionan falta de difusión, temas percibidos 

como poco prioritarios y propuestas esporádicas sin continuidad. En las voces 

recogidas, estos espacios se ven más como eventos aislados que como parte de 

un proceso formativo sostenido con impacto en la vida académica. 

La importancia de este código radica en que evidencia una debilidad en la dimensión 

pedagógica de la sustentabilidad universitaria. Sin una participación activa de la 

comunidad, los cursos tienden a convertirse en acciones simbólicas y fragmentadas, 

con poco efecto en la cultura institucional. Como expresan varios testimonios, la 
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iniciativa se queda “en el anuncio”, sin generar trayectorias de aprendizaje ni 

apropiación crítica. 

Este fenómeno coincide con lo señalado por la literatura especializada. Lozano et 

al. (2013) advierten que las IES no deben limitarse a “hacer actividades”, sino 

movilizar a la comunidad con estrategias que atraviesen currículo, investigación y 

extensión. Barth y Rieckmann (2012) subrayan que la baja asistencia suele reflejar 

metodologías poco activas y una débil conexión con problemas reales del entorno; 

recomiendan enfoques transformadores y centrados en el estudiante. De modo 

complementario, Leal Filho et al. (2019) muestran que, sin planes y mecanismos de 

seguimiento, la educación para la sostenibilidad no permea en prácticas docentes 

ni estudiantiles, quedándose en el plano declarativo. 

Desde una perspectiva decolonial, la escasa participación no es solo “falta de 

interés”: también habla de cómo se conciben y comunican estos cursos. Si los 

contenidos se diseñan desde una lógica vertical y normativa, sin diálogo con las 

necesidades y saberes de estudiantes y docentes, difícilmente generan sentido. 

Walsh (2010) propone construir espacios interculturales y dialógicos donde el 

conocimiento se co-construya y se conecte con territorios, experiencias y problemas 

concretos. Las 20 citas asociadas a este código hacen visible precisamente esa 

distancia: la oferta existe, pero no está situada ni sostenida en el tiempo, y por eso 

no convoca. 

 

Carencia-programas 

El código Carencia-Programas agrupa 63 citas en las que los entrevistados 

manifiestan que, en el CU UAEM Nezahualcóyotl, los programas de sustentabilidad 

son percibidos como inexistentes, poco visibles o insuficientes. Los participantes 

expresan que, más allá de acciones puntuales como campañas de reciclaje o 

limpieza de áreas verdes, no identifican programas estructurados y permanentes 

que den coherencia a la política institucional en materia ambiental. En varias 

entrevistas se señala que “no hay programas claros” y que, cuando se realizan 
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actividades, estas parecen depender de la iniciativa de algunos docentes o de 

fechas conmemorativas, sin una estrategia de fondo. 

La importancia de este código radica en que evidencia un vacío programático: sin 

programas diseñados con objetivos, responsables, recursos y mecanismos de 

evaluación, la sustentabilidad universitaria queda reducida a acciones aisladas. 

Esta ausencia genera una percepción de improvisación, debilitando la confianza de 

la comunidad en el compromiso institucional. Los entrevistados subrayan que los 

programas, cuando existen, no se socializan adecuadamente, lo que refuerza la 

idea de que las políticas ambientales “se quedan en el papel” y no se traducen en 

prácticas significativas dentro del campus. 

Este fenómeno ha sido documentado en la literatura especializada. Velazquez et al. 

(2006) señalan que uno de los principales problemas de las universidades al 

implementar la sustentabilidad es la fragmentación de esfuerzos y la falta de 

programas integrales que conecten docencia, investigación y gestión. De igual 

forma, Lozano et al. (2015) muestran que muchas instituciones firman declaraciones 

de sostenibilidad, pero no desarrollan programas concretos que permitan darles 

seguimiento. En este sentido, Findler et al. (2019) advierten que los programas son 

esenciales para que la universidad pueda medir y comunicar sus impactos, tanto 

internos como hacia la sociedad. 

Desde una perspectiva decolonial, la carencia de programas también refleja la 

tendencia a replicar lineamientos internacionales (como los ODS) sin traducirlos en 

iniciativas situadas. Walsh (2010) plantea que la educación decolonial exige diseñar 

propuestas programáticas que respondan a las necesidades y saberes locales, y no 

únicamente a marcos externos. En las entrevistas, esta ausencia programática se 

convierte en un límite epistemológico y político: lo global está presente en los 

documentos, pero no se transforma en procesos concretos que reconozcan la 

diversidad cultural y territorial del campus. 

Superar esta carencia requiere avanzar hacia el diseño de programas integrales y 

participativos, con objetivos claros, que articulen a estudiantes, docentes y personal 

administrativo. Dichos programas deben ser comunicados de manera transparente 
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y vinculados tanto al currículo como a las problemáticas locales. Como subrayan 

Lozano et al. (2015) y Velazquez et al. (2006), solo a través de programas sólidos y 

transversales es posible que la sustentabilidad universitaria trascienda el plano 

discursivo y se convierta en un eje transformador. 

 

Colonialidad-Conocimiento 

El código Colonialidad-Conocimiento agrupa 45 citas en las que los entrevistados 

problematizan la validación y circulación del conocimiento en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl, señalando que se privilegian marcos externos y hegemonicos —

políticas, indicadores y referencias “globales”— por encima de saberes locales, 

comunitarios y experiencias cotidianas del campus. En estas citas se percibe que lo 

“válido” suele estar asociado a lineamientos internacionales o a lenguajes 

tecnocráticos, mientras que los conocimientos situados (de estudiantes, docentes y 

actores del entorno) quedan en segundo plano o se usan de forma instrumental. 

La importancia de este código radica en que muestra un trasfondo más profundo 

que condiciona las demás carencias identificadas (programas, estrategias, difusión, 

participación). Es decir, cuando el conocimiento válido se entiende principalmente 

desde marcos externos y eurocéntricos, las acciones institucionales terminan 

reproduciendo esa lógica, lo que explica por qué los programas no se consolidan, 

las estrategias carecen de pertinencia local y la participación resulta limitada. Si las 

decisiones y prioridades se apoyan en un marco de conocimiento externo y poco 

dialogado, la sustentabilidad universitaria corre el riesgo de traducirse en 

cumplimiento de agendas y no en procesos de formación, investigación y vínculo 

social situados. En la experiencia de los entrevistados, esta jerarquía epistémica se 

traduce en poca apropiación de las iniciativas, escasa repercusión en los problemas 

reales del territorio y débil reconocimiento de los aportes de la comunidad. 

Este fenómeno guarda correspondencia con la literatura crítica latinoamericana. 

Quijano (2000) conceptualiza la colonialidad del poder/saber cómo la persistencia 

de una matriz que jerarquiza conocimientos y subjetividades, situando al paradigma 
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occidental como medida de lo válido. Desde otra arista, de Sousa Santos (2014) 

propone las ecologías de saberes para romper la monocultura epistémica y legitimar 

el diálogo entre saberes científicos, comunitarios y ancestrales. En el campo 

educativo, Walsh (2007/2010) sostiene que la interculturalidad crítica exige 

cuestionar las formas en que se produce y valida el conocimiento en las 

instituciones, más allá del multiculturalismo declarativo. La evidencia empírica del 

código dialoga con un amplio consenso académico: la sustentabilidad universitaria 

no puede reproducir un patrón de conocimiento único sin poner en riesgo su 

legitimidad y su potencia transformadora. 

Desde una lectura decolonial, no es solo un problema de gestión, sino un límite 

epistemológico y político: si la universidad se concibe como espacio que importa 

conceptos, lenguajes y criterios de validación sin mediación con los contextos 

locales, entonces los saberes situados quedan subordinados y la participación se 

vuelve formal. De ahí que las 45 citas de este código sean un indicador clave: 

expresan la necesidad de abrir el modelo de referencia de lo que cuenta como 

conocimiento válido en la sustentabilidad universitaria, en diálogo con prácticas, 

historias y lenguajes de la propia comunidad. 

 

Colonialidad-CriticaSustentabilidad 

El código agrupa 19 citas en las que los entrevistados cuestionan que la 

sustentabilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl se conciba y practique desde 

marcos externos y hegemónicos, lo cual genera una desconexión con las realidades 

locales. Los participantes señalan que la universidad suele reproducir el discurso 

internacional —particularmente el de los ODS y las certificaciones globales— sin 

problematizar su pertinencia para el contexto del campus. En estas voces, la crítica 

se centra en que la sustentabilidad se percibe como un “espejo” de lo que dictan 

organismos externos, antes que como un proceso construido desde las 

necesidades y saberes propios de la comunidad universitaria. 
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La importancia de este código radica en que expone un núcleo crítico en la forma 

en que se entiende la sustentabilidad universitaria. Cuando se adoptan sin 

mediación los lineamientos globales, se corre el riesgo de reproducir un modelo de 

sustentabilidad “importado” que no responde a las problemáticas concretas de la 

institución ni de su territorio. Para los entrevistados, esta falta de reflexión crítica 

genera prácticas que pueden parecer correctas en el papel, pero que carecen de 

impacto real y sostenido en la vida académica y comunitaria. 

Este hallazgo dialoga con la literatura especializada. Maldonado-Torres (2007) 

señala que la colonialidad del saber se expresa en la aceptación acrítica de marcos 

eurocéntricos que invisibilizan conocimientos alternativos. Leff (2004) plantea que 

la sustentabilidad debe pensarse como un campo de disputa epistemológica y 

política, no solo como un conjunto de metas técnicas o ambientales. De igual modo, 

Gudynas (2011) critica que las versiones institucionalizadas de la sustentabilidad en 

América Latina se apoyan en nociones de desarrollo heredadas del Norte Global, 

sin abrirse a perspectivas del Buen Vivir o a propuestas comunitarias. En sintonía, 

Aznar Minguet y Ull Solís (2009) advierten que la educación ambiental universitaria 

tiende a caer en lo normativo, dejando de lado la formación crítica que permitiría 

transformar los marcos de referencia dominantes. 

Desde una perspectiva decolonial, esta crítica a la sustentabilidad institucional pone 

en evidencia la necesidad de desmontar la reproducción acrítica de discursos 

globales. Como afirma Walsh (2010), construir una sustentabilidad situada implica 

abrir espacios de diálogo intercultural que reconozcan los saberes locales y 

comunitarios, en lugar de invisibilizarlos bajo lógicas estandarizadas. En las 

entrevistas, este código refleja no solo un malestar frente a la falta de resultados, 

sino también un cuestionamiento epistemológico profundo, al evidenciar que una 

sustentabilidad alineada con rankings internacionales pierde sentido cuando no 

logra responder a los problemas reales del campus y de su entorno. 

Superar esta carencia crítica exige un giro hacia una sustentabilidad universitaria 

decolonial, que se base en la construcción colectiva de programas y prácticas 

situadas, que dialoguen con las necesidades del territorio y con la diversidad cultural 
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de la comunidad. Tal como sugieren Leff (2004) y Gudynas (2011), solo mediante 

la apertura a epistemologías del Sur es posible que la sustentabilidad universitaria 

deje de ser un marco impuesto y se convierta en un proceso vivo de transformación 

social y ecológica. 

 

Colonialidad-Practicas 

El código Colonialidad-Prácticas agrupa 156 citas en las que los entrevistados 

evidencian cómo las acciones de sustentabilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl 

reproducen prácticas heredadas de marcos occidentales y tecnocráticos, orientadas 

más al cumplimiento formal de lineamientos externos que a la construcción de 

procesos situados. En los testimonios, se reitera que las actividades suelen limitarse 

a campañas de limpieza, reciclaje o reforestación, sin articulación pedagógica ni 

continuidad, lo cual genera la percepción de que la sustentabilidad se vive como un 

conjunto de rutinas repetitivas y descontextualizadas. 

La importancia de este código radica en que pone de relieve que la colonialidad no 

solo opera en el discurso institucional, sino también en las prácticas cotidianas. Las 

acciones realizadas, lejos de ser transformadoras, son vistas como una traducción 

acrítica de modelos globales (como los ODS o los sistemas de certificación) que no 

dialogan con las necesidades ni con los saberes locales. Este desfase provoca una 

falta de apropiación comunitaria y limita el potencial de la sustentabilidad como eje 

transversal de la vida universitaria. 

Este fenómeno se corresponde con lo señalado en la literatura especializada. Leff 

(2004) sostiene que la sustentabilidad en América Latina se ha subordinado a 

marcos desarrollistas, que reducen la naturaleza a un recurso dentro de una lógica 

económica. Alimonda (2011) describe esta tendencia como parte de la colonialidad 

de la naturaleza, que mantiene la dominación de la modernidad occidental sobre los 

ecosistemas y las comunidades. Asimismo, Aznar Minguet y Ull Solís (2009) 

muestran que las universidades tienden a reproducir prácticas normativas y 

simbólicas que generan poco cambio estructural. Lo señalado en la literatura 
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coincide con lo expresado en las entrevistas: en el CU, las acciones llamadas 

“sustentables” son percibidas principalmente como actividades simbólicas o de 

cumplimiento, más orientadas a la visibilidad inmediata que a la construcción de 

procesos integrales y sostenidos. 

Desde una perspectiva decolonial, el peso de estas 156 citas revela una crítica 

profunda a la manera en que se operativiza la sustentabilidad en la universidad. 

Como afirma Walsh (2010), avanzar hacia una pedagogía decolonial implica 

desbordar las prácticas institucionalizadas y abrir espacios de re-existencia, en los 

que se reconozcan los saberes diversos y las luchas comunitarias. En este sentido, 

la crítica recogida en el código Colonialidad-Prácticas muestra que las acciones 

actuales tienden a reforzar un orden externo, más que a construir alternativas 

propias y culturalmente pertinentes. 

 

Desajuste-PoliticaRealidad 

El código Desajuste-PolíticaRealidad agrupa 28 citas en las que los entrevistados 

evidencian una brecha entre los discursos institucionales de sustentabilidad y la 

realidad vivida en el CU UAEM Nezahualcóyotl. Los participantes señalan que, 

aunque en los documentos oficiales de la UAEMéx se promueven políticas 

alineadas a los Objetivos de Desarrollo Sostenible y a agendas ambientales 

internacionales, en la práctica dichas políticas no logran materializarse de manera 

coherente dentro del campus. Esta distancia se percibe en la falta de infraestructura 

adecuada, la débil integración curricular y la ausencia de acciones que reflejen los 

principios que la institución declara como prioritarios. 

La importancia de este código radica en que revela un desfase estructural entre la 

planeación y la ejecución. Cuando las políticas no encuentran mecanismos claros 

de implementación, evaluación y apropiación, se convierten en marcos declarativos 

con escaso impacto en la vida cotidiana universitaria. Como expresaron varios 

entrevistados, lo que se anuncia a nivel institucional “no baja” a los espacios de 
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aula, de gestión ni de interacción comunitaria, lo que genera frustración y 

desconfianza frente al compromiso ambiental de la universidad. 

Este fenómeno coincide con lo reportado en la literatura internacional. Lozano et al. 

(2015) documentan que muchas universidades declaran compromisos con la 

sustentabilidad, pero carecen de estrategias para integrarlos de manera transversal 

en sus funciones sustantivas. De forma similar, Leal Filho et al. (2019) identifican 

que los principales obstáculos radican en la falta de mecanismos que traduzcan las 

políticas en prácticas situadas y medibles. Asimismo, Velazquez et al. (2006) 

advierten que, sin un vínculo real entre los planes institucionales y las acciones 

cotidianas, la sustentabilidad universitaria corre el riesgo de convertirse en un 

discurso vacío. 

Desde una perspectiva decolonial, este desajuste también puede entenderse como 

expresión de la colonialidad del saber y del poder: las universidades tienden a 

adoptar marcos internacionales sin problematizar su pertinencia local, lo que genera 

una desconexión con los saberes, prácticas y necesidades de la comunidad. Walsh 

(2010) sostiene que, para superar esta brecha, es necesario construir políticas 

situadas y críticas, que surjan del diálogo intercultural y de las realidades 

territoriales. Las entrevistas muestran justamente esa distancia: se percibe que la 

política está escrita “desde afuera” y que su traducción práctica resulta limitada en 

el contexto del CU UAEM Nezahualcóyotl. 

 

Propuestas-CU UAEM Nezahualcóyotl 

Este último código Propuestas-CU Nezahualcóyotl agrupa 33 citas en las que los 

entrevistados sugieren acciones y alternativas para fortalecer la sustentabilidad en 

el Centro Universitario. Estas propuestas surgen de la experiencia cotidiana de 

estudiantes, docentes y directivos, y van desde la mejora de la difusión de 

programas y cursos hasta la creación de proyectos de vinculación con comunidades 

locales. Entre las ideas más recurrentes se encuentran: integrar contenidos 

ambientales en el currículo, fomentar proyectos estudiantiles con impacto social, 
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diseñar estrategias de sensibilización constantes y promover una mayor 

coordinación entre áreas académicas y administrativas. 

La importancia de este código radica en que muestra la capacidad creativa y crítica 

de la comunidad universitaria, que no solo identifica carencias y desajustes, sino 

que también plantea soluciones concretas. A diferencia de otros códigos centrados 

en limitaciones, aquí predominan las voces propositivas, lo que evidencia el deseo 

de estudiantes y docentes de participar activamente en la construcción de un 

modelo de sustentabilidad más pertinente y cercano a sus necesidades. 

Este hallazgo coincide con lo señalado en la literatura. Lozano et al. (2013) 

sostienen que la participación de la comunidad universitaria es esencial para pasar 

del discurso a la acción, ya que la sostenibilidad requiere de procesos co-creados y 

no impuestos de manera vertical. Asimismo, Findler et al. (2019) destacan que las 

universidades logran mayores impactos cuando generan canales de participación 

efectivos que permiten que estudiantes y docentes aporten con iniciativas propias. 

De manera similar, Leal Filho et al. (2018) señalan que las propuestas surgidas 

desde la base universitaria pueden ser clave para vincular la sustentabilidad con los 

contextos locales y para fomentar la apropiación institucional de estas prácticas. 

En el caso de los estudiantes, varias propuestas se orientan hacia una mayor 

integración de la sustentabilidad en el currículo y en las experiencias de aprendizaje. 

Como comentó una alumna de primer semestre: “Lo que necesitamos no son solo 

charlas aisladas, sino que en nuestras materias también se hable de estos temas, 

porque si no, se siente que no es algo importante para la universidad”. Este tipo de 

observaciones evidencia que los estudiantes asocian la pertinencia de la 

sustentabilidad con su presencia en las dinámicas de aula, no únicamente con 

actividades extracurriculares. 

Por su parte, los docentes propusieron estrategias de vinculación entre proyectos 

académicos y problemas locales. Un profesor mencionó: “Podríamos trabajar más 

con las comunidades de alrededor, no quedarnos solo en el campus. Hay mucho 

que aprender de ellos y también mucho que aportar”. Esta perspectiva resalta la 

necesidad de un enfoque de sustentabilidad que no se limite a prácticas internas, 
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sino que construya relaciones de aprendizaje mutuo con el territorio, en sintonía con 

lo planteado por Walsh (2010) sobre el diálogo de saberes. 

Desde el ámbito administrativo, se planteó la urgencia de institucionalizar 

programas con continuidad. Un directivo señaló: “Si no hay presupuesto ni 

responsables definidos, los proyectos se quedan en buenas intenciones. Debería 

existir un programa formal, con metas y seguimiento”. Este testimonio refuerza lo 

que la literatura indica sobre la importancia de los marcos programáticos estables 

para evitar que la sustentabilidad se reduzca a acciones episódicas (Velazquez et 

al., 2006). 

Desde una perspectiva decolonial, este código refleja la importancia de reconocer 

la agencia de los actores locales en la construcción de alternativas. Walsh (2010) 

plantea que solo mediante el diálogo de saberes es posible superar la reproducción 

de modelos externos y generar propuestas que respondan a los territorios 

concretos. En este sentido, las propuestas recogidas en las entrevistas constituyen 

un insumo valioso para avanzar hacia una sustentabilidad universitaria situada, 

participativa y culturalmente pertinente. 

Atender estas propuestas requiere que la universidad establezca mecanismos 

claros de escucha y participación, garantizando que las iniciativas no queden en el 

plano testimonial. Es necesario institucionalizar espacios de diálogo y planeación 

compartida donde las ideas de la comunidad se traduzcan en políticas, programas 

y proyectos con continuidad. Así, la sustentabilidad podría dejar de ser un marco 

declarativo y convertirse en una práctica viva y transformadora en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl. 
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4.1.3.2 Agrupación de códigos y generación de redes 

 

Posteriormente, se llevó a cabo un proceso iterativo de agrupación y comparación 

de los códigos, lo que permitió avanzar hacia niveles de análisis más integradores. 

Una herramienta clave en esta fase fue la construcción de redes semánticas en 

ATLAS.ti, las cuales permitieron visualizar las relaciones entre los códigos, 

identificar núcleos de sentido y facilitar el tránsito desde los códigos individuales 

hacia categorías más amplias y conceptualmente articuladas. Se generaron tres 

redes semánticas principales: 

 

Red 1: "Discursos y prácticas dominantes" 

Para iniciar el análisis de las redes semánticas generadas en ATLAS.ti, se presenta 

en primer lugar la red “Discursos y prácticas dominantes”, la cual integra los 

siguientes códigos: Carencia-Difusión, Carencia-Estrategias, Carencia-ODS, 

Colonialidad-CríticaSustentabilidad, Colonialidad-Prácticas, Colonialidad-

Conocimiento, Actividades-Sostenibles y Actividades-reforestación (figura 4). Esta 

configuración muestra, en un mismo plano, cómo los déficits institucionales 

(carencias de difusión, estrategias y apropiación de ODS) se entrelazan con marcos 

epistémicos de corte colonial (críticas a la sustentabilidad hegemónica y a la 

validación del conocimiento), mientras que las prácticas visibles (acciones 

sostenibles y reforestación) operan como nodos de acción más bien puntuales. En 

conjunto, la red permite visualizar el peso de los discursos oficiales y las rutinas 

institucionalizadas en la manera en que se concibe y se practica la sustentabilidad 

en el CU UAEM Nezahualcóyotl.  
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Figura 5.  

Red Discursos y Practicas Dominantes  

Fuente. Elaboración propia con base en Atlas.ti  

 

En conjunto, estos elementos dibujan un panorama donde la sustentabilidad 

aparece más como un discurso dominante superficial que como una práctica 

transformadora. Los participantes describen un contexto en el que predomina el 

desconocimiento y la desarticulación en torno al tema: “Aquí en la universidad hace 

falta mucha difusión sobre la sustentabilidad; la mayoría no sabe del tema ni de los 

ODS”, señaló un estudiante, evidenciando la falta de difusión y de conocimiento en 

la comunidad. De igual forma, un profesor entrevistado reconoció: “No contamos 

con un programa formal de sustentabilidad; son solo acciones aisladas”, aludiendo 

a la carencia de programas institucionales que integren la sustentabilidad de manera 

sistemática. Las respuestas reflejan una percepción generalizada de ausencia: 

ausencia de formación y sensibilización, de iniciativas estructuradas e incluso de 

alineación con marcos globales como la Agenda 2030 de la ONU.  
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El resultado es que la sustentabilidad, lejos de permear la cultura universitaria, 

permanece relegada y subsumida bajo las prioridades tradicionales de la institución. 

Esta situación consolida la categoría emergente de “Discursos y prácticas 

dominantes”, en la cual la sustentabilidad se aborda desde la inercia de lo 

establecido y no desde la innovación crítica.  

Desde la perspectiva teórica decolonial, esta red semántica permite descubrir el 

significado profundo de dichos discursos dominantes y su conexión con la 

colonialidad del poder. Los discursos hegemónicos identificados reproducen en 

gran medida los supuestos del desarrollo sostenible convencional, ese que ha sido 

difundido globalmente por organismos internacionales. Paradójicamente, según lo 

narrado por los entrevistados, ni siquiera ese discurso global –ya de por sí criticado 

por su superficialidad– ha sido plenamente asumido en el campus, traduciéndose 

en lo que se podría llamar una “insustentabilidad institucionalizada”. Esto coincide 

con los señalamientos de Mota y Sandoval (2016), quienes argumentan que la 

estrategia internacional de desarrollo sustentable no fue más que “la prolongación 

de un modelo colonizador, concentrado en la mercantilización de la naturaleza para 

dar rienda suelta a la explotación de los bienes naturales”. 

En efecto, el llamado desarrollo sostenible surgido en los años 80 –con su 

andamiaje de políticas públicas transnacionales– tiene su origen en los discursos 

de la colonialidad del poder, es decir, en la misma lógica colonial que históricamente 

subordinó la naturaleza y el conocimiento local a los designios del Norte global. Visto 

así, el discurso dominante sobre sustentabilidad, cuando aparece, tiende a 

enmarcarse en términos economicistas y tecnocráticos, enfatizando soluciones 

gestionables dentro del status quo. Leff (2015) ha criticado esta faceta hegemónica: 

el desarrollo sostenible como discurso hegemónico tiende a legitimar prácticas de 

intervención y a crear nuevas nomenclaturas que reafirman formas de control sobre 

espacios y recursos, moldeando incluso identidades y relaciones sociedad-

naturaleza bajo premisas occidentales. En palabras de Leff, la noción de 

“sostenibilidad” rápidamente se convirtió en una fórmula legitimadora para la 
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mayoría de las intervenciones desarrollistas, aplicada retóricamente a un amplio 

rango de acciones sin alterar las estructuras de poder subyacentes. 

La situación diagnosticada en el C.U. Nezahualcóyotl representa esta problemática. 

Los discursos y prácticas dominantes en torno a la sustentabilidad dentro de la 

institución parecen insertarse (o aspirar a insertarse) en un marco global 

hegemonizado por visiones eurocéntricas, pero lo hacen de forma incompleta y 

acrítica. Por ejemplo, varios entrevistados mencionan la falta de incorporación de 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible, lo cual revela dos aristas: por un lado, la 

dependencia del referente global (se percibe con inexactitud al no “estar al día” con 

la agenda internacional); y por otro, la desconexión local (esa agenda ni siquiera se 

ajusta ni se apropia en el contexto específico de la universidad). Esta tensión local-

global remite a lo que Walsh (2009) denomina “interculturalidad crítica”: la necesidad 

de reinterpretar los conceptos globales desde las realidades y saberes locales, en 

lugar de adoptarlos de manera funcional. 

Por otro lado, es útil recurrir al concepto de colonialidad del poder de Quijano (2000), 

concebido como un elemento constitutivo del patrón mundial de poder capitalista, 

fundado en la imposición de jerarquías eurocéntricas que clasifican pueblos y 

saberes. En el ámbito universitario latinoamericano, esta colonialidad se manifiesta 

en la manera en que ciertos conocimientos y problemáticas –como la ambiental– 

son desatendidos o subordinados si no encajan en la matriz occidental dominante. 

La gestión del ambiente y la sustentabilidad, en muchos casos, sigue siendo vista a 

través de una “mirada europea, desajustada de su propio contexto” local. De allí que 

numerosos problemas socio-ambientales permanezcan sin resolverse de forma 

radical, puesto que se abordan desde paradigmas ajenos a la realidad comunitaria. 

Dicho de otro modo, los dominantes han determinado el actuar de los dominados 

mediante el traspaso de saberes y prácticas desde Europa y Estados Unidos, 

instaurando una dependencia epistemológica.  

En el C.U. Nezahualcóyotl esto se traduce en que los referentes para “hacer 

sustentabilidad” provienen de fuera (manuales, programas internacionales, ODS), y 

al no existir una apropiación crítica interna, la sostenibilidad queda atrapada entre 
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la retórica global y la inercia local. Alimonda (2011) advierte que esta situación 

responde a una “naturaleza colonizada”, donde la concepción moderna de la 

naturaleza y del desarrollo sostenible perpetúa relaciones de dominación sobre los 

ecosistemas y las comunidades.  

Escobar (2014) profundiza en esta idea al proponer “sentipensar con la Tierra”, es 

decir, reimaginar las relaciones socio-ecológicas desde el sentir y el pensar de los 

pueblos locales, rompiendo con la división cartesiana impuesta por la modernidad. 

Tales planteamientos decoloniales enfatizan que no habrá sustentabilidad 

verdadera bajo un discurso hegemónico colonizante, pues este sigue privilegiando 

la mercantilización de la naturaleza y la centralidad de una racionalidad tecnocrática. 

Para transitar hacia una sustentabilidad genuina, resulta imprescindible un cambio 

de enfoque que desestabilice esas narrativas dominantes.  

En este sentido, la categoría “Discursos y prácticas dominantes” cumple un rol 

analítico crucial: visibiliza el entramado de poder y saber que sostiene el estado 

actual de la sustentabilidad en la universidad. Al articular las diversas “carencias” y 

discursos identificados, esta red semántica expone cómo la colonialidad opera en 

el plano institucional –mediante la omisión, la fragmentación o la banalización de la 

sustentabilidad– y cómo esto a su vez legitima la continuidad del modelo vigente. 

De hecho, reconocer estos discursos dominantes es un paso necesario para 

delinear cualquier propuesta de cambio. Mignolo (2009) insta a ejercer una 

“desobediencia epistémica” que rechace la universalización de la epistemología 

occidental y rescate los saberes subalternos. 

 Aplicado a nuestro caso, implicaría que la comunidad universitaria cuestione 

activamente las premisas asumidas y exista la apertura a otras formas de 

conocimiento –ancestrales, locales, populares– que han sido marginadas por el 

discurso dominante.  

Del mismo modo, Mignoldo y Walsh (2018) abogan por prácticas educativas 

sentipensantes, que combinen la reflexión crítica con la sensibilidad y la empatía, 

de modo que el conocimiento no se divorcie de la vida ni de las emociones. Este 

análisis se inscribe en esa apuesta sentipensante: no se trata solo de criticar 
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indiferentemente la hegemonía, sino de reflexionar con conciencia y sentimiento 

sobre lo que expresan las voces universitarias. 

En las entrevistas se muestra una mezcla de indignación y deseo que un enfoque 

decolonial reconoce como motor de transformación: al sentir la insustentabilidad 

como agravio y al pensar alternativas desde la comunidad, se sientan bases para 

subvertir los discursos dominantes.  

En conclusión, la red semántica “Discursos y prácticas dominantes” evidencia cómo 

la sustentabilidad universitaria, en el contexto estudiado, está atrapada en un 

conjunto de narrativas y ausencias adquiridas del discurso hegemónico global y de 

la colonialidad institucional. Su análisis detallado, enlazando códigos empíricos con 

teoría crítica, fortalece la construcción de esta categoría emergente dentro de la 

investigación. Esta categoría no solo sintetiza hallazgos clave –como la falta de 

conocimiento, de programas y de difusión–, sino que cobra sentido profundo al 

vincularse con la teoría decolonial: revela el papel que juega la hegemonía del 

saber/poder en la configuración de la (in)sustentabilidad en la universidad. Así, 

“Discursos y prácticas dominantes” se erige en un lente que permite comprender 

por qué la sustentabilidad no ha prosperado más allá del discurso en el C.U. 

Nezahualcóyotl. También prepara el terreno para pensar en contraposición otros 

discursos y prácticas –posiblemente emergentes o contrahegemónicos– que 

cuestionen esta situación.  

En última instancia, desenmarañar críticamente esta red hegemónica es un acto de 

concientización decolonial: se desenmascara el carácter dominante (y limitante) del 

discurso vigente, primer paso para reimaginar la sustentabilidad universitaria desde 

una perspectiva más plural, justa y arraigada en las realidades locales. Como 

categoría emergente de la investigación, “Discursos y prácticas dominantes” no solo 

describe una situación, sino que invita a transformarla, alineándose con la premisa 

de que no hay sostenibilidad posible sin descolonizar el pensamiento y la práctica 

institucional. 
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Red 2: Hegemonía del conocimiento en la sostenibilidad universitaria 

Para continuar se presenta la red “Hegemonía del conocimiento en la sostenibilidad 

universitaria”, integrada por los códigos Carencia-ParticipaciónCursos, Carencia-

estrategias, Carencia-programas, Desajuste-PolíticaRealidad, Colonialidad-

Prácticas, Colonialidad-CríticaSustentabilidad, Colonialidad-Conocimiento y 

Actividades-reforestación (figura 5). En conjunto, esta configuración muestra cómo 

los déficits operativos (baja participación en cursos, falta de estrategias y 

programas, y el desajuste entre política y realidad) se articulan con un andamiaje 

epistémico hegemónico (colonialidad de las prácticas, crítica a la sustentabilidad 

institucional y jerarquización del conocimiento), mientras que las acciones visibles 

—como la reforestación— operan como expresiones puntuales que no alcanzan a 

contrapesar dicha hegemonía. La red, por tanto, ofrece una vista sintética de la 

centralidad del patrón de validación del conocimiento en la forma en que se diseñan, 

comunican y ejecutan las iniciativas de sostenibilidad en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl. 

A través de las entrevistas analizadas, emergió recurrentemente la percepción de 

que las políticas universitarias en materia de sostenibilidad —cuando existen— 

están profundamente ancladas en visiones eurocéntricas, tecnocráticas y externas, 

desvinculadas tanto de los saberes locales como de las realidades del contexto. Un 

directivo señaló: “Se habla de sustentabilidad, pero se hace desde lo que nos llega 

en los documentos oficiales; no hay un trabajo desde la propia comunidad”. Esta 

cita sintetiza la percepción de importación acrítica de marcos globales, que no 

dialogan con los saberes situados. De manera complementaria, una docente 

entrevistada mencionó: “Los programas que se intentan impulsar son copias de 

modelos de otras universidades, pero aquí las condiciones son muy distintas”. Aquí 

aparece la idea de desajuste entre política y realidad, es decir, de políticas 

diseñadas desde lógicas que no comprenden ni respetan las especificidades del CU 

UAEM Nezahualcóyotl ni de su comunidad. 
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Figura 6. 

Red Hegemonía del conocimiento en la sostenibilidad universitaria 

Fuente. Elaboración propia con base en Atlas.ti 

 

Desde el referente teórico, de la decolonial, este fenómeno puede interpretarse 

como una manifestación clara de la colonialidad del saber (Quijano, 2000), que se 

refiere a la persistente jerarquización global de los sistemas de conocimiento, en la 

cual las epistemologías eurocentradas son consideradas superiores y universales, 

mientras que los saberes locales, indígenas, populares o comunitarios son 

marginados o invisibilizados. En el ámbito universitario latinoamericano, esta 

jerarquía epistémica se manifiesta de múltiples formas, desde los planes de estudio 

hasta las políticas institucionales, y la sustentabilidad no es la excepción. 

Diversos estudios han señalado cómo la hegemonía del conocimiento en torno a la 

sostenibilidad reproduce lógicas funcionales al modelo neoliberal y a los intereses 

del Norte global (Escobar, 2014; Leff, 2015). Según Leff, la racionalidad ambiental 

dominante sigue estructurada por una epistemología cartesiana que separa 

naturaleza y cultura, y que busca gestionar la crisis ambiental mediante 
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instrumentos técnicos y económicos, sin cuestionar las raíces estructurales del 

problema. En el CU UAEM Nezahualcóyotl, esta lógica se expresa en programas 

fragmentarios que priorizan aspectos como el reciclaje, el ahorro energético o la 

reforestación puntual, pero que no integran una visión crítica ni transformadora de 

la relación sociedad-naturaleza.  

Este enfoque limitado y tecnocrático de la sustentabilidad responde, como 

argumenta Walsh (2018), a un proceso más amplio de normalización 

epistemológica, en el cual ciertos discursos —aquellos compatibles con las agendas 

internacionales y con los intereses institucionales— son introducidos como los 

únicos válidos. En contraste, otras formas de pensar y hacer sustentabilidad —

desde cosmovisiones indígenas, desde prácticas comunitarias, desde 

epistemologías del Sur— son sistemáticamente invisibilizadas o trivializadas. Esta 

es precisamente la operación de la hegemonía del conocimiento: no solo define qué 

se puede conocer, sino también qué se considera legítimo saber y qué no. 

En el contexto del CU UAEM Nezahualcóyotl, este esquema se traduce en una 

carencia de estrategias integrales y en una falta de articulación institucional. Como 

se desprende de los testimonios, las acciones de sostenibilidad son episódicas, 

desarticuladas entre departamentos y carentes de una visión común. Ello responde 

en parte a la ausencia de una reflexión epistemológica profunda en la institución: 

mientras no se cuestione el marco eurocéntrico dominante, será difícil construir una 

sustentabilidad institucional universitaria verdaderamente contextualizada y 

transformadora. 

Un análisis de Hecht et al. (2019) sobre la implementación de la Agenda 2030 en 

universidades latinoamericanas muestra que, en muchos casos, los ODS son 

adoptados de manera superficial, como un cumplimiento formal, sin una apropiación 

crítica ni un diálogo con los saberes locales. De manera similar, Sterling et al. (2017) 

advierten que los discursos de sostenibilidad en la educación superior global siguen 

dominados por paradigmas modernos que refuerzan la idea de control técnico de la 

naturaleza, en lugar de promover un cambio paradigmático hacia visiones más 

relacionales e interculturales. 
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Además, la crítica de Mota Díaz y Sandoval Forero (2016) es especialmente 

pertinente aquí, pues mencionan que el discurso del desarrollo sostenible ha sido 

cooptado por los marcos neoliberales y eurocéntricos, convirtiéndose en una falacia 

que refuerza la colonialidad del saber y del ser. En otras palabras, la hegemonía del 

conocimiento en sustentabilidad no es un mero sesgo inconsciente, sino un 

dispositivo activo de reproducción de jerarquías globales. 

Desde la perspectiva de las pedagogías decoloniales (Walsh, 2009; Mignolo & 

Walsh, 2018), desmontar esta hegemonía requiere un trabajo profundo de 

descolonización curricular e institucional. En el ámbito de la sustentabilidad 

universitaria, esto implica abrir espacios para el diálogo de saberes, integrar 

perspectivas no occidentales en el diseño de programas y políticas, y reconocer la 

pluralidad de epistemologías y prácticas ambientales que existen en los territorios. 

En palabras de Escobar (2014), se trata de “sentipensar” la sustentabilidad desde 

los contextos y las comunidades, no desde las abstracciones universales. 

Por todo ello, la red semántica “Hegemonía del conocimiento en la sustentabilidad 

universitaria” no solo describe un patrón observable en las entrevistas, sino que 

aporta una clave interpretativa fundamental para entender las limitaciones del 

enfoque institucional actual. Al articular los códigos que evidencian la desconexión 

epistemológica (colonialidad del conocimiento, desajuste política-realidad, carencia 

de estrategias, carencia de articulación), esta red clarifica cómo opera la 

colonialidad del saber en el campo específico de la sustentabilidad universitaria. 

Además, fortalece el carácter crítico y decolonial de la categoría emergente, 

mostrando que cualquier transformación hacia una sustentabilidad otra deberá 

necesariamente pasar por un cuestionamiento radical de esta hegemonía 

epistémica. 
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Red 3: Colonialidad del saber en la sostenibilidad universitaria  

La red semántica “Colonialidad del saber en la sostenibilidad universitaria” está 

conformada por los códigos Carencia-ParticipaciónCursos, Carencia-estrategias, 

Carencia-programas, Desajuste-PolíticaRealidad, Colonialidad-Prácticas, 

Colonialidad-CríticaSustentabilidad, Colonialidad-Conocimiento y Actividades-

reforestación (figura 6). Esta configuración evidencia cómo los vacíos operativos —

falta de programas, estrategias y participación en cursos— se entrelazan con 

limitaciones estructurales y epistemológicas, como el desajuste entre política y 

realidad y la persistencia de prácticas y críticas que reproducen la colonialidad en 

la concepción de la sustentabilidad. Al mismo tiempo, se observa que las acciones 

visibles, como la reforestación, adquieren un papel periférico frente al peso de las 

lógicas coloniales que orientan la validación del conocimiento. En conjunto, la red 

muestra que la colonialidad del saber no solo se refleja en los discursos, sino que 

permea en las prácticas institucionales, condicionando la manera en que se diseñan 

y aplican las políticas de sostenibilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl. 

Esta red permite visualizar cómo la sustentabilidad, tal como es concebida e 

implementada en el CU UAEM Nezahualcóyotl, se encuentra atravesada por lógicas 

de poder y conocimiento heredadas del proyecto moderno-colonial. Según Quijano 

(2000), la colonialidad del saber opera como un dispositivo que subordina 

epistemologías locales y populares a marcos eurocéntricos, consolidando una 

jerarquía que privilegia ciertos discursos como universales. 

En este contexto, las entrevistas muestran que la sustentabilidad universitaria es 

mayoritariamente interpretada y gestionada desde parámetros importados —como 

los ODS o las normativas internacionales— sin un diálogo crítico con los saberes 

situados ni con las problemáticas socioambientales específicas del territorio. Como 

señaló un docente: “Aquí se habla de sustentabilidad en función de lo que dicen los 

lineamientos globales, pero no se consideran los saberes locales ni las formas de 

vida de la comunidad”. 
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Figura 7. 

Red Colonialidad del saber en la sostenibilidad universitaria 

Fuente. Elaboración propia con base en Atlas.ti 

 

Esta red permite visualizar cómo la sustentabilidad, tal como es concebida e 

implementada en el CU UAEM Nezahualcóyotl, se encuentra atravesada por lógicas 

de poder y conocimiento heredadas del proyecto moderno-colonial. Según Quijano 

(2000), la colonialidad del saber opera como un dispositivo que subordina 

epistemologías locales y populares a marcos eurocéntricos, consolidando una 

jerarquía que privilegia ciertos discursos como universales. 

En este contexto, las entrevistas muestran que la sustentabilidad universitaria es 

mayoritariamente interpretada y gestionada desde parámetros importados —como 

los ODS o las normativas internacionales— sin un diálogo crítico con los saberes 

situados ni con las problemáticas socioambientales específicas del territorio. Como 

señaló un docente: “Aquí se habla de sustentabilidad en función de lo que dicen los 

lineamientos globales, pero no se consideran los saberes locales ni las formas de 

vida de la comunidad”. 
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Este patrón refuerza lo que Mignolo (2010) denomina epistemología del Norte 

global, una racionalidad que universaliza conceptos creados en contextos distintos 

y que reproduce la colonialidad en la producción de conocimiento. En el campo de 

la sustentabilidad, ello se traduce en prácticas descontextualizadas, que a menudo 

invisibilizan las alternativas ecológicas, comunitarias o ancestrales que podrían 

enriquecer y transformar el quehacer universitario (Escobar, 2014; Leff, 2015). 

En suma, esta red subraya que la colonialidad del saber no es un fenómeno 

abstracto, sino un entramado palpable en las políticas, discursos y ausencias que 

configuran la sustentabilidad en la universidad. Desarticular esta hegemonía 

epistémica es un paso indispensable para abrir el camino hacia una sustentabilidad 

otra, arraigada en los saberes y las experiencias de la comunidad universitaria y su 

territorio. 
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4.2 El pensar y el hacer “sustentables” en el CU UAEM Nezahualcóyotl   

 

Las maneras en que se concibe (el pensar) y se lleva a la práctica (el hacer) la 

sustentabilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl se analizan a partir del trabajo de 

campo realizado. Con base en entrevistas a estudiantes, docentes y personal 

directivo, se identificaron las prácticas, discursos y significados que configuran las 

acciones denominadas “sustentables”. Esto permite evidenciar cómo se reproduce 

una visión dominante del desarrollo sustentable, muchas veces ligada a lógicas 

técnico-administrativas, ambientalistas reduccionistas y alejadas de los contextos 

socioterritoriales y epistémicos locales. 

Desde una mirada decolonial, interesa cuestionar hasta qué punto estas acciones y 

discursos contribuyen a una transformación estructural en favor de una 

“sustentabilidad otra”, o si, por el contrario, se inscriben en un marco eurocentrado 

que mantiene relaciones de poder coloniales y formas de subalternización del 

conocimiento. El “pensar sustentable”, en este sentido, no solo se expresa en planes 

y documentos institucionales, sino también en los imaginarios y comprensiones de 

los actores universitarios sobre qué significa ser sustentables. De igual modo, 

el“"hacer sustentable” se concreta en actividades específicas, que pueden ir desde 

c“mpañas de reforest”ción hasta programas de separación de residuos, cuya lógica 

y profundidad crítica varían significativamente. 

Este apartado, por tanto, pone en diálogo las voces recogidas en campo con los 

marcos analíticos trabajados previamente, con el objetivo de identificar las 

continuidades y rupturas entre el discurso oficial de la UAEMéx, las experiencias 

cotidianas en el CU UAEM Nezahualcóyotl y los principios de una sustentabilidad 

decolonial. 

Los estudiantes, en su mayoría, demostraron un conocimiento limitado sobre los 

programas de sustentabilidad, mencionando únicamente algunas iniciativas 

puntuales como la recuperación de áreas verdes. Este hallazgo subrayó la 

necesidad de fortalecer la comunicación y la sensibilización en torno a los esfuerzos 

sustentables que lleva a cabo la universidad. Por su parte, los docentes también 
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reportaron un conocimiento parcial de los programas, aunque algunos destacaron 

la relevancia de impulsar proyectos integrales que involucren a toda la comunidad 

universitaria. 

Las entrevistas con los directivos proporcionaron una perspectiva más institucional 

sobre las acciones implementadas. Uno de los directivos evaluó de manera positiva 

las iniciativas actuales, destacando los esfuerzos de reforestación y recuperación 

de espacios verdes, calificándolos como excelentes. Sin embargo, las entrevistas 

también revelaron que existe una falta de integración de estos proyectos dentro de 

una estrategia de sustentabilidad a largo plazo, lo que refleja las tensiones entre los 

objetivos declarados y las acciones concretas que se realizan. 

El encargado de protección al ambiente aportó una visión técnica y operativa sobre 

las acciones de gestión ambiental que se llevan a cabo en el campus. Mencionó las 

actividades de reforestación, la gestión de residuos y los esfuerzos por sensibilizar 

a la comunidad universitaria sobre el impacto ambiental. A pesar de sus esfuerzos, 

reconoció que muchas de estas acciones aún carecen de una vinculación directa 

con un enfoque crítico de la sustentabilidad, lo que limita su efectividad a largo 

plazo. 

Las entrevistas fueron clave para recabar información cualitativa que 126ermitió 

avanzar en el análisis del impacto real de las políticas de sustentabilidad del centro 

universitario, poniendo en evidencia las contradicciones y los retos a los que se 

enfrentan tanto estudiantes como académicos y personal administrativo en la 

implementación de estas políticas. 

 

4.2.1 Autoridades (encargadas de las acciones universitarias sostenibles) 

 

El papel de las autoridades en la configuración de la sustentabilidad universitaria 

resulta crucial, pues son ellas quienes traducen los lineamientos generales en 

acciones concretas, mediando entre el discurso institucional y las necesidades 

cotidianas del campus. En el caso del CU UAEM Nezahualcóyotl, los testimonios 
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recogidos muestran percepciones diversas, a veces contradictorias, sobre la 

manera en que directivos, responsables de programas ambientales y personal 

administrativo conducen las acciones vinculadas con la sostenibilidad. 

Las entrevistas realizadas a directivos del CU UAEM Nezahualcóyotl reflejan un 

énfasis en los logros visibles de las acciones ambientales. Un directivo señaló con 

orgullo: “La recuperación de áreas verdes ha sido excelente; la comunidad lo nota 

y eso mejora la imagen del centro”. Esta afirmación muestra cómo las autoridades 

valoran principalmente aquellas iniciativas que tienen un impacto estético y público 

inmediato. Sin embargo, otro matizó que: “Todo se queda en actividades sueltas, 

como la reforestación o la limpieza, pero no hay un plan que dé continuidad”. Ambas 

voces permiten identificar la tensión entre la valoración positiva de las acciones 

puntuales y la percepción de que falta una estrategia institucional que las respalde 

a largo plazo. 

También expuso la falta de recursos como uno de los principales obstáculos. Un 

directivo manifestó: “Se necesita dinero para mantener los programas, pero no hay 

un presupuesto propio, todo depende de lo que nos autoricen desde arriba”. Este 

testimonio refleja la dependencia de las decisiones de la administración central de 

la UAEMéx y la dificultad de generar autonomía en la gestión de la sustentabilidad. 

De igual manera se menciona: “Los proyectos se quedan en buenas intenciones 

porque nunca hay responsables claros ni seguimiento”. Esta visión coincide con lo 

que la literatura (Velazquez et al., 2006) ha descrito como la fragmentación de los 

esfuerzos de sustentabilidad universitaria cuando no existen estructuras de 

gobernanza ni mecanismos de evaluación. 

En un primer nivel, los directivos tienden a evaluar positivamente los esfuerzos 

emprendidos, destacando principalmente aquellas iniciativas que tienen un carácter 

visible, como la reforestación de áreas verdes, el mantenimiento de jardines o la 

implementación de brigadas ambientales. Este énfasis refleja una concepción de la 

sustentabilidad asociada a resultados inmediatos y tangibles, los cuales generan 

una impresión favorable hacia la comunidad y permiten mostrar avances frente a 

instancias centrales de la universidad. Sin embargo, tal como se observa en las 
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entrevistas, esta valoración optimista convive con un reconocimiento implícito de las 

limitaciones estructurales: falta de estrategias de largo plazo, ausencia de 

programas articulados y dependencia de recursos externos. 

La visión de los directivos se enmarca en lo que la literatura ha descrito como 

gestión reactiva de la sustentabilidad. De acuerdo con Lozano et al. (2015), muchas 

universidades declaran compromisos con la sostenibilidad, pero carecen de una 

planeación institucional que garantice continuidad y transversalidad. En el caso del 

CU UAEM Nezahualcóyotl, esta tendencia se expresa en acciones que, aunque 

significativas en lo inmediato, no alcanzan a consolidarse como políticas integrales 

que atraviesen la docencia, la investigación y la extensión. La brecha entre el 

reconocimiento discursivo y la falta de estrategias estructuradas refleja lo que Leal 

Filho et al. (2019) señalan como uno de los principales obstáculos en la gestión 

universitaria: la ausencia de mecanismos de gobernanza que aseguren que las 

políticas se conviertan en prácticas sostenidas y evaluables. 

 

Su percepción resulta particularmente relevante porque es el sector que opera 

cotidianamente la gestión de recursos y programas. Sus testimonios apuntan a la 

falta de presupuesto propio y de mecanismos claros de financiamiento, lo que 

condiciona la continuidad de los proyectos. Esta carencia coloca a la sustentabilidad 

en una posición vulnerable, pues depende de coyunturas, apoyos eventuales o 

voluntades individuales. En la práctica, esto significa que las acciones ambientales 

suelen ser intermitentes y frágiles frente a cambios de gestión o prioridades 

institucionales. 

Además, las entrevistas evidencian un malestar entre las autoridades de distintos 

niveles respecto a la brecha entre discurso y práctica. Un directivo admitió: “En los 

documentos se habla mucho de los ODS, pero en realidad aquí no vemos cómo 

aplicarlos en nuestro contexto”. Este comentario refleja un problema de pertinencia: 

las políticas globales son adoptadas como referencia, pero carecen de traducción 

concreta al contexto del campus. En el mismo sentido, Un directivo señaló: “Se 

habla de sostenibilidad como si fuera algo universal, pero aquí lo que necesitamos 
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son soluciones para nuestro entorno, no recetas externas”. Estas observaciones 

vinculan directamente las limitaciones operativas con la dimensión epistemológica 

de la colonialidad, donde se privilegian marcos externos en detrimento de los 

saberes locales. 

La integración de estas voces permite comprender la sustentabilidad como un 

campo de tensiones internas. Por un lado, se reconoce el esfuerzo por implementar 

acciones visibles que mejoran la imagen institucional; por otro, existe una 

percepción generalizada de que la falta de recursos, planeación y estrategias 

integrales limita el impacto real de esas acciones. En este sentido, las entrevistas 

confirman lo señalado por Lozano et al. (2015) y Leal Filho et al. (2019) respecto a 

que los mayores desafíos de las universidades no se encuentran en la adopción 

discursiva de la sostenibilidad, sino en su traducción práctica y en su 

contextualización a las necesidades de cada institución. 

Los testimonios sugieren que la comunidad percibe la sustentabilidad como un 

objetivo deseable, pero también distante. Como expresó un directivo: “La 

sustentabilidad en realidad es un mito, algo de lo que se habla mucho, pero no se 

logra materializar”. Esta declaración resume la brecha que atraviesa la gestión 

universitaria: un marco discursivo fuerte, respaldado por políticas globales, pero con 

una débil materialización en el campus. Este desajuste, lejos de ser solo 

administrativo, debe leerse en clave decolonial como la reproducción de un modelo 

que privilegia referentes externos y margina las dinámicas y saberes propios del CU 

UAEM Nezahualcóyotl. 

Un segundo nivel de autoridad lo constituye el Responsable de Protección al 

Ambiente (RPA), cuya labor se centra en coordinar actividades específicas 

relacionadas con la gestión ambiental: campañas de reciclaje, mantenimiento de 

áreas verdes, programas de ahorro de agua y energía, así como actividades de 

reforestación. Este cargo se sitúa en un punto intermedio entre las decisiones de la 

administración central y la ejecución práctica en el campus, lo que lo convierte en 

un actor estratégico para entender las tensiones de la sustentabilidad universitaria. 

En sus testimonios se observa la voluntad de impulsar cambios, pero también la 
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frustración ante las limitaciones de recursos y la escasa participación de la 

comunidad. 

La entrevista con el RPA revela un esfuerzo constante por coordinar proyectos, 

aunque con limitaciones evidentes. El propio responsable destacó: “Nos hemos 

enfocado en campañas de reciclaje y ahorro de agua, pero la participación es baja, 

y sin presupuesto fijo es difícil sostenerlas”. En otro momento añadió: “Hemos 

logrado mantener algunas brigadas, pero muchas veces dependemos del 

voluntariado de los estudiantes y de que los profesores apoyen”. Estas expresiones 

subrayan el carácter precario de la gestión ambiental en el CU, que se sostiene en 

gran medida por esfuerzos individuales y voluntarios más que por una política 

institucional consolidada. 

Desde una mirada crítica, este escenario refleja lo que Velazquez et al. (2006) 

denominan la dificultad de articular la sostenibilidad como un proyecto transversal. 

Mientras que el RPA busca activar a distintos sectores de la comunidad, la falta de 

integración curricular y la débil institucionalización de los programas ambientales 

generan la percepción de que los esfuerzos terminan diluyéndose. Esto es 

consistente con lo que Cortese (2003) plantea respecto a las universidades: si las 

iniciativas ambientales no se incorporan en la estructura académica, administrativa 

y social de la institución, tienden a convertirse en “islas” con poco impacto 

transformador. 

Analizar de manera conjunta estas miradas permite reconocer que la 

sustentabilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl se encuentra atrapada en un 

modelo de gestión fragmentado y reactivo, en el cual cada nivel de autoridad actúa 

en función de sus propios recursos y posibilidades, pero sin una estrategia 

articulada que unifique esfuerzos. Los directivos priorizan la visibilidad de las 

acciones y enfrentan limitaciones presupuestales que restringen la continuidad de 

los proyectos y el RPA intenta coordinar prácticas de manejo ambiental con escaso 

margen de maniobra. Esta fragmentación, lejos de fortalecer la sustentabilidad, 

reproduce la lógica de acciones puntuales, desconectadas entre sí, que terminan 

reforzando el desajuste entre discurso y realidad. 
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Desde una perspectiva decolonial, la manera en que las autoridades gestionan la 

sustentabilidad también puede leerse como parte de una dependencia epistémica y 

política. Al orientarse principalmente por lineamientos internacionales —como los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible o los indicadores de rankings globales—, las 

autoridades dejan en segundo plano las dinámicas y saberes locales que podrían 

aportar soluciones más contextualizadas. En este sentido, lo que se visibiliza no es 

solamente una limitación administrativa, sino también un reflejo de la colonialidad 

del saber: la idea de que el conocimiento válido y las prácticas legítimas provienen 

del exterior y deben replicarse, sin considerar críticamente su pertinencia en el 

contexto del campus. 

En suma, el análisis de las autoridades muestra que, si bien existen esfuerzos y 

voluntades individuales para impulsar la sustentabilidad, persiste un vacío 

estructural de planeación, financiamiento y articulación. Este vacío genera que la 

sustentabilidad sea concebida como una suma de acciones visibles pero dispersas, 

en lugar de un proyecto integral con visión de largo plazo. Superar este escenario 

implica, por un lado, repensar los mecanismos de gobernanza universitaria y, por 

otro, abrir espacios para construir políticas situadas que dialoguen con el territorio y 

con los saberes de la comunidad universitaria. 

El análisis de las autoridades permite comprender el marco institucional desde el 

cual se conciben y ejecutan las acciones de sustentabilidad en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl. Sin embargo, estas perspectivas no pueden entenderse de manera 

aislada: la forma en que directivos, responsables ambientales y personal 

administrativo gestionan los proyectos influye directamente en la manera en que 

docentes y estudiantes perciben, asimilan o incluso desconocen dichas iniciativas. 

La falta de estrategias integrales, presupuesto propio y programas sostenidos, 

señalada en las entrevistas con las autoridades, se traduce en un bajo nivel de 

apropiación comunitaria, lo que será analizado en los apartados posteriores. 

En particular, la ausencia de mecanismos de planeación y de integración curricular 

identificada en el discurso de los directivos repercute en que muchos docentes no 

logren vincular la sustentabilidad con sus procesos de enseñanza. La desconexión 
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entre política institucional y práctica educativa refuerza la idea de que la 

sustentabilidad es un eje secundario o periférico, más ligado a actividades 

extracurriculares que a la vida académica cotidiana. Esta falta de transversalidad se 

conecta con lo señalado en la literatura: sin estrategias claras, las acciones 

ambientales tienden a fragmentarse, perdiendo fuerza y pertinencia dentro de los 

procesos pedagógicos (Sterling, 2013; Lozano et al., 2015). 

De manera similar, las limitaciones estructurales reconocidas por el RPA y el 

personal administrativo tienen un impacto directo en los estudiantes, quienes en su 

mayoría manifestaron desconocimiento de los programas y asociaron la 

sustentabilidad únicamente con actividades visibles como la reforestación. En otras 

palabras, las carencias detectadas en el nivel de las autoridades se traducen en un 

déficit de comunicación y apropiación en la base estudiantil, lo que confirma la 

existencia de una cadena de desarticulaciones entre discurso, gestión y recepción. 

En suma, lo expresado por las autoridades constituye un punto de partida 

indispensable para comprender las percepciones de docentes y estudiantes. Las 

tensiones identificadas —entre discurso y práctica, entre planes globales y 

necesidades locales, entre iniciativas visibles y ausencia de estrategias— 

atraviesan todo el entramado universitario. En los apartados siguientes se analizará 

cómo estas limitaciones influyen en la manera en que el profesorado y el alumnado 

se relacionan con la sustentabilidad, lo que permitirá construir una visión integral de 

las fortalezas y debilidades del CU UAEM Nezahualcóyotl en este ámbito. 

 

4.2.2 Docentes 

 

Los docentes del CU UAEM Nezahualcóyotl cumplen un papel estratégico en la 

construcción de una cultura universitaria orientada hacia la sustentabilidad. Sin 

embargo, las entrevistas revelan una tendencia clara: la mayoría expresa un 

conocimiento limitado o nulo sobre un programa formal en la materia. Varios 

docentes coincidieron en su desconocimiento total: “De hecho, no tenía 

conocimiento de que había un programa de sostenibilidad”; “No, actualmente no”. 
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Estas frases breves, pero significativas, revelan una distancia estructural entre los 

discursos institucionales y las prácticas cotidianas. Si los docentes, como actores 

clave en la transmisión del conocimiento, desconocen las políticas ambientales del 

campus, resulta evidente que la sustentabilidad carece de una estrategia de difusión 

y apropiación comunitaria. 

Un aspecto central en los discursos de los profesores del CU UAEM Nezahualcóyotl 

es la percepción de que la sustentabilidad no se traduce en un proyecto claro ni en 

responsabilidades bien definidas. Un docente lo expresó con contundencia: “Creo 

que hace falta mucho, mucho trabajo por parte de los encargados de este centro 

universitario en cuanto a la sostenibilidad y que se debe voltear a ver las diferentes 

propuestas que puedan tener los alumnos y docentes en dicha temática”. Esta 

declaración muestra un sentimiento de rezago institucional y al mismo tiempo 

resalta el potencial de la comunidad académica como fuente de propuestas 

innovadoras. 

Estos testimonios muestran que las iniciativas ambientales, como campañas de 

reforestación o reciclaje, no se perciben como parte de un proyecto estructurado, 

sino como esfuerzos aislados. La literatura coincide en señalar que este 

desconocimiento no es exclusivo de este campus. Lozano et al. (2015) documentan 

que muchas universidades a nivel global enfrentan dificultades para comunicar de 

manera efectiva sus programas de sostenibilidad, lo que genera percepciones 

fragmentadas entre el profesorado. 

Aunque se detecta interés personal, las acciones emprendidas por el profesorado 

suelen ser puntuales y desvinculadas de un marco institucional. Algunos docentes 

han participado en actividades como recolección de PET o cuidado de áreas verdes, 

pero sin continuidad. Como señaló una profesora: “Las acciones que se llevan a 

cabo aquí solo son momentáneas y ya, se olvidan y no se hace nada de nuevo”. 

Otro docente añadió: “Creo que hace falta mucho, mucho trabajo por parte de los 

encargados de este centro universitario en cuanto a la sostenibilidad y que se debe 

voltear a ver las diferentes propuestas que puedan tener los alumnos y docentes en 

dicha temática”. 
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Esta percepción de acciones fugaces y sin seguimiento coincide con lo señalado 

por Wright (2002), quien advierte que, sin una visión estratégica, las universidades 

tienden a generar proyectos “insulares” de bajo impacto. Además, Leal Filho et al. 

(2019) subrayan que la falta de continuidad erosiona la credibilidad institucional y 

limita la apropiación de la comunidad académica. 

Los docentes también señalaron la ausencia de responsables claros. Si bien 

algunos mencionan coordinadores ocasionales, predomina la percepción de que no 

existe un liderazgo definido. Un docente expresó: “Creo que debería haber alguien 

que esté solamente encargado de dicha actividad, de la aplicación de las acciones 

sostenibles y que además se les pueda dar un seguimiento”. 

Los testimonios también muestran una percepción crítica hacia las iniciativas 

actuales, consideradas insuficientes o efímeras. Un docente afirmó: “Las acciones 

que se llevan a cabo aquí solo son momentáneas y ya, se olvidan y no se hace nada 

de nuevo”. Otro complementó: “No ninguno, siento y como te comentaba hace un 

rato, las acciones que se llevan a cabo aquí solo son momentáneas y ya, se olvidan”. 

Estas voces ponen de relieve la falta de continuidad y seguimiento, lo que impide 

que las prácticas ambientales se consoliden como una política universitaria de largo 

Plazo. 

Finalmente, algunos profesores sugieren la necesidad de vincular la sostenibilidad 

con otras problemáticas locales. En palabras de un entrevistado: “Lo mejor sería 

que si queremos aportar a la sostenibilidad nosotros pudiésemos proponer algunas 

otras cosas, como por ejemplo la parte de seguridad; si aumenta la seguridad 

también pueden ir aumentando otros tópicos de manera favorables”. Este testimonio 

muestra una visión integral y situada de la sustentabilidad, que no se limita a los 

aspectos ambientales, sino que la conecta con la dimensión social y comunitaria. 

La falta de estructuras de gobernanza visibles repercute en que las acciones se 

perciban como improvisadas o dependientes de voluntades individuales. Velázquez 

et al. (2006) sostienen que, sin una organización centralizada, las universidades 

corren el riesgo de dispersar esfuerzos y generar fatiga institucional. 
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Una parte relevante de los testimonios refleja un cuestionamiento directo a los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). Para muchos docentes, estos aparecen 

como referentes demasiado idealistas y desconectados de la realidad local. Un 

entrevistado opinó: “Siento que no están bien bajados por la universidad, son muy 

idealistas y muchas veces los contextos en los que se quisieran aplicar no funcionan 

del todo”. 

Estas críticas coinciden con lo planteado por Gudynas (2011), quien advierte que 

los marcos globales de sostenibilidad suelen mantener la lógica del desarrollo 

occidental, dejando de lado las especificidades culturales y territoriales. Asimismo, 

De Sousa Santos (2018) subraya que la traducción acrítica de políticas 

internacionales reproduce relaciones de dependencia epistemológica. 

La lectura de estas voces docentes, en diálogo con la literatura, permite afirmar que 

la sustentabilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl está marcada por una 

colonialidad del saber: los marcos de referencia provienen del Norte Global (ODS, 

rankings, manuales internacionales), mientras que las necesidades locales quedan 

subordinadas o invisibilizadas. Walsh (2010) enfatiza que avanzar hacia una 

sustentabilidad decolonial requiere reconocer y articular los saberes situados en los 

propios territorios, en lugar de replicar acríticamente agendas externas. 

Así, los docentes, aun desde su participación limitada, expresan una crítica lúcida 

que desvela las contradicciones entre discurso global e implementación local. Su 

insistencia en la necesidad de responsables claros, procesos educativos 

permanentes y proyectos vinculados con el entorno comunitario constituye un 

llamado a construir una sustentabilidad universitaria contextualizada, crítica y 

transformadora. 

 

4.2.3 Estudiantes 

 

Las entrevistas con estudiantes del CU UAEM Nezahualcóyotl muestran un 

desconocimiento generalizado de los programas institucionales de sostenibilidad. 
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Varios jóvenes afirmaron no tener claridad sobre su existencia ni sobre los 

responsables de impulsarlos, un alumno menciona: “No sé quién lleva esas cosas 

de sostenibilidad, nunca nos han dicho”. Otros señalaron que lo poco que saben 

proviene de actividades visibles, como reforestaciones o brigadas de limpieza, más 

que de una política estructurada. 

Este hallazgo no es aislado. Un estudio de Leal Filho et al. (2019) demuestra que la 

falta de comunicación interna es uno de los principales obstáculos para que los 

estudiantes reconozcan e integren la sostenibilidad en su vida académica. Cuando 

no existe una difusión clara, el estudiantado percibe la sostenibilidad como un 

conjunto de acciones anecdóticas, sin conexión con su formación universitaria. 

A pesar de este desconocimiento, algunos estudiantes valoran las pequeñas 

prácticas que vinculan con el cuidado ambiental. Una alumna de la Licenciatura en 

Educación para la Salud comentó: “No traen PET, traen su botella personal o su 

café, y entonces ya desde ahí estamos viendo esta parte de sustentabilidad”. Otro 

estudiante añadió: “Cuando se les explica este tipo de relación con la naturaleza y 

la disminución del PET, sí lo llevan a la familia… cada quien lleva su plato y su 

vaso”. 

Estos relatos muestran que la sustentabilidad se manifiesta en hábitos individuales 

más que en proyectos colectivos, lo que coincide con investigaciones que advierten 

que la sostenibilidad en universidades latinoamericanas muchas veces se reduce a 

gestos personales, sin lograr una transformación institucional (Cortese, 2003; 

Velázquez et al., 2006). 

En términos de participación, los estudiantes reconocen haber intervenido en 

campañas específicas, aunque de forma esporádica y poco articulada. Un alumno 

señaló: “Sí hemos ido a reforestación o limpieza, pero no pasa de ahí, después ya 

no nos llaman”. Otro fue más crítico: “Las acciones se hacen un día y luego ya no 

se vuelven a hacer, no hay continuidad”. 

La baja participación también se explica por la falta de motivación y liderazgo 

institucional. Tal como reportan Lozano et al. (2015), sin procesos de 
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involucramiento permanente, los estudiantes se convierten en actores secundarios 

y no en protagonistas de la transformación universitaria. 

El desconocimiento se extiende a los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). La 

mayoría de los alumnos entrevistados admitió no saber qué son los ODS ni cómo 

se aplican en el campus: “Nunca nos han hablado de eso, no sé cuáles sean”. Esta 

situación refleja la brecha entre los discursos internacionales adoptados por la 

UAEMéx y la realidad cotidiana del estudiantado. 

La literatura confirma que la adopción acrítica de los ODS en contextos 

universitarios del Sur Global puede convertirse en un ejercicio meramente simbólico, 

si no se acompaña de procesos pedagógicos situados (Sachs, 2012; Sayed & 

Ahmed, 2015). 

Pese a las limitaciones, los estudiantes plantearon propuestas interesantes. Una de 

ellas apunta a la frecuencia y seguimiento de las actividades: “Pues que sean tal 

vez bimestrales las evaluaciones, que haya continuidad para ver si sí se cumplen 

las metas”. Otros sugieren integrar la sostenibilidad en las materias: “Que no sea 

solo venir a plantar árboles, sino que en las clases nos enseñen a relacionarlo con 

lo que estudiamos”. 

Estas propuestas coinciden con lo sugerido por Sterling (2013), quien defiende la 

necesidad de que la educación para la sostenibilidad sea transversal al currículo, 

evitando que se limite a campañas eventuales. 

Desde una perspectiva decolonial, la voz de los estudiantes revela cómo la 

universidad reproduce un modelo eurocéntrico de sostenibilidad, centrado en 

cumplir con marcos internacionales (ODS, rankings) pero distante de las 

preocupaciones locales. Como señala Walsh (2010), la transformación requiere 

integrar saberes y experiencias del propio territorio, reconociendo que la comunidad 

estudiantil no es solo receptora, sino generadora de conocimiento y acción. 

Los estudiantes, en su crítica al desconocimiento y la falta de continuidad, develan 

el carácter superficial de las iniciativas institucionales y, al mismo tiempo, proponen 
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caminos para una sustentabilidad universitaria más situada, participativa y 

transformadora. 

 

 

4.3 Colonialidad y decolonialidad de la “sustentabilidad” en CU UAEM 

Nezahualcóyotl  

 

El análisis crítico de las prácticas sustentables en el Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl (CU Neza) permite identificar cómo la sustentabilidad, lejos de ser 

una práctica neutral, está dominada por relaciones de poder, discursos 

hegemónicos y formas de saber que reproducen una lógica colonial. En este 

sentido, hablar de colonialidad de la sustentabilidad implica reconocer cómo los 

marcos de referencia que orientan las acciones institucionales responden, en su 

mayoría, a una racionalidad eurocéntrica, técnica y modernizadora, desligada de los 

contextos sociales, históricos y culturales del territorio. 

Desde los discursos oficiales analizados en documentos como el Plan Rector de 

Desarrollo Institucional (PRDI) 2021-2025 y otras políticas de la UAEMéx, se 

observa una equiparación entre sostenibilidad, sustentabilidad y cuidado ambiental. 

Esta confusión conceptual, lejos del desinterés analítico, refuerza una visión 

restringida de la sustentabilidad como mera gestión ambiental, reduciendo su 

potencial transformador y dejando de lado aspectos fundamentales como la justicia 

social, el saber comunitario y la participación activa de los diversos actores 

universitarios. 

Las entrevistas realizadas a estudiantes, docentes y directivos del CU UAEM 

Nezahualcóyotl evidencian una brecha considerable entre el discurso institucional y 

la experiencia cotidiana. La mayoría de los estudiantes expresaron desconocer los 

programas que aborden la sostenibilidad en la universidad y asociaron este tema 

únicamente con actividades aisladas como la reforestación o la limpieza de áreas 

verdes. En el caso de los docentes, reconocieron limitaciones en la apropiación 
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crítica del concepto y destacaron la falta de un enfoque pedagógico integral que 

vincule la sustentabilidad con procesos de reflexión social, epistemológica y política. 

En esta línea, el análisis en Atlas.ti permitió identificar categorías que evidencian la 

presencia de lo que la teoría decolonial denomina colonialidad del saber y 

colonialidad del poder. Por ejemplo, se registraron códigos relacionados con la 

imposición de modelos tecnocráticos, la invisibilización del conocimiento local y la 

subordinación de otras formas de comprensión de la naturaleza y la vida. Estas 

categorías no solo muestran cómo se instrumentaliza el concepto de 

sustentabilidad, sino también apuntan a la necesidad de construir una 

sustentabilidad otra, basada en principios de relacionalidad, reciprocidad y respeto 

a la diversidad epistémica. 

Asimismo, algunos actores universitarios comienzan a problematizar estas 

tensiones y a proponer alternativas. En especial, se identificaron prácticas 

pedagógicas que buscan cuestionar la lógica desarrollista y abrir espacios para la 

reflexión crítica desde los márgenes. Aunque aún incipientes y fragmentadas, estas 

iniciativas representan las bases emergentes de una decolonialidad de la 

sustentabilidad, en tanto invitan a repensar el vínculo entre universidad, territorio y 

comunidad desde una ética del cuidado y del buen vivir. 

Es por lo anterior, que se puede decir que se está ante una insustentabilidad en 

tanto las acciones observadas no constituyen procesos sostenidos ni coherentes 

con una concepción situada de cuidado de la vida-naturaleza: son intervenciones 

puntuales (reforestaciones, brigadas, campañas) que funcionan como signos 

visibles, pero carecen de estrategia, recursos y mecanismos de evaluación que 

aseguren continuidad y articulación institucional. En la práctica esto significa que la 

“sustentabilidad” queda reducida a gestos de cumplimiento y exhibición, más 

orientados a legitimarse frente a marcos globales que a responder a las 

problemáticas concretas del CU UAEM Nezahualcóyotl  y su entorno. Tal correlato 

entre visibilidad y vacío estratégico ha sido documentado en el estudio de 

universidades que adoptan iniciativas ambientales sin integrarlas transversalmente 
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en docencia, investigación y gestión, lo que favorece la fragmentación y la pérdida 

de impacto (Velázquez et al., 2006; Lozano et al., 2015). 

En segundo lugar, esta insustentabilidad es también epistémica puesto que 

reproduce una lógica de validación del conocimiento ajena al territorio que conduce 

a prácticas no pertinentes. La priorización de criterios, indicadores y narrativas 

externas (ODS, rankings, certificaciones) desplaza saberes locales y comunitarios, 

limitando la posibilidad de construir respuestas situadas. Desde una mirada 

decolonial, ello configura un problema doble, tanto administrativo como cognitivo ya 

que la universidad actúa sobre la naturaleza y la comunidad sin transformar las 

diversas formas del saber que orientan sus decisiones. Para superar esa 

insustentabilidad es necesario, por tanto, desplazar la prioridad de la visibilidad 

internacional hacia la pertinencia local, instaurar responsabilidades institucionales 

con financiamiento y evaluación, e incorporar diálogos de saberes que permitan 

legitimar enfoques alternativos de cuidado y justicia ambiental (Leff, 2004; De Sousa 

Santos, 2018; Walsh, 2010). 

En ese sentido, el CU UAEM Nezahualcóyotl se encuentra entre una 

institucionalidad que reproduce la colonialidad del saber y del ser de la 

sostenibilidad, y un horizonte posible que apuesta por su reapropiación crítica. Esta 

tensión constituye una oportunidad para imaginar y construir otras formas de vivir la 

universidad, más allá de las lógicas hegemónicas de la modernidad occidental. 

Por todo lo anterior, a continuación, se presenta el siguiente cuadro el cual sintetiza 

las diferencias conceptuales, prácticas y epistémicas entre las nociones de 

sostenibilidad y sustentabilidad tal como se manifiestan en el ámbito universitario y, 

específicamente, en el caso del CU UAEM Nezahualcóyotl. Aunque ambos términos 

suelen utilizarse de manera intercambiable en los documentos institucionales, el 

análisis ya desarrollado en esta tesis (sustentado en entrevistas, revisión 

documental y literatura especializada) muestra que representan proyectos 

profundamente distintos. Mientras la sostenibilidad se vincula a marcos globales, 

indicadores externos y acciones ambientales puntuales, la sustentabilidad situada y 

decolonial implica una visión más amplia que articula justicia socioambiental, 
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participación comunitaria, pertinencia territorial y transformaciones en los modos de 

conocer y gestionar la universidad. 

Este cuadro no solo resume estas diferencias conceptuales, sino que permite 

identificar patrones discursivos presentes en las entrevistas: autoridades que 

reproducen el lenguaje técnico de la sostenibilidad internacional, docentes que 

reconocen limitaciones pedagógicas para transversalizar el tema y estudiantes que 

priorizan prácticas cotidianas condicionadas por la precariedad, la movilidad y la 

inseguridad del entorno. Al colocar ambas perspectivas en contraste, se evidencian 

las tensiones entre los modelos hegemónicos y las necesidades reales del campus, 

así como los desafíos que enfrenta la universidad para avanzar hacia una 

sustentabilidad integral, crítica y situada en su territorio. 

 

Tabla 3. 

Tabla comparativa de sostenibilidad / Sustentabilidad alternativa 

Eje de análisis 
Sostenibilidad (visión institucional 

hegemónica) 

Sustentabilidad (visión situada – 

universitaria – decolonial) 

Origen conceptual 

Deriva de organismos internacionales 

(ONU, ODS, UNESCO). Se orienta al 

desarrollo sostenible y la medición por 

indicadores globales. (Leal Filho et al., 

2019). 

Nace de debates latinoamericanos 

críticos (Leff, 2004; Gudynas, 2011). 

Considera justicia socioambiental, 

territorio y diversidad cultural. 

Propósito 

principal 

Mejorar eficiencia, reducir impactos 

ambientales y cumplir metas 

internacionales. 

Transformar relaciones entre 

universidad–comunidad–territorio; 

promover justicia ambiental y 

diversidad epistemológica. 

Temporalidad 

Corto o mediano plazo; acciones 

visibles y evaluables: reforestaciones, 

reciclaje, ahorro energético. 

Largo plazo; procesos integrales de 

formación, gestión y vínculo 

comunitario. 
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Eje de análisis 
Sostenibilidad (visión institucional 

hegemónica) 

Sustentabilidad (visión situada – 

universitaria – decolonial) 

Dimensión 

epistémica 

Predominio del conocimiento técnico y 

científico occidental. 

Diálogo de saberes (De Sousa 

Santos, 2018): reconoce saberes 

locales, comunitarios, ancestrales. 

Enfoque educativo 
Se limita a asignaturas aisladas o a 

“transversalidad declarativa”. 

Currículo crítico, situado, intercultural; 

aprendizaje transformador (Sterling, 

2013). 

Gestión 

universitaria 

Acciones fragmentadas entre áreas 

administrativas. Prioridad: cumplir 

indicadores, rankings (UI GreenMetric). 

Articulación entre actores; 

gobernanza participativa de 

estudiantes, docentes y trabajadores. 

Participación 

estudiantil 

Baja. Actividades esporádicas y de bajo 

involucramiento. 

Alta: corresponsabilidad, construcción 

colectiva de proyectos territoriales. 

Justicia 

socioambiental 

Marginal: énfasis en el “medio 

ambiente” como objeto de gestión. 

Central: reconoce desigualdades, 

violencias, movilidad, pobreza. 

Sustentabilidad como derecho. 

Relación con el 

territorio 

Enfoque externo: “aplicar programas” al 

campus. 

Enfoque situado: análisis de contexto 

(movilidad, inseguridad, pobreza) 

condiciona prácticas. 

Responsabilidad 

institucional 

Dispersa; depende de iniciativas 

aisladas (programas ambientales). 

Corresponsabilidad estructural: 

planeación, financiamiento, 

seguimiento y evaluación. 

Legitimidad 
Busca reconocimiento global (“ser 

universidad sostenible”). 

Busca pertinencia local (“ser 

universidad justa y transformadora”). 

Crítica decolonial 
Reproduce colonialidad del saber: 

importa modelos externos. 

La cuestiona: construye alternativas 

desde la comunidad y el territorio. 

Nota: elaboración propia.  
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Lo anterior nos permite comprender que las tensiones encontradas en el análisis de 

discursos y prácticas del CU UAEM Nezahualcóyotl no son accidentales ni resultado 

exclusivo de limitaciones operativas, sino la expresión de dos racionalidades 

enfrentadas: una sostenibilidad institucional que privilegia el cumplimiento de 

estándares globales y una sustentabilidad situada que surge de las experiencias, 

necesidades y condiciones territoriales de la comunidad universitaria. Esta 

comparación abre el camino para avanzar hacia una sustentabilidad alternativa, 

capaz de articular saberes diversos, fortalecer la participación y reorientar las 

acciones hacia una justicia socioambiental anclada en el territorio y no únicamente 

en marcos normativos externos. 
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Capítulo 5 - Aportaciones 

 

La sostenibilidad, tal como se ha entendido tradicionalmente en muchas 

universidades, está profundamente marcada por un enfoque técnico y económico 

que, si bien busca reducir el impacto ambiental, no aborda las raíces sociales, 

culturales y epistemológicas de las diversas crisis. Este enfoque ha sido formado 

por el modelo de desarrollo occidental, el cual ha promovido una visión del progreso 

que equilibra el crecimiento económico con la conservación del medio ambiente, sin 

cuestionar los sistemas de poder que perpetúan las desigualdades globales. Las 

universidades, como centros de producción y reproducción del conocimiento, han 

sido actores clave en este proceso, adoptando políticas de sostenibilidad que, en 

muchos casos, replican las mismas lógicas de un desarrollo lineal y extractivista, sin 

cuestionar su impacto sobre las comunidades marginalizadas ni su relación con los 

saberes ancestrales y locales. 

En este contexto, surge la necesidad de una sustentabilidad alternativa que no 

solo promueva la preservación del medio ambiente, sino que reconsidere los marcos 

epistémicos dominantes, cuestionando las lógicas de desarrollo impuestas por el 

sistema capitalista y colonial. Esta sustentabilidad debe ser capaz de reconocer y 

valorar las diversas formas de conocimiento y relación con la naturaleza, 

promoviendo una educación crítica que se aleje de la visión tecnocrática y 

economicista del desarrollo y, en cambio, apueste por una transformación 

estructural que ponga en el centro la justicia social, la equidad y el respeto por los 

derechos de las comunidades. 

Para lograr esta transformación, las universidades deben ser conscientes de su rol 

en la reproducción de discursos que invisibilizan y subalternizan saberes locales y 

ancestrales. La implementación de políticas de sustentabilidad debe ir acompañada 

de un proceso de desconstrucción de los paradigmas que sustentan la visión 

dominante del progreso, que ha sido históricamente impuesta por el pensamiento 

occidental. Solo de esta manera se podrá avanzar hacia una universidad que no 

solo forme en términos técnicos, sino que también forje agentes de cambio 
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comprometidos con la creación de alternativas sociales y ambientales más justas y 

sostenibles. 

Por ello se propone una Sustentabilidad Integral Universitaria que busca ir más 

allá de los enfoques convencionales de la sostenibilidad, al reconocer que la 

relación entre la naturaleza, la sociedad y el conocimiento no puede ser entendida 

únicamente desde las perspectivas tecnocráticas y economicistas que predominan 

en las políticas públicas y universitarias actuales. Esta propuesta se ancla en la 

necesidad urgente de cuestionar las estructuras coloniales de poder que siguen 

moldeando las decisiones políticas, económicas y educativas, perpetuando 

desigualdades socioeconómicas, ambientales y epistemológicas. 

Para ello, es necesario deconstruir las narrativas dominantes del desarrollo, 

aquellas que han consolidado la idea de un progreso lineal y continuo asociado a la 

modernización y el crecimiento económico. Estas narrativas han sido ampliamente 

criticadas por no solo ignorar las dimensiones sociales y culturales de la 

sustentabilidad, sino por considerar la naturaleza como un recurso infinito y 

explotable, sin reconocer los límites del planeta ni las interconexiones de los 

ecosistemas. Es crucial deshacer las visiones reductivas que priorizan el capital 

sobre el bienestar humano y ambiental, abriendo el espacio para enfoques más 

integrales y justos. 

En este sentido, una sustentabilidad decolonial-integral universitaria debe implicar 

una ruptura con las estructuras dominantes del conocimiento, a través de un 

proceso de desaprendizaje y desmitificación de las prácticas y discursos del 

desarrollo impuesto. Este proceso no se limita al cuestionamiento de las prácticas 

económicas y ambientales, sino que también debe abordar la epistemología que las 

sustenta. Las universidades deben liberar sus espacios de enseñanza e 

investigación de las lógicas colonizadoras que perpetúan la explotación de la 

naturaleza y las comunidades, permitiendo que se reconozcan y validen saberes 

ancestrales, locales y comunitarios que han sido históricamente subalternizados. 

Este nuevo enfoque de la sustentabilidad debe ser integrado en la educación 

universitaria a través de una pedagogía crítica y liberadora. Las universidades 
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deben ser los espacios donde se cuestione y se critique el modelo de desarrollo 

dominante, permitiendo que los estudiantes, docentes y administrativos no solo 

aprendan sobre los problemas ambientales, sino que se involucren activamente en 

la creación de soluciones que estén basadas en principios de justicia social, equidad 

y respeto mutuo. De este modo, la educación para la sustentabilidad debe 

trascender, de la mera sensibilización a la dimensión de los problemas ambientales, 

convirtiéndose en una herramienta transformadora que impulse el compromiso 

ético-político con la equidad, la justicia ambiental y el bienestar colectivo. 

Para que esta transformación sea efectiva, las universidades deben empezar por 

cuestionar las nociones de progreso y modernidad impuestas desde una lógica 

eurocéntrica, que invisibilizan otras formas de conocimiento y maneras de 

relacionarse con la naturaleza. A través de esta perspectiva decolonial, las 

instituciones educativas no solo formarán a los futuros profesionales con una 

comprensión técnica del mundo, sino también con la capacidad crítica y la 

conciencia ética necesarias para promover alternativas reales y viables al modelo 

de desarrollo dominante. 

La Universidad Autónoma del Estado de México (UAEMéx), como muchas otras 

instituciones de educación superior, enfrenta la tensión entre los enfoques 

tradicionales de sustentabilidad, alineados a menudo con las políticas globales y los 

ODS y la necesidad de adoptar una visión crítica y localmente pertinente que 

considere la justicia social y ambiental desde una perspectiva decolonial. Aunque la 

UAEMéx ha incorporado en su Plan Rector de Desarrollo Institucional (PRDI 2021-

2025) la sostenibilidad como una prioridad institucional, la aplicación de este 

enfoque en el CU UAEM Nezahualcóyotl muestra las limitaciones de un modelo que, 

si bien sigue los lineamientos internacionales, no aborda de manera crítica ni las 

estructuras coloniales ni las desigualdades sociales y ambientales que afectan a las 

comunidades locales. 

El CU UAEM Nezahualcóyotl, al igual que otras universidades, ha adoptado 

diversas iniciativas de sostenibilidad, tales como programas de reforestación, 

gestión de residuos y promoción de la eficiencia energética. Sin embargo, estas 
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prácticas siguen siendo predominantemente de carácter técnico y ambiental, 

centradas en la recuperación de áreas verdes y la optimización de recursos, sin un 

cuestionamiento profundo de las estructuras de poder que subyacen en el modelo 

de desarrollo dominante. Las iniciativas de sustentabilidad en este contexto no solo 

replican las políticas globales, sino que también permanecen alejadas de las 

necesidades y saberes locales que podrían ofrecer soluciones apropiadas para los 

retos ambientales y sociales específicos del CU UAEM Nezahualcóyotl. 

Para abordar esta situación, es esencial que la UAEMéx y el CU UAEM 

Nezahualcóyotl adopten un enfoque de sustentabilidad decolonial-integral, que 

permita integrar no solo los aspectos ambientales y económicos, sino también las 

dimensiones sociales, culturales y epistemológicas de la sustentabilidad. Este 

enfoque debe desafiar las concepciones tradicionales del desarrollo, entendiendo 

que la sustentabilidad no debe limitarse a la preservación ambiental ni a la eficiencia 

económica, sino que debe abarcar una transformación estructural que reconozca y 

valore los saberes ancestrales, comunitarios y locales. 

Aplicación práctica en el CU UAEM Nezahualcóyotl: 

- Revisión crítica de las políticas y prácticas actuales: El primer paso para 

implementar una sustentabilidad decolonial-integral en el CU UAEM 

Nezahualcóyotl es realizar una revisión crítica de las políticas y acciones 

existentes. Esto incluye evaluar las iniciativas de sostenibilidad en términos 

de su pertinencia local, su capacidad para generar cambios estructurales y 

su relación con las luchas sociales y ambientales de las comunidades 

cercanas al campus. En esta revisión, es necesario cuestionar las prácticas 

que se alinean con los modelos de desarrollo hegemónicos y explorar nuevas 

formas de relación con la naturaleza y la propia comunidad que se basen en 

las cosmovisiones locales. 

- Integración de saberes ancestrales y locales: Una parte crucial de esta 

transformación es la validación de los saberes ancestrales y la integración de 

perspectivas comunitarias. Esto implica establecer canales de diálogo entre 

los estudiantes, los académicos y las comunidades locales para recuperar y 
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revitalizar prácticas que han sido históricamente relegadas por el 

conocimiento académico dominante. La cultura de la sustentabilidad en el 

CU UAEM Nezahualcóyotl debe ser construida a partir de las experiencias y 

las tradiciones de la comunidad, reconociendo la riqueza de los saberes 

locales sobre la gestión ambiental. 

- Transformación del currículo universitario: El CU UAEM Nezahualcóyotl debe 

integrar en su currículo académico una educación para la sustentabilidad 

crítica y liberadora, que no solo sensibilice sobre los problemas ambientales, 

sino que también forme a los estudiantes en la comprensión de los sistemas 

de poder, las estructuras coloniales y las alternativas de desarrollo desde una 

perspectiva decolonial. Esto incluye la inclusión de temas relacionados con 

la colonialidad del saber, el desarrollo alternativo, y la justicia social y 

ambiental, que desafíen las concepciones tradicionales de progreso, y al 

mismo tiempo proporcionen las herramientas necesarias para crear 

soluciones transformadoras y contextualmente pertinentes. 

- Creación de un espacio crítico para el desaprendizaje: Es necesario que el 

CU UAEM Nezahualcóyotl se convierta en un espacio crítico donde se 

cuestione y se desaprenda la lógica del desarrollo sostenible occidental. Los 

estudiantes y académicos deben ser desafiados a reflexionar sobre las 

implicaciones coloniales y mercantilistas de las políticas ambientales 

actuales, fomentando una visión más plural y justa de la sustentabilidad. Esto 

puede lograrse a través de seminarios, foros de discusión y proyectos 

interdisciplinarios que exploren la sustentabilidad desde múltiples enfoques 

epistemológicos y culturales. 

 

Cabe mencionar que adoptar una sustentabilidad decolonial-integral universitaria en 

la UAEMéx y el CU UAEM Nezahualcóyotl no solo cambiará las políticas 

ambientales y sociales de la institución, sino que también contribuirá a una 

transformación más amplia del sistema educativo y de la sociedad misma. La 

universidad debe ser el espacio donde se cuestionen los modelos dominantes de 

desarrollo y se promuevan alternativas que respondan a las realidades locales y 
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globales de manera justa, equitativa y respetuosa con la naturaleza y las 

comunidades. Solo así, las universidades podrán desempeñar un papel crucial en 

la construcción de un futuro más sostenible y justo para todos. 

 

 

5.1 Concepción de sustentabilidad desde la perspectiva decolonial 

 

La concepción de sustentabilidad que sustenta esta investigación se aleja de la 

noción hegemónica difundida por organismos internacionales y adoptada por 

muchas universidades a través de planes estratégicos alineados con la Agenda 

2030. Desde la perspectiva decolonial, la sustentabilidad no puede reducirse a un 

listado de metas cuantificables ni a una serie de buenas prácticas institucionales; 

más bien, debe entenderse como un proceso político, epistémico y cultural que 

cuestiona las bases coloniales del conocimiento y del desarrollo. En este sentido, la 

sustentabilidad universitaria no se limita al cuidado del medio ambiente, sino que 

implica repensar las relaciones de poder, los saberes que se privilegian y los 

horizontes de vida que se construyen en la academia. 

Autores como Quijano (2000) y Mignolo (2011) han mostrado cómo la colonialidad 

del poder y del saber continúa estructurando la forma en que se definen las políticas 

de desarrollo, incluso en espacios que pretenden ser críticos. Esto se refleja en la 

manera en que la sostenibilidad universitaria suele presentarse bajo parámetros 

eurocéntricos que priorizan la competitividad y la inserción en rankings 

internacionales. En contraste, una mirada decolonial plantea que la sustentabilidad 

debe surgir del diálogo de saberes (De Sousa Santos, 2018), reconociendo tanto el 

conocimiento científico como las experiencias comunitarias y los saberes 

ancestrales, tradicionalmente marginados en la academia. 

En este marco, la sustentabilidad decolonial no busca “adaptar” las universidades 

del Sur Global a los modelos del Norte, sino redefinir la universidad desde sus 

propios territorios, comunidades y contextos históricos. Como señala Escobar 
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(2014), se trata de “sentipensar con la Tierra”, es decir, construir horizontes de vida 

en los que la justicia social y ecológica estén entrelazadas y en los que la educación 

superior deje de ser un espacio de reproducción de la modernidad-colonialidad. 

Así, este trabajo busca aportar una concepción de sustentabilidad universitaria que 

reconozca elementos clave: 

- La justicia social: colocar en el centro las condiciones de desigualdad que 

marcan a la comunidad universitaria y su entorno, entendiendo que no puede 

haber sustentabilidad ambiental sin equidad social. 

- La equidad epistémica: valorar los conocimientos locales y ancestrales como 

parte de la construcción de soluciones, desafiando la lógica que privilegia 

solo el saber científico occidental. 

- La pertinencia cultural y territorial: diseñar propuestas que respondan a las 

realidades de un campus periférico como el CU UAEM Nezahualcóyotl, en 

lugar de replicar recetas internacionales. 

En suma, la concepción de sustentabilidad desde una perspectiva decolonial se 

constituye como una propuesta crítica y alternativa a la visión dominante. Mientras 

la institucionalidad insiste en medir la sustentabilidad por indicadores globales y 

compromisos internacionales, este enfoque la entiende como un proceso enraizado 

en los territorios, construido colectivamente y orientado a la vida en su pluralidad. 

Se trata, en última instancia, de una invitación a imaginar una universidad que no 

solo gestione recursos, sino que contribuya a la transformación social y ecológica 

desde una mirada situada y liberadora. 

 

5.2 Aportes metodológicos: entrevistas semiestructuradas desde la 

perspectiva decolonial 

 

En el terreno metodológico, esta investigación aporta al campo de los estudios de 

sustentabilidad universitaria al explorar las entrevistas semiestructuradas desde una 

perspectiva decolonial. Lejos de concebir la entrevista como un mecanismo 



151 
 

unidireccional de extracción de datos, se buscó construir un espacio de diálogo 

horizontal donde las voces de los estudiantes, docentes y autoridades pudieran 

expresarse libremente, configurando un proceso más cercano a la construcción 

colectiva que al simple levantamiento de información. 

El carácter semiestructurado de las entrevistas permitió mantener una guía temática 

clara —centrada en la sustentabilidad universitaria, los programas institucionales y 

las experiencias cotidianas en el CU UAEM Nezahualcóyotl—, pero al mismo tiempo 

brindó flexibilidad para que los participantes introdujeran sus propias 

preocupaciones, críticas y propuestas. Esta flexibilidad fue clave para que 

emergieran categorías no previstas en los marcos institucionales, como la carencia 

de estrategias, la desconexión entre políticas y realidad, o la crítica a la colonialidad 

del conocimiento. 

Inspirada en las metodologías sentipensantes (Fals Borda, 2009), la estrategia 

buscó generar una relación más ética y dialógica con los actores. En lugar de 

posicionar al investigador como experto que “extrae” testimonios, se intentó 

propiciar un ejercicio reflexivo compartido, en el que las y los entrevistados también 

se reconocieran como productores de saber. En este sentido, la entrevista funcionó 

no solo como técnica, sino también como práctica pedagógica, en la medida en que 

visibilizó tensiones y abrió posibilidades de repensar la sustentabilidad desde la voz 

misma de la comunidad universitaria. 

El análisis posterior, apoyado en el software Atlas.ti, permitió organizar los 

testimonios en códigos y categorías emergentes, construyendo redes semánticas 

que muestran las interrelaciones entre prácticas, discursos y percepciones. De esta 

manera, la investigación se distancia de metodologías positivistas basadas en la 

cuantificación, apostando por un análisis cualitativo crítico que combina rigor con 

sensibilidad epistémica. Como señala De Sousa Santos (2018), toda metodología 

con vocación decolonial debe reconocer las “epistemologías del Sur” como fuente 

válida de conocimiento, lo que implica diseñar procesos de investigación menos 

extractivos y más colaborativos. 
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El aporte metodológico, por tanto, radica en haber situado las entrevistas 

semiestructuradas en un marco decolonial y participativo, capaz de abrir espacio a 

narrativas usualmente invisibilizadas en los informes institucionales. Este enfoque 

no solo enriquece la comprensión del caso de estudio, sino que ofrece un camino 

metodológico replicable en otras universidades del Sur Global que busquen 

repensar críticamente sus procesos de investigación y vinculación comunitaria. 

 

5.3 Aporte epistémico: la propuesta de una sustentabilidad integral 

universitaria 

 

El aporte epistémico más relevante de esta investigación consiste en la formulación 

de la noción de sustentabilidad integral universitaria, entendida como una alternativa 

crítica a los marcos de sostenibilidad dominantes que orientan la política 

institucional. Frente a la tendencia de reducir la sustentabilidad a indicadores 

ambientales o a la adhesión acrítica a agendas globales como los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible, esta propuesta busca ampliar y resignificar el concepto en un 

horizonte más complejo, situado y decolonial. 

La sustentabilidad integral universitaria parte de la idea de que la universidad no es 

únicamente un espacio de transmisión de conocimientos técnicos, sino también un 

territorio social, cultural y epistémico donde se producen y disputan sentidos sobre 

el futuro colectivo. En este marco, lo integral no se limita a sumar dimensiones, sino 

a entrelazarlas en una propuesta coherente que articula lo ambiental, lo social y lo 

epistémico: 

- Dimensión ambiental: se concibe más allá de la gestión ecológica puntual 

(reciclaje, reforestación, eficiencia energética), como un compromiso con la 

preservación de la vida en todas sus formas y con la construcción de 

prácticas universitarias que reconozcan los límites planetarios (Rockström et 

al., 2009). 
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- Dimensión social y comunitaria: entiende la universidad como actor con 

responsabilidad hacia su entorno inmediato. En el caso del CU UAEM 

Nezahualcóyotl, ello implica vincular la sustentabilidad con problemáticas 

como la desigualdad urbana, la inseguridad y la precariedad ambiental. Una 

universidad sustentable no se aísla en el discurso, sino que se conecta 

activamente con las luchas y necesidades de su comunidad. 

- Dimensión epistémica y cultural: cuestiona la supremacía de los saberes 

eurocéntricos y propone reconocer y dialogar con los conocimientos 

ancestrales, comunitarios y locales. Tal como sostiene De Sousa Santos 

(2018), se trata de superar la “monocultura del saber” para abrir paso a una 

ecología de saberes que democratice la producción de conocimiento. 

Este aporte epistémico constituye una ruptura con los marcos tradicionales de 

sustentabilidad universitaria porque desplaza el énfasis de la visibilidad 

internacional hacia la pertinencia local. La sustentabilidad integral universitaria no 

se mide solo por su capacidad de responder a indicadores externos, sino por su 

potencia para transformar las relaciones entre universidad, sociedad y naturaleza. 

Según Escobar (2014), el reto principal no radica en que las universidades se 

adapten a las políticas de desarrollo sostenible, sino en abrir la posibilidad de crear 

e imaginar mundos otros construidos desde las comunidades y sus territorios. 

De este modo, la sustentabilidad integral universitaria abre un horizonte de 

discusión que puede ser apropiado por otras instituciones educativas en América 

Latina, especialmente aquellas que, como la UAEMéx, enfrentan la tensión entre 

alinearse a marcos globales y responder a los desafíos de sus contextos locales. El 

aporte de este trabajo consiste en haber formulado una categoría que articula 

críticamente estas tensiones, ofreciendo un marco analítico y práctico que 

contribuye a repensar el papel de la universidad en la construcción de futuros más 

justos, plurales y sustentables. 
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5.4 Agenda de investigación: temas emergentes 

 

Además de los hallazgos específicos sobre el CU UAEM Nezahualcóyotl, esta 

investigación abre una serie de líneas emergentes de análisis que pueden orientar 

futuros estudios sobre sustentabilidad universitaria desde una perspectiva crítica y 

decolonial. Estos temas surgen tanto de las voces recogidas en el trabajo de campo 

como de los vacíos detectados en la literatura especializada, y representan una 

invitación a continuar profundizando en un debate que aún está en construcción. 

Un primer eje de la agenda futura es la necesidad de realizar estudios comparativos 

entre campus universitarios periféricos. El caso del CU UAEM Nezahualcóyotl 

muestra particularidades vinculadas a su ubicación territorial, pero fenómenos 

similares pueden encontrarse en otras universidades públicas del Estado de 

México, México en general y América Latina. Analizar cómo diferentes contextos 

reproducen o desafían los marcos hegemónicos de sustentabilidad permitiría 

construir un panorama más amplio y nutrir la discusión regional sobre las 

alternativas al desarrollo sostenible. 

En segundo lugar, resulta imprescindible avanzar hacia metodologías participativas 

y comunitarias en el diseño de políticas universitarias. Las entrevistas mostraron 

que estudiantes y docentes no solo critican las prácticas institucionales, sino que 

también ofrecen propuestas concretas para mejorarlas. Esto abre la posibilidad de 

explorar formas de gobernanza universitaria más democráticas y dialógicas, en las 

que las comunidades tengan un papel central en la definición de prioridades (Leal 

Filho et al., 2019). 

Un tercer tema emergente es el vínculo entre sustentabilidad, desigualdad social y 

seguridad en contextos urbanos periféricos. Los testimonios de estudiantes y 

docentes mostraron cómo problemáticas como la inseguridad y la precariedad en el 

entorno influyen directamente en la manera en que se conciben y practican las 

acciones ambientales. Este aspecto invita a repensar la sustentabilidad más allá de 

lo ambiental, incorporando dimensiones sociales y políticas que suelen quedar al 

margen de los planes institucionales (Velazquez et al., 2006). 
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Otro campo fértil de investigación es el papel de las resistencias y propuestas 

estudiantiles como motores de innovación universitaria. Las experiencias recogidas 

evidencian que los alumnos no son meros receptores de programas institucionales, 

sino actores con capacidad crítica y propositiva. Explorar cómo estas voces pueden 

convertirse en referentes para el diseño de políticas decoloniales de sustentabilidad 

representa una oportunidad para democratizar y transformar las universidades 

desde dentro (Sterling, 2013). 

En conjunto, estos temas delinean una agenda de investigación orientada a 

cuestionar las lógicas coloniales que aún predominan en la sustentabilidad 

universitaria y a abrir caminos hacia propuestas más situadas, participativas y 

transformadoras. La relevancia de esta agenda no se limita al caso de la UAEMéx, 

sino que puede enriquecer los debates en torno a la educación superior y la 

sustentabilidad en toda América Latina. 
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Conclusiones 

 

El análisis de las prácticas sostenibles en el CU UAEM Nezahualcóyotl permite 

identificar tensiones estructurales entre el discurso institucional y la realidad vivida 

en la comunidad universitaria. Mientras que, en los documentos, como el Plan 

Rector de Desarrollo Institucional de la UAEMéx, se exalta el compromiso con la 

Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible, en la práctica prevalecen 

acciones aisladas y de carácter simbólico —como campañas de reforestación o 

recolección de residuos— que no logran permear en la estructura curricular ni en 

las dinámicas cotidianas de la universidad. Esta disonancia evidencia que la 

sustentabilidad institucional corre el riesgo de quedarse atrapada en el plano 

retórico y protocolario, sin convertirse en un proceso reflexivo y transformador. 

En este contexto, la intencionalidad de las prácticas implementadas se orienta más 

hacia el cumplimiento de lineamientos externos que a la construcción de proyectos 

con sentido comunitario. Se observa una fuerte influencia de referentes 

internacionales que, aunque importantes, tienden a homogenizar el concepto de 

sostenibilidad bajo lógicas tecnocráticas y eurocéntricas, invisibilizando los saberes 

locales y las necesidades específicas de las comunidades universitarias. Como 

señala Leff (2004), este tipo de enfoques reducen la complejidad socioambiental a 

indicadores cuantificables, despolitizando los procesos educativos y 

desvinculándolos de la justicia ambiental y social. 

Un hallazgo central de este estudio es la limitada apropiación comunitaria de la 

sustentabilidad dentro del centro universitario. La participación se restringe a grupos 

reducidos de estudiantes o personal administrativo, mientras que el cuerpo docente 

y los planes de estudio permanecen al margen de estas iniciativas. Esto provoca 

que la sustentabilidad sea percibida como una actividad complementaria o 

extracurricular, en lugar de constituirse como un eje transversal de la formación 

universitaria. En palabras de Gudynas (2011), este fenómeno refleja cómo el 

discurso ambiental puede convertirse en un “consumo simbólico” que legitima 

estructuras sin cuestionar los modelos de desarrollo que las sostienen. 
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También es posible observar que la sustentabilidad en el CU UAEM Nezahualcóyotl 

enfrenta límites estructurales que se expresan en la fragmentación de prácticas, la 

ausencia de estrategias integrales y la desconexión con las realidades del territorio. 

Esta condición configura una insustentabilidad que no deriva únicamente de 

carencias operativas, sino de una visión institucional que aún reproduce lógicas 

tecnocráticas y descontextualizadas. Reconocer este escenario permite abrir la 

posibilidad de avanzar hacia una sustentabilidad universitaria más crítica, situada y 

comprometida con la vida, el entorno y la comunidad que le da sentido. 

Asimismo, resulta necesario subrayar que las prácticas observadas reproducen, en 

buena medida, la colonialidad del saber, al privilegiar marcos externos y globales, 

se consolidan narrativas hegemónicas que subalternizan conocimientos locales, 

comunitarios y ancestrales. La universidad, en lugar de constituirse como un 

espacio de diálogo de saberes, corre el riesgo de reproducir una visión monocultural 

de la sustentabilidad que limita su potencial emancipador. En este sentido, la 

experiencia del CU UAEM Nezahualcóyotl no es un caso aislado, sino que refleja 

una problemática extendida en las universidades latinoamericanas, donde se 

enfrentan tensiones entre los discursos globales y las realidades locales. 

Desde el punto de vista metodológico, la investigación cualitativa empleada permitió 

visibilizar estas tensiones a través del análisis de entrevistas y documentos 

institucionales. El enfoque decolonial resultó clave para interrogar no solo las 

acciones visibles, sino las epistemologías que las sustentan y las narrativas que 

legitiman. Este aporte metodológico abre la posibilidad de repensar la 

sustentabilidad universitaria no como un conjunto de acciones aisladas, sino como 

un campo de disputa política y epistémica. 

Finalmente, este trabajo plantea la necesidad de avanzar hacia una sustentabilidad 

decolonial-integral universitaria, capaz de cuestionar las narrativas hegemónicas del 

desarrollo y abrirse al diálogo de saberes. Esta propuesta no se limita a la dimensión 

ambiental, sino que integra dimensiones éticas, políticas y educativas, buscando 

transformar la relación entre universidad, sociedad y naturaleza. Implica reconocer 

la pluralidad de conocimientos, repolitizar la sustentabilidad en clave de justicia 

social y ambiental, y construir alternativas desde y para los contextos 
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latinoamericanos. Tal como afirman Mota Díaz y Sandoval Forero (2019), solo 

mediante un enfoque crítico y situado es posible desmantelar la falacia del 

desarrollo sustentable y caminar hacia horizontes de vida digna para las 

comunidades y los ecosistemas. 

Finalmente, con el presente estudio no solo se visualizan los límites de las prácticas 

“sustentables” en el CU Nezahualcóyotl, sino que también ofrecen elementos para 

repensar la sustentabilidad universitaria en América Latina. Se trata de un desafío 

colectivo que exige ir más allá de las políticas importadas y construir una universidad 

comprometida con la transformación social, epistémica y ambiental de su propio 

territorio. 
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Anexos 

 

Anexo1 

Tabla 4 

Guía de entrevista semiestructurada 

 

Dirigida a: Alumnos y Docentes 

Apartado Preguntas  

I. Sobre las acciones de 

sostenibilidad en el Centro 

Universitario UAEM Nezahualcóyotl 

 

¿Qué conocimiento tienes sobre el 

programa de sostenibilidad de la 

UAEMéx? 

 

¿Qué sabes sobre el programa de 

sostenibilidad en el Centro 

Universitario UAEM Nezahualcóyotl? 

 

¿Quiénes son los responsables de 

decidir las acciones de sostenibilidad 

en el Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl? 

 

II. Nivel de participación de la 

comunidad universitaria en las 

acciones de sostenibilidad 

¿Participas en alguna acción de 

sostenibilidad? 

No: ___ 

Sí: ___ ¿En cuáles? 
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 ¿Has recibido cursos, talleres o 

seminarios sobre sostenibilidad? 

No: ___ 

Sí: ___ ¿Cuáles? 

 

¿Estás vinculado al programa de 

sostenibilidad en el Centro 

Universitario UAEM Nezahualcóyotl? 

Sí: ___ ¿Desde cuándo? 

No: ___ 

 

Si estás vinculado, ¿qué te motivó a 

unirte al programa de sostenibilidad 

en el Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl? 

 

En tu opinión, ¿consideras que el 

programa de sostenibilidad ha 

beneficiado a la comunidad 

universitaria el Centro Universitario 

UAEM Nezahualcóyotl? 

Sí: ___ 

No: ___ ¿Por qué? 

 

III. Alcances de las acciones de 

sostenibilidad en el Centro 

Universitario UAEM Nezahualcóyotl 

 

¿Cuál es tu opinión sobre la 

sostenibilidad en la UAEMéx? 

 

¿Cuál es tu opinión sobre los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS)? 

 



178 
 

¿Cuáles consideras que han sido los 

impactos de las acciones de 

sostenibilidad en el Centro 

Universitario UAEM Nezahualcóyotl? 

 

¿Consideras que el programa y las 

acciones de sostenibilidad en el 

Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl contribuyen a los 

ODS? 

Sí: ___ ¿Cómo? 

No: ___ 

 

¿Qué propuestas tienes para mejorar 

la sostenibilidad tanto en los 

programas como en las acciones? 

 

 ¿Tienes alguna otra opinión sobre la 

sostenibilidad en el Centro 

Universitario UAEM Nezahualcóyotl? 

 

 

Entrevista dirigida a directivos y el encargado de protección al ambiente del Centro Universitario UAEM Nezahualcóyotl 

 

Entrevista semiestructurada directivos 

I. Sobre la gestión de la 

sostenibilidad 

1. ¿Cuál es tu opinión sobre cómo se 

gestiona la sostenibilidad en la 

administración de la UAEMéx? 

 



179 
 

 2. ¿Cómo se gestiona y organiza el 

programa de sostenibilidad en el 

Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl en términos 

operativos, organizativos y 

financieros? (Puedes mencionar 

aspectos como la coordinación entre 

diferentes departamentos, la 

asignación de responsabilidades, la 

evaluación de resultados, entre otros.) 

 

3. ¿Qué conocimiento tienes sobre los 

programas de sostenibilidad que se 

implementan en la administración de 

la UAEMéx? 

 

4. ¿Estás involucrado en la 

planificación o ejecución de algún 

programa de sostenibilidad en el 

Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl? 

Sí: ___ ¿Cuál(es)? 

No: ___ 

 

 

II. Sobre las acciones y los 

presupuestos para la sostenibilidad 

5. ¿Cómo se manejan los recursos 

financieros en relación con los 

programas de sostenibilidad en el 
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Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl? 

6. ¿Consideras que el presupuesto 

asignado a las acciones de 

sostenibilidad es adecuado? 

Sí: ___ 

No: ___ ¿Por qué? 

 

7. ¿Qué mecanismos existen en la 

administración para asegurar el uso 

eficiente del dinero destinado a la 

sostenibilidad? 

 

8. ¿Cómo se decide la asignación de 

recursos financieros a los grupos y 

acciones de sostenibilidad en el 

Centro Universitario UAEM 

Nezahualcóyotl? 

 

9. ¿Qué propuestas tienes para 

mejorar la gestión financiera y 

administrativa de los programas y 

acciones de sostenibilidad? 

 

 

10. En tu opinión, ¿cuáles han sido 

los impactos de las acciones de 
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III. Sobre los alcances 

institucionales de las acciones de 

sostenibilidad  

 

sostenibilidad en la administración del 

CU UAEM Nezahualcóyotl? 

11. ¿Consideras que la administración 

de los programas de sostenibilidad 

contribuye al cumplimiento de los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS)? 

Sí: ___ ¿Cómo? 

No: ___ 

 

12. ¿Cómo evalúas la participación de 

los grupos administrativos en las 

acciones de sostenibilidad? 

 

13. ¿Qué desafíos enfrentan los 

programas de sostenibilidad en 

términos de financiamiento y 

administración en el Centro 

Universitario UAEM Nezahualcóyotl? 

 

14. ¿Tienes alguna otra opinión o 

sugerencia sobre la sostenibilidad en 

el área administrativa del Centro 

Universitario UAEM Nezahualcóyotl? 

 

15. ¿Qué tipos de reportes o informes 

relacionados con la sostenibilidad 

reciben y envían a la administración 

central u otros organismos que 
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administran el programa? (Incluye 

detalles sobre la periodicidad, los 

formatos utilizados, y qué tipo de 

información se recopila y se reporta). 
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