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RESUMEN • El cambio climático (CC) está adquiriendo un creciente protagonismo en el sistema 
educativo. Las representaciones sociales de la población, sin embargo, revelan un conocimiento limi-
tado y distorsionado de los aspectos que lo caracterizan y, por lo tanto, están lejos de traducirse en 
procesos de enseñanza-aprendizaje acordes con la gravedad de la crisis socioambiental. Esto sucede 
también entre el alumnado de educación secundaria, como se evidencia en este estudio. Las respuestas 
obtenidas en un cuestionario ad hoc (n = 607) sobre conocimientos y valoraciones sobre el CC sugie-
ren, de hecho, tendencias contradictorias en lo que se refiere al conocimiento de sus causas y efectos. 
Del análisis de los resultados se infiere y justifica la necesidad de promover cambios en los modos de 
educar a las generaciones más jóvenes sobre el alcance y la relevancia del CC en nuestras sociedades.

PALABRAS CLAVE: Educación ambiental; Representaciones sociales; Educación secundaria; Alfabe-
tización climática; Crisis climática.

ABSTRACT • Climate change (CC) is taking on a growing role in the education system. However, 
the social representations of the population reveal a limited and distorted knowledge of the aspects 
that characterize it. Therefore, social representation of climate change is far from being translated into 
teaching-learning processes in line with the seriousness of the socio-environmental crisis. This also 
happens among high school students, as this study shows. The answers obtained in a questionnaire 
ad hoc (n = 607) about knowledge and appraisals about CC suggest contradictory tendencies about 
its causes and consequences. Results indicate the need of fostering changes in how to educate future 
generations about CC relevance for our societies.

KEYWORDS: Environmental education; Social representations; High school; Climate literacy; Cli-
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INTRODUCCIÓN

Desde 1988 el Panel Intergubernamental de Expertos para el Cambio Climático difunde sus infor-
mes sobre las evidencias científicas del cambio climático (CC) periódicamente. El discurso científico 
internacional es concluyente: se trata de la mayor amenaza a la que nos enfrentamos, con un enorme 
potencial de destrucción de no reducirse drásticamente los cambios desencadenados en la biosfera por 
las emisiones antrópicas de gases de efecto invernadero (GEI). Consecuentemente, las decisiones y 
actuaciones para minimizar las peores consecuencias no admiten más demoras.

Lamentablemente, la insuficiencia de los resultados alcanzados es incuestionable cuando pronto 
se cumplirán tres décadas de la aprobación, en 1992, de la Convención Marco de Naciones Unidas 
sobre el Cambio Climático, que ya advertía de la urgente necesidad de mitigar y afrontar los impactos 
ecológicos, sociales y económicos que derivan de un clima alterado por el hombre. Desde entonces, 
cada año, representantes políticos, científicos y agentes de la sociedad civil se reúnen en las denomina-
das Conferencias de las Partes (COP) para diseñar y evaluar estrategias globales de descarbonización 
formuladas primero en Kyoto (1997) y, más recientemente, en París (2015).

Prosser, Bonilla y Arboleda-Ariza (2020), al analizar las intervenciones de algunos de los partici-
pantes en la COP25 en 2019, han destacado la escasa presencia que tuvo la educación en sus sesiones. 
Y ello a pesar de ser una conferencia especialmente destinada a reforzar y acelerar el desarrollo del 
Acuerdo de París (COP21), en cuyo articulado se incluye, por vez primera, una referencia explícita 
a la educación como un elemento fundamental de respuesta a la crisis climática (ONU, 2015). Sin 
embargo, las alusiones a la educación se orientaron hacia la toma de decisiones en las altas estancias gu-
bernamentales, lo que desdibuja, aún más si cabe, los potenciales de participación, responsabilidad y li-
derazgo social que deben asumir las personas y las comunidades para afrontar la emergencia climática.

Sin obviar la importancia que se le concede en algunos discursos y prácticas educativo-ambientales, 
el CC ocupa un lugar marginal que contrasta con los riesgos y las amenazas que implica para una 
civilización que colapsa (Caride y Meira, 2020), contrariando la relevancia que se le ha concedido en 
una doble perspectiva:

a) Como un imperativo ético, asociado a valores, principios y comportamientos cívicos en los que 
las personas y la sociedad se juegan su verdadera razón de ser, individual y colectivamente, en las 
comunidades locales y a escala global (Caride y Meira, 2019).

b) Como uno de los problemas decisivos de este siglo, que requiere atribuir a la educación «un pa-
pel capital con miras a crear una mayor conciencia y favorecer el cambio de comportamientos, 
tanto para atenuar el cambio climático como para adaptarse a él» (Unesco, 2015, p. 28).

En este escenario, presentamos un estudio descriptivo interpretativo con el objetivo de explorar 
la representación social del CC en estudiantes de educación secundaria no obligatoria (15-17 años), 
indagar en los elementos que la conforman y comprender su construcción y reelaboración. En este 
sentido, los medios de comunicación, como principales agentes de transposición del conocimiento 
científico a la cultura común en las sociedades contemporáneas, desempeñan un rol relevante como ge-
neradores y transformadores de representaciones sociales (Moscovici, 1979). Por ello, hemos realizado 
una revisión sobre cómo el fenómeno climático está siendo comunicado en las fuentes de información 
desde las que los adolescentes acceden a información sobre él: libros de texto, medios de comunicación 
tradicionales e internet y las redes sociales (entre otros, Fløttum, Dahl y Rivenes, 2016; Lin, 2016). A 
continuación, presentamos la metodología, los análisis y los resultados de aplicar un cuestionario en 
tres grupos de estudiantes (dos españoles y uno italiano). Finalmente, se pretende profundizar en la 
discusión de cómo la corriente internacional dominante sobre el binomio educación-CC puede estar 
repercutiendo en la representación de la crisis climática por parte de la población adolescente escola-
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rizada, ofreciendo una serie de implicaciones pedagógicas y didácticas con la finalidad de enriquecer y 
profundizar en el urgente debate sobre el tratamiento educativo de la emergencia climática.

EL CAMBIO CLIMÁTICO COMO TÓPICO CURRICULAR  
EN EL SISTEMA EDUCATIVO Y SU COMUNICACIÓN 

El CC, como tópico controvertido, ha llegado al sistema educativo para quedarse, aunque suscitando 
más dudas que certezas en la selección de sus contenidos, la adscripción a determinadas asignaturas y 
áreas de conocimiento, las metodologías docentes y los procesos de enseñanza-aprendizaje o su alcance 
interdisciplinar y transversal. Son circunstancias que ponen de relieve las dificultades asociadas a su 
tratamiento curricular en el sistema educativo. Hoy en día, no cabe duda de que la «presencia» y «rele-
vancia» de la emergencia climática en los diseños y las prácticas curriculares de prácticamente todos los 
sistemas educativos no se corresponde ni con su potencial de amenaza ni con el protagonismo decisivo 
que va a tener en la evolución de las sociedades humanas durante este siglo.

Busch, Henderson y Stevenson (2018) identifican tres perspectivas desde las que se ha atendido el 
fenómeno: la positivista, la constructivista y la crítica. Para ellos, predomina la primera, que identifica 
la alfabetización científica como estrategia principal en contextos escolares y se concreta desde hace 
poco más de dos décadas en la alfabetización climática. Sin embargo, por los niveles de complejidad y 
abstracción del fenómeno, de sus causas y efectos en el sistema económico global, en los estilos de vida 
de las sociedades más avanzadas y consumistas, en los posicionamientos éticos y políticos, difícilmente 
el CC puede ser abordado con y desde lecturas reduccionistas o exclusivas de un determinado campo 
científico (Lundholm, 2019). Por lo demás, estos planteamientos, como sugieren Bodzin et al. (2014), 
han demostrado un éxito limitado, ya que 

los muchos déficits de conocimiento sobre el cambio climático encontrados en este estudio fueron similares 
a los reportados en recientes estudios con otros estudiantes de educación secundaria en Estados Unidos […] 
y estudiantes universitarios […], indicando que el aprendizaje de la ciencia del cambio climático no estaría 
avanzando en el sistema educativo estadounidense (2014, p. 423).

Del CC emergen desafíos epistemológicos que complican su conocimiento en profundidad: a las 
dificultades que implica analizar y comprender fenómenos ambientales complejos, se añaden las que 
provienen de un modelo socioeconómico, de producción y consumo, insostenible ecológica y social-
mente. También, por distintas razones (normativo-legislativas, organizativas, etc.), no es fácil incor-
porarlo a las estructuras curriculares vigentes, sobresaturadas de contenidos a menudo desconectados 
entre sí y socialmente descontextualizados, que impiden abordar problemáticas multidimensionales, 
inter y transdisciplinares (Facal, 2011). A esta limitación se añaden otras de índole dispar, como son 
las carencias en la formación del profesorado o la existencia de representaciones erróneas sobre los 
procesos naturales y antrópicos implicados en el clima y su alteración, que perpetúan los sesgos recrea-
dos en la cultura común, en la presentación que de ellos se hace en los libros de texto o en las rutinas 
didácticas que trasponen o priorizan un enfoque del CC centrado exclusivamente en su dimensión 
biofísica (Occelli y Valeiras, 2013; Serantes-Pazos y Liotti, 2020).

Los libros de texto y el cambio climático

Los libros de texto son una fuente de información directa con la que el alumnado mantiene un contac-
to diario. Continúan siendo el recurso didáctico más utilizado en la educación escolar y una vía prin-
cipal para materializar los contenidos curriculares en las aulas. Sin embargo, como indican Navarro-
Díaz, Moreno-Fernández y Riveiro-García «parece que la inclusión y relevancia que se da a este tema 
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[CC] dentro del libro de texto depende más de la voluntad, visión o compromiso de las editoriales 
que de la estructura del currículum oficial» (2020, p. 968). En su análisis de libros de texto de 4.º de 
ESO localizan referencias al CC en apartados que tratan este tópico junto a otros fenómenos, como 
la contaminación atmosférica o el efecto invernadero. Todos los que estos autores analizaron identifi-
can las causas del CC en la emisión de GEI, pero solo el 25 % menciona la pérdida y el deterioro de 
los sumideros naturales de carbono. La atribución causal se centra, principalmente, en la producción 
eléctrica, la actividad industrial y el transporte, invisibilizando otras fuentes de impacto como el sector 
agropecuario o los estilos de vida consumistas.

Los sesgos en la selección de la información, acentuados por su tratamiento disciplinar inconexo, 
limitan la visión holística y sistémica que requiere el CC. Un déficit que es preciso revisar en la en-
señanza de las ciencias, en general, y en el tratamiento curricular del CC, en particular (Shepardson, 
Roychoudhury, Hirsch, Niyogi, y Top, 2014; Sternäng y Lundholm, 2012). Cabe recordar que, para 
entender en su complejidad el sistema climático y su relación con las sociedades humanas, es preciso 
dotarse de una mirada científica, económica y sociocultural que ha de ser cognitiva, pedagógica y 
axiológicamente abierta, además de crítica. Sin embargo, un modelo de enseñanza caracterizado por 
la transmisión de contenidos desconectados no permite desvelar las múltiples interacciones existentes 
en procesos que son socioambientalmente controvertidos, complejos y dinámicos (Ibáñez, Romero y 
Jiménez, 2019).

Por otro lado, las estrategias políticas con las que se trata de afrontar el reto climático tienen un 
menor peso que el abordaje de las causas y las consecuencias biofísicas. Las escasas referencias se cen-
tran, principalmente, en las acciones de mitigación, relegando la adaptación a respuestas tecnológicas 
como la construcción de diques y otras infraestructuras. Además, más del 65 % de las medidas que se 
plantean derivan de agentes institucionales, sin que se ofrezca al alumnado y a la sociedad la oportu-
nidad de participar, proponer o actuar en las respuestas (Navarro-Díaz et al., 2020; Serantes-Pazos y 
Liotti, 2020).

En el ámbito específico de la enseñanza de las ciencias, los libros de texto suelen mostrar la ciencia 
como una acumulación de hechos, con frecuencia sin tener en cuenta el contexto histórico y social, 
centrando la atención en los productos más que en los procesos (Ibáñez et al., 2019). Por otro lado, se 
han identificado omisiones e inexactitudes, la falta de actividades que promuevan la argumentación y 
el pensamiento crítico, o la adquisición de competencias necesarias para formar una ciudadanía cons-
ciente, crítica y responsable ante la crisis climática (Occelli y Valeiras, 2013; Reinfried, Aeschbacher y 
Rottermann, 2012; Serantes-Pazos y Liotti, 2020).

Los medios de comunicación tradicionales

Entre un 13 y un 42 % de los adolescentes y jóvenes declaran que su acceso a contenidos relacionados 
con el CC se realiza a través de estos medios (entre otros, Fløttum et al., 2016). Sin embargo, lejos de 
recibir la atención pública que merece, el «silencio climático» ha caracterizado en las últimas dos déca-
das los modos de invisibilizar mediáticamente el CC (Heras, Meira y Benayas, 2016). A pesar de ello, 
cabe destacar que desde 2018-2019, debido al último informe del IPCC, el discurso de la emergencia 
climática ha irrumpido con más presencia en la agenda mediática española (Erviti, 2020). 

 La información relacionada con la crisis climática suele enfatizar las consecuencias asociadas 
a sus impactos físicos. Se utilizan imágenes de desastres derivados de fenómenos meteorológicos 
extremos además del uso icónico de especies emblemáticas amenazadas, retratando escenarios vulne-
rables que deberían preocuparnos, pero sin que se presenten vías de solución. Este sesgo catastrofista 
cultiva el pesimismo social y puede actuar como inhibidor de acciones responsables de respuesta 
(Heras, 2013). 
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Los medios suelen eludir las causas socioeconómicas que afectan a las dinámicas climáticas (More-
no y Almirón, 2021); y si, eventualmente, se alude a ellas, «el tema suele abordarse como de responsa-
bilidad general e indiferenciada» (González-Gaudiano, 2007), con relatos que «siguen haciendo creer 
que somos víctimas del designio, cuando en realidad, la fragilidad y vulnerabilidad de las sociedades 
contemporáneas hacia el riesgo de catástrofes tiene que ver más con nuestras propias aspiraciones de 
estabilidad y progreso» (Lozano, Franz y Puertas, 2020, p. 1184). Con ello, no solo se retrae el senti-
miento individual de autoeficacia, sino que a su vez se refuerza la percepción colectiva de que es impo-
sible actuar frente a un fenómeno tan complejo y abstracto (Salomon et al., 2017). Además, los medios 
alimentan culturalmente estilos de vida y de desarrollo que están en la raíz del problema, y derivan la 
responsabilidad de buscar y aplicar soluciones hacia las instancias gubernamentales y otros ámbitos de 
decisión ajenos al día a día de las personas.

A veces sin pretenderlo, los sesgos que se introducen en el tratamiento de la información sobre el 
CC contribuyen a crear distorsiones en la ciencia del clima y en su apropiación por la cultura común 
(Meira, 2016). De este modo, se amplifican y propagan creencias erróneas arraigadas en los estudian-
tes, y en el conjunto de la población, nutriendo representaciones que generan confusión, ruido social 
y desconcierto. 

Internet y las redes sociales

Internet es una fuente de información a la que el 84,1 % de los adolescentes españoles declara acudir 
semanalmente con «mucha frecuencia» (Jiménez, López y García, 2013) y donde el 60,2 % de los 
estudiantes de secundaria buscan información relacionada con sus estudios (Rial, Gómez, Braña y 
Varela, 2014). En lo que respecta a las estrategias comunicativas, el CC ha activado la competencia 
entre actores con intereses contrapuestos que tratan de jugar un papel destacado en el debate climá-
tico para condicionar u orientar la agenda pública hacia sus propios intereses. Schäfer señala que, a 
pesar de que los contenidos relacionados con el CC en la web han aumentado considerablemente, «en 
promedio los medios y blogs online pintan una imagen del CC que se desvía significativamente de su 
visión científica» (2012, p. 7). Unos resultados que no sorprenden al comprobar que solo un 2 % del 
contenido sobre CC en una plataforma como YouTube proviene de ámbitos científicos y universitarios 
(Muñoz-Pico, León, y García, 2021). Por su lado, Heras (2013) analizó las 100 primeras imágenes que 
ofrecía el buscador Google al introducir el término «cambio climático», y constató que el 20 % hace 
referencia al deshielo y a su impacto en los osos polares, otro 20 % ofrece escenas catastróficas de la 
tierra, en torno al 10 % son modelos explicativos del efecto invernadero y aproximadamente el 15 % 
retrata inundaciones, huracanes y chimeneas humeantes.

En este contexto, cabe afirmar que «cuando la gente piensa en el CC, lo asocia, principalmente, 
con sus consecuencias o con emociones y valoraciones negativas, pero piensa poco en sus causas y casi 
nunca en sus soluciones» (Heras, 2013, p. 4). Emociones y valoraciones que influyen directamente 
en la decisión de compartir noticias, siendo emociones negativas como la rabia o el miedo los princi-
pales filtros de los adolescentes para compartir información sobre el CC (Segado-Boj, Díaz-Campo y 
Navarro-Sierra, 2020); y, al hacerlo, tienden a reproducir las visiones más convencionales y refuerzan 
las representaciones más negligentes o pasivas en el afrontamiento del problema.
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LA COMPRENSIÓN DEL CAMBIO CLIMÁTICO EN ESTUDIANTES DE EDU-
CACIÓN SECUNDARIA

La literatura científica señala que los estudiantes de educación secundaria suelen mostrar un cono-
cimiento superficial sobre el CC (entre otros, Barros y Pinheiro, 2013; Bodzin et al., 2014). En él, 
predominan representaciones reduccionistas sobre sus causas y efectos, sin reconocer las relaciones 
complejas que se establecen entre las dimensiones biofísicas y las socioeconómicas del problema (She-
pardson et al., 2014). Con frecuencia, la explicación del fenómeno se basa, casi exclusivamente, en sus 
dinámicas atmosféricas, sin tener en cuenta la existencia de otros procesos que influyen en el clima y 
en su alteración. Chang y Pascua (2016) destacan dos sesgos principales en la cognición del CC de los 
estudiantes: 

a) el de corrección, que incorpora elementos superfluos invocando un repertorio de conceptos 
y creencias ingenuamente asociadas con el CC, que además de originar una percepción dis-
torsionada del fenómeno, también limitan la capacidad de reemplazarlas por representaciones 
científicas; y 

b) el de coherencia, porque a pesar de que los argumentos con los que fundamentan y justifican 
sus respuestas responden a cierta lógica, en realidad se basan en premisas iniciales erróneas o en 
interpretaciones tergiversadas. 

La presencia de estas visiones alternativas es recurrente en los estudios sobre la comprensión del 
CC. Entre las más frecuentes destacan: la asociación del CC con la actividad tectónica; la vincula-
ción indiscriminada con diferentes tipos de contaminación; la confusión entre el efecto invernadero 
natural y su alteración antropogénica; o la relación causal entre el deterioro de la capa de ozono y el 
calentamiento global (entre otros, Shepardson, Niyogi, Choi y Charusombat, 2011; García-Rodeja y 
Oliveira, 2012).  

Por otro lado, se sugiere cierto distanciamiento psicológico a la hora de identificar vínculos y res-
ponsabilidades personales debido a la dificultad para relacionar las causas y las consecuencias del CC 
en la vida cotidiana (Ozdem, Dal, Öztürk, Sönmez y Alper, 2014); un desajuste que dificulta la adop-
ción de acciones orientadas a su solución. Señalan la contaminación atmosférica derivada de la indus-
tria o el transporte como principal causa de CC, pero no asocian esas actividades con sus estilos de vida 
(entre otros, Daniel, Stanisstreet y Boyes, 2004). Todo ello inhibe la percepción de su responsabilidad 
directa con el fenómeno, derivándola hacia los gobiernos y otras instituciones y retroalimentando la 
sensación de insignificancia e ineficacia de sus acciones individuales frente al problema (McNeill y 
Vaughn, 2012). 

Finalmente, en relación con la percepción de riesgo como un factor importante en la representa-
ción del CC, Mead et al. (2012, p. 33) la definen como «la creencia de que uno es vulnerable a una 
enfermedad o factor de riesgo [y por lo tanto, es] un predictor significativo de comportamiento de 
autoprotección». Siendo así, una percepción realista del riesgo del CC podría favorecer la adopción de 
comportamientos dirigidos hacia acciones de protección y minimización de las causas externas y las 
vulnerabilidades internas que lo provocan, siendo situaciones que, inevitablemente, se van a producir 
(Smith y Mayer, 2018). Hay estudios que señalan que más del 50 % de los estudiantes no identifican el 
CC como un factor de riesgo relevante en sus vidas (Ozdem et al., 2014), mientras que otros destacan 
una mayor sensibilidad por parte de las mujeres que de los hombres (García-Vinuesa, Iglesias y Gra-
daílle, 2020). De forma general, el nivel de riesgo atribuido al CC suele valorarse como bajo, no solo 
lejano espacial, social y temporalmente, sino también desconectado de la vida cotidiana. 
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METODOLOGÍA

La teoría de las representaciones sociales de Moscovici (1979) ofrece un marco conceptual pertinente 
y flexible para indagar en la forma en que los individuos y los colectivos elaboran, transforman y co-
munican su realidad social. Su naturaleza interdisciplinaria y la expansión de su uso en el ámbito de 
las ciencias sociales han permitido dotarla de una gran variedad de métodos y técnicas para diseñar 
investigaciones (De Rosa, 2013; Rateau y Lo Monaco, 2013). En este caso, se ha planteado un diseño 
metodológico mixto, de carácter descriptivo, interpretativo y comparado. Según Creswell y Creswell 
(2018) se trata de un método secuencial explicativo (CUANTI→cuali), ya que se emplean datos cuan-
titativos y análisis estadísticos para discutir cualitativamente los resultados en función de la revisión de 
la literatura. 

Se pretende dar respuesta a dos preguntas de investigación: 

1. ¿Cuál es la representación social del CC del alumnado de educación secundaria no obligatoria? 
2. ¿Existen diferencias en la representación social del CC entre estudiantes de educación secunda-

ria de tres contextos socioeducativos distintos? 

Contextualización y caracterización de los participantes

En el estudio han participado estudiantes de entre 15 y 17 años de 1.º de bachillerato de centros pú-
blicos ubicados en Bilbao (BI), Santiago de Compostela (SdC) y Parma (PA) (véase tabla 1).

Tabla 1. 
Caracterización de las muestras

Edad Sexo

Muestra N 15 años 16 años 17 años Mujer Hombre

Bilbao 188 1 123 64 51,9 % 48,1 %

Santiago de Compostela 210 0 164 46 60,0 % 40,0 %

Parma 209 25 168 16 44,9 % 55,1 %

Total 607 26 455 126 52,3 % 47,7 %

Nota: Nperdidos = 3 (sexo). Fuente: elaboración propia

Instrumento: características y aplicación

El instrumento es un cuestionario diseñado en el marco del proyecto Resclima-EDU con estudiantes 
universitarios (García-Vinuesa, Meira-Cartea, Caride e Iglesias, 2020). En su diseño inicial participó 
el equipo investigador del proyecto con una amplia trayectoria en la educación ambiental y la docencia 
universitaria. La segunda fase del proyecto (Resclima-EDU2, RTI2018-094074-B-I00), orientada a la 
educación secundaria no obligatoria, se incorporó al equipo de trabajo a docentes de educación secun-
daria que, entre otras tareas, validaron el contenido del cuestionario en diversas reuniones del proyecto 
y facilitaron la realización de un pilotaje con alumnado para comprobar la correcta comprensión de los 
enunciados. En el cuestionario derivado no se realizaron cambios relevantes para este estudio, confor-
mado por dos bloques con un total de 36 ítems:
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El primero está formado por 32 ítems presentados como enunciados declarativos sobre diversos co-
nocimientos relacionados con el CC, que solicitan indicar el grado de veracidad: totalmente verdadero, 
probablemente verdadero, probablemente falso y totalmente falso.

En el segundo bloque, se solicita valorar la responsabilidad en las causas del CC y la percepción de 
riesgo. Consta de 4 ítems en escala Likert de 10 puntos, donde se indicaba 1 como mínima y 10 como 
máxima.

La aplicación se realizó en el curso 2016-2017 por investigadores del proyecto Resclima. Los equi-
pos directivos de los centros y el alumnado fueron informados del carácter anónimo y voluntario de su 
participación y del tratamiento confi dencial de los datos, así como del uso y difusión de los resultados 
en publicaciones científi cas. 

Tratamiento de los datos

Para analizar la representación social del CC se han seguido las recomendaciones de Doise, Clémence 
y Lorenzi-Cioldi (1993) y se ha realizado un análisis de componentes principales (ACP) con método 
de rotación varimax. Esta técnica se utiliza en el estudio de las representaciones sociales ya que sirve 
para identifi car las variaciones de un campo de la representación en una población dada. Para indagar 
en posibles diferencias entre los grupos, se realizó la prueba Kruskal-Wallis para las variables en escala 
y la prueba Chi-cuadrado de Pearson para las variables categóricas.

RESULTADOS

El ACP se realizó sobre 35 ítems de los dos bloques de análisis (1 ítem del primer bloque fue descartado 
por inconsistencias en el registro de los datos). Se obtuvieron 11 componentes que agrupaban 29 de 
los ítems con una varianza total explicada del 50,45 %, lo que permite acercarnos a la estructura de la 
representación (Doise et al., 1993) y facilita la discusión cualitativa/interpretativa. De este modo, los 
resultados permitieron identifi car una parte de la estructura que conforma la representación del CC 
(véase fi gura 1).

Fig. 1. Componentes principales de la representación social del cambio climático. 
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Componente 1. El efecto invernadero

El primer componente está formado por 5 ítems sobre diversas características del efecto invernadero 
(véase fi gura 2). 

 

 

 
1a (V) 

 

 
1b (V) 

 
1c (V) 

 
1d (F) 

 
1e (F) 

 

0%

20%

40%

60%

Totalmente
Falso

Probablemente
Falso

Probablemente
Verdadero

Totalmente
Verdadero

El efecto invernadero es un fenómeno natural

Bilbao Santiago de Compostela Parma

0%

20%

40%

60%

Totalmente
Falso

Probablemente
Falso

Probablemente
Verdadero

Totalmente
Verdadero

La mayor parte de los GEI presentes en la 
atmósfera provienen de fuentes naturales 

Bilbao Santiago de Compostela Parma

0%

20%

40%

60%

Totalmente
Falso

Probablemente
Falso

Probablemente
Falso

Totalmente
Verdadero

De no ser por el efecto invernadero no 
existiría la vida tal y como la conocemos 

Bilbao Santiago de Compostela Parma

0%

20%

40%

60%

Totalmente
Verdadero

Probablemente
Verdadero

Probablemente
Falso

Totalmente
Falso

El efecto invernadero pone en riesgo la vida 
en la Tierra

Bilbao Santiago de Compostela Parma

0%

20%

40%

60%

Totalmente
Verdadero

Probablemente
Verdadero

Probablemente
Falso

Totalmente
Falso

El efecto invernadero está ocasionado por la 
actividad humana

Bilbao Santiago de Compostela Parma

Fig. 2. Componente principal 1: naturaleza y características del efecto invernadero. V = verdadero; F = falso.
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Este primer componente identifica el efecto invernadero como un componente central de la re-
presentación del CC, por lo que se constituye como una representación alternativa anclada en este 
fenómeno natural en contraposición con su representación científica. Los resultados indican errores de 
corrección y coherencia en la comprensión del efecto invernadero, y del CC, compartidos por los tres 
grupos. Las diferencias encontradas en los ítems 1a, 1b, 1d y 1e no permiten establecer discrepancias 
claras entre los grupos.

Componente 2. Responsabilidad y riesgo

El segundo componente lo forman los 4 ítems que indagan en las valoraciones de responsabilidad y 
riesgo (nacional/personal) en una escala de 1 a 10 (véase figura 3). 

Las valoraciones de responsabilidad y riesgo también son un elemento central en la representación 
del CC, existiendo en este caso diferencias entre los grupos. 

En relación con la responsabilidad de sus países, los tres grupos la valoraron de forma similar (véase 
figura 3, 2a). Sin embargo, en lo que se refiere a la asunción de responsabilidad personal, se detectan 
diferencias entre el grupo de PA y los grupos de BI y SdC. Estos últimos presentan una media en torno 
al 5; sin embargo, el 50 % de los estudiantes de SdC se sitúan en el intervalo [4, 7], mientras que en 
el caso de BI el intervalo disminuye [3, 7]. Por el contrario, en el caso de PA, la media es de 4,53, y el 
50 % de sus estudiantes se sitúa en el intervalo [2, 6] (véase figura 3, 2b). 

En el caso de la valoración del riesgo, se constatan diferencias en los tres grupos entre sí al comparar 
los resultados a nivel nacional. Los estudiantes de BI valoraron el riesgo nacional con una media de 
7,13, agrupando el 50 % de sus respuestas entre los valores [6, 8]. La muestra de SdC se situó en un 
7,96, con el 50 % en el intervalo [7, 9]. Reflejando un patrón sensiblemente diferente, los estudiantes 
de PA valoraron los riesgos sobre Italia con una media de 4,75, puntuando más del 75 % de los estu-
diantes un impacto menor o igual a 5 (véase figura 3, 2c). En cuanto a la valoración del riesgo en la 
esfera personal, se identificaron diferencias entre el grupo de PA y los otros dos (véase figura 3, 2d). El 
50 % de los estudiantes de BI se distribuyen en el intervalo [5, 8], mientras que en SdC lo hacen en 
el intervalo [6, 9], lo que disminuye la puntuación del mínimo del intervalo en un punto en compa-
ración con el rango anterior descrito para la percepción de riesgo nacional [7, 9]. En el caso de PA, la 
media desciende a 3,49, y el 75 % de los estudiantes se sitúa en el intervalo [1, 5].
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2a

2b

2c

2d
Fig. 3. Componente principal 2: valoraciones de la responsabilidad nacio-
nal/personal y el riesgo nacional/personal.
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Componente 3. Origen y globalidad

Este es el tercer componente central de la representación y lo forman 5 ítems que describen caracterís-
ticas globales del CC y otros aspectos relacionados con las causas de su origen (véase fi gura 4).

En este componente, a pesar de que la mayoría de los estudiantes aceptan la infl uencia global del 
CC (véase fi gura 4, 3a y 3e), y que este es debido a las actividades de los seres humanos (véase fi gura 4, 
3b y 3d), persisten dudas e inseguridades al valorar una posible causalidad natural (véase fi gura 4, 3c). 
Las diferencias encontradas en los ítems 3b, 3c y 3d sugieren una mayor seguridad en la respuesta de 
aquellos que respondieron correctamente dentro del grupo de Bilbao.
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Fig. 4. Componente principal 3: el origen antrópico y la globalidad del problema. V = verdadero; F = falso.
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Componente 4. Lo cotidiano

El cuarto componente agrupa a 3 ítems cuyos enunciados hacen referencia a posibles situaciones cerca-
nas al ámbito personal y cotidiano, como son el cáncer de piel, el consumo de carne o el uso de carbón, 
petróleo y gas (véase fi gura 5). 
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Fig. 5. Componente principal 4: el cambio climático en la esfera cotidiana. V = verdadero; F = falso. 

A pesar de que la mayoría considera el uso de combustibles fósiles como una causa del CC, no 
identifi can las relaciones que existen entre estos y otros aspectos de su vida diaria como la dieta, en 
la que existen múltiples relaciones con el fenómeno (deforestación, emisiones de metano, transporte, 
etc.). Sin embargo, el cáncer de piel, como un efecto asociado al CC equivocadamente persiste en la 
representación como un peligro directo para su salud. 

Componente 5. Sistema climático

El quinto componente agrupa 2 ítems relacionados con la naturaleza del sistema climático (véase fi gura 
6). La mayoría de los estudiantes reconoce el CO2 como un gas que forma parte de la atmósfera de 
forma natural, así como las oscilaciones naturales del sistema climático. 
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Fig. 6. Componente principal 5: Naturaleza del sistema climático. V = verdadero.

Componente 6. Relación unidireccional (I): Capa de ozono

El sexto componente está formado por otros 2 ítems que relacionan de forma errónea el CC y la capa 
de ozono (véase fi gura 7). 
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Fig. 7. Componente principal 6: vinculación de la capa de ozono y el cambio climático. F = falso.

Este componente describe la persistencia de la concepción alternativa que vincula la capa de ozono 
como causa o consecuencia del CC en la mayoría de los estudiantes. 

Componente 7. Relación unidireccional (II):  Dióxido de carbono

El séptimo componente lo forman otros 2 ítems que describen características del CO2 (véase fi gura 8). 
Este componente denota confusión sobre el rol del CO2 en la atmósfera, vinculándolo correctamente 
con el CC e incorrectamente con el deterioro de la capa de ozono. 
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Fig. 8. Componente principal 7: relaciones lineales de causalidad tergiversadas. V = verdadero; F = falso.

Componente 8. Relación unidireccional (III): gases de efecto invernadero

Otros 2 ítems, que describen posibles situaciones en función de las emisiones de GEI, forman el oc-
tavo componente (véase fi gura 9). Aunque más del 70 % reconoce que reducir las emisiones nos hará 
menos vulnerables (8b), la muestra se divide más o menos a la mitad entre los que creen que el CC 
puede frenarse dejando de emitir GEI, obviando la inercia climática, y los que sí consideran esta inercia 
reconociendo que el CC no desaparecerá aunque dejásemos de emitir GEI.
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Fig. 9. Componente principal 8: relaciones lineales de causalidad tergiversadas. V = verdadero; F = falso.

Componente 9. Relación unidireccional (IV): procesos tectónicos

El componente 9 representa la confusión entre desastres naturales, como los terremotos, y el CC. Así, 
a pesar de que los terremotos y tsunamis son fenómenos originados por procesos tectónicos que no tie-
nen relación con las causas o las consecuencias del CC, más del 65 % de los estudiantes vinculan estos 
fenómenos. El hecho de que este ítem esté agrupado con otro que alude al aumento del nivel del mar 
sugiere que el vínculo erróneo se origina en el mar, asociando su subida y un maremoto, relacionando 
dos conceptos cuya aparente lógica –mayor nivel del mar implica un mayor impacto por tsunami– 
conlleva a un error en la comprensión, tanto del sistema climático como de la dinámica tectónica.
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Fig. 10. Componente principal 9: relaciones lineales de causalidad tergiversadas. V = verdadero; F = falso.

Componente 10. Relación unidireccional (V): contaminación atmosférica

El décimo componente agrupa 2 ítems que exponen situaciones relacionadas con la contaminación 
atmosférica y el CC (véase fi gura 11). Este componente muestra un comportamiento similar al anterior. 
En este caso, la vinculación del CC con el uso de vehículos (10b) es correctamente identifi cada por más 
del 75 % de los estudiantes. Sin embargo, parece que la errónea vinculación del CC con la lluvia ácida 
(más del 60 %) se produce por la proximidad de ambos fenómenos en torno a los vehículos, ya que gran 
parte de los óxidos de nitrógeno y azufre (GEI) que causan la lluvia ácida se asocian con el transporte.

 
10a (F) 

 
10b (V) 

 
 

0%

20%

40%

60%

Totalmente
Verdadero

Probablemente
Verdadero

Probablemente
Falso

Totalmente
Falso

La lluvia ácida es una de las causas del 
cambio climático

Bilbao Santiago de Compostela Parma

0%

20%

40%

60%

Totalmente
Falso

Probablemente
Falso

Probablemente
Verdadero

Totalmente
Verdadero

Sustituir el transporte privado por el público 
es una de las medidas más eficaces para 

afrontar el CC

Bilbao Santiago de Compostela Parma

Fig. 11. Componente principal 10: relaciones lineales de causalidad tergiversadas. V = verdadero; F = falso.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La representación social del CC de estos estudiantes confi rma la tendencia que se identifi ca en la 
literatura científi ca. Los tres principales elementos que emergen en  nuestro análisis sugieren que los 
estudiantes de 1.º de bachillerato poseen un conocimiento superfi cial sobre el CC (Barros y Pinheiro, 
2013; Bodzin et al., 2014), ya que sitúan el efecto invernadero en el centro de la representación como 
un fenómeno análogo al CC y sobre el que se construye su signifi cado con diversas contradicciones 
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entre sus elementos. En la atribución de responsabilidades sobre sus causas, no valoran que estén rela-
cionadas con sus particulares modos de comportarse, sin que se reconozca, por ejemplo, la influencia 
de hábitos como los que constituyen la dieta en el clima (García-Rodeja y Lima, 2012). Tampoco 
parecen reconocer el potencial de riesgo inherente al fenómeno (Ozdem et al., 2014) ni las posibles 
amenazas sobre su vida cotidiana que se confunden con amenazas asociadas a otros desastres como 
la degradación de la capa de ozono. Por otro lado, a pesar de que confirman sus efectos globales y su 
causalidad antropogénica, existen incoherencias relacionadas con dudas respecto a un posible origen 
natural. El comportamiento de los cinco últimos componentes sugiere la preminencia de concepciones 
alternativas (Daniel et al., 2004; Shepardson et al., 2011) y de lecturas reduccionistas sobre la relación 
entre distintos fenómenos y el CC, lo que confirma la falta de pensamiento sistémico que denunciaban 
Shepardson et al. (2014). Estas concepciones alternativas tienen una presencia predominante como 
elementos de la propia representación y, a su vez, se relacionan e interactúan con otros elementos con 
la finalidad de dotarla de sentido «lógico» (Chang y Pascua, 2016). 

De este modo se corrobora la presencia transcultural y homogénea de errores científicos, como se 
comprueba en los tres grupos, lo que tiene su origen en los procesos de construcción de las representa-
ciones sociales que comparten las tres muestras. Estas parecen seguir patrones similares a las represen-
taciones que tienden a vehicular las principales fuentes de información, apropiándose de concepciones 
alternativas que se reproducen en los libros de texto (Reinfried et al., 2012) o en la difusión del fenó-
meno en los medios de comunicación (Ibañez et al., 2019; Meira, 2016). 

Al igual que en la construcción del discurso mediático sobre la emergencia climática, los estudian-
tes valoran su responsabilidad personal en menor grado que la que otorgan a sus países (Prosser et al., 
2020). Un sesgo similar aparece en la apreciación del riesgo: el CC es una amenaza que se suele comu-
nicar con imágenes y discursos alejados de las cuestiones más significativas de la vida cotidiana (Heras, 
2013; Muñoz-Pico et al., 2021), y así parecen percibirla los estudiantes.  

A pesar de estas tendencias compartidas, las percepciones informan de algunas valoraciones dife-
rentes que se pueden atribuir al contexto del alumnado. Esta asimetría sugiere que existen variables 
contextuales de carácter social o cultural que influyen en la dimensión valorativa de la representación 
del CC y que actúan más allá de la relativa homogeneidad de los conocimientos declarados sobre el 
fenómeno, como sugieren otros estudios (García-Vinuesa et al., 2020; Stevenson et al., 2014). En este 
sentido, la principal limitación de este estudio es el hecho de no disponer de datos socioeconómicos 
contextuales y personales de los participantes para explorar aspectos que pueden influir determinan-
temente en sus valoraciones. Por otro lado, el carácter exploratorio-descriptivo del estudio limita la 
generalización de nuestros resultados a otras poblaciones, aunque el tamaño de la muestra y la revisión 
de la literatura sugieren tendencias comunes, al menos en cuanto a conocimientos declarados. La 
exploración de las características socioeconómicas y culturales relacionadas con la dimensión de las 
apreciaciones personales deberían orientar futuras investigaciones, al igual que el uso de diseños me-
todológicos en los que recaiga un mayor peso cualitativo en la recogida de los datos que permitirían 
profundizar en estos aspectos.

A pesar de estas limitaciones, podemos afirmar que, al igual que advierten Bodzin et al., (2014) 
cuando señalan que el aprendizaje del CC en el sistema educativo estadounidense no está avanzando, 
los resultados expuestos en este trabajo, junto con los obtenidos en un estudio anterior con estudiantes 
universitarios españoles (García-Vinuesa et al., 2020), apoyan sus conclusiones; en este caso, referidas 
al sistema educativo español y al italiano. De ahí que abunden investigaciones cuyas recomendaciones 
insisten en la necesidad de un giro pedagógico y didáctico urgente en la enseñanza de las ciencias y 
en la educación ambiental. Un giro sustentado en enfoques constructivistas y sociocríticos que permi-
tan abordar en los diseños y en las prácticas curriculares la emergencia climática en y desde todas sus 
dimensiones. Estos cambios deberían ir dirigidos a transformar la representación de los estudiantes 
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para vincular las causas del fenómeno con la transición hacia sociedades descarbonizadas, algo difícil 
de conseguir sin promocionar un verdadero pensamiento crítico que no busque atajos para dotar de 
coherencia a elementos de la representación que se contraponen.

El CC es ya incuestionablemente un tópico educativo de relevancia (ONU, 2015) y su tratamiento 
educativo sobrepasa el ámbito disciplinar, lo que lo convierte en un tema de amplias implicaciones so-
ciales, científicas y políticas (Pereira, 2014). Sin embargo, el tratamiento educativo de temas sociocien-
tíficos controvertidos y complejos en contextos escolares no está exento de dificultades, en un quehacer 
educativo demasiado condicionado por fines y contenidos curriculares en los que no se incorporan 
cuestiones clave de la realidad contemporánea y en los que sigue primando la práctica y la evaluación 
educativa a través de pruebas escritas de matriz disciplinar (Facal, 2011).

En este sentido, y obviando la necesidad y dificultad de un giro paradigmático en el objetivo de la 
educación y la forma en la que lograrlo en los sistemas educativos actuales, se identifican una serie de 
estrategias que pueden ser efectivas en la enseñanza-aprendizaje de la crisis climática. Son necesarias 
prácticas docentes que cultiven la relevancia y la significación personal en el alumnado para identificar 
las responsabilidades personales y colectivas en sus causas, siendo conscientes de las vulnerabilidades 
ante sus consecuencias, al tiempo que genere en el alumnado el compromiso, la implicación y la 
participación en sus soluciones (Monroe, Plate, Oxarart, Bowers y Chaves, 2017). Son, por tanto, 
necesarias propuestas que se alejen de la tradicional clase magistrocéntrica, debiendo orientar nuestras 
prácticas docentes hacia:

1. Actividades que promuevan la reflexión deliberativa, la argumentación y la discusión entre com-
pañeros. Estas prácticas se han mostrado eficaces para abordar problemáticas complejas, social-
mente controvertidas y multidimensionales (Ibáñez et al., 2019; Sadler y Klosterman, 2009). 

2. Considerar las concepciones alternativas que desvirtúan la realidad climática, identificándolas y 
(de)construyéndolas desde perspectivas dialógicas y críticas. Propuestas basadas en la enseñan-
za por indagación y la investigación basada en modelos permiten que el alumnado ponga en 
juego sus conocimientos e ideas preexistentes proponiendo soluciones a través de explicaciones 
basadas en la argumentación y las evidencias científicas (Domènech-Casal, 2014; Jiménez-Liso, 
González-Herrera y Banos-González, 2020).

3. Enfoques didácticos basados en la gamificación, los juegos de simulación o el juego de roles 
permiten recrear espacios de aprendizaje interdisciplinares en los que se promueven el compro-
miso, la responsabilidad, la ciudadanía participativa y democrática, la negociación o la empatía 
(Chen, Yeh y Chang, 2016; Ouariachi, Olvera-Lobo y Gutiérrez-Pérez, 2017). 

4. Las salidas didácticas y los campamentos permiten igualmente construir contextos informales 
en los que promover comportamientos cívicos y sociales que suelen generar desinterés en los 
espacios educativos formales. La promoción de la afectividad y de las emociones entre los parti-
cipantes en este tipo de actividades permite crear fuertes vínculos afectivos necesarios para for-
talecer el compromiso por una justicia climática, ética y global frente al CC (Salomon, Preston 
y Tannenbaum, 2017).

Sin embargo, más allá de sugerir estrategias y prácticas que puedan integrarse en una rutina curri-
cular subyugada por los contenidos de obligado cumplimiento legal, se hace necesario replantear si el 
sistema educativo actual se encuentra en condiciones de responder a los retos que la emergencia cli-
mática supone para las sociedades. La constricción de unos tiempos sociales organizados en torno a los 
tiempos marcados por un mercado laboral y un sistema de producción y de consumo incesante, acele-
rado e insostenible nos obliga a reflexionar si realmente es posible construir una auténtica comunidad 
educativa que promueva la equidad, la justicia ecosocial y la ciudadanía democrática bajo criterios de 
eficiencia y rendimiento. Existe una necesidad imperante por retomar el sentido más amplio de comu-
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nidad educativa donde docentes, estudiantes, familias y sociedad en general son elementos necesarios 
y constitutivos de todo proceso educativo.  
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Undoubtedly, climate change is already the main problem of contemporary societies. The Intergovernmental 
Panel on Climate Change reports have shown this to be the case. Thus, and as confirmed in the article 12 of the 
Paris Agreement, education cannot evade the responsibility it has in a society that is in the middle of a climate 
crisis (environmental, social and economic), which has come to stay. 

In turn, the media play an essential role in how the climate emergency is represented by society. In the spe-
cific case of high school students, the media most used by students to access information about the CC can be 
divided into traditional media, school textbooks and the Internet and social networks. However, these three in-
formation fields share the same way to disseminate a biased and reductionist representation of the phenomenon. 
They focus their attention on the consequences, showing them as major environmental disasters that happen in 
distant places and that are unavoidable. The information about the causes of climate change is limited to energy 
generation, industrial processes, and transport without existing a link between these processes and the daily life 
of citizens. Regarding solutions, there are scarce references, and the responsibility is just referred to governments 
and other institutions.

These media portraying climate change generate equally biased and reductionist representations in high 
school students, with alternative representations and conceptual errors.

In this scenario, a descriptive and interpretative study is presented with three groups of secondary education 
students (n = 607) from different socio-cultural contexts (two from Spain and one from Italy) to explore the 
social representations of climate change in this population. A closed-end questionnaire was used, and statistical 
analyses were performed (principal component analysis, Kruskal-Wallis’ contrast test and Pearson’s Chi-square).

The results show a trend like that indicated by the scientific literature. Regarding knowledge about the 
climatic phenomenon, the three groups demonstrated a social representation of climate change focused on the 
phenomenon of the greenhouse effect and its global characteristics, with errors of coherence and correctness. In 
addition, the representation is formed by a series of alternative conceptions and conceptual errors. In the field 
of perceptions, the results are more diverse among the groups. They assess a low personal responsibility in the 
causes of the climate change and assess a greater responsibility of their countries. In relation to the assessment of 
the risk perception, this is not high, being even low or very low in some cases.

The social representation of climate change in these students coincides with the representation that the me-
dia disseminate, promoting a simplistic view of the phenomenon and diverting responsibility to governments, 
weakening the possible personal and collective actions of the students.

Given this situation, it is necessary to rethink whether education systems are responding adequately, in time 
and form, to the potential threat that the climate crisis poses to all societies.
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