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PROLOGO

Edgar ]. Gonzdlez Gaudiano

El presente libro tiene como motivo central la formacién ecociudadana
en la educacién superior. Es un asunto de la mayor importancia que se
incorporé no hace mucho al nticleo temético de la educacién ambiental,
como parte de los avances epistemolégicos, ontoldgicos y conceptuales
de este campo.

Arthur Lucas propuso las categorias de la educacién acerca, en y para
el ambiente, en su tesis doctoral de 1972, publicada en 1979, como un
fundamento que nos permitié revisar las tendencias y las aproximacio-
nes tedricas y politicas en un momento sustantivo de construccién. Para
Lucas, solo la educacién para el ambiente era merecedora de ser reco-
nocida como educacién ambiental (Gonzédlez Gaudiano y Arias Ortega,
2009), considerando el valor del compromiso y la accién colaborativa en
la prevencién y solucién de los problemas ambientales.

Desde la educacién para el ambiente hemos podido observar cémo
se han venido estableciendo los puentes con otras vertientes educativas
que, si bien se desarrollaron de forma paralela y no estaban especifi-
camente vinculadas con la conservacién de la calidad del ambiente,
si nutrieron otras aristas de los problemas asociados. De ese modo se
fortalecieron las dimensiones civica, ética y politica, componentes sus-
tantivos de todo proyecto educativo critico y que las aproximaciones
centradas en una concepcién de ambiente equivalente a naturaleza no
estaban considerando.

Del mismo modo, la educaciéon ciudadana ha migrado de una for-
macién acerca de la ciudadania en la que su propdsito es proporcionar



los elementos bésicos sobre los derechos y obligaciones de las personas
libres e integras, pero sin enfatizar la importancia de la participacion
activa y situada en el ejercicio pleno de los mismos. Asf nacié también
la educacién para la ciudadanifa como un proceso incluyente y critico
para dotar a las personas de criterios, conocimientos y valores solidarios
en la transformacién de una sociedad democrética, sobre todo a partir
de las aportaciones de Marshall, en los afios cincuenta, quien la analiz6
desde los derechos civiles, politicos y sociales.

A partir del debate generado con base en la propuesta de Marshall, se
considera que la ciudadania es un proceso, mds que un derecho en un
momento histérico determinado, 1o que permite entender por qué ahora
se ha nutrido con nuevas dimensiones que caracterizan las desigualda-
des de nuestro tiempo, como las culturales, las de género e identidad
sexual y las ambientales, por citar algunas.

Ha sido la fusién de estos dos campos pedagdgicos, el ambiental cri-
tico y el de la ciudadania activa, lo que ha dado origen a la educacién
para la ecociudadania, constituyendo una corriente educativa en busca
de construir criterios para una participacién bien informada, orientada
a prevenir y actuar socialmente en una perspectiva de pedagogia ético-
politica, sobre los problemas que atentan contra nuestra calidad de vida
y las posibilidades de un futuro justo y sustentable. Ha sido Lucie Sauvé
la promotora incansable de esta corriente para intervenir tanto en clave
local como global.

Muiltiples asuntos de la mayor relevancia social, pero también politica
y cientifica, han venido a nutrir este fecundo concepto de ecociudada-
nia. Asuntos relacionados con los avances tecnolégicos y los nuevos
modos productivos que transforman la naturaleza, tales como la crisis
climatica, los organismos genéticamente modificados, los residuos
nucleares, los trasvases hidricos, la extraccién no convencional de hidro-
carburos, la toxicidad residual de productos para la engorda del ganado
como el clorhidrato de clembuterol, la persistencia de los nano y micro-
plésticos, entre muchos otros, que interfieren en los procesos y ciclos de
la naturaleza y modifican el metabolismo de todos los seres vivos. Ello
obliga a desafiar criticamente la trayectoria del colapso civilizatorio que
promueven las ideologias y los estilos de vida de la sociedad capitalista
globalizada en el frenesi destructivo del consumismo.

(Cémo se involucran los procesos educativos en ese vertiginoso
proceso de colapso? Lo hacen con muchas dificultades y sin el apremio
debido; la escuela, en su conjunto, con las escasas excepciones de siem-
pre, es como un paquidermo reumdtico que reacciona con una lentitud

10 ECOCIUDADANIA DESDE LA EDUCACION SUPERIOR



exasperante y resistencias de todo tipo. Son las acciones extraescolares
las que pueden contribuir mejor a estos procesos de construccién de una
accion colectiva de propuestas reflexivas para sensibilizar, propiciar la
comprension critica, desarrollar competencias cognitivas, emocionales y
politicas, para la formulacién de alternativas, empezando por el entorno
local. No pierdo la esperanza de que la escuela adquiera una actitud mds
proactiva, alejada de esa negacioén sistémica pasiva que la caracteriza.

Trabajos como los que se incluyen en este libro, con base en la for-
macién ecociudadana, pueden contribuir en ambas direcciones: a
dinamizar la accién institucional y a fortalecer las pedagogias sociales
necesarias para establecer nuevas estrategias y tacticas de lucha en
defensa del futuro.
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INTRODUCCION

Juan Carlos A. Sandoval Rivera
y Rosa Guadalupe Mendoza Zuany

En este libro se retinen experiencias concretas de investigacién e inter-
venciéon educativa, asi como de educacién para la sostenibilidad y
ambiental. A través de la revisién de diversos casos se reflexiona sobre
el concepto de ecociudadania, se profundiza en su complejidad y se pro-
blematiza en las implicaciones de una educacién explicitamente politica.
Si bien el concepto de ecociudadania no se hace presente en el marco
tedrico-pedagdgico y de investigacion de la totalidad de las experien-
cias presentadas, su orientacién hacia la bisqueda de la justicia social
y ecolégica, desde una perspectiva ética, coincide con los principios de
la propuesta de educacién para la ecociudadania de Lucie Sauvé. De
acuerdo con Sauvé (2013), la complejidad de la cuestion se manifiesta en
tres dimensiones inextricablemente entrelazadas: en primer lugar, una
dimension critico-pedagégica, mediante la cual se adquiere la capacidad
de identificar y comprender las disfunciones sociales y ecoldgicas; en
segundo lugar, una dimensién politica, que fomenta el desarrollo de la
capacidad de discutir, decidir, participar y tomar partido; por dltimo,
una dimensién ética, que permite la adquisicién de la capacidad de ser
y estar en el mundo con otros, ya sean humanos o no, de manera inter-
dependiente.

El propésito es reconocer la importancia de la articulacién de esas tres
dimensiones en la investigacién y en la educacién orientada a la justicia
social y ecolégica, asi como aprender desde las experiencias plasmadas
en cada capitulo; asimismo, se aborda la importancia de impulsar proce-
sos educativos orientados a transformar las maneras en que habitamos
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y nos relacionamos con otros. Importante subrayar que todos los capi-
tulos comparten hallazgos y reflexiones sobre proyectos, iniciativas y
programas que se originan en instituciones de educacién superior como
facilitadoras de procesos de construccién de ecociudadania, tanto en el
dmbito interno como externo, siempre en conexién con otros actores.
Se evidencia la conjugacién y articulacién de las funciones sustantivas
de las universidades —investigacién, docencia y vinculaciéon— en expe-
riencias con y para los docentes, asi como para docentes en formacién,
organizaciones, habitantes de territorios en resistencia, grupos organi-
zados que reflexionan sobre su propia prdactica de defensa del territorio,
escuelas de distintos niveles educativos, entre otros. Asi, el libro cons-
tituye un didlogo entre universidades y comunidades, mediado por las
funciones sustantivas reimaginadas y orientadas a la construcciéon de
ecociudadania, &mbitos de interés de la Cdtedra UNESCO Educacién para
la Ecociudadania y la Sustentabilidad de la Universidad Veracruzana,
instancia que auspicia la compilacién de esta obra.

El libro compila experiencias educativas diversas que dialogan con
el horizonte de la ecociudadania critica, entendida como la dimensién
politica de la educacién ambiental que reconoce a los sujetos como
actores capaces de comprender, interpelar y transformar las condiciones
socioecoldgicas en las que viven (Sauvé, 2017). Desde diversos contex-
tos y d&mbitos —que incluyen escuelas rurales en América Latina, movi-
mientos comunitarios urbanos, universidades ptblicas, organizaciones
territoriales y colectivos de mujeres—, estas experiencias nos invitan a
reflexionar sobre el papel de la educacién en tiempos de crisis socioe-
colégica. Al explorar précticas pedagégicas que desaffan los modelos
dominantes de desarrollo, conocimiento y sostenibilidad, se plantea
un escenario donde la educacién se convierte en un agente de cambio
fundamental.

En los diferentes capitulos se reflejan précticas pedagdgicas que, ale-
jadas de una visién técnica o instrumental de la educacién ambiental, se
ven influenciadas por tensiones, apuestas éticas, conflictos territoriales
y procesos de reapropiacién del conocimiento. De acuerdo con Lucie
Sauvé (2005), educar para la ecociudadania implica educar para la res-
ponsabilidad, la participacién y el compromiso en torno a las cuestiones
socioecolégicas que configuran nuestras realidades cotidianas; es decir,
que la educacién en y para el entorno implica también la formacién en
y para el compromiso social. Esta perspectiva articula el cuidado del
entorno con el ejercicio activo de los derechos, la participacién comu-
nitaria, el reconocimiento de las desigualdades y la lucha por la justi-
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cia ambiental. En este sentido, la presente obra propone una reflexiéon
sobre la educacién ambiental como una tarea de profundo cardcter
politico, orientada a la construccién de futuros posibles. Estas afirma-
ciones resultan fundamentales para comprender el espiritu del libro:
las experiencias reunidas no solo abordan las consecuencias del dete-
rioro ecoldgico, sino que también disputan sentidos, reconfiguran sub-
jetividades y abren espacios de descolonizacién epistémica y resistencia
socioecoldgica. Como lo plantea Sauvé (2004), el acto educativo es un
evento de posicionamiento en el mundo y estas experiencias asumen
dicho posicionamiento desde la praxis situada, el vinculo afectivo con
los territorios y la reivindicacion de saberes histéricamente marginados.

Los elementos comunes que hacen de este libro un camulo cohe-
rente y articulado de experiencias y hallazgos sobre educacién para la
ecociudadania son variados. En primer lugar, se puede apreciar un eje
critico-politico que aborda la problematica de la educacién en contextos
de injusticia socioecolégica y que requiere un cardcter transformador;
esta educacién ambiental puede describirse como critica, situada en
entornos concretos habitados por individuos que enfrentan problemati-
cas socioecoldgicas, en algunos casos desde los mdrgenes, la resistencia,
la innovacién y la reimaginacion de sus propias epistemologias para la
transformacién. En segundo lugar, se identifica un eje comin de cardc-
ter epistemoldgico, se evidencia la integraciéon de saberes y conoci-
mientos provenientes de diversas fuentes, incluyendo la comunidad
cientifica, comunidades locales, indigenas, campesinos, entre otros, que
se han construido a partir de “otras” formas de conocer y teorizar. Esto,
a su vez, se une a un énfasis en la construccién colectiva, comunitaria e
interactiva del conocimiento a partir de metodologias participativas y
colaborativas con una gran diversidad de sujetos situados en diversos
entornos, como humedales, reservas ecolégicas, escuelas rurales y terri-
torios campesinos, entre otros; estos entornos, ademads de ser fuente de
conflictos y resistencias, también son espacios de saberes y practicas
para la accién. El tercer eje comun es la accién ciudadana y educativa
transformadora, articulada al cuidado; se incorporan elementos activos,
participativos, transdisciplinarios, criticos, artisticos, emotivos y sensi-
bles, entre otros.

En los casos que se presentan se identifica la relevancia del arte, la
imaginacion, el cuerpo y las emociones, los afectos, la sensibilidad y
la memoria como componentes esenciales del proceso formativo y para
una reconexién transformadora con el entorno. El cuidado se manifiesta
como una praxis transformadora y ecociudadana. La construccién de
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una ciudadania ecolégica se presenta como la formacién de sujetos
que tienen la capacidad de participar, transformar y cuidar el entorno
socioecolégico desde una ética del cuidado y la justicia. Todos los capi-
tulos comparten una apuesta por una educaciéon transformadora que
va mds alld del conocimiento técnico y se inscribe en una dimensién
politica, situada y ética de la educacién ambiental.

El primero de los capitulos que conforman este libro: “Mapeo colec-
tivo: tejidos entre conflictos ambientales y ecociudadania” con autores
de Argentina, presenta un didlogo entre la educacién para la ecociu-
dadania propuesta por Sauvé y la sistematizacién de la experiencia en
el desarrollo de talleres de mapeo colectivo desde una perspectiva de
educacién ambiental critica, justicia ambiental, interculturalidad critica
y descolonizadora. En €l se comparte como estos talleres llevados a cabo
en espacios de formacién docente inicial y continua, y en los que par-
ticipan también organizaciones sociales en resistencia contra el extrac-
tivismo, constribuyen a la construccién de ecociudadania; asimismo,
plantea la centralidad de los saberes ambientales cotidianos y comuni-
tarios en el proceso formativo, asi como los afectos, la imaginacién, el
deseo de transformacién y los cuidados. Se vislumbra la reconfiguraciéon
de précticas pedagdgicas hacia la ecociudadania en los talleres concebi-
dos como lugar de encuentro.

En “Conocer para defender, hacer ciencia desde el territorio”, inte-
grantes de la brigada de monitoreo comunitario de ajolote de arroyo
de montafia de Monte Alegre, en el Ajusco, CDMX, con el trabajo y los
resultados de esta brigada en defensa del territorio y quienes lo habitan
muestra que “la defensa del territorio es también una forma de generar
conocimiento”; es una defensa ante un despojo histérico y, reciente-
mente, por actividades de ecoturismo. Se reflexiona que es posible la
articulaciéon del conocimiento del territorio de las comunidades campe-
sinas con metodologias cientificas y se nos acerca a un proceso de cola-
boracién inter-actoral y ecociudadano que ha vislumbrado la necesidad
de hacer ciencia desde el territorio, desde las comunidades concebidas
como agentes activos en la comprensién y produccién de conocimiento,
para entender la complejidad de lo que ahi sucede y para generar cam-
bios a través de dos proyectos. Finalmente, nos llevan a problematizar
el concepto y la practica de la ciencia ciudadana y a conocer esta alter-
nativa desde el territorio: ciencia hecha por sus habitantes.

El capitulo “Huertos escolares agroecolégicos: una propuesta de
innovacion educativa”, con autoria de la Universidad de Coérdoba,
Espafia, nos adentra en una herramienta de andlisis sobre innovaciones
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educativas para definir si los huertos escolares en escuelas de educa-
cién primaria suponen una propuesta pedagdgica innovadora en el
sentido de desplegar su potencial transformador. Se proponen cuatro
ejes de anadlisis: 1) el uso de epistemologias y paradigmas que rom-
pen con el interés puramente técnico instrumental, 2) la participacién,
3) la incorporacién de la comunidad y sus objetivos, y 4) la proximidad
a la agroecologia. El anélisis se centra en el huerto escolar de una escuela
de campo en Brasil, visto como espacio de sinergia entre agroecologia y
educacioén. Es una experiencia de construccién de ecociudadania a partir
de la innovacién educativa alrededor de un huerto escolar agroecolé-
gico, asf como una propuesta de andlisis que contribuye a la mejora de
procesos educativos similares.

“Progresiones de aprendizaje situado para la ecociudadania”, escrito
desde la Universidad Veracruzana, analiza una experiencia educativa
centrada en la formacién para la ecociudadania, mediante el disefio y la
implementacion de progresiones de aprendizaje situado en escuelas de
educacién bésica. A través del estudio de caso de las progresiones orien-
tadas al cuidado del entorno biofisico y social se examina su contribu-
cién al desarrollo de la ecociudadania dentro y fuera del d&mbito escolar.
Se describen las estrategias pedagdgicas implementadas y se discuten
sus implicaciones en la formacién de competencias politicas orientadas
al cuidado, como ética y praxis transformadora. Esta propuesta educa-
tiva que enfrenta los desafios de contextos marcados por la desigualdad
y la vulnerabilidad busca formar sujetos capaces de incidir en la trans-
formacién de las realidades socioecolégicas desde una perspectiva de
justicia ambiental y social.

En “Memorias, saberes y ecociudadanias en el humedal del rio
Maipo, Chile”, con el proyecto Naturaleza Transformadora, se ana-
liza una experiencia de construccién de ecociudadania orientada a la
resiliencia socioecolégica, abordando al menos tres dimensiones inter-
dependientes propuestas por Sauvé: la critica, la heuristica y la ética.
Dicha experiencia se refiere a la recuperacién de la memoria —a través de
relatos, historias de vida y cartografias— de quienes habitan el humedal
del rio Maipo en Chile, para la proteccién y resguardo de ese territorio.
Asi, se posicionan los afectos y las experiencias sensibles para el fortale-
cimiento de ecociudadanias ante amenazas —como la expansién urbana,
la falta de regulacién del turismo, los megaproyectos de transporte y
el cambio climético— en un marco legal y de politicas ptiblicas que no
prioriza el cuidado socioecolégico.
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“El bosque y el arte como pedagogia para la reconexién ambiental”,
desde la UV nos sumerge en un proyecto de investigacién colaborativa
con mujeres adultas que, en el bosque de niebla —como espacio de
aprendizaje y reconexién ambiental-, construyen una ecologia ciuda-
dana critica y activa. El capitulo ahonda sobre la experiencia pedagdgica
del trabajo artistico manual con lana, inspirado en los recorridos en el
bosque de niebla; en la reflexién sobre las emociones, las presencias
mds que humanas, las problemdticas socioambientales observadas y su
vinculo con crisis globales, asi como en la compartencia de sus aprendi-
zajes y obras en exposiones colectivas. El arte inspirado en la inmersion
en un bosque habitado por humanos y mds que humanos, asi como la
reflexion sobre el acto creativo, constituyen vias para la construccién de
una ecociudadania sensible; se apunta a una pedagogia de colaboracién-
dialogo e interdependencia entre especies en el marco de cambios cons-
tantes y de ritmos naturales, creadores de oportunidades.

El capitulo “La Iniciativa Handprint: cambiando la perspectiva de la
enseflanza”, con autoria desde Alemania y Espafia, plantea la necesi-
dad de nuevos enfoques pedagégicos ante los desafios socioecolégicos
actuales y ante el predominio de perspectivas que generan ansiedad,
preocupacién, apelacién al miedo, pesimismo, ecofobia, ecoansiedad,
apatfa y fatalidad. El enfoque que comparte la iniciativa, es una alter-
nativa que pone su foco en el aprendizaje significativo para promover
acciones positivas individuales y colectivas que generen cambios, es
decir, acciones ecociudadanas. Ello implica el desarrollo de competen-
cias clave para la sostenibilidad, como el pensamiento sistémico, ade-
mds de un énfasis colaborativo, trabajo en red e innovacién; se invita
a adentrarse en la complejidad de una propuesta concreta que conjuga
método cientifico, arte y juego, y que se ha implementado exitosamente
en escuelas de India, Alemania, México y Sudéfrica, entre otros paises.

“Procesos formativos situados: una experiencia desde la ecociudada-
nia”, desde la Facultad de Sociologia de la UV entabla un didlogo con la
propuesta de ecociudadania de Lucie Sauvé a partir de los resultados
de un proyecto de investigacién interdisciplinaria. Se trata de poner
sobre la mesa la construccién de ecociudadania articulada a la forma-
cién en sociologia desde una perspectiva transdisciplinaria y realzando
la colaboracién intersectorial de cara a problemadticas socioambientales
del territorio propio. Desde un posicionamiento que se funda en la
defensa del oikos, en el momento histérico del Capitaloceno, se integra
un diagnéstico colaborativo sobre las condiciones socioambientales de
la cuenca de Actopan, en el tramo de Xalapa y Banderilla en la zona
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metropolitana, en Veracruz, México. Se da cuenta de la co-creacién de
un mapeo de actores, la identificacién de problemadticas y el registro
de buenas practicas.

“Ecociudadania, género e interculturalidad en praxis universita-
rias”, es una reflexién sobre practicas de ensefianza y extensién en una
universidad de Brasil, practicas que se orientaron a la inclusién de los
conocimientos de grupos sociales minoritarios y a generar acciones
pedagdgicas para la ciudadania y la ecojusticia desarrolladas con gru-
pos y comunidades externos a la universidad. Se abordan epistemolo-
glas feministas, ecofeminismos, medio ambiente, cuestiones agrarias,
mujeres y agricultura urbana periférica, emprendimiento indigena, etc.
Los principios que rigen ese enfoque se fundamentan en la pedagogia
de Freire, la interculturalidad critica, la decolonialidad, la interseccio-
nalidad y el ecofeminismo. En este capitulo se aborda la ecociudadania
como un fundamento adicional, la problematica de la relacién entre la
extensién universitaria y el conocimiento, la relacién entre la univer-
sidad y la sociedad, y la articulacién de la ensefianza, la investigaciéon
y la extensién para generar nuevas practicas y modelos dentro de las
universidades, con un enfoque en la sostenibilidad socioambiental, la
equidad y la justicia social.

El capitulo “Colaboradorus REPSA: nueve afios de aprendizajes
socioecolégicos”, desde la UNAM expone los aprendizajes y estrategias
empleados en el desarrollo de una formacién socioecolégica para la pro-
teccién de la Reserva Ecolégica del Pedregal de San Angel de Ciudad
Universitaria. La conformacién y el fortalecimiento de un grupo mul-
tidisciplinar denominado Colaboradorus REPSA constituye una expe-
riencia de participaciéon ciudadana que impacta en el conocimiento,
manejo y proteccién de la vida silvestre, asi como en la gobernanza de
la Reserva. Se presentan las dindmicas clave en las que se involucra la
comunidad universitaria a través de roles como voluntarios, guardape-
dregales, asesores y trabajadoras de la SEREPSA, asf como la participaciéon
en estancias académicas de licenciatura y posgrado; asimismo, se pro-
ponen aprendizajes especificos en el contexto de un andlisis de aquellos
que reflexionan periédicamente sobre su trayectoria profesional.

“Ensefiar y aprender educacién ambiental en tiempos de 1A”, escrito
desde la Universidad Nacional de Educacién a Distancia, en Espafia,
nos plantea la pregunta de cudles son los fines de la educacién en una
época de crisis socioecolégica, de una creciente presencia de la 1A en
nuestras vidas que pone a prueba nuestras capacidades de habitar un
mundo cada vez mds complejo. Desde un posicionamiento que plantea
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la educacién en una accién comprometida, propone potenciar las com-
petencias en sostenibilidad en el marco de esta sociedad de riesgo. La
IA construye respuestas marcadamente antropocéntricas, androcéntricas
y etnocéntricas que afianzan perspectivas individualistas, racionalistas y
utilitaristas del ser humano. Esto supone grandes retos, que en el capi-
tulo se plantean y reflexionan a partir de la experiencia de la asignatura
Educacién Ambiental incluida en el grado de Educacién Social de la
UNED. El andlisis que se presenta pone de manifiesto la necesidad de
profundizar el trabajo para un uso de la IA que potencie el aprendizaje
desde una perspectiva critica y significativa.

Finalmente, “Desarrollo sostenible en Chile: ;qué curriculum de for-
macién docente?”, desde la Universidad Catdlica de Maule, en Chile,
analiza el abordaje de la educacién para el desarrollo sostenible (EDS) en
la formacién inicial docente de la especialidad de Pedagogia en Historia,
Geografia y Ciencias Sociales. Desde una perspectiva critica y ciuda-
dana de la EDS, que se distancia de la nocién de sustainable development y
de los planteamientos que emergieron del Informe Brundtland de 1987,
se presentan los resultados sobre las dimensiones de la sostenibilidad
que se priorizan en el curriculo, en forma de contenidos, asi como los
objetivos de su inclusién. Se mencionan las deficiencias y las tendencias
homogeneizadoras que predominan en el enfoque actual, pero también
se proporcionan directrices para formular propuestas que prioricen
las identidades y la autonomia necesaria para enfrentar los desafios
ciudadanos relacionados con el medio ambiente en diversas regiones y
comunidades de Chile.

Asf, este libro es una constelaciéon de experiencias que iluminan las
multiples formas en que las comunidades educativas —desde diversos
contextos culturales, geograficos y politicos— estdn reimaginando la
educacién ambiental como practica transformadora, situada y emanci-
padora. Mds alld de las diferencias regionales, los capitulos convergen
en una apuesta comun: formar sujetos colectivos capaces de habitar
éticamente el mundo, resistir las l6gicas de destruccién y abrir futuros
de vida digna.
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1.

MAPEO COLECTIVO:
TEJIDOS ENTRE
CONFLICTOS
AMBIENTALES Y
ECOCIUDADANIA

Ana Dumrauf, Katherine Guerrero Tamayo,
Luciano Iribarren y Silvina Cordero

Defender el medioambiente es luchar por la vida
NORITA CORTINAS

madre de Plaza de Mayo, linea fundadora

Hoy avanzan ultraderechas, individualismos extremos, genocidios, pre-
carizacion de la vida, discursos y acciones de odio, negacionismos que
nos dafian y deshumanizan. Es urgente recuperar voces y experiencias
distintas y diversas que inspiren otros caminos. Nora Cortifias (Norita,
la llamamos carifiosamente), Berta Céceres, Vandana Shiva, Julia
Chuniil, Lolita Chédvez, Lorena Cabnal, Ahed Tamimi, Greta Thunberg y
millones de mujeres y varones en todo el planeta han desafiado y desa-
fian violencias y opresiones sobre cuerpos y territorios. No lo han hecho
en solitario, tejieron redes, tramas fraternas, colectivas, que sostienen y
fortalecen las luchas por mundos mads justos.

Por ello, hemos aceptado el convite y el desafio de participar en este
libro. Hace ya dos décadas que conocimos a Lucie Sauvé (2004; 2010)
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como referencia relevante para caracterizar el campo de la educacién
ambiental (EA) y, posteriormente, su dimensién critico-pedagdgica, poli-
tica y ética (Sauvé, 2014).

Planteamos nuestros trabajos en EA desde perspectivas criticas
(Canciani et al., 2017; Corbetta, 2021), vinculadas a la justicia ambien-
tal (Leff, 2014; 2021), el pensamiento ambiental latinoamericano, las
pedagogias del conflicto ambiental, la ecologia politica y enfoques de
descolonizacién e interculturalidad critica y extendida. En este texto,
ampliaremos este bagaje con las nociones de ecociudadania y educacion
para la ecociudadania (Sauvé, 2014).

Para abrir un didlogo de saberes, vivires y sentires (Mercon, 2014),
identificamos un “lugar de encuentro” (Dumrauf et al., 2016) en el que las
voces puedan aparecer, escucharse, construir nuevo conocimiento: el taller
de mapeo colectivo. Fue implementado en diversos contextos (formacién
docente inicial y continua, a veces sumando a organizaciones sociales),
siempre con buena acogida, promoviendo debates y apropiaciones enri-
quecedoras. El taller se orienta a evidenciar distintos enfoques de la EA,
diversas formas y vivencias de conexién con la naturaleza; identificar
conflictos ambientales en varias escalas, bienes en disputa, actores involu-
crados e historizar procesos de transformacién territorial. En este proceso
reflexivo sustentado en sistematizaciones previas (Iribarren et al., 2022;
2023), analizamos la relacién con la ecociudadania (Sauvé, 2017; 2021).

Dialogar, desde nuestra prdctica y fundamentos, en este marco
de anadlisis con los matices y variantes surgidos al profundizar en la
producciéon de Lucie Sauvé ha sido un desafio interesante para noso-
trxs.! Mds alld de su fundamental labor de sistematizacién “del vasto
continente de la educacién ambiental” (Sauvé, 2017, p. 263) emprendida
hace ya mds de dos décadas, la educadora canadiense parte del “anclaje
de la identidad y el empuje del compromiso” (p. 269), y asi construye
y va complejizando en sus producciones la propuesta de la educacién
para la ecociudadania, en sus diversas dimensiones (que define como
competencias? a desarrollar):

L Utilizamos la letra x para hacer referencia a un amplio universo de expresiones de género que
rebasa la bicategorizacion de hombres y mujeres.

2 Desde nuestro enfoque, basado en las pedagogias criticas latinoamericanas, la nocién de
“competencias”, promovida por la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico,
y cuya implementacién se ha forzado en sistemas educativos de todo el mundo, impone un
lenguaje economicista y homogeneizador a la pedagogia, que tiene finalidades mucho mds amplias
y diversas. La retomamos a sabiendas de que Sauvé (2017) ha expresado una mirada critica del
paradigma competencial que la resignifica.
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... la educacién para la ecociudadania implica el desarrollo de una competen-
cia politica, indisociable de competencias de orden critico, ético y heuristico
[...] La competencia critica permite desconstruir las realidades y los discur-
sos, formular preguntas precisas y exigir respuestas adecuadas, reivindicar
el acceso a la informacién y validarla, reconocer la complejidad y la incerti-
dumbre, analizar, relacionar, sintetizar, discutir, evaluar. Se trata de desarro-
llar una capacidad de autodefensa intelectual y de construccién de un saber
vélido. [...] el pensamiento critico debe inscribirse en la perspectiva mds
amplia llamada criticidad [...] va mds alld de la racionalidad del pensamiento
critico: incluye una sensibilidad a las realidades sociales, una capacidad de
decodificar las relaciones de poder y las situaciones de injusticia, y un deseo
de contribuir a reconstruir las realidades socioecolégicas. Asi, la criticidad
es indisociable de las dimensiones ética y politica de la ecociudadania [...]
En complementariedad con las competencias critica y ética, la competencia
heuristica permite imaginar, crear otros modos de pensar y actuar, proponer
alternativas e inventar otras maneras de vivir los proyectos colectivos [...]
Estas tres competencias, critica, ética y heuristica, convergen hacia el desa-
rrollo de una competencia politica, ya sea a nivel de las instancias formales

o en el contexto de la accién comunitaria (p. 273).

Revisitando nuestro taller encontramos hilos comunes que entretejen
la dimensién politica y critica de la ecociudadania (Sauvé, 2021) en la
co-construccién colectiva de saberes e interpretaciones del mundo.
Reconocemos también al saber ambiental como saber vivo, que se cons-
truye cotidianamente, en el aprender a aprender juntxs, en la accién
colectiva ecociudadana, desde el terreno de la experiencia. Asimismo,
apuntamos a la reflexién en torno a la dimensién ontogénica de la rela-
cién sociedad-naturaleza, y a la toma de conciencia de si mismx como
parte de la naturaleza.

Esperamos que este escrito contribuya al campo de la educacién
ambiental critica con una articulacién teérico-metodolégica que, desde
la revisién y fundamentacion de nuestra experiencia, pueda nutrir a
otros colectivos y aporte a un didlogo entre territorios del Sur Global.

ALGUNOS HILOS TEORICOS QUE ENTRETEJEN
NUESTRAS PRACTICAS

Hace mas de 20 afios, atravesadxs por la crisis ambiental reconocimos
que los enfoques para la educacién cientifica en Abya Yala necesitan
privilegiar el andlisis critico e integral de la crisis y conflictos ambien-
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tales regionales. Desde mediados de 1970, la globalizacién neoliberal
produjo transformaciones de los espacios de vida, reestructurando
soportes materiales y simbdlicos en un nuevo ciclo de redefinicién del
colonialismo (Leff, 2014; Machado Araoz, 2012). En este contexto, la
“riqueza ecolégica” de Abya Yala aumentd su valor estratégico como
espacio subalterno de despojo para la expansion capitalista. Ante la vio-
lenta presién del capital transnacional sobre nuestros territorios y bienes
comunes de la naturaleza, la educacién escenifica la disputa por frenar
esta avanzada y repensar otros mundos posibles. Desde entonces tran-
sitamos caminos en la construccién de abordajes pedagégico-didécticos
que nos permitieran, desde el Sur Global, aportar a la formacién critica
y descolonizadora de docentes y espacios colectivos en resistencia al
extractivismo.
Nuestro interés fue, y continta siendo:

.. aportar a una EA entendida como préctica politica, epistemolégica y
ontolégica, que intenta construir una racionalidad ambiental (Leff, 2014)
que promueva el cuidado de la vida y la descolonizacién de los territorios
del Sur. Esta EA pretende romper la experiencia del saber centralizado,
constituido en saber-poder de control y regulacién de lo ambiental, para
recomponer miradas que hablan de otros mundos posibles (Guerrero
Tamayo, 2023, p. 15).

Pretendemos acudir a esas miradas que consideran otras formas de
habitar, disidentes de las voces hegemoénicas y que integran, en los
diversos dmbitos educativos, otros modos de comprensién de la cues-
tion ambiental, emergentes de las organizaciones sociales y culturales.
Leff (2018) nos plantea que “la racionalidad ambiental territorializa
la ontologia de la diversidad, la politica de la diferencia y la ética de la
otredad, en la forja de nuevos mundos de vida”. A la construccién de
tal racionalidad ambiental convocamos en los procesos de formacién
docente, perfilando una EA critica y enmarcada en la justicia ambiental.
En consonancia con Leff (2021), entendemos que, desde el campo de
la ecologia politica, la justicia ambiental es el espacio de controversias
del sentido de lo justo y de manifestacién de los conflictos ambientales
derivados de la injusticia de la soberania del régimen ontolégico en el
que se inscribe la racionalidad juridica de la modernidad. Asi, estamos
nutriendo debates, discusiones y reflexiones desde la polifonia de voces
de participantes en talleres de mapeo colectivo de conflictos ambien-
tales; teniendo presente que la justicia ambiental reclama “el derecho
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a tener derechos”, a la legitimidad de los diversos cédigos de justicia
instituidos a través de los imaginarios sociales de las diferentes culturas.

Segun Silvia Rivera Cusicanqui (2010, p. 62) “no puede haber un
discurso de la descolonizacién, una teoria de la descolonizacién sin una
préctica descolonizadora”. En nuestro recorrido de experiencias educa-
tivas de intencionalidad descolonizadora y emancipatoria, reconocimos
“pistas acaeciendo”

. rupturas en las formas de transmisién verticales y especializadas del
saber-poder hegemonico a través de la cotidianeidad y en comunidad; la
centralidad dada a lo afectivo, que genera encuentros y afianzamiento de las
relaciones inter-subjetivas como aspecto potenciador de la formacién; el ima-
ginar, el pensar, el hacer colectivo que desdibuja el par educador-educandx y
las 16gicas de saber-poder, o sea los vinculos entre alguien que sabe y alguien
que no (Dumrauf et al., 2019, p. 303).

En este marco, la Pedagogia del Conflicto Ambiental (PCA; Canciani et
al., 2017) resignificada en sistematizaciones de nuestras experiencias
(Iribarren et al., 2022), se constituyé en una de las bases de las pro-
puestas formativas que implementamos. Esta perspectiva promueve el
tratamiento de conflictos ambientales en contextos escolares y propone
lineamientos para elaborar propuestas didécticas.

Entre las orientaciones diddcticas que se proponen desde las PCA se
encuentra la realizacién de mapeos del territorio, recurriendo a la carto-
graffa critica. Seguin Risler (2024), es una manera de interpretar y trans-
formar la realidad espacial y social que redefine formas tradicionales de
cartografiar, buscando desmontar y subvertir los mecanismos de poder
que las sustentan. Durante el proceso de colonizacién de Abya Yala, en
los siglos XVI y XVII, se consolidé un uso de los mapas como instrumen-
tos de dominacién y expropiacién de los territorios. Luego, durante el
siglo XIX, los nacientes Estados-nacién recurrieron a la construccién de
nuevos mapas para consolidar su dominio politico y territorial. Durante
la segunda mitad del siglo XX surgieron corrientes de geografia critica
que evidenciaron las diversas intencionalidades. En nuestra regién fue-
ron fortaleciéndose grupos e iniciativas de cartografia critica, también
llamadas sociales, participativas, transformadoras, comunitarias, cola-
borativas.

Una de las técnicas mds elegidas actualmente para la realizacién de
cartografias criticas, en especial por movimientos socioambientales, es el
mapeo colectivo. Una metodologia de investigacion-accién que pretende
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problematizar las configuraciones espaciales y relacionales dominadas
por la l6gica de produccién capitalista, cuya implementacién se sostiene
en saberes locales acerca de los territorios de quienes participan. En un
proceso dialdgico se crean representaciones espaciales transformadoras
y se historiza el territorio a partir del didlogo entre quienes lo habitan.
El mapa se constituye asi en una herramienta para la transformacién y
liberacién social (OLCA, 2016).

EL DISPOSITIVO DIDACTICO: TALLER DE MAPEO
COLECTIVO

Nuestro taller, de aproximadamente cuatro horas de duracién, propone:
poner en tensién los enfoques mds difundidos en EA; construir la nocién
de conflicto ambiental; incorporar lo politico, intereses, actores, perspec-
tiva de género y otras perspectivas transversales; presentar (y vivenciar)
al mapeo colectivo como herramienta que puede ser llevada al aula y
otros &mbitos educativos. El taller fue fruto de ciclos sucesivos de elabo-
racion, implementacién, andlisis y reelaboracién en diferentes contextos
territoriales y ambientales de Argentina. Una versién inicial fue imple-
mentada en 2017 en un d&mbito de formacién docente continua en Esquel
(Chubut, Patagonia argentina), territorio afectado por la megamineria y
la industria petrolera. En 2018, fue reelaborado y puesto en practica con
dos grupos de docentes de la ciudad de La Plata (Buenos Aires) atrave-
sados por inundaciones, industria petrolera, agronegocio, especulaciéon
inmobiliaria, entre otros (Guerrero Tamayo et al., 2019).

Con estas experiencias, el mismo afio se avanzé en una nueva reelabora-
cién que constituyé el dispositivo analizado en este texto. Los contenidos a
abordar y las metodologias de trabajo desplegadas fueron construidos
teniendo en cuenta précticas de cuidado hacia Ixs otrxs y los territo-
rios. La coordinacién del proceso fue asumida por equipos de trabajo con
integrantes de procedencias, edades, géneros, trayectorias y posiciones
diversas dentro del sistema educativo (investigadorxs-docentes univer-
sitarixs, docentes de nivel primario y secundario, y estudiantes universi-
tarixs), quienes planificamos conjuntamente; en algunas oportunidades
participaron también pobladorxs de territorios en disputa. Este proceso
requirié cierta ruptura con las formas hegemonicas de vincularidad en
espacios altamente jerdrquicos, como son las instituciones educativas,
para vivenciar vincularidades mds horizontales y comunitarias.

En la tabla 1 se presenta una versién esquematica del taller que adap-
tamos a distintas situaciones. En ocasiones se trata de un solo encuentro,
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una manera de abrir preguntas y reflexiones en espacios de formacién
docente con interés en EA critica. En otras, formé parte de un proceso
formativo de varios encuentros donde se continué con la profundiza-
cién conceptual, la indagaciéon en conflictos ambientales surgidos del
mapeo, la vivencia y el disefio de nuevas propuestas diddcticas. En
general optamos por modalidad presencial, aunque en la versién unita-
ria, durante la pandemia de covid-19, los adaptamos a formato virtual
sincrénico, con participantes de diversos territorios de Argentina.

Tabla 1. Estructura del taller

Momento

Descripcion

Visionado
de videos
y andlisis

colectivo

Visionado y andlisis grupal de cortometrajes animados que evidencian
concepciones de ambiente y relaciones sociedad-naturaleza diferenciadas.
Algunas posibles “preguntas disparadoras” que hemos utilizado para el andlisis
son: jAparece algun conflicto? ;Cudl/cudles? ;Cémo se resuelven? ;Qué actores
intervienen? ;Cémo aparece la cuestién de género? ;Qué idea de ambiente

subyace?

Mapeo

colectivo

Construccién grupal de un mapeo colectivo de conflictos ambientales,
analizando conflicto/problema, actores, disputas, a partir de la utilizacién
de mapas con diversas escalas (local, regional, nacional, continental y/o
mundial) e iconografias representativas de conflictos y resistencias (elaborados
por Iconoclasistas.net y /o pensados por Ixs participantes). La tarea incluye
la historizacién del conflicto con base en los saberes de Ixs participantxs. La
modalidad de realizacién, en pequefios grupos, permite poner en didlogo y
recopilar los saberes de todxs Ixs participantes y socializarlos. Cada pequefio
grupo trabaja en primer lugar en una escala y, posteriormente, se realiza una
rotacién a una segunda escala, sobre un mapa en el que ya ha intervenido otro

pequefio grupo.

Plenario

Socializacién de los debates y producciones de los pequefios grupos.

Exposicién

dialogada

En didlogo con lo compartido por los pequefios grupos en el Plenario,
presentacién expositiva del campo de la Educacién Ambiental, su historia
y tendencias en pugna; de la nocién de interculturalidad extendida que
pretendemos poner en juego en el Taller y la perspectiva de géneros desde
los ecofeminismos; cémo se aborda desde el pensamiento latinoamericano el
conflicto ambiental; la nocién de Territorio y las posibles diversas concepciones

sobre la relacién naturaleza-cultura.

Fuente: elaboracién propia.
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Disefiar el taller supuso un trabajo colectivo interno imprescindible para
situarnos conjuntamente frente a la cuestién ambiental. Logramos acuer-
dos y superamos tensiones en miltiples encuentros en los que pusimos
en comun, discutimos y volvimos a problematizar nuestra nocién de
ambiente, que ya veniamos trabajando con docentes (Menegaz et al.,
2012), profundizando en la idea de didlogo de saberes y en los sentidos
de la EA critica, entre otras cuestiones. Revisando la experiencia, reco-
nocemos:

En las dindmicas de movilizaciéon se toma conciencia de la dimension
colectiva de la accién: las tareas son demasiado complejas y exigentes para
cumplirlas individualmente. Se debe aprender a conocerse mutuamente, a
trabajar juntos entre protagonistas, entre miembros de unidades de resisten-
cias o de equipos de proyectos; se aprende a vivir las inevitables tensiones
en los grupos, a resolver conflictos, a enfrentar los desafios, a reconocer los
avances, etc. Se aprende a debatir, discutir, argumentar, deliberar, comunicar.
Se aprende también la colaboracién, la cooperacién, la participacién, con sus
posibilidades y exigencias (Sauvé, 2017, p. 272).

Asi, durante la gestacién del taller vivenciamos como grupo formador
instancias de construccién de ecociudadania.

LOS MOMENTOS DEL TALLER

Visionado de videos y andlisis colectivo: una apertura a la diversidad de len-
guajes y mundos

Comenzar un abordaje pedagdgico-didactico de problemas y temaéticas
relacionadas con lo ambiental, desde los posicionamientos de la educa-
cién popular (Freire, 1996, 2000; Garelli et al., 2023) requiere considerar
a Ixs participantes con sus saberes. Para ello disefiamos actividades
especificas que promueven diversas maneras de expresarlos (Cordero y
Dumrauf, 2017).

Durante el primer momento promovemos hacer explicitas las nocio-
nes de ambiente, conflicto ambiental y relaciones sociedad-naturaleza.
Visionamos dos cortometrajes de animacién® que contrastan en las

3 Man (2012), director: Steve Cutts. Abuela Grillo (2009), director: Denis Chapon.
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nociones mencionadas, en su perspectiva de género y en sus vinculos
Norte-Sur Global, con el objetivo de reflexionar, al inicio de forma indi-
vidual y posteriormente en pequefios grupos, acerca de la diversidad de
concepciones presentes (en los videos y en quienes participan del taller).

Los cortometrajes presentan perspectivas ambientales en clave indi-
vidual y colectiva, con ausencia/presencia de conflictos, actores socia-
les diversos y responsabilidades e intereses diferenciados. Siguiendo
a Eschenhagen (2021), esta actividad hace posible evidenciar diversas
concepciones presentes en un espacio de EA. Explicitar el lugar de enun-
ciacién y no dar por hecho que todas las personas entendemos lo mismo
respecto a cada concepto; habilita la elaboracién de proyectos cohe-
rentes (y potentes) y el trabajo de manera colaborativa. Eschenhagen
plantea que: “ambiente es un conocimiento sobre la vida, la cultura y la
produccioén, las cuales son organizadoras de los procesos materiales y,
a la vez, estdn dentro de un medio que limita y condiciona sus efectos”
(2021, p. 5, cursivas del original).

Asimismo, permiten abordar lenguajes diversos de valoracién de
la naturaleza, evidenciar y discutir jerarquias epistémicas y promover
la reflexion y desnaturalizaciéon sobre “cémo nombramos la natura-
leza y cudl es, o serfa, la forma mds apropiada para referirnos a ella”
(Machado Ardoz, 2019, p. 6). En los conflictos ambientales, el discurso
tecno-cientifico utilizado por las corporaciones transnacionales resulta
un dispositivo eficaz e implacable para la apropiacion/expropiacién
legal —-no siempre legitima— de bienes comunes (minerales, tierras raras,
montes nativos, cursos de agua, etc.), negando e invisibilizando len-
guajes otros desde posiciones de superioridad eurocéntrica (Machado
Ardoz, 2019). Desde nuestro abordaje pedagdgico-didactico intentamos
generar “entornos de didlogo” (Machado Ardoz, 2012) que posibiliten
la comprensién y el intercambio entre diferentes visiones presentes en
los espacios colectivos, donde el discurso tecnocientifico sea apropiado
criticamente por personas y comunidades, reorientado hacia el cuida-
do de la vida y la justicia ambiental, y en un marco de justicia epistémica
se coloque de manera horizontal junto a otras formas de conocimiento.

EL MAPEO COLECTIVO: RECONSTRUCCIONES
PARTICIPATIVAS DE LOS TERRITORIOS

En esta actividad de pequefios grupos, el uso de mapas a distintas esca-
las pretende generar intercambio colectivo de narraciones y representa-
ciones acerca de la conflictividad ambiental, su historicidad, actores y
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resistencias, desde lo que cada quien pueda y desee aportar; en algunos
casos se disputan y/o impugnan narrativas instaladas desde instan-
cias hegemonicas. Desde lo pedagdgico-didactico permite reconocer
tensiones y contradicciones. El mapeo “es un proceso de creaciéon que
subvierte el lugar de enunciacién para desafiar los relatos dominantes
sobre los territorios, a partir de los saberes y experiencias cotidianas de
los participantes” (Iconoclasistas, 2013, p. 12). En la tabla 2 compartimos
la planificacién de este momento del taller, implementado en 2023.

Tabla 2. Consigna para la realizacién del mapeo colectivo,
tal como se incluye en una planificacién

Explicitacion de la propuesta de trabajo: vamos a hacer mapeos colectivos sobre cuatro mapas
de distintas escalas; cada grupo tendrd a cargo en principio un mapa, y luego rotaremos para
poder aportar a los mapas iniciados por otro grupo. Trabajaremos sobre los mapas de: zona
Dolores y alrededores, Pcia. de Bs. As., Argentina y Latinoamérica. Podremos intervenir los
mapas con iconografias ya armadas, y otros materiales que podrén utilizar para hacer nuevos
iconos, pegar, complementar, etc. Por favor, jno escribir sobre el mapa! (Para que pueda ser

reutilizado)

La consigna para el trabajo sobre los mapas:

(Qué conflictos ambientales reconocen que afectan estos territorios? Marcarlos con distintos
iconos. ;A quiénes afectan esos conflictos y qué actores intervienen? Marcar con otros iconos.
Historizar, a partir de lo que conocemos, esos conflictos/ problemas. Agregar las referencias
al costado del mapa. Plasmar las reflexiones surgidas a partir de los videos de ser posible (y

pertinente).

En esta tarea pueden utilizar hojas para ampliar alguna parte del mapa y para generar

nuevos iconos.

En cada grupo habrd unx coordinadorx (aqui la idea es que nos distribuimos en cada
mapa Ixs integrantes del equipo coordinador) para dinamizar la discusién, hacer circular la
palabra, registrar para armar una relatoria de lo construido por el grupo (conflictos, actores).
Los grupos completan un mapa y luego pasan a otro (la propuesta es que si da el tiempo

logremos al menos una rotacién por grupo).

Tiempo: 60’

Fuente: elaboracién propia.
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El grupo Iconoclasistas (www.iconoclasistas.net) ha sistematizado una
didéctica del mapeo ofrecida en su pédgina web, en la que pueden con-
sultarse experiencias documentadas. El acceso a sus producciones per-
mitié emplear algunos de los recursos compartidos para nuestra propia
finalidad formativa.

Respecto a los mapas que utilizamos, optamos por crearlos a partir de
imdgenes satelitales o utilizar aquellos construidos con proyecciones que
conservan la proporcién entre dreas de las distintas zonas de la Tierra.
Usamos planisferios con proyeccién Gall-Peters, alejada de “distorsio-
nes eurocentristas” (Ramirez, 2024). Dicha proyeccién fue descrita por
primera vez en 1855 por James Gall y revisitada por Arno Peters en 1974,
para resolver problemas de la proyeccién Mercator. Esta tltima agiganta
los territorios préximos a los polos, por tanto, aumenta el tamafio de los
paises del hemisferio norte por sobre los del sur (Iconoclasistas, 2020).
Asimismo, los mapas se elaboraron con una orientacién contrahegemo-
nica, con el sur en la parte superior de la superficie impresa y, en el caso
de Argentina, considerando ademds la bicontinentalidad.*

Promovemos asi la desnaturalizacién de representaciones cartografi-
cas habituales. La inclusién de diferentes escalas geogréficas, analizando
al menos dos escalas por grupo, pretende caracterizar los conflictos inte-
rescalarmente. Al mapear conflictos ambientales, intentamos incluir, a
partir de iconografias ofrecidas® y saberes de Ixs participantes, el mapeo
de luchas, resistencias y horizontes de futuros posibles sostenidos terri-
torialmente desde colectivos, autoconvocadxs, vecinxs, comunidades,
entre muchos otros.

Hemos reconocido los territorios como espacios biofisicos y epistémi-
cos al mismo tiempo (Escobar, 2014), en interaccién dindmica, nutridos
de significado por nuevos sentidos de la vida. En ellos se juegan estrate-
gias de apropiacién/ construccién del espacio y de la vida, asi como dis-
tintas epistemologfas (Porto Gongalves, 2002). El territorio se erige como
categoria ontoldgica (Leff, 2014), como modo de ser y estar en el mundo,
donde se funde lo material y lo simbdlico. En consonancia con ello,
encontramos que, tal como lo plantea Sauvé (2017), la ecociudadania
enraiza en los territorios. Desde la ecociudadania “los ciudadanos son

4 Aunque desde 2010 una ley prescribe la utilizacién del mapa bicontinental en el sistema educativo
argentino y en todos los organismos publicos, muchas instituciones y docentes atin no cuentan ni
utilizan esta representacién.

5 Utilizamos iconografias, recursos visuales ya elaborados por Iconoclasistas, y también abrimos la
opcién de elaborar iconografias propias.
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seres encarnados, situados, contextualizados y no solo seres racionales,
actores de una democracia desencarnada”. En este sentido, agrega que
“las luchas socioecoldgicas contra la invasién de proyectos extractivis-
tas exégenos son espacios privilegiados para la toma de conciencia de
la pertenencia territorial (en relaciéon con una identidad territorial) y su
corolario, la responsabilidad territorial colectiva” (Sauvé, 2017, p. 272).
Se trata de escenarios fértiles, donde se resignifican y co-construyen
saberes ambientales, nuevos lenguajes de valoracién sobre los territo-
rios, diversos sentidos de vinculacién con la justicia ambiental y apro-
piacién de politicas ptiblicas locales.

EL PLENARIO: SOCIALIZANDO SENTIPENSARES
EN TORNO A LOS TERRITORIOS
La socializacién en plenario, de debates y producciones de los peque-
fios grupos, frente a los mapas intervenidos evidencia la cantidad
y complejidad de conflictos ambientales y resistencias vividos en
nuestros territorios del Sur Global. Evidencia también conocimientos,
ignorancias, preocupaciones, angustias y alegrias. En 4mbitos escolares
y de formacién docente, en muchos casos, permite la apariciéon en el
espacio educativo de conflictos y problemas vividos en los territorios
que, habitualmente, no son nombrados y que afectan la vida cotidiana.
Atendiendo a la intencién de que el taller sea un espacio cuidado y de
cuidados, resulta necesaria una escucha atenta a estas cuestiones para
no continuar su invisibilizacién, sin perder de vista que, como edu-
cadorxs, pretendemos analizar estas realidades para comprenderlas y
aportar a su transformacion.

Como dice Sauvé (2017):

El educador ambiental es un ecopedagogo, un pedagogo de la relacién con
el mundo. Es un actor social que tiene el privilegio de su espacio de influen-
cia. Por lo tanto, debe darse cuenta de esta responsabilidad. [...] No deberia
tener miedo de ser un “docente rebelde” [...] frente al inmovilismo de las
estructuras formales (p. 275).

Asi, la coordinacién de este momento apunta, una vez compartido
colectivamente lo producido en torno a cada mapa, a recuperar los con-
flictos ambientales identificados: resistencias, bienes en disputa, actores,
intereses y miradas diversas. También a explicitar fundamentos pedagé-
gico-did4cticos respecto a la construccién de los mapas e iconografias y

34 ECOCIUDADANIA DESDE LA EDUCACION SUPERIOR



su uso, las vinculaciones con los videos presentados previamente, base
de la exposicién que implementamos a continuacién.

LA EXPOSICION DIALOGADA:
CONCEPTUALIZACIONES ANCLADAS

EN LOS TERRITORIOS

Después del plenario de grupos, el equipo coordinador presenta expo-
sitiva y dialégicamente el campo de la EA, su historia y tendencias en
pugna; la nocién de interculturalidad extendida que pretendemos poner
en juego en el taller y la perspectiva de géneros desde los ecofeminismos.

La historizacién del campo de la EA permite identificar dos lineas de
andlisis de la situacién global surgidas en la Primera Conferencia de las
Naciones Unidas sobre el Medio Humano (Estocolmo, 1972) que, aun-
que con matices, siguen vigentes y atraviesan las diversas perspecti-
vas actuales (Sauvé, 2010). La linea del Norte Global, originada en un
informe del Instituto de Tecnologia de Massachussets, Estados Unidos,
sostenfa que el crecimiento de la poblacién y del consumo por habi-
tante estaba generando una gran presion sobre los recursos del planeta
y sobre la capacidad de autorregulacién de los ecosistemas naturales.
Sefialaba que la Unica alternativa para revertir esta situacién consistia
en controlar la natalidad y detener el crecimiento econémico a nivel
mundial para evitar el colapso planetario (Garcia y Ferndndez Marchesi,
2017). La linea del Sur Global (Herrera et al., 1977), cuestionaba esta
visiéon de responsabilizar a los paises pobres (con altas tasas de natali-
dad, escasa industrializacién y poco dinero para invertir en la disminu-
cién del impacto ambiental).

Analizando cémo se distribuian, consumian y/o dilapidaban los
recursos naturales por influencia de los paises ricos, se llevé el debate
al campo de la inequidad y la injusticia social. Se proponia un modelo
nuevo de sociedad, organizado alrededor de la igualdad social, la pro-
duccién determinada por las necesidades bdsicas para el ser humano
y no por la ganancia econémica, y la no existencia de apropiacién
privada de la tierra y de los bienes de produccién (Garcia y Ferndndez
Marchesi, 2017). Por ello, al crear el Programa de Naciones Unidas
para el Medio Ambiente se incluyeron el hambre y la desnutricién, el
acceso al agua potable, las necesidades sociales bdsicas insatisfechas
y se vinculé el ambiente con la salud humana, evidenciando la com-
plejidad de las dimensiones consideradas: socioeconémica, cultural,
politica y ecoldgica.
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Esta reconstrucciéon del contexto de surgimiento de la EA permite
visibilizar controversias y tendencias que contintian vigentes en el
dmbito educativo. Una, promovida por las politicas y cumbres inter-
nacionales, plasmada en los afios ochenta y noventa del siglo pasado
en el discurso y en la educacién para el desarrollo sostenible (EDS), y
que se enmarca actualmente en los Objetivos de Desarrollo Sostenible
y la Agenda 2030 (ONU-ODS, 2015-2030). Al respecto, Sauvé (2017,
p. 266) afirma:

No se encuentran aqui elementos de un discurso critico sobre las realidades
situadas en el origen de las desigualdades actuales ni de la destruccién de
los ecosistemas. ;Seria posible que se prescriba como solucién el problema
mismo que genera gran parte de la situacién actual? En el programa plane-
tario transcultural de los ODS, el esquema conceptual del desarrollo soste-
nible no es cuestionado, sin embargo, corresponde a una visiéon del mundo
particular que extrae la economia de la sociedad y reduce el ambiente a un

conjunto de recursos para el desarrollo econémico.

La segunda tendencia, inspirada en la Teoria de la Dependencia y el
debate en torno a los “estilos de desarrollo”, dio origen al pensamiento
ambiental latinoamericano (Corbetta, 2015). Orientada para abordar
realidades territoriales y necesidades de regiones diversas del planeta,
en general se encuentra vinculada a movimientos emancipadores
(Garcia y Ferndndez Marchesi, 2017) y plantea una mirada descoloni-
zadora.

Durante cincuenta afios de la EA se han difundido distintas pers-
pectivas de comprensién de la crisis ambiental planetaria, que supo-
nen diversos sentidos e intencionalidades educativas. Esto permite
vincular précticas escolares habituales con la EDS, como ensefiar a no
tirar papeles en el suelo, clasificar residuos, regular el uso personal del
agua, entre otras que conllevan valores bien intencionados y valiosos,
y son vélidas para construir comportamientos individuales deseables,
pero que no son suficientes como enfoque general para abordar la con-
flictividad ambiental. El mapeo colectivo permite evidenciar la com-
plejidad de la vida social, donde existen actores que tensionan entre si
en escalas que exceden la influencia de lo individual y requieren acuer-
dos y acciones organizadas colectivamente. Todo esto puede abordarse
desde una EA critica que problematice los principios ideolégicos-politi-
cos que la sustentan y muestre cémo contribuyen a reproducir o repen-
sar la relacién sociedad-naturaleza, asi como a verificar sean capaces
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de evidenciar tensiones y desigualdades presentes en la sociedad y su
origen sociohistérico (Dumrauf y Ballesteros Veldzquez, 2024).

Desde dicho posicionamiento incorporamos al taller la perspec-
tiva politica y pedagégica de la interculturalidad critica y extendida
(Diaz y Rodriguez de Anca, 2014). Extendida implica promover la
interculturalidad en toda la sociedad y no solo en grupos de determi-
nado origen étnico o nacional. Exige comprender la identidad como
un proceso que se transforma con base en multiples referencias que
incluyen género, edad, clase social y/o diversidad sexual (entre otras).
Interculturalidad critica supone cuestionar las estructuras y légicas
que producen desigualdades, amparadas y legitimadas por una forma
esencialista de entender la diversidad. Busca reconocer los saberes de
las personas que participan en espacios educativos y establecer didlo-
gos con los que se ensefia en dichos espacios. Estos supuestos orientan
tanto al rechazo del tratamiento folklorista y cosificado de saberes,
como la deconstruccién de la universalidad y neutralidad de los cono-
cimientos escolares.

Finalmente, otra perspectiva de andlisis que entretejemos en la expo-
sicién dialogada, y aportamos para enriquecer las PCA dado que en
cada taller fue altamente relevante, ha sido la perspectiva de géneros.
El primer disparador son los cortos animados, luego en el mapeo las
iconografias lo retoman entrecruzadas con las experiencias de Ixs parti-
cipantes, vividas en los cuerpos de las mujeres y disidencias (conocidas
de forma directa o indirecta) y en los territorios (Iribarren et al., 2023).
Por su potencia heuristica y politico-pedagégica, recurrimos a la cate-
goria “cuerpo-territorio” (Cabnal, 2019) que ayuda a analizar cémo las
violencias ambientales-territoriales dejan marcas en los cuerpos (Lopes
Louro, 2004) y abona a la racionalidad ambiental propuesta por Leff
(2014, 2018).

Al incluir la ecociudadania en la educacién formal “se plantea enton-
ces con mds fuerza el problema de crear un espacio para los saberes
habitualmente marginalizados en la educacién formal —que pertenecen
a la cultura autdctona, al ecofeminismo o a la ética de justicia ecold-
gica-" (Sauvé, 2014, p. 16). El entretejido que emerge en los talleres de
mapeo con docentes, de perspectivas tedricas y conceptualizaciones que
nos llevan de lo personal a lo colectivo, desde los cuerpos a los territo-
rios, desde las identidades a los didlogos con las otredades, desde las
desigualdades y los conflictos al reconocimiento y la valoracién de la
diversidad, enriquecen nuestro presente y nos permiten visualizar otros
futuros posibles.
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ALGUNOS EMERGENTES: LOS ANDARES

DEL TALLER DE MAPEO COLECTIVO

En algunos talleres problematizamos en clave de derechos humanos,
nos preguntamos: ;es posible analizar los conflictos ambientales desde
esta perspectiva?, ;como se relacionan la cuestién ambiental y los
derechos humanos?, ;cémo pensar los derechos de la naturaleza desde
la EA critica? Indagamos en torno a la participacién y accionar de la
comunidad a escala local. Estas dimensiones estarfan imbricadas con las

competencias critica, ética, heuristica y politica, en las que, siguiendo a
Sauvé (2017, p. 265)

... se aprende a construir colectivamente un saber significativo, desarrollar
una inteligencia colectiva-ciudadana, ecociudadana, para definir un pro-
yecto ecosocial comtn. Se aprende a debatir, discutir, argumentar, deliberar,
comunicar. Se aprende también la colaboracién, la cooperacién, la participa-

cién, con sus posibilidades y exigencias.

En algunas otras implementaciones contamos con la participaciéon de
movimientos socioterritoriales que han aportado

... ala formacién docente y comunitaria desde una implicacién vivencial, con
relatos en primera persona unidos a los contenidos de ecologifa de humeda-
les y ecologia politica que se pusieron a disposicién de Ixs docentes en los
talleres: contaron acerca de su modo de vida, el dafio ambiental —incluyendo
las consecuencias sociales y ecoldégicas, el marco normativo- y también
ejemplificaron disputas con el discurso juridico deshumanizante (Iribarren
et al., 2023).

Aprendimos que, en un proceso de formacién docente y comunitaria
en EA critica, la participaciéon de organizaciones territoriales en resis-
tencia al extractivismo requiere la conformacién de equipos de trabajo
con sus integrantes, cultivando actitudes permanentes de respeto y
consideracién de todas las voces. En cuanto a la practica pedagégico-
didéctica, son imprescindibles los acuerdos respecto al disefio e
implementacién de espacios y momentos de encuentro; actividades
pertinentes disefiadas conjuntamente; inclusién de actividades acor-
des a ritmos y précticas propias de las poblaciones involucradas; y
en lo posible, identificacién de “irrenunciables”, aquellos puntos que
atnan a distintos grupos involucrados en la defensa del territorio
(Iribarren et al, 2023).
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Nos enlazamos asf con la idea de que “la ecociudadania es un vasto
espacio de aprendizaje” (Sauvé, 2017, p. 274), constituyéndose los
talleres de mapeo colectivo en escenarios de posibilidad en los que se
concreta el intercambio, la escucha y la co-creacién de saber ambiental
que integra lo personal y lo colectivo. Lxs docentes participantes suelen
llevarse preguntas que apuntan a reconfigurar sus prdacticas pedagégi-
cas, repensar su lugar en las comunidades y recuperar el sentido de un
“proyecto ecosocial comun”.

Asimismo, a lo largo de los diferentes ciclos de implementacién y
reflexion espiralada sobre el taller de mapeo en distintos contextos
y territorios, nuestro propio devenir en diferentes espacios de formacién
docente ha llevado a su inclusién dentro de dispositivos del sistema de
formacién docente continua de la provincia de Buenos Aires (Iribarren
et al., 2021). Esta deriva territorial se ha plasmado en su institucio-
nalizacién en dispositivos de formacién docente continua replicados
durante todo 2024, llegando a mapear conflictos ambientales con miles
de docentes en ejercicio que, a su vez, se vincularon con organizaciones
socioambientales que participan de dicha conflictividad en sus diferen-
tes localidades.

REFLEXIONES FINALES

El mapeo colectivo, como metodologia participativa, permite recons-
truir narrativas propias sobre el territorio, identifica y nombra desde
diversos lenguajes de valoracién a los conflictos ambientales locales vy,
en otras escalas, articula con miradas criticas y creativas para imaginar
futuros desde la sustentabilidad como proyecto social. Se desarrollaria
asi “un deseo de democracia activa” (Sauvé, 2017, p. 274), plasmado
en la emergencia de propuestas educativas habilitadoras del didlogo
intercultural, la justicia ambiental y la participaciéon comunitaria, y en
el establecimiento de redes de colaboracién entre participantes; por
ejemplo, entre docentes de distintas instituciones, dando lugar a comu-
nidades pedagégicas que comparten desafios y co-construyen caminos
de transformacion.

El taller de mapeo colectivo, desde una perspectiva de derechos
humanos y de la naturaleza, nutre el campo de la EA critica, promo-
viendo el abordaje integral de conflictos ambientales en contextos
territoriales especificos. La participacion activa de movimientos sociote-
rritoriales en resistencia al extractivismo enriquece la formacién docente
y comunitaria al articular saberes vivenciales con conocimientos aca-
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démicos, fortaleciendo en términos de Sauvé (2017), una inteligencia
colectiva y ecociudadana. Para ello, las practicas pedagdégicas deben ser
flexibles y sensibles a las particularidades culturales y temporales de las
comunidades, sosteniendo empatia, escucha atenta y reconocimiento del
silencio como herramientas esenciales para la construccién colectiva
del conocimiento. Asimismo, la identificacién de puntos de consenso o
“irrenunciables” entre diversos actores territoriales resulta fundamental
para consolidar proyectos ecosociales comunes y la defensa compartida
del territorio. En suma, estos talleres vienen constituyéndose en espa-
cios privilegiados para la co-creacién de saberes que integran dimensio-
nes personales, colectivas y ambientales, impulsando la reconfiguracién
de précticas pedagégicas y comunitarias orientadas hacia el cuidado y
la sustentabilidad de la vida.

Retomando la dimensién politica de la EA, en tanto que “la educacién
ambiental puede ser apoyada o abandonada, favorecida o restringida por
opciones politicas que influyen sobre su integracién en los curriculos for-
males y en las iniciativas de la educacién no formal” (Sauvé, 2014, p. 15),
el devenir del taller de mapeo colectivo llevé a que ingresara en politicas
publicas de formacién docente continua en educacién ambiental integral.

Alo largo de nuestros recorridos, entretejidos y praxis colectivas, com-
plejizamos miradas y afinamos una escucha atenta que amplia el “campo
de visibilidad abierto por la ciencia occidental moderna, dado que esta
fue incapaz de abrirse a dominios prohibidos, como las emociones, la
intimidad, el sentido comtn, los conocimientos ancestrales y la corpora-
lidad” (Castro Gémez, 2007, p. 90). En esta apertura resulta fundamental
nutrirnos de los ecofeminismos de Abya Yala, poner en palabras los vincu-
los que buscamos construir en los espacios pedagégicos y desarrollar pro-
puestas y conceptualizaciones de EA con perspectiva de géneros.

También ha sido indispensable interrogar la relacién entre los temas
que abordamos y las perspectivas tedricas desde las cuales los trabaja-
mos. Porque solo en esa reflexiéon podriamos dar respuesta a las pregun-
tas que formulara Sauvé (2006): “;Quiénes somos nosotros, reunidos en
este lugar, formados por él y ddndole al mismo tiempo forma? ;Qué
queremos? ;Por qué? ;Qué podemos hacer juntos? ;Cémo podemos,
con lucidez y valentia, construir la esperanza?” (p. 97).

En este escrito lo intentamos a través de nuestras précticas, guiados
por la esperanza en la defensa de los territorios y la lucha por la vida
que nos propusiera Norita Cortifias, ya que, como dice Freire (1996,
p- 25) “En cuanto necesidad ontoldgica la esperanza necesita de la prac-
tica para volverse historia concreta”.
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Ernesto Gomez Flores y Maria Guadalupe Martinez Camacho

INTRODUCCION

El presente trabajo documenta el desarrollo y los primeros resultados
de la Brigada Comunitaria de Monitoreo del Ajolote de Arroyo de
Montafia en Monte Alegre, con particular atencién en mostrar que la
defensa del territorio es también una forma de generar conocimiento.
En Monte Alegre, paraje ancestral del pueblo originario de San Nicolds
Totolapan en la Ciudad de México, se ha desarrollado una experiencia
de monitoreo ecolégico que vincula el conocimiento del territorio de
las comunidades campesinas con metodologias cientificas. Frente a las
amenazas del turismo, la urbanizacién y el acaparamiento del agua,
la Brigada de Monitoreo Comunitario se construye como un espacio
para la conservaciéon y defensa del territorio. En este texto recogemos el
andar de la brigada, su metodologia, sus hallazgos sobre el ajolote de
arroyo de montafia (Ambystoma altamirani) y las reflexiones que apuntan
hacia una ciencia situada, participativa y comprometida con la vida y
los territorios.
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EL ANDAR DE LA BRIGADA DE MONITOREO
COMUNITARIO: ORIGEN Y CONFORMACION

El origen de la Brigada de Monitoreo Comunitario se puede rastrear a
tiempos muy remotos, aunque por supuesto no con la forma de una bri-
gada de monitoreo como la conocemos actualmente. Identificamos que
nuestro origen se remonta a la existencia del paraje de Monte Alegre,
que pertenece al pueblo originario de San Nicolds Totolapan, ubicado en
la sierra del Ajusco-Chichinautzin en la Ciudad de México.

Se ubica en los limites territoriales del ejido y comunidad de San
Nicolds Totolapan, colinda con las comunidades de San Miguel y Santo
Tomads Ajusco, y la Magdalena Petlacalco, adicionalmente forma parte
del Area Natural Protegida de San Nicolds Totolapan con categoria
de Reserva Ecolégica Comunitaria, decretada el 29 de noviembre de
2006, publicado en la Gaceta Oficial del Distrito Federal (ahora Ciudad
de México) (GODF, 2006).

Hace aproximadamente 300 afios, familias del pueblo de San Nicolds
Totolapan se asentaron en esta localidad de bosque de pino, que se
extiende desde los 3,000 hasta los 3,300 msnm, y donde hasta la fecha
se mantienen practicas campesinas tradicionales.

Sin embargo, a pesar de la continuidad, Monte Alegre es un paraje
que expone una de las probleméticas que viven muchos de los pueblos
originarios del pais: el derecho juridico niega el derecho a las tierras,
territorios y recursos que tradicionalmente se han poseido, ocupado o
utilizado, es decir, se niega lo que, por la via de los hechos, existe.

La comunidad agraria del pueblo de San Nicolds Totolapan esta
reconocida por el gobierno mexicano a través de la figura del ejido
desde 1924, y con una posterior ampliacién en 1938 con el gobierno
de Lazaro Cérdenas. Sin embargo, existen franjas de terreno, como es
parte del paraje de Monte Alegre, que no fueron incorporadas dentro
del poligono ejidal y que se encuentran dentro del drea que se conoce
como tierras comunales, las cuales no son reconocidas legalmente
como parte de Totolapan. En la actualidad, muchos pueblos indigenas
y originarios en México viven la injusticia de no contar con garantias
de reconocimiento sobre sus territorios, lo que ha facilitado su des-
pojo.

Es preciso sefialar que entre ambas figuras juridicas que acreditan
la propiedad social de la tierra —ejidos y bienes comunales— existe
una diferencia sustancial. El ejido es un concepto moderno a través
del cual el Estado, posterior a la Revolucién, administra la demanda
de reparto agrario atribuyéndose el derecho sobre la tierra y “dotando”
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de tierra a determinado grupo que las solicita y exige. Por el contrario,
el reconocimiento de los bienes comunales implica reconocer a la propia
comunidad como posesionaria ancestral del territorio. En palabras de
Zamora Lépez: “la diferencia estd en que al ejido se le otorga un derecho
sobre unas tierras y a la comunidad se le reconoce ese derecho sobre sus
propias tierras” (1997, p. 3). La comunidad de San Nicolds Totolapan ha
mantenido una larga lucha por el reconocimiento de sus tierras, mon-
tes y aguas. El origen de nuestra brigada como espacio de observacion
y apropiaciéon del territorio, y desde las miradas de quienes somos
parte de la comunidad, se inscribe en la misma necesidad de revertir el
despojo.

En el afio 2022, companeras y comparieros de lo que hoy es la Brigada
Comunitaria, tuvimos conocimiento del lucro que personas ajenas a
la comunidad de San Nicolds Totolapan estaban llevando a cabo de
manera sistemdtica a través de recorridos guiados con apariencia de
précticas ecoturisticas. ;Qué implicaciones tendria para Monte Alegre
darle entrada al turismo? La respuesta estaba a la vuelta.

La sierra del Ajusco, sus pueblos y el volcan Xitle, son testigos del
avance de la ciudad sobre sus territorios en distintas formas (Contreras,
2024), con la urbanizacién de lo que antes fueran sus montes y tierras de
cultivo, y el avance del turismo sin ningtn tipo de regulacién.

El tipo de turismo masivo que se practica en varios puntos de la sie-
rra del Ajusco (Salas y Lépez, 2024), ha implicado la conversién de los
bienes naturales en mercancia, en detrimento de la propiedad social o
colectiva caracteristica del territorio ejidal o comunal. Dichas précticas
han sido impulsadas primordialmente por agentes externos a las comu-
nidades bajo una légica de mercado: el consumismo de la naturaleza.

Los visitantes consumen la naturaleza como espectéculo, mientras
se invisibiliza el papel de los pueblos en el cuidado y reproduccién del
territorio. Un modelo donde, como sefiala Joan Baudes, tiene consecuen-
cias similares a las de la produccién de manufactura: “la destrucciéon
de hdébitats naturales, pérdida de biodiversidad, desgaste de suelos
productivos, devastacién paisajistica, sobreexplotacién de acuiferos,
alto consumo energético, produccién creciente de residuos, segregacion
social y trabajo precarizado, entre otras” (Baudes, como se cit6 en Pérez
Alfaro, 2021, p. 192).

Las précticas de turismo que identificamos en Monte Alegre involu-
cran la presencia de grupos grandes de personas, el descenso rapido de
bicicletas y motocicletas que causan alto impacto en la degradacién del
suelo (Alvarez-Icaza, 2022) y en el comportamiento de especies silvestres.
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Asimismo, identificamos la misma estrategia usada en otras partes de
México, donde en nombre del ecoturismo son promovidos proyectos
que lejos de generar bienestar colectivo intensifican los conflictos terri-
toriales, la privatizacion de la tierra y el debilitamiento del tejido social
(Castellanos, 2021; 2008). Esto ocurre mientras que las précticas tradi-
cionales de las familias que hemos habitado Monte Alegre por muchas
generaciones, como la ganaderia de pequefia escala, la agricultura tra-
dicional, las fiestas, la recoleccién de hongos y plantas silvestres, entre
otras, se vieron desplazadas o reducidas a representaciones ficticias para
el disfrute del turismo, perdiendo su funcién vital de reproduccién del
territorio. Nos preguntamos: ;Qué garantfas tienen las comunidades de
que las préacticas de ecoturismo en sus comunidades no desemboquen
en la expulsién de sus territorios?

Frente a dicho escenario, nos cuestionamos qué estrategia tomar para
defender el territorio de San Nicolds Totolapan, particularmente en
Monte Alegre, qué hacer para fortalecer la organizacién comunitaria y
aportar al conocimiento que articule nuevas formas de estar en la natu-
raleza, sin que eso se traduzca en su deterioro.

LA ESTRATEGIA

Como paso inicial en esta estrategia, las personas de la comunidad vincu-
ladas a Monte Alegre realizamos un monitoreo sistemdtico de medios
de comunicacién y publicaciones en redes sociales, esto con el fin de
identificar qué actividades amenazaban la integridad de Monte Alegre.

Para nuestra sorpresa descubrimos que, paralelamente a los &nimos
e iniciativas de lucro se llevaba a cabo el programa gubernamental lla-
mado “Estrategia para la conservacién integral del ajolote de arroyo de
montafia Ambystoma altamirani (Dugés, 1885) en la Ciudad de México”,
coordinado por la Secretaria del Medio Ambiente (Sedema) en conjunto
con el Centro de Investigaciones Bioldgicas y Acuicolas de Cuemanco
(CIBAC) de la Universidad Auténoma Metropolitana-Xochimilco.

De inmediato coincidimos en la necesidad de construir una estrategia
para la conservacion integral del ajolote de arroyo de montafia, especie
con una gran abundancia en el paraje Monte Alegre, de la que hablare-
mos mds adelante. Pero no era suficiente saber de la existencia de esta
iniciativa, en la comunidad se expres6 una preocupacién clara: que
todos los trabajos, investigaciones y proyectos que se pretendan realizar
deben llevarse a cabo con la consulta y participacién de la comunidad,
sin importar que sean proyectos académicos.
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En esta primera etapa nos acercamos al equipo técnico de la Sedema e
insistimos en la recurrente ausencia de canales de comunicacién con las
comunidades y nuestro interés en ser actores de su iniciativa.

Exploramos rutas de colaboracién entre el equipo técnico de la
Sedema encargado de la estrategia, las familias de San Nicolds Totolapan
vinculadas transgeneracionalmente a Monte Alegre y un grupo de
profesoras(es) y estudiantes de universidades publicas, quienes hemos
trabajado antes en proyectos educativos escolares y comunitarios en
el mismo pueblo a través del proyecto de vinculacién universitaria
“Florecer nuestra escuela en su tierra” (Jiménez, 2023).

Reflexionamos en torno a la falta de esfuerzos por traducir la ciencia
para que los pueblos y comunidades puedan acercarse a sus discusio-
nes, pero que también, e igual de importante, es que las personas habi-
tantes de estos territorios podamos hacer ciencia.

Al habitar un territorio de forma cotidiana, sin la alienacién que se
impone con la separacién de la sociedad y la naturaleza (Grupo de
Anélisis Ambiental, 2020), se aprende a observarlo y conocerlo. Este
conocimiento muchas veces se recupera con los nombres de los parajes,
con anécdotas, canciones y juegos, pero también en la transformacién
de la naturaleza a través de prdcticas agricolas, de recoleccién, ali-
mentacién y salud que por cientos de afios hacen posible la vida de la
comunidad. Lejos de ser anecdéticos, estos conocimientos constituyen
una base empirica valiosa que al ser reconocida y articulada con los
enfoques cientificos enriquecen el entendimiento sobre la complejidad
de las relaciones necesarias para reproducir la vida.

Asimismo, a través de la relacién continua con el territorio es posible
identificar alteraciones y afectaciones, como es la presencia de grupos
turisticos que acttian sin consentimiento de la comunidad, y otras que
posiblemente son resultado del cambio climadtico global.

Ante nuestro encuentro con la estrategia gubernamental de conser-
vacién del ajolote de arroyo de montafia resolvimos crear de manera
simultdnea dos proyectos: la Escuela Campesina para la Conservaciéon
y Cuidado de Monte Alegre y la Brigada de Monitoreo Comunitario de
Ajolote de Arroyo de Montafia, Ambystoma altamirani.

Pensamos a la Escuela Campesina como un espacio que se construya
desde el reconocimiento de saberes comunitarios, cientificos y pedago-
gicos, como herramientas para la restauracién y defensa del territorio.
Es nuestra aspiracion que el trabajo que han hecho las familias origi-
narias de San Nicolds Totolapan por el cuidado de Monte Alegre y de
los ajolotes persista. La Escuela Campesina es un espacio que reconoce
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en todas las generaciones agentes de transformacién necesarios para la
subsistencia del territorio al que pertenecen y que les pertenece.

En la primera iniciativa el objetivo fue constituir un grupo de adole-
scentes, nifias y nifios de la comunidad, préximo relevo generacional de
las familias campesinas de San Nicolds Totolapan, que se formen en y
desde el territorio. Una de las premisas de la Escuela Campesina es la
posibilidad de que la ciencia esté al servicio de la gente y que la gente
se forme en la ciencia. Esta iniciativa toma distancia de las perspectivas
de ciencia ciudadana que predominan en las politicas de conservacién y
educacién ambiental en México.

Estas perspectivas parten de dos ideas que nos parecen erradas. La
primera es que las comunidades cientificas conciben que las personas
“no cientificas” no muestran interés por aprender ciencia porque no la
entienden, como si se tratara de una incapacidad individual o propia
de la cultura. Si bien existe el desinterés, su origen no es individual,
han existido multiples procesos histéricos que han separado el trabajo
intelectual del trabajo fisico, procesos que marginan a la mayoria de la
poblacién del acceso pleno a los conocimientos cientificos; esta divisién
ha contribuido a presentar a la ciencia como inalcanzable, solo com-
prensible por expertos. La segunda idea que consideramos errénea es
que atn con interés en el conocimiento cientifico se cree que las per-
sonas “no cientificas” no pueden hacer ciencia, y que a lo sumo se les
pueden compartir datos inconexos o “curiosos” a través de infografias
que muestren el funcionamiento de la naturaleza y el universo, infanti-
lizando a la gente por sus conocimientos. Consideramos que esta idea
ha permeado de manera sutil en los esfuerzos de ciencia ciudadana
(CC), siendo escasos los proyectos donde se incorporan los pueblos y las
comunidades en la generacién de conocimiento (Paredes, 2024).

En esta misma linea de ideas, para Benavides y Paredes Chi (2024)
también son incipientes las investigaciones relativas a los aprendizajes
de las personas cuando participan en algtn proyecto de ciencia ciuda-
dana:

Histéricamente, las experiencias y aprendizajes de nifias, nifios y jovenes
participantes en CC han sido poco estudiadas (Kelemen-Finan et al., 2018;
Rautio et al., 2022). Estudios de caso sobre CC ambiental, dos en los Estados
Unidos y uno en Chile, reportan que la juventud participante obtuvo apren-
dizajes disciplinares ambientales y ampliaron su comprension del problema
ambiental bajo estudio (Ballard et al., 2017; Pitt y Schultz, 2018; Wichmann
et al., 2020). Uno de estos estudios también reporté muestras de autoeficacia

50 ECOCIUDADANIA DESDE LA EDUCACION SUPERIOR



y autonomia en la toma de roles y ejemplos selectos de agencia ambiental
(Ballard et al., 2017). En estos programas la interaccién entre jévenes y pro-
fesionales de la ciencia o manejo ambiental supuso una mejor participaciéon
y gener6 oportunidades para el aprendizaje en ciencias, ademds de ofrecer
otra forma de enriquecer la cultura ecolégica de los participantes (Rodriguez
Jiménez et al., 2022; Benavides et al., 2024).

Desde el dmbito académico y popular debe impulsarse el derecho de
todas y todos a que con su experiencia, curiosidad y conocimiento del
entorno, tengan acceso a una formacién cientifica continua y profunda
que no sea excluyente, que reconozca la diferencia y que brinde las
herramientas necesarias para adquirir y generar conocimientos com-
plejos.

La ciencia ciudadana tendria que aportar al fortalecimiento de pro-
cesos formativos que permitan a los pueblos comprender el funcio-
namiento de la ciencia y sus resultados, como una herramienta para
interpretar y transformar la realidad.

Mads aun, en el contexto donde los discursos cientificos suelen
emplearse para justificar decisiones politicas, econémicas o territoriales
que afectan directamente a las comunidades, el acceso al pensamiento
cientifico se vuelve una cuestién de autonomfa.

Bajo la premisa de que las comunidades pueden entender y hacer
ciencia, echamos a andar la Escuela Campesina, un esfuerzo de for-
macién en donde expertas(os) compartieron, en una serie de platicas
situadas al contexto cultural de la comunidad, sobre el origen y descrip-
cién geohistérica de la sierra del Ajusco-Chichinautzin. Por otro lado,
asumiendo que podemos hacer una ciencia ciudadana distinta desde
las comunidades, en donde seamos agentes activos en la comprension
y produccién de conocimiento, creamos la Brigada Comunitaria de
Monitoreo.

ADECUACION DE LA METODOLOGIA PARA EL
CONTEXTO SOCIOECOLOGICO DE MONTE ALEGRE

La propuesta metodoldgica utilizada es una adaptaciéon del trabajo
realizado por el equipo técnico de ANP-Sedema y el equipo del CIBAC
de la Universidad Auténoma Metropolitana-Xochimilco. La primera
pregunta de investigacion que nos orient6 fue: ;cudl es el estado de las
poblaciones de ajolotes de arroyo de montafia en Monte Alegre? y ;cudl
es su relacion con la calidad del agua?
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Para responder a estas preguntas se consider6 pertinente dar continui-
dad al trabajo de monitoreo biolégico que habia realizado el equipo de
Sedema, con la diferencia de que ahora seriamos los y las integrantes de
la comunidad de San Nicolds quienes lo llevariamos a cabo.

El monitoreo biolégico es un método a través del cual se genera infor-
macién de manera sistemadtica. La metodologia en la que nos basamos
consiste en realizar un monitoreo mensual para estimar la presencia/
ausencia y abundancia relativa de la especie Ambystoma altamirani a tra-
vés del conteo de individuos (sin manipulacién) por transectos de 100
metros cada uno, en el arroyo perenne conocido como Monte Alegre,
clasificdindolos en crias, juvenil 1, juvenil 2 y adultos, y registrando
puestas (ubicacién y estimacién de huevecillos).

Los pardmetros fisicoquimicos del agua se miden utilizando una
sonda multiparamétrica HANNA HI 98194, registrando temperatura,
potencial de hidrégeno (pH), potencial de 6xido-reduccién (ORP),
porcentaje de oxigeno disuelto, resistividad y conductividad eléctrica;
ademds de medir la velocidad de flujo de agua (con un flujémetro), pro-
fundidad y ancho del rio (con cinta métrica).

El monitoreo se realiza en sentido contrario a la corriente del arroyo, y
se recorren aproximadamente 2.5 km de rio cuenca arriba (Mapa 1), con
el propésito de no contar dos veces al mismo individuo. El recorrido se
realiza una vez al mes, se hace en un dia y dura aproximadamente ocho
horas. La metodologia del equipo técnico de Sedema-ANP establece que
el recorrido es en los 30 transectos; en la Brigada Comunitaria contamos
solo 15 transectos, con un transecto de separacién entre cada uno, esto
para disminuir el ndmero de variables asociadas a las condiciones cli-
madticas que implica realizar el monitoreo en dos dias.

El registro mensual ha permitido construir una base de datos, una
bitdcora de campo y un archivo audiovisual a lo largo del primer afio
de monitoreo, materiales que fueron revisados por el equipo técnico con
quien se disefi6 la primera estrategia de capacitaciéon en monitoreo.

Ambystoma altamirani es una de las dos especies de ajolote presentes
en Ciudad de México. Su distribucién es limitada, por lo que se consi-
dera una especie endémica, estando presente en pequefios arroyos de
montafia en la sierra de Las Cruces, al este y sur del valle de México, en
la regién en la cual colindan los estados de Morelos, Estado de México
y la Ciudad de México (Lemos-Espinal et al., 2016; Vargas-Gémez y
Chaparro-Herrera, 2024).

Esta especie, al igual que otras del género Ambystoma, enfrenta ame-
nazas significativas para su supervivencia, que incluyen vulnerabilidad
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Figura 1. Area de muestreo de ajolote de arroyo de montafia (Ambystoma altamirani) en donde se
muestra la longitud del rio Las Regaderas.

ante el cambio climdtico y perturbaciones causadas por la actividad
humana (fragmentacién del hdbitat, contaminacién, cambio en el uso
del suelo, crecimiento urbano) (Heredia-Bobadilla y Sunny, 2021;
Lemos-Espinal et al., 2016; Ramirez-Herndndez et al., 2019; Ruiz-Reyes
et al., 2024; Semarnat y Conanp, 2018; Sunny et al., 2014), por lo que
en la actualidad se encuentra catalogada en peligro (EN) por la Unién
Internacional para la Conservacién de la Naturaleza (UICN) y amena-
zada (A) por la NOM-059-SEMARNAT-2010.

Actualmente, se desarrollan investigaciones sobre Ambystoma altamirani
en genética de la conservacion y sistemdtica (Everson et al., 2021; O’Neill
et al., 2013; Parra-Olea et al., 2012), microbioma cutdneo y respuestas ante
hongos patégenos (Matinez-Ugalde et al., 2022; 2024), modelado de nicho
ecolégico (Ruiz-Reyes et al., 2024; Sunny et al., 2024) trabajos sobre el
bosque de agua y la interaccién con los pueblos, y trabajos de monitoreo
con participacién comunitaria por investigadoras e investigadores de ins-
tituciones como la Facultad de Estudios Superiores Iztacala de la UNAM,
la Coleccién Nacional de Anfibios y Reptiles, la asociacién civil Naturam
Sequi, el Centro de Investigaciones Biolégicas y Acuicolas de Cuemanco,
el Centro de Ciencias Genémicas de la Universidad Auténoma del Estado
de México, la Secretaria de Educacién, Ciencia Tecnologia e Innovacién de
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la Ciudad de México y la Secretarfa de Medio Ambiente de la Ciudad de
Meéxico, entre otras (Jiménez, 2025).

Sin embargo, a pesar de la investigacion generada en torno a esta
especie, aln es incipiente el conocimiento en torno a la ecologia y com-
portamiento en vida silvestre de Ambystoma altamirani (Vargas-Gémez
y Chaparro-Herrera, 2024), y en menor medida ha sido estudiado el
conocimiento generado por las brigadas de monitoreo, en particular en
la localidad de Monte Alegre. Este trabajo busca aportar a ese vacio.

PRIMEROS RESULTADOS

La figura 2 muestra el conteo de cinco etapas de vida de la especie
Ambystoma altamirani: puesta de huevos, cria, juvenil 1, juvenil 2 y
adulto. Cada columna corresponde al conteo mensual realizado desde
enero a diciembre de 2024.

En los meses de enero a marzo y diciembre observamos un conteo
significativo de puestas de huevos de ajolote, esto sugiere que el periodo
reproductivo en el arroyo de Monte Alegre se concentra en invierno e
inicios de la primavera, cuando hay pocas precipitaciones, aunque tam-
bién encontramos puestas en el mes de junio. Las puestas de huevos se
observan como una acumulacién de 5 a 40 huevos en la parte inferior de
las piedras (tipo bloque) que se encuentran completamente sumergidas
en el agua, de manera escasa se encuentran huevos individuales disper-
sos en el cuerpo del arroyo, no adheridos a alguna roca; inferimos que
se trata de huevos que se desprendieron de alguna puesta, no sabemos
si tienen posibilidades de eclosionar o no.

La detectabilidad de crias es limitada, debido a que alcanzan una alta
velocidad de nado y su tamafio es de aproximadamente 2 cm; consi-
derando este sesgo se apunta a que hacia julio podriamos suponer un
incremento en el nimero de crias. Se presenta un desfase respecto a los
meses de observacién de puestas, lo que sugiere un periodo de eclosién
de los huevos de al menos tres meses.

La poblacién de individuos de la etapa juvenil 1 es escasa, esto corres-
ponde a que al igual que las crias, su detectabilidad es baja.

La poblacién de individuos de la etapa juvenil 2 es superior al resto
de etapas, alcanzando el conteo méximo en junio, cuando las precipi-
taciones no han alcanzado su méximo. La detectabilidad de esta etapa
es la mejor, debido a la transparencia en el arroyo, la visibilidad de las
branquias en esta etapa y a que los individuos en general alcanzan su
tamafio maximo respecto al resto de etapas.
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Figura 2. Conteo acumulado de individuos por etapas, por cada mes de monitoreo (2024).

En todos los meses de monitoreo se observan individuos en etapa
adulta, con el conteo mayor en junio, previo al periodo de mayores pre-
cipitaciones y proporcional al conteo de individuos de juvenil 2.

En resumen, hacia el mes de junio de 2024 registramos poco mds de
700 individuos, siendo la época de mayor conteo; sin embargo, durante
los meses correspondientes a la temporada de lluvias (julio, agosto, sep-
tiembre y octubre) la detectabilidad de los ajolotes en todas sus etapas
disminuyd, y nuestro conteo global redujo notablemente. El incremento
en el caudal del agua impide la deteccién de los ajolotes, incluso impo-
sibilita recorrer el arroyo en algunos tramos.

Algunas observaciones que consideramos relevantes y no se encuen-
tran registradas en la figura 2 son: la presencia de individuos con albi-
nismo y piebaldismo (ausencia de pigmentacién en algunas secciones
del organismo sin alcanzar el albinismo) a lo largo del afio en diferentes
transectos; la presencia de ajolotes en las etapas de juvenil 2 y adultos
que permanecen alrededor de las piedras donde se encuentran las
puestas; finalmente, durante el mes de abril observamos interaccién
entre individuos adultos y juvenil 2, acercando sus cabezas a las coyun-
turas de las extremidades superiores. Las dos tultimas observaciones
requieren de una metodologia de monitoreo distinta, que apunte a una
descripcién del comportamiento de la especie, y buscar respuestas a
preguntas del tipo: jexisten los cuidados parentales en la especie? Por
su parte, el estudio del albinismo (ausencia total de melanina en los
individuos, reconocible por mostrar un tono blanco rosado a lo largo
del cuerpo, con branquias y ojos rojizos) y afecciones en la piel, como
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piebaldismo, resulta fundamental para realizar caracterizaciones gené-
ticas de la poblacién con el objetivo de determinar si el origen de esos
fenédmenos es de naturaleza genética y, en tal caso, identificar posibles
genes relacionados con la coloracién, asi como los factores ambientales
que podrian influir en su expresién. Asimismo, debe considerarse la
posibilidad de que la causa esté vinculada a la presencia de alguna sus-
tancia en el cuerpo de agua.

Por otro lado, las mediciones de pardmetros fisicoquimicos indican
que la temperatura muestra una variacién estacional, mientras que el
pH se mantiene con pocas fluctuaciones a lo largo del afio. Los cuerpos
de agua naturales suelen tener pH entre 4 y 9, por lo que este pardmetro
es un indicador de la salud del cuerpo de agua. En nuestras mediciones
el promedio de pH = 7.2; este valor es compatible con un ecosistema
acuatico de alta biodiversidad; adicionalmente, es indicativo de la
ausencia de contaminacién por acumulacién de metales que, por ejem-
plo, ocurre con précticas agricolas intensivas (Saalidong et al., 2022).

En relacién al potencial de oxidacién y reduccién (ORP), encontramos
que los valores registrados a lo largo de los transectos se mantienen
arriba de 200 mV. El ORP cuantifica la tendencia de las sustancias o espe-
cies quimicas a adquirir o perder electrones desde o hacia un material
conductor, lo que resulta en su reduccién u oxidacién, respectivamente.
Por lo tanto, valores de ORP altos indican la presencia de especies qui-
micas con mayor afinidad por adquirir electrones, es decir, de ser redu-
cidas. Asi, los microorganismos aerébicos estdn mds activos en medios
con ORP altos, mientras que los anaerobios estdn mds activos en aque-
llos medios con ORP menores o negativos (Becking et al., 1960). De
acuerdo con esto, dado que la profundidad de los segmentos del arroyo
en donde se realizan las mediciones es de pocos centimetros, se trata
de un ambiente microbiano favorable para la descomposicién de resi-
duos, indicativo de un cuerpo de agua de alta calidad para el consumo
humano.

Finalmente, consideramos que las variables ambientales medidas a
lo largo del afio han sido estables, pero tenemos como hipétesis que la
exposicioén del cuerpo de agua a la radiacién solar es un factor impor-
tante por considerar.

Durante este tiempo, y a través del andlisis de nuestros datos, nos
planteamos mdltiples preguntas con relacién a la alimentacién de los
ajolotes de arroyo de montafia, los alcances de su distribucién, los méxi-
mos y minimos de temperatura en los que se reproducen, cudl podria
ser el drea de influencia para su conservacion, regulaciéon de actividades
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y usos de suelo, cudnto tiempo viven en estado silvestre, quiénes son
sus depredadores, como es su crecimiento y reproduccién, presencia y
distribucién fuera de los arroyos cuando son adultos, distribucién en
términos de los sexos, causas de albinismo y piebaldismo, presencia
y afectacion del hongo BD, caracteristicas del microbioma de su piel,
comportamientos en relacién al cuidado parental, y por qué las perso-
nas mayores recuerdan que afios atrds su tamafio era mayor. Buscamos
alianzas que nos permitan crear metodologias y adquirir herramientas
para ampliar nuestro conocimiento de la especie.

Corroborar la calidad de las mediciones fue una de nuestras primeras
necesidades, por lo que hicimos contacto con equipos de investigacién
en la UNAM para una revision de nuestro equipo y de la informacién que
habiamos recabado. Entre los especialistas consultados se encuentran
el doctor Martin Lépez del Instituto de Ciencias del Mar y el doctor
Horacio Mena, especialista en Ambystoma mexicanum del Laboratorio
de Restauracién Ecolégica del Instituto de Biologia, ambos de la UNAM.

La segunda cuestién que nos llevé a priorizar nuestras preguntas tiene
que ver con el ecosistema principal de Ambystoma altamirani. El arroyo
de Monte Alegre, denominado por parte de instancias de gobierno Las
Regaderas, es captado por parte de la Secretaria de Gestion Integral de
Aguas de la CDMX (Sacmex) para la distribucién de agua, dejando de ser
un arroyo superficial en varios puntos.

Este actor se suma al ecosistema donde habita el Ambystoma altami-
rani. Durante el monitoreo correspondiente al mes de mayo de 2024 nos
encontramos con alrededor de 20 ajolotes muertos en una cisterna de
las instalaciones de Sacmex. Para dar respuesta a este fenémeno, acudi-
mos al Laboratorio de Andlisis del Agua de la UAM-Iztapalapa para que
pudieran hacer andlisis del agua. Se encontré cloro residual y dimos
aviso inmediato a Sedema: la préctica de Sacmex fue clorar con pastillas
en cisternas previas a la captacion del arroyo para “acelerar” la potabi-
lizacién del agua. Este hecho nos hizo llegar a las siguientes reflexiones:

* Nuestra presencia como Brigada de Monitoreo Comunitario es
relevante en tanto que permite dar un seguimiento en tiempo
real de las interacciones que tienen los distintos actores presentes
en el ecosistema.

e La actividad agricola campesina se refiere, en los programas
y estrategias gubernamentales, como una de las principales
amenazas a especies silvestres, en particular para Ambystoma
altamirani. Dicha afectacién, al menos en nuestra mediciéon de
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pardmetros fisicoquimicos, no es detectable (pH), sin embargo,
se omite la actividad gubernamental desarticulada entre insti-
tuciones como factor de amenaza, en particular la muerte de
al menos 20 individuos de ajolotes pudo y puede evitarse si
Sacmex estableciera metodologias de potabilizacién del arroyo
que no involucren la cloracién, o al menos no durante el reco-
rrido superficial del arroyo.

¢ Esnecesaria la apertura de los espacios académicos al didlogo
con comunidades para encontrar soluciones y respuestas a las
problemdticas reales que se viven en el territorio, la retribu-
cién social de la ciencia sin puentes hacia las comunidades es
inviable.

ALGUNAS CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

PARA EL FUTURO DE LA BRIGADA

De forma paralela a las actividades de monitoreo biolégico, en la
Brigada Comunitaria nos hemos dado a la tarea de comprender el curso,
manejo y distribuciéon del arroyo de Monte Alegre. La infraestructura
de captacién de agua, actualmente gestionada por Sacmex, comenzé a
construirse en 1932 como parte de un sistema de acueducto destinado
a abastecer de agua a Milpa Alta. Esta obra se inscribe en una larga his-
toria de construccion de acueductos modernos en la Ciudad de México,
que se remonta al de Xochimilco en 1912, seguido por el de Lerma
en 1951 y el de Cutzamala en 1972. El sistema de captaciéon en Monte
Alegre, que también abastece a la cabecera del pueblo de San Nicolds
Totolapan, forma parte de esa infraestructura hidrica a gran escala.

La investigacién de Gerardo Camacho de la Rosa sobre el usufructo y
la propiedad de los manantiales de San Nicolds Totolapan en la primera
mitad del siglo XX documenta que la construccién de esta infraestruc-
tura fue resultado del trabajo colectivo de la comunidad (Vera, 2025);
sin embargo, de manera paradéjica esta obra comunal es hoy gestionada
por Sacmex, que usufructia el agua mientras margina a la propia comu-
nidad que la construyé.

De acuerdo con nuestras investigaciones sabemos que en Monte
Alegre existen dos concesiones de agua: una superficial otorgada a
Sacmex y otra al gobierno del entonces Distrito Federal, a través de la
Direccién General de Construccion y Operacién Hidrdulica. En con-
junto, estas concesiones permiten la extraccién de aproximadamente
1,100 millones de metros ctbicos de agua al afio. Esta cifra resulta
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alarmante cuando se contrasta con la situacién de escasez hidrica que
enfrenta San Nicolds Totolapan, donde incluso las dos escuelas prima-
rias publicas del centro del pueblo carecen de acceso a agua potable.

Desde la Brigada cuidamos al ajolote de arroyo de montafia, no solo
por ser una especie endémica y en peligro, sino porque es un habitante
fundamental del arroyo de Monte Alegre. No obstante, nuestra priori-
dad es defender esta arteria vital del territorio de San Nicolds Totolapan
como parte integral del ecosistema y de la vida comunitaria. La defensa
del ajolote no puede desligarse del derecho de la comunidad al agua y
al territorio que habita.

A lo largo del trabajo que hemos realizado ha sido frecuente que
se denomine nuestro quehacer en términos de ciencia ciudadana; sin
embargo, aunado a lo que planteamos con anterioridad, conforme al tra-
bajo de monitoreo que realizamos esta nocién nos parece problematica
por varias razones. La primera que destaca es que, al tomar contacto con
otras brigadas hemos identificado que las comunidades obtienen datos
a través de metodologias que otros disefian, y con preguntas que otros
se hacen; las comunidades entregan los datos que recolectan a grupos
externos que se ven beneficiados con ello. Es decir, identificamos prac-
ticas extractivistas del trabajo y conocimiento de las comunidades, cuya
participacién se considera solo de manera instrumental: ellas juntan
datos, pero no producen conocimiento; hacen ciencia ciudadana; en
algunos casos, incluso se acusa a las propias comunidades de ser “fac-
tores de presién”, cuando son estas las que han preservado y defendido
los territorios y su biodiversidad.

Paralelo a lo anterior, se insiste en denostar el trabajo de las brigadas,
equiparando su labor con el registro de observaciones que se promueve
a través de plataformas; sin embargo, no es posible equiparar tal acti-
vidad con el trabajo sistemdtico que hace una brigada comunitaria de
monitoreo, donde se conjunta tanto el conocimiento cientifico como el
conocimiento propio de quienes generacién tras generacién habitan un
territorio.

Para la Brigada se plantea una apropiacién y resignificacion de la
ciencia desde los pueblos, donde no se concibe tinicamente la participa-
cidn, sino la autodeterminacién del conocimiento. Un espacio donde los
pueblos deciden qué y como investigar. La Brigada se configura como
un espacio de produccién colectiva de conocimiento que trasciende ser
una mera fuente de informacién, priorizando la generacién de saberes
en funcién de la vida y no de la acumulacién.

2. Conocer para defender: hacer ciencia desde el territorio 59



Frente al concepto de ecociudadania propuesto por Sauvé (2014),
el cual subraya su dimensién critico-pedagdgica, politica y ética, la
Brigada de Monitoreo se inscribe en una perspectiva cuya propuesta
politica y pedagdgica es critica de formas de educacién ambiental que
no contemplan su praxis como parte de proyectos comunitarios de vida
mds amplios. Pero sobre todo, desde lo politico y ético, ubica su queha-
cer en la defensa colectiva del territorio, como expresara el Movimiento
Sin Tierra en Brasil, contra el latifundio de la tierra y el saber.

CONSIDERACIONES FINALES

A modo de conclusién, nos interesa subrayar que el trabajo que rea-
lizamos desde la brigada pone en juego no solo una especie, sino un
modo de vida. Reafirmamos la importancia del conocimiento situado,
colectivo y vinculado al territorio. La invitacién es a seguir andando y
haciendo més comunidad.
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3.

HUERTOS ESCOLARES
AGROECOLOGICOS:
UNA PROPUESTA
DE INNOVACION
EDUCATIVA!

Tatiane de Jesus Marques Souza

Con el objetivo de ampliar el espacio de comprensiéon de las crisis
ambiental y alimentaria de la actualidad, y en un intento de construir
dindmicas alternativas que aseguren la sustentabilidad hacia las futuras
generaciones (Gliessman, 2000; Altieri y Nicholls, 2012; Altieri, 2018), la
agroecologia estd trabajando por una educacion hacia la sustentabilidad
y hacia la ecociudadania, a fin de contribuir en el cambio cultural que
influye principalmente en nuestras relaciones con el ambiente.

Para eso identificamos a la escuela como un espacio en donde se
desarrollan las habilidades, tanto morales como cientificas, necesa-
rias para que el individuo camine hacia la emancipacién individual
y social. Considerando que una de las principales problemadticas de
estos espacios es la oferta de la praxis, es decir, promover herramientas
préacticas donde el/la educando/a puedan crear la asociacién entre el
conocimiento tedrico y las necesidades y acciones diarias de la vida,

1 Colaboracién basada en la tesis de doctorado "Sinergias entre agroecologia y educacién: el huerto
escolar como herramienta e innovacién educativa”, que se puede consultar en: https:/ / helvia.uco.
es/xmlui/handle/10396/26270
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nos hemos preguntado: ;puede el huerto escolar ser una contribucién,
desde la agroecologia, hacia la creacién de innovaciones educativas en
el espacio escolar? y ;cudles serfan esas contribuciones innovadoras que
esta herramienta podria desarrollar en el espacio escolar?

Para responder, hemos trabajado esos cuestionamientos en la viven-
cia de tres experiencias en escuelas de diferentes paises: Brasil, Chile
y Espafia. En este capitulo analizaremos nuestra vivencia en Brasil,
discutiendo los aspectos innovadores que los huertos escolares, como
espacio de sinergia entre la agroecologia y la educacién, pueden aportar
al proceso de aprendizaje de los estudiantes del sistema de educacién
primaria. Presentamos una herramienta de anélisis sobre innovaciones
educativas elaborada a partir de una profunda revisioén bibliografica,
herramienta que utilizamos para conducir la discusién en torno a nues-
tra experiencia en el huerto escolar de la escuela Florestan Fernandes.

En este capitulo pretendemos construir un didlogo de caracter cuali-
tativo que visibilice las potencialidades educativas de la agroecologia,
expresadas en el huerto escolar y las innovaciones pedagdgicas que
se pueden construir con esta herramienta en los espacios escolares de
ensefianza primaria.

INNOVACIONES EDUCATIVAS

Para abrir el didlogo entre escuelas y huertos iniciamos por indagar,
identificar y caracterizar el componente mediador, que en nuestro caso
es la innovacién. Para eso hemos buscado articulos cuyas palabras clave
contienen el término de innovacién, o bien que hubieran descrito expe-
riencias innovadoras dentro del marco de la sociologia de la educacién;
ademads, consultamos a autores referentes en innovacién educativa. Con
eso fuimos formando un marco referencial sobre lo que ha sido conside-
rado innovacion, en los tltimos 20 afios.

Encontramos que el término innovacién ha tenido uso en la educacion,
principalmente en las décadas de los afios setenta y ochenta, cuando fue
utilizado en el movimiento por el cambio escolar, cuyo énfasis estaba
centrado en el protagonismo del profesorado (Fulan, 2002). Cuando a
nivel global empez6 la ola de las reformas educativas, en la década de
los afios noventa, el foco de las innovaciones estaba en la autonomia
de las escuelas (Gajardo, 2012); ya en la primera década del presente siglo
se asociaba a las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
en la educaciéon (Herndndez, 2012); y en las dltimas décadas las innova-
ciones se estdn asociando al cambio del protagonismo del profesor para
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la institucién educativa; a la insercién de una perspectiva de transfor-
macién desde abajo, como la propuesta de comunidades educativas o
redes pedagdgicas que en muchos casos lograron establecer dindmicas
para compartir e intercambiar el trabajo (UNESCO, 2016).

Lo anterior muestra la flexibilidad que el término puede adquirir,
comprobando las teorfas de Huberman (1973), Barraza (2005) y Poggi
(2011), quienes consideraban que la innovacién educativa es un término
que puede tener muchos matices y sentidos, siendo dificil delimitarlo
y encontrdndose que todavia estd en proceso de construccién. Pero, es
justo su cardcter polisémico lo que enmarca su complejidad (Rivas, 2000;
Rios y Reinoso, 2008), pues como comenta Blanco y Messina (2000), est4
condicionado por posicionamientos politicos, sociales, culturales, epis-
temolégicos e histéricos.

En relacién con su contexto histérico, Margalef (2006) resalta que
el reconocimiento sobre lo que es innovacién puede o no cambiar en el
tiempo. Muchas de las “grandes ideas pedagdgicas”, consideradas inno-
vaciones en su momento ya no lo son. Pero, también hay aquellas que
no tuvieron gran aceptaciéon desde su surgimiento y ahora son conside-
radas necesarias, ya que se adaptan a necesidades y contextos actuales
diversos.

Resaltamos también la comprensién de Restrepo (1995) y Cunha
(2008), quienes comprenden la innovacién como un proceso humano
donde su accién sobre el ambiente o el medio social promueven cambios
innovadores que ocurren en un determinado lugar, tiempo y coyuntura.
Es decir, el contexto es determinante en la identificacién de la innova-
cién y es en este sentido que Poggi (2001) considera algunas innovacio-
nes como, reinvenciones, reinterpretaciones y reconceptualizaciones.

Rios y Reinoso (2008) identifican como innovacién las acciones que
puedan ser observadas en su evolucién, donde sea posible la sistema-
tizaciéon de las etapas de un proceso, compuesto por: planeamiento,
intervenciéon, toma de decisiones y evaluacién en un determinado
tiempo, apegados a unos objetivos pedagdgicos y sociales. Al final, sera
el resultado del proceso lo que posibilitard la caracterizacién y la demos-
tracion de las cualidades de la innovacién.

Estos aportes tedricos en torno al concepto de innovacién educativa
ayudan a identificar, sistematizar y clasificar la experiencia innovadora.
Aceptamos que, aunque sean diferentes aportes son complementarios
y pueden ayudar en el reconocimiento de las innovaciones que, en su
construccién conceptual, vienen enriqueciéndose constantemente de
recursos para la caracterizacion e identificacion de las experiencias inno-
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vadoras. Asi, mds alld de investigar clasificaciones exactas para la inno-
vacién, buscamos identificar consensos, confluencias y disponer de
informacién para la construccién de ejes en la caracterizacién de las
innovaciones.

Utilizando la conceptualizacién de innovacién educativa, y partiendo
del enfoque agroecoldgico, hemos llegado al planteamiento de cuatro
ejes de andlisis, dentro de los cuales establecemos las distintas opciones
que nos ayudardn a definir si el huerto escolar desarrollado supone
una propuesta pedagdgica poco innovadora o si, por el contrario, es una
propuesta que ha desarrollado de manera importante su potencial trans-
formador.

El primer eje de andlisis se centra en si el huerto como proyecto va
acompafiado del uso de epistemologias y paradigmas que rompen con
el interés puramente técnico instrumental (Barraza, 2013). Este criterio
es identificado como uno de los principales elementos en el desarro-
llo de précticas educativas innovadoras (Candido y Penaforte, 2014;
Cunha, 2008; Longas et al., 2008; Murga, 2009).

El segundo eje es la participaciéon, considerada una de las caracte-
risticas clave de la innovacién (Cunha, 2008), ya que posibilita la cons-
truccion del sentimiento de pertenencia e implica el aprender juntos,
el reconocer y aceptar la diversidad (Albornoz, Silva y Lépez, 2015).
Esto estd estrechamente relacionado con el origen del huerto; esto es,
la participacién puede depender de si el surgimiento del huerto se ha
producido dentro del espacio escolar o no, y si sus promotores forman
o no parte del cuerpo escolar.

El tercer eje trata de si el &mbito del huerto incorpora a la comuni-
dad y de qué manera lo hace, es decir, en qué medida se insertan en el
proyecto del huerto los objetivos sociales de la comunidad, es decir, sus
necesidades, o la apertura de la escuela a sus propuestas, eso que refleje
una valoracién del contexto, de sus conocimientos y de sus experiencias.

En el cuarto eje dirigimos nuestra mirada al tipo de disefio que se
hace en el huerto, en términos de sistema, analizando la proximidad de
este a los principios de la agroecologfa.

A partir de estos cuatro ejes analiticos proponemos la herramienta de
andlisis que nos permite una aproximacién cualitativa al huerto escolar,
siendo su fin simplificar la identificacién y reflexién en torno al desarrollo
transformador que el huerto escolar genera, una vez puesto en marcha.

Para ello, cada uno de los cuatro ejes han sido clasificados en dife-
rentes opciones, en una gradacién que va desde aquellas que suponen
un nivel bajo de innovacién, segin la literatura consultada y nuestra
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evaluacién, hasta las opciones (mds a la izquierda en la figura 1) que
suponen niveles de innovacién més elevados, pues implican una capa-
cidad de transformacién de la escuela y del entorno mayor. Las opciones
dentro de cada uno de los ejes las observamos en la figura 1 y las expli-
camos enseguida.

Ejes de analisis

2) Participacion

Origen externo

4) Disefio Técnico

Figura 1. Ejes de andlisis de las innovaciones educativas.

Eje 1. Cambio epistemoldgico y paradigmdtico. La AAEA (2013) argumenta
que no se puede considerar una propuesta como innovacién educativa
si no supone una ruptura con el marco del pensamiento cientifico posi-
tivista. Algunas claves de ruptura que proponen son: la asuncién de
la complejidad (Cunha, 2008), la multidisciplinariedad, la globalidad
y la multimetodologia (Murga, 2009), la unién del conocimiento y la
accion (AAEA, 2013; Sutz, 2011).

Segun Rios y Reinoso (2008) y Aneas (2010), la educacién ha sido
influenciada principalmente por tres reconocidas orientaciones o para-
digmas de la comprensién de la realidad: el positivismo, la fenomeno-
logia hermenéutica y el paradigma critico o social. Aneas (2010) afiade a
estos, el emergente paradigma de la complejidad, que en ciencias de la
educacién también se ha denominado paradigma ecosistémico.
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En las escuelas, las epistemologias y paradigmas se materializan prin-
cipalmente en las pedagogias y modelos pedagégicos que orientan sus
précticas educativas; es decir, la decisién sobre el qué ensefiar y cémo
hacerlo es lo que condiciona el logro del desarrollo de ciertos valores
(Eisner, 1998). Son los paradigmas, por ejemplo, los que van a orientar la
organizacién de los curriculos y hacer que la ensefianza pueda ser con-
cebida como una actividad critica, de practica social y ética, dirigiendo
los valores y principios que guiardn todo el proceso de ensefianza y
aprendizaje (Pérez, 1995).

Asi, la propuesta del huerto escolar puede ser profundamente inno-
vadora, cuando su concepcién y planeamiento estén respaldados por las
epistemologias y paradigmas que promuevan una educacién mds alla
de los muros de la escuela, una educacién de tipo complejo. Los pasos
intermedios hacia este grado de innovacién serian, en el otro extremo,
que la propuesta tuviera un fondo positivista y halldramos en el medio
propuestas basadas en una mirada hermenéutica y en una mirada de
tipo sociocultural.

Eje 2. La participacion y el origen. El estimulo a la participacién entre los
estudiantes ayuda en el combate contra las diferencias educativas y
sociales, asi como también en la insercién de la familia y de los centros
en los contextos politico, econémico, social y cultural, en los cuales estan
inmersos (Flecha, Garcia, Gémez y Latorre, 2009).

Ademads, la intervencién de la comunidad en la toma de decisiones es
reconocida como una caracteristica innovadora, principalmente porque
puede romper con el posicionamiento del profesorado como protago-
nista del proceso innovador, y con la idea de la escuela como un sistema
cerrado; también puede contribuir con la formacién de procesos de
autonomia social de la comunidad (Bolivar et al., 2007).

En relacién con el rol del profesorado, identificamos un debate
interesante. Para Cunha (2008), Margalef y Arenas (2006) y Domingo
(2004), por ejemplo, la gestién debe ser participativa, pero el profeso-
rado es quien debe dirigir el proceso. La AAEA (2013), sin embargo,
plantea que el profesorado no es el tnico actor relacionado con el
problema, por lo que no debe ser el iinico que promueva y dirija la
solucién. Asi, la produccién del conocimiento para la innovacién debe
darse de manera colectiva y, por lo tanto, es la comunidad la protago-
nista del proceso.

Cuando se trata del huerto, este puede funcionar con el uso de diver-
sas metodologias, pero es muy dificil que no se encuentren en ellas
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procesos participativos. En mayor o menor grado pero siempre estdn
insertas, asi que el funcionamiento del huerto de forma colectiva puede
ser una contribucién, una innovacién en el proceso pedagdgico; sin
embargo, hay gradientes. En el extremo derecho de la figura 1 encontra-
mos los huertos escolares construidos como proyectos, donde el objetivo
es la produccién del conocimiento integral (Vazquez, 2012), como res-
puesta a las necesidades de la comunidad y, por lo tanto, inmerso en el
desarrollo local, la produccién, la posibilidad de microemprendimiento
y la generacién de recursos, donde puede participar profesorado, estu-
diantado, madres, padres y otros (Ruiz y Mérida, 2016).

La participacion asi concebida estd estrechamente relacionada con el
origen de la innovacién educativa. El debate de si surge desde dentro o
desde fuera de la escuela acomparfia también a la cuestién de si el pro-
fesorado debe ser o no, el promotor del proceso (Cunha, 2008; Bolivar
et al., 2007).

Eje 3. El dmbito de actuacion. Este aspecto se aborda bdsicamente en dos
sentidos: primero, en que la escuela debe actuar con la comunidad
en las problemadticas sentidas por los sujetos del contexto donde estd
enclavada la escuela; y segundo, que debe ser la propia comunidad la
que, participando de la toma de decisiones de la escuela, construya las
innovaciones.

En el primer caso se plantea la idea de que la escuela no puede estar
aislada de su entorno, sino que debe ejercer su papel como parte de un
proceso de educacién, en colaboracién con otros agentes de la comu-
nidad que desempefian lo que se conoce como educacién no formal e
informal (AAEA, 2013; Domingo, 2004). En el segundo caso, la escuela,
al abrirse a la comunidad y a sus formas de organizacién y representa-
tividad, se transforma en si misma en la propia comunidad (Margalef y
Arenas, 2006). Lo que plantean estos abordajes es la necesidad de desa-
rrollar la accién o la praxis escolar, trabajando con situaciones reales que
problematizan el dia a dia de las personas que viven en la comunidad.
Se trata, como plantean Longas et al. (2008), de ampliar el foco educativo
hacia el socioeducativo.

Es en esta perspectiva que podemos mirar la utilidad practica cons-
truida por cada escuela y los resultados alcanzados por ellas. Es aqui
donde tenemos la posibilidad de observar, més especificamente, quién
lo hace, como y dénde, qué objetivos se visualizan y llegan a concre-
tarse y qué se logra con la practica utilizada, en nuestro caso el huerto
escolar.
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Para este eje, y basdndonos en una propuesta de Rios y Reinoso
(2008), hemos establecido los siguientes elementos concretos que obser-
var para la caracterizacién del dmbito:

a) La finalidad del huerto; es decir, los objetivos que la escuela
deseaba lograr con esta herramienta.

b) La temporalidad; es decir, el tiempo dedicado y la importancia
dada a ese proceso innovativo.

c) Los participantes y promotores; es decir, la diversidad de sujetos y
la profundidad del compromiso de estos con la propuesta innova-
tiva.

d) El espacio donde se desarrolla el huerto; que representa el espacio
limite de alcance de la herramienta educativa, puede ser de la clase,
cuando es una actividad desarrollada por profesores, para un clase
en particular, o la escuela cuando las actividades se mueven desde
la gestién escolar, con la posibilidad de participacién de todos los
miembros de la escuela. Otra categoria serfa la comunidad, cuando
las finalidades, objetivos y gestiéon de la herramienta innovativa
son fruto del didlogo entre diferentes sujetos a niveles de comuni-
dad. La escuela aqui se pone al servicio de su comunidad, donde
generalmente hay una mayor diversidad de sujetos involucrados.

e) Si la innovacién es de tipo institucional, pedagégica y/o social;
siendo la primera cuando es promovida por el profesor o pro-
fesora y ocurre en espacio del aula, la segunda ocurre cuando
se involucran ademds a los estudiantes, a los padres y madres,
a funcionarios y directivos de la escuela, y la tercera cuando
ademds de esos participantes se unen otros representantes de la
comunidad en general, cuyo objetivo es la mejora del aprendizaje
de los infantes hacia una necesidad colectiva. Ademds de estos
puntos recalcamos las utilidades précticas que han podido gene-
rar las escuelas y la percepcién de la comunidad escolar sobre sus
resultados.

Eje 4. Disefio técnico. En los disefios técnicos de los agroecosistemas
alimentarios se pueden analizar las caracteristicas agroecoldgicas que
posibilitan su sustentabilidad y contribucién para el cambio local.
Aunque muchas de las personas del campo y pueblos indigenas llevan
su manejo con todo lo que involucra la agroecologia, la mayoria no
reconocen su trabajo con ese término. Lo mismo pasa con los huertos
escolares, aunque muchas précticas estdn basadas en manejos sosteni-
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bles y hacen de alguna manera agroecologia, la mayoria no los reco-
nocen como tal.

También consideramos que no todos los agroecosistemas que utilizan
manejos sostenibles, aunque ese sea el primer requisito, suelen ser agro-
ecoldgicos, por eso nuestra mirada hacia los disefios de los huertos esco-
lares es a partir de la perspectiva de transicién agroecolégica (Marasas,
Giardini y Toledo, 2017), que considera que para que un sistema sea
agroecoldgico debe contestar de forma positiva a las dimensiones de la
sostenibilidad.

En ese sentido, analizamos los huertos escolares buscando concen-
trar nuestra atencién en los manejos que cada centro escolar utiliza en
ese agroecosistema, y en concreto en algunos de los principales aspec-
tos ecoldgicos y sociales de la funcién del agroecosistema (Gliessman,
2002). Con relacién a los aspectos ecoldgicos, los elementos incorpora-
dos son: la arquitectura pensada para organizar el huerto, las practicas
de cultivo y las destinadas a mantener el flujo de energia equilibrado,
como el compostaje, la regeneracién del suelo y la promocién de la
biodiversidad.

En relacién con los aspectos sociales incorporamos elementos como
las gestiones de los recursos del huerto, ya sea materiales o humanas
(epistemologias, organizacién del trabajo, satisfaccion y usos).

Los elementos que aporta el eje del disefio técnico se fijan en el tipo de
manejo de los bienes comunes que presenta el huerto. El grado menos
innovador serfa un disefio cuyo funcionamiento se puede equiparar a
un huerto convencional, en el que hemos sustituido los insumos agro-
quimicos por los ecolégicos, sin afectar al propio disefio y planificacion
del huerto, y que es utilizado sin ninguna interaccién con la comunidad
educativa, como huertos destinados solo para la produccién o paisajismo
y con apenas un cuidador. Un paso mds avanzado en el disefio seria
aquel que responde a la propuesta agroecoldgica de establecer disefios
ecolégicos, esto es, ordenamientos que permiten cerrar ciclos de materia
y energia basados en recursos localmente disponibles (Gliessman, 2013),
interactuando con la comunidad educativa, de manera que los elemen-
tos educativos de la agroecologia puedan estar presentes. El grado de
innovacién méxima que podemos encontrar seria un disefio del huerto
de este tipo, basado en los conocimientos tradicionales del lugar y en la
cultura tradicional alimentaria del territorio, que se corresponda con las
claves educativas del proceso de construccion del conocimiento agro-
ecolégico, principalmente en sus dimensiones politicas de autonomia y
democracia (Sevilla, 2011).
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Para aplicar nuestra herramienta de anélisis utilizaremos una de las
escuelas del campo del MST en Brasil en la cual hemos trabajado.

LA ESCUELA FLORESTAN FERNANDES (F.E.)

Y LA EDUCACION DEL CAMPO

Trabajamos en una escuela localizada en el municipio de Clatdia en el
estado de Mato Grosso, en Brasil, donde la vegetacién predominante es
propia de la selva amazénica.

El asentamiento tiene 80% de reserva legal y 20% de drea abierta,
donde viven familias, participantes del MST (movimiento de las traba-
jadoras y los trabajadores rurales sin tierra) y de la CPT (Comissdo
Pastoral da Terra). El asentamiento es de tipo PDS (proyecto de desarro-
llo sostenible), lo que obliga a las personas asentadas a utilizar técnicas
de produccién agricola de tipo sostenible, como la agroecologfa.

Las escuelas del campo son el resultado de las reivindicaciones de
los movimientos sociales del campo, como el MST. Tienen por objetivo
ofrecer una educacién de calidad en el campo y para el campo, que pro-
mueva la construccién de un sujeto critico y transformador del entorno
(Caldart, 2000; Rossetto, 2011).

El huerto de la escuela Florestan Fernandes fue construido de manera
colectiva entre padres, madres, profesorado y alumnado, siendo utili-
zado como herramienta diddctica, tanto para la alfabetizacién como
para aprender practicas agricolas agroecoldgicas.

Nuestro principal objetivo en esta escuela fue conocer las percepcio-
nes sobre su ambiente, sus expectativas, sus problematicas y desafios en
relacién con la agroecologia.

A partir de los cuatro ejes de innovacién que hemos presentado,
proponemos un andlisis en torno a la identificacién y reflexiéon de las
innovaciones educativas que el huerto escolar puesto en marcha puede
generar.

Mirando el huerto escolar F.F. a partir del eje Cambio epistemoldgico y para-
digmdtico

En la escuela Florestan Fernandes, el objetivo de la huerta o de los
sistemas agrarios forman parte de un proceso de eleccién politica
de desarrollo territorial a través del grupo de padres, profesores y
estudiantes. Esa concordancia en la eleccién viene del origen de la
comunidad, casi todos miembros o simpatizantes del MST, cuya par-
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ticipacion y actuacion les permitié acceso a vivienda y trabajo en este
espacio. Los objetivos de la huerta son principalmente dos: primero,
desarrollar un espacio donde se puedan relacionar los conocimientos
aprendidos en el aula con la vida cotidiana del alumnado; y segundo,
proporcionar al asentamiento una referencia territorial en la produc-
cién agroecoldgica.

Nuestro primer objetivo es producir nuestro propio alimento de forma sana
y después difundir esas tecnologias para el asentamiento y para la sociedad
en general. Estaba pensando asi: nosotros invitaremos a todo el asenta-
miento para hacer el caldo bordelés y cada uno llevaria algo y, si tuviera
necesidad de combatir el pulgén, la escuela compra alguno de los materiales
y la comunidad trae estiércol de vaca, jabén casero, o no lo sé, esas cosas que
se necesitan, y de ahi nosotros pasamos el dia haciendo eso y preparamos la

comida [...] (director de la escuela, entrevista individual).

Aqui el interés es emancipador, consiste en no depender de la compra en
el abastecimiento de alimentos y garantizar que estos sean saludables.
Asimismo, hay una orientacién hacia toda la sociedad, en el sentido
de reconocer el conocimiento y la cultura campesina como précticas
eficientes en el manejo sostenible. En esa escuela los objetivos van mds
alla de la educacién de los nifios, pues ese es solo uno de los pasos a
seguir para lograr un objetivo mayor que es el cambio social, pues el
MST defiende la construcciéon de un proyecto de sociedad anticapitalista,
agroecoldgica y equitativa (MST, 2022). Esto hace que sus propuestas
educativas estén orientadas por epistemologias propias de los modelos
sociocriticos o socioculturales.

Mirando el huerto escolar F.F. a partir del eje Participacién y origen

La huerta del colegio Florestan Fernandes fue una iniciativa interna de
la coordinacién pedagogica de la escuela, esto contribuye a que el sen-
timiento de pertenencia y de cuidado pueda estar mds presente, pero
aun asf la participacion es considerada un desafio. Preguntamos sobre
este tema y sobre quién puede trabajar en la huerta, asi contest6 uno de
ellos: “Participan pocos, pero a lo mejor es culpa nuestra. Tenemos que
ser mds insistentes, llamar mds, visitar a las familias, acordar mejor los
proyectos con los alumnos” (director de la escuela EE, entrevista indi-
vidual). A partir de esta opinién y de los testimonios del profesorado,
opinamos que los impulsores del proyecto del huerto en esta escuela
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son los docentes y el equipo directivo, y apuntan como un desafio el
involucramiento de los padres y madres.

La dificultad de la participacién de las familias en estas escuelas es
debido principalmente a las condiciones econémicas y geogréficas de
la regién, pues la distancia de una propiedad a otra es muy extensa
(minimo de 30 hectdreas), y la mayoria no poseen transporte individual,
dependiendo, casi exclusivamente, de un transporte ptblico que recoge
a los nifios por la mafiana y los lleva de vuelta cuando terminan las cla-
ses al mediodia.

Mirando el huerto E.F a partir del eje EI dmbito de actuacion

Para tratar el &mbito de actuacién utilizaremos las dimensiones suge-
ridas por Rios y Reinoso (2008): a) temporalidad, promotoras, espacio y
tipo de la innovacién, b) utilidad practica y c) resultados.

En relacién con la temporalidad, promotoras y participantes, espacio y tipo de
la innovacién. El huerto escolar empez6 en 2012 y sigue activo. El tiempo
es un factor que contribuyé con la ampliacién de la diversidad de la
participacién, ya que grupos externos a la escuela y a la comunidad
empezaron a apoyar el proyecto. Las personas promotoras al principio
fueron los docentes y educandos, posteriormente participaron también
las familias y miembros de otros colectivos de fuera del asentamiento
(Smanhoto, 2018). El espacio de desarrollo de la experiencia no fue solo
la escuela, sino también la comunidad donde se podian replicar las prac-
ticas agroecolégicas (Leite, 2019). Ademds, el dmbito innovador se ha
expandido como referencia a la sociedad en general, ya que fue una pro-
puesta que sirvié como punto de apoyo en la construccién de diversas
investigaciones en Brasil (De Souza, 2014; Samanhoto, 2018; Leite, 2019)
alcanzando la finalidad del compromiso social con el campesinado, los
bienes comunes y la autonomia, caracterizdndose como una innovacién
socioeducativa, es decir, de alto grado innovativo.

Sobre las utilidades prdcticas en el dmbito de la innovacion. Cabe sefialar
que estas nos permiten tener un esquema de cémo la innovacién fue
implementada por la escuela, demostrando de forma préctica el alcance
de la herramienta. En relacién con los usos del huerto, la escuela men-
ciona: préacticas de cultivos; desarrollo de las capacidades cognitivas y
ltddicas; espacio de experimentacién; transversalidad del conocimiento.
Comentamos cada una de ellas:
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Prdcticas de cultivo. El aprendizaje del cultivo de las plantas es la prin-
cipal actividad del huerto, todo se desarrolla a partir de ahi, aunque
el objetivo final no sea que los nifios se hagan agricultores, es en ese
intento de serlo que entran en contacto directo con los elementos de la
naturaleza, aprendiendo diferentes tiempos de organizacién, distintas
formas de vida y la importancia de los cuidados de las plantas. Una de
sus profesoras hace la siguiente observacién: “ellos aprenden a tener
esa relaciéon con la naturaleza y aprenden a trabajar lo que estdn estu-
diando, aprenden en la préctica misma” (docente de la escuela F. E,
entrevista individual). Esta actividad innova y rompe con la estructura
tradicional del aula, promoviendo la transicién de practicas basadas en
paradigmas mds positivistas hacia otros mds complejos, son innovacio-
nes que actian en dimensiones referentes al curriculo y a los recursos
materiales, proporcionando una manera diferente de organizarse. En el
caso de la escuela F.F,, la innovacién incluso se dirige a un cambio hacia
el sistema sociopolitico, con un alto grado de innovacién.

Desarrollo de las capacidades cognitivas y lidicas. Trabajos cientificos como
los de Papalia, Wendkos y Dustin (2009) y Conley (1999), nos indican
que los juegos y actividades en la naturaleza pueden producir en los
nifios avances significativos en sus habilidades motoras gruesas y finas,
ademds de promocionar desarrollo cognitivo. Un ejemplo en este huerto
es que uno de sus maestros utilizaba los nombres de las hortalizas para
explorar las familias sildbicas, asociando la alfabetizacién a una lec-
tura del mundo, valiéndose de la carga de significado y sentimientos
vivenciados anteriormente. Esta préctica es parte del proceso de alfa-
betizacién propuesto por Paulo Freire, donde la experiencia sensorial
e inmediata de la vida cotidiana dialoga con la experiencia tedrica o
escolar (Martinez-Gomes, 2017). Son innovaciones que trabajan en el
ambito de la organizacion del aula, donde la novedad se presenta en
la incorporacién de elementos cognitivos y metacognitivos para lograr
buenos resultados de aprendizaje. Eso lleva hacia un dmbito complejo
que se sale de la linea de la concepcién tradicional descontextualizada
y unidimensional. Asi que, la escuela camina hacia paradigmas de tipo
complejos.

Espacio de experimentacion. Tiene relaciéon con lo que las escuelas conside-
ran como laboratorio vivo, que ademds de potenciar el desarrollo de las
capacidades cognitivas funciona como espacio de préctica de las clases
tedricas desarrolladas entre cuatro paredes. A ese respecto se refiere una
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de las educadoras sobre el porqué del huerto en el colegio: “...estd moti-
vando a los estudiantes a aprender y desarrollarse aqui en la escuela, y a
llevarse esas practicas a casa [...] necesitan aprender técnicas diferentes
[...] porque las personas necesitan pasar por un proceso de reeducacioén,
ya que solo aprendieron el agronegocio y ahora necesitan aprender
agroecologia” (docente de la escuela EF, entrevista individual). La
praxis en el huerto a través de ensayos y errores posibilita la comu-
nicacion entre el conocimiento cientifico y el conocimiento tradicional
campesino, permitiendo el reconocimiento entre lo que se estudia y las
necesidades productivas y reproductivas de su entorno, posibilitando
una resignificacién de conceptos y précticas (Rojas, 2009).

La transversalidad del conocimiento. Entre las utilidades prdcticas la
escuela sefiala la transversalidad, es decir, la posibilidad de trabajar
diferentes perspectivas disciplinares a través del huerto de forma con-
junta. En ese sentido, Da Silva (2006) indica que el huerto escolar es
un espacio con capacidad de conectar conceptos tedricos a la préctica
y donde cada disciplina contribuye para el descubrimiento e interpre-
tacion de la realidad, en un eje donde todo estd relacionado e interco-
nectado (Mantelli, 2018).

RESULTADOS ALCANZADOS POR LAS EXPERIENCIAS
Los resultados son las evidencias, los indicadores del dmbito que ha
alcanzado la innovacién, y no siempre es posible medirlos de manera
exacta, pues si por un lado hay indicadores muy evidentes, como el
cambio del paisaje o la produccién de alimentos, por otro lado los hay
muy subjetivos, como el desarrollo de la responsabilidad o la coopera-
cién entre los participantes, lo que puede tener mds de un origen. Asi
que, a partir de la percepcion de la comunidad educativa del huerto
escolar estudiado, los principales resultados apreciados fueron:

Aprendizaje sobre el cuidado del ambiente escolar y de la naturaleza. Entre
los principales indicadores del éxito de una innovacién estd, segiin
Rios y Reinoso (2008), el cambio de comportamiento de los(as)
educandos(as) hacia una mayor participacién y comunicacién y el
aumento de solidaridad entre ellos. Esta evaluacién estd presente en
las entrevistas de la escuela F.F.,, en donde hacen referencia a la mejora
de aptitudes, como la responsabilidad, la cooperacién y el cuidado de
los bienes naturales. Es a través de ese sentimiento de responsabilidad
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que percibimos el desarrollo de los vinculos afectivos hacia la natura-
leza, es decir, la biofilia, sentimiento que nos mueve a la conservacién
de la vida (Gould, 2018).

Producciéon de alimentos sanos. Es otro resultado mencionado por la
escuela Florestan Fernandes, que desde el principio han podido utili-
zar los productos de la huerta en la merienda escolar y posteriormente
extenderlo a las familias del entorno escolar (Smanhoto, 2018). No
obstante, cosechar el fruto en un huerto escolar es mds que obtener
productividad, es el cierre del sistema reproductivo de la planta y de
una de las etapas del huerto. Para las infancias es también una manera
de percibir el resultado de sus decisiones y acciones (FAO, 2013).

Mejora de las relaciones interpersonales entre los participantes del pro-
yecto. La mencién de este resultado refleja que el trabajo en el huerto
promueve formas horizontales de relacionarse, permitiendo que las
personas se conozcan sin la representaciéon de roles, lo que permite
que ocurra una mejora en las relaciones entre los miembros de la
comunidad educativa que participan del proyecto. Ello demuestra su
alto grado de innovacién referente a la participacién y al &mbito inno-
vativo, presentando claramente su apuesta por valorar la comunidad
y construir las actividades desde intereses comunes con los del asenta-
miento, siguiendo los caminos de la innovacién hacia la sostenibilidad
y la ecociudadania.

Mirando el huerto E.F a partir del eje El disefio técnico

Este eje se basa tanto en pardmetros ecolégicos como en sociales. Los
ecoldgicos incluyen la eleccién del lugar (orientacién, viento, movilidad,
agua), los elementos que van a hacer parte del huerto (zona de cultivo,
zona de esparcimiento, compostador, semillero, drea de plantas aromé-
ticas, medicinales y ornamentales, caseta de herramientas, zona de fru-
tales, estanque, estacién meteoroldgica, invernadero y hasta gallinero),
las précticas de cultivo, el flujo de nutrientes y la biodiversidad (Escutia,
2009). Todos estos elementos, en su eleccién y distribucién, configuran
el disefio del huerto.

En la escuela EF. el esquema estaba basado en técnicas agroecolé-
gicas, configurando formas circulares tipicas de la permacultura, con
diversidad de cultivos, tanto en relacién a especies alimenticias como
a especies medicinales y aromadticas, con un lago en el centro donde
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se distribufa el riego, factor relacionado a los elementos ecolégicos
y a las précticas de cultivo que tienen que ver con la recuperacién y
manutencién de la biodiversidad. También hacian uso de humus y del
compostaje, practicas que demuestran acciones de conservacién de la
vida y fertilidad del suelo, elementos clave para el flujo de energfa del
agroecosistema huerto escolar.

En el huerto EF. las interacciones con el medio natural son amplias,
lo que posibilita, desde un enfoque educativo, ofrecer oportunidades de
comprension de las interacciones ecolégicas.

Los factores sociales del huerto se relacionan con la gestiéon de los
recursos y el impacto del cambio. Elementos como el cuidado diario del
espacio, el riego, el control de las hierbas adventicias, la poda, la organi-
zacién de quién, cémo y cudndo trabajar en el huerto, entre otras tareas,
exige planeamiento, didlogo y organizacion. Esto refuerza la perspectiva
de plantear y generar reflexiones sistémicas en torno a cuestiones no
solo ambientales, sino también socioeconémicas y culturales (Llerena y
Spinet, 2017).

En el huerto de esa escuela el planeamiento era realizado de forma
colectiva, en asamblea, junto con las infancias que decidian juntos las
actividades y compartian las tareas, lo que ha provocado un sentimiento
de valoracién hacia ese conocimiento campesino que se construia y se
reproducia de forma colectiva. El huerto aqui funciona como una pra-
xis, tanto para el desarrollo de la criticidad y la creatividad, como para
abordar los contenidos educativos del curriculo escolar.

ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

Uno de los principales factores que impulsa la innovacién educativa es
el compromiso con la praxis y la ruptura de los sistemas verticales de
enseflanza. La agroecologia, como orientacién pedagdgica, contribuye
a este propdsito, especialmente en lo que respecta al trabajo practicoy a
la participacion activa de la comunidad escolar.

El huerto Florestan Fernandes, basado en los principios de la agroeco-
logfa, en términos de su &mbito de accién mantiene un compromiso no
solo con su entorno inmediato, sino también con la mejora de la calidad
de vida de la sociedad en su conjunto.

El dltimo elemento que utilizamos para caracterizar el &mbito son los
resultados valorados por la comunidad educativa a partir de la expe-
riencia con el huerto escolar. Uno de los principales, a nuestro entender,
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es el desarrollo de la biofilia, ese reconocimiento de la naturaleza como
parte intrinseca de nuestro proceso vital.

En relacién con el manejo ecoldgico, observamos que adn existen
brechas en lo que respecta al conocimiento ecoldgico, no obstante, desde
una perspectiva ecoldgica la escuela cumple una funcién ecociudadana
al ofrecer un espacio agroecolégico que promueve la cultura campesina
y ecosocial en la infancia.

A pesar de los desafios que se enfrentan para ampliar la participacién,
se trata de una escuela con un huerto escolar que refleja un alto nivel de
innovacién educativa.
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4.

PROGRESIONES
DE APRENDIZAJE
SITUADO PARA
LA ECOCIUDADANIA

Juan Carlos A. Sandoval Rivera
y Rosa Guadalupe Mendoza Zuany

INTRODUCCION

El presente capitulo tiene como objetivo explorar una experiencia de
educacion para la ecociudadania, entendida como la dimensién politica
de la educacién ambiental (Sauvé, 2017), implementada en escuelas de
educacion bésica desde una perspectiva del cuidado. Esta experiencia
se ha llevado a cabo a través de la implementaciéon de progresiones de
aprendizaje situado (Sandoval et al., 2021), con el propésito de alentar
procesos ecociudadanos a través de propiciar el cuidado del entorno
biofisico y social. En consonancia con lo expresado por Sauvé (2017),
esta perspectiva de educacién ambiental situada se orienta no solo
hacia el medioambiente, sino que se enfoca primordialmente en la com-
prensién de nuestra interdependencia individual y colectiva con dicho
entorno, abarcando el espectro de las interacciones socioecolégicas que
convergen en el espacio que habitamos. Las practicas humanas se des-
envuelven en un dmbito social, publico y ecoldgico, en el que se expe-
rimentan los vinculos con la naturaleza, regularmente inadvertidos en
el contexto escolar, con el propésito de contribuir a la participacién en
procesos de aprendizaje que colocan en el centro el cuidado del entorno
biofisico y social.
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Desde la experiencia aqui compartida se ha promovido el cuidado
como ética y como praxis, concebido como un componente fundamen-
tal de la educacion destinada a la ecociudadania. Asi, la educacién para
la ecociudadania se concibe como la facilitacion pedagégica para la
comprension y el andlisis critico de las practicas humanas en contextos
socioecolégicos especificos, orientados a la transformacién con pers-
pectiva de justicia. La esencia de la educacién para la ecociudadania
se orienta al desarrollo de una competencia politico-ecolégica, desde la
que los ciudadanos pueden estar atentos a los intereses ptblicos y ser
dindmicos y participativos en la toma de decisiones que conciernen a
los colectivos humanos de cara a las diversas crisis socioecolégicas que
enfrentamos.

EDUCACION PARA LA ECOCIUDADANIA

Se parte de la premisa de que una educacién orientada hacia la eco-
ciudadania, tal y como propone Sauvé (2014), se constituye por tres
dimensiones fundamentales: en primer lugar, una dimensién critica, a
través de la cual es posible adquirir las habilidades necesarias para iden-
tificar y comprender las disfunciones sociales y ecolégicas; en segundo
lugar, una dimensioén politica, que facilita el desarrollo de la capacidad
de discutir, decidir, participar y tomar partido; por dltimo, una dimen-
sién ética, que permite el aprendizaje de la manera de estar y ser en el
mundo, entendiéndolo como un entorno en constante interdependencia
con otros seres, tanto humanos como no humanos.

Al examinar estas dimensiones interconectadas mediante patrones
circulares que se superponen (Figura 1), se evidencia la necesidad impe-
rante de reevaluar la forma en que establecemos interacciones con otros
seres humanos y con entes no humanos en el entorno que nos rodea. La
perspectiva critica se erige como un instrumento de andlisis que facilita
la identificacién de las inequidades y las prdcticas que requieren de
transformacién. En este sentido, la dimensién ética se manifiesta como
un componente orientador que promueve la realizacion de dichas prac-
ticas de manera justa y equitativa. Se identifica que “replantear” cons-
tituye el nexo semdntico entre ambas dimensiones. En el traslape entre
la dimension ética y la dimensién politica se evidencia la necesidad de
reconocer y fomentar el compromiso por transformar.

Se propone la implementacién de un proyecto ecociudadano orga-
nizado en colaboracién con otros individuos, tras identificar las dreas
a transformar (dimensién critica) y establecer los principios éticos que
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rigen las aspiraciones deseadas (dimensién ética). Asi, el “compromiso”
emerge como un concepto fundamental que articula las dimensiones
ética y politica. En dltima instancia, en el traslape entre dos dimensio-
nes, la politica y la critica, emerge la necesidad imperante de tomar
partido. Una vez identificadas las disfunciones sociecolégicas, tras el
andlisis de las formas apropiadas de proceder y tras la deliberacién y
determinacién de lo que es debido y factible llevar a cabo, es evidente la
existencia de corrientes de pensamiento y accién que tienen el potencial
de generar cambios desde una éptica de justicia; sin embargo, también
se observan corrientes que contribuyen a la perpetuaciéon de las injus-
ticias y las situaciones opresivas. Ante estas dos posibilidades, resulta
imperativo “tomar partido” y determinar a qué corrientes deseamos
sumarnos y fortalecerlas.

Ser-en-el-mundo con otros

Etica
Replantear
Discutir
Identificar y sy ol Analizar
comprender las ™ Critica Politica == Decidir
disfunciones sociales y Participar

ecolégicas Tomar partido

Educacion, salud y medio
ambiente: asuntos publicos

Figura 1. Dimensiones de la ecociudadania.

Fuente: elaboracién propia a partir de Sauvé (2014) y Tomashow (1995).

En consonancia con las aspiraciones de la educacién para la ecociudada-
nia, el proyecto CARE ha buscado posicionar el cuidado de la vida en el
centro de los procesos educativos. Esta propuesta se fundamenta en la
premisa de que es crucial la articulacién de las realidades sociales, cultu-
rales y ecolégicas para comprender que la degradacién del ambiente estd
ligada a jerarquias de cardcter social y a injusticias sociales (Bookchin,
1962). En este sentido, se plantea la necesidad urgente de propiciar pro-
cesos educativos pertinentes, relevantes y posicionados politicamente.
Cabe mencionar que el campo de la educacién ambiental critica y la
educacion para la ciudadania (Sauvé, 2014; 2017) han desempefiado un
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papel fundamental y han servido como fuente de conocimiento para
este proyecto. El proyecto CARE tiene como objetivo proporcionar una
educacién que esté libre de su sesgo antropocéntrico, es decir, que no
requiera del adjetivo “ambiental” para situar en el centro de atencién la
vida de todos los seres, tanto humanos como no humanos, que habitan
en el planeta y su interdependencia (Mendoza et al., 2025). Ademads, se
propone un posicionamiento politico respecto a la crisis socioecolégica
que se estd experimentando actualmente, con el objetivo de propiciar un
proceso de aprendizaje critico de la realidad y la accién colectiva frente
a las injusticias (Mendoza et al., 2024).

En las actividades de educacién situada en escuelas y comunidades
educativas en México, llevadas a cabo en el marco del Proyecto CARE,
se ha evidenciado la presencia de tres problemadticas que Sauvé (2017)
ha identificado también en otros contextos y a las que la educacién para
la ecociudadania, como una propuesta de la educacién para el cambio,
podria responder.

En primer lugar, se evidencia una disociacién entre los seres humanos
y la naturaleza, asociada a racionalidades histéricamente situadas que
se originan en el siglo XVI y que han adquirido fortaleza significativa
en el dmbito cientifico y educativo. Estas racionalidades histéricamente
situadas, pero mantenidas a través de la historia, han fomentado enfo-
ques antropocéntricos que perciben a la naturaleza como una mdquina
productiva y una fuente de recursos ilimitados a disposicién de ciertos
seres humanos. Es posible que deliberadamente se haya promovido
la idea de que los seres humanos somos seres incompletos y desco-
nectados. El significado predominante de la naturaleza en el contexto
escolar se contintia manifestando como un recurso natural a disposicién
humana, una perspectiva que, lamentablemente, soslaya o folkloriza
otras formas alternativas de interaccién/conexién con el entorno natu-
ral y sus componentes en diversos escenarios culturales, rurales y urba-
nos, entre otros.

En segundo lugar, se aborda el deterioro de los ecosistemas y la injus-
ticia ecoldgica y climdtica que se manifiesta de manera diferenciada en
las distintas latitudes, segtin variables como: clase social, género, etnia,
edad, entre otras.

En tercer lugar, se evidencia una carencia de relevancia y pertinencia
en la educacién frente a la crisis socioecolégica, lo cual se manifiesta
mediante la omisién de un enfoque critico y orientado al cambio.
Particularmente en el contexto mexicano, la educacién bésica no incor-
pora una educacién ambiental critica que propicie la transformacion
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necesaria para la supervivencia del planeta y sus especies, dentro de
un marco de justicia social y ecolégica. La identificacién y comprension
de las problemadticas antes mencionadas en los contextos en los que se
ubican las escuelas que trabajan con progresiones de aprendizaje para
el cuidado ha sido uno de los principales retos en la formacién para la
ecociudadania desde la experiencia que aqui se presenta.

EDUCACION SITUADA PARA LA ECOCIUDADANIA

Las progresiones de aprendizaje situado, disefiadas e implementadas
por docentes de educacién bdsica en México, favorecen procesos edu-
cativos con un enfoque transformador. Este planteamiento se funda-
menta en una perspectiva educativa emancipadora que se distancia
de enfoques conductistas, los cuales tienden a priorizar la adquisicién de
conocimientos previos para posteriormente fomentar comportamientos,
valores y actitudes especificos. La adopcién de una perspectiva distinta
conlleva la admisién de enfoques constructivistas del aprendizaje y pro-
puestas educativas orientadas a la emancipacién y la transformacién.
Estos enfoques fomentan la deliberacién conjunta y cooperativa acerca
de los marcos de referencia percibidos como “normales”, hegemonicos
y que sostienen inquietudes auténticas y especificas. En este sentido,
el aprendizaje situado permite cuestionar de manera critica los marcos
establecidos, compararlos con otras perspectivas y desarrollar nuevas
formas de comprender y habitar el mundo. Asi, se propone una educa-
cién que responda a la crisis socioecolégica actual, con un enfoque en los
contextos ecolégicos y sociales especificos en los que se desarrollan los
estudiantes (Wals y Dillon, 2013). Se plantea la necesidad de priorizar
aprendizajes pertinentes y significativos que faciliten la toma de deci-
siones ante las multiples crisis que enfrenta la humanidad. Asimismo,
es imperativo reconocer y valorar la posibilidad de aprender en diver-
sos espacios y con actores que tradicionalmente han sido excluidos del
ambito escolar, lo que implica una dimension afectiva en el proceso
educativo (Sandoval y Mendoza, 2021).

Desde la teoria del aprendizaje situado se subraya la relevancia de
iniciar el proceso de aprendizaje a partir de las experiencias locales, con
el propésito de generar conocimiento a partir de la vivencia individual y
colectiva. Este enfoque pedagégico se fundamenta en la premisa de que
el conocimiento se construye a través de la interaccién con el entorno y
con las generaciones anteriores, quienes transmiten sus saberes a través
de procesos de ensefianza informal y comunitaria. Esta teoria (Lave y
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Wenger, 1991) se fundamenta en el constructivismo, particularmente
en la teorfa sociocultural de Lev Vygotsky (1978), que destaca que el
aprendizaje se desarrolla en el marco de procesos sociales de interac-
cién derivados de la vida cotidiana. En este sentido, el aprendizaje no
ocurre de manera aislada ni individual, como proponen algunas teorias
cognoscitivistas, sino que se construye a partir de la interaccién social
en torno a problemas, fenémenos y précticas presentes en la vida diaria.
El aprendizaje, por lo tanto, se desarrolla en un contexto sociocultu-
ral especifico y reconocido por los aprendices, quienes en este marco
adquieren habilidades y capacidades para afrontar desafios concretos,
convirtiéndose en ciudadanos activos y comprometidos con la construc-
cién de una sociedad mads justa y sostenible.

Para fomentar la ecociudadania se considera esencial situar el apren-
dizaje en cuatro dimensiones interconectadas. Como sefiala Sauvé (2017,
p- 275), “educar para la ecociudadania requiere de una pedagogia con-
textualizada”. El andlisis de la dimensién social implica la necesidad
de comprender y reconocer las dindmicas sociales imperantes en el
contexto del grupo al que pertenece. Este andlisis abarca aspectos como
la organizacién social, el proceso de toma de decisiones, la gestién del
espacio o territorio, la presencia de grupos de poder (politico y econé-
mico) en la comunidad y la regién, asi como los diversos tipos de diver-
sidad social y su manifestacion.

La dimensién cultural, por su parte, se erige como un componente
esencial en el proceso de comprensién y reconocimiento de las préacticas
culturales inherentes al grupo objeto de estudio, asi como de las identi-
dades asociadas a dicho grupo. Es particularmente relevante formularse
interrogantes relacionadas con la relacién que el grupo cultural esta-
blece con la naturaleza, asi como evaluar los conocimientos y practicas
que fomentan relaciones de cuidado con el entorno social y ecolégico.
Este enfoque trasciende los estereotipos y aspectos folcléricos, recono-
ciendo las lenguas habladas en diversos contextos y las formas en que
los individuos construyen sentido a partir de sus observaciones y expe-
riencias cotidianas.

La dimensién histérica conlleva la necesidad de reflexionar sobre
las decisiones del pasado que ejercen una influencia en el presente y
sobre la manera en que dichas decisiones pueden servir como guia para
la construccién de futuros sostenibles. En este sentido, es imperativo
enfatizar la dimensién ecoldgica, la cual se encuentra frecuentemente
marginada y presenta un cardcter desafiante. Esta dimensién implica
la identificacién de los procesos ecoldgicos del contexto y el estado del
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ecosistema que se habita, asi como su relacién con otros seres, tanto
humanos como no humanos, que habitan dicho ecosistema. Es impera-
tivo reconocer el espacio fisico y su entramado con el espacio politico y
social donde se ejerce la ecociudadania.

En el proceso de formacién docente que se ha realizado en el marco del
Proyecto CARE, se ha observado la importancia de situar el cuidado de la
vida, del entorno fisico y social, en el centro de las practicas educativas.
En consecuencia, en colaboracién con docentes de educaciéon bésica se
ha iniciado un proceso de identificacién de preocupaciones situadas, asi
como de conocimientos y précticas locales de cuidado que contribuyen
a abordarlas en el contexto cotidiano. Los docentes se enfrentan a una
diversidad de niveles de familiaridad y de reconocimiento de la comple-
jidad del entorno fisico y social. En consecuencia, el proceso de forma-
cién implica una inmersién profunda en el conocimiento del entorno a
través de métodos diversos, tales como la observacién, la entrevista, el
recorrido de transecto, el mapeo comunitario y diversas rutas que, evi-
dentemente, incorporan el aprendizaje colaborativo con los estudiantes
en el &mbito del aula. Reconocemos que conocer el entorno en todas sus
dimensiones es el punto de partida para priorizar asuntos que desde la
educacién para la ecociudadania son importantes y para documentar
conocimientos y practicas de cuidado, asi como también, aquellas que
propician el descuido.

Las progresiones de aprendizaje situado se estructuran en cuatro
cuadrantes (Figura 2) y se abordan desde una secuencia sistemadtica
fundamentada principalmente en los saberes construidos desde una
perspectiva ecoldgica, social, cultural e histérica, complementados con
los conocimientos establecidos en el curriculum académico y en otros
sistemas de saber, como el cientifico. Estos elementos contribuyen a
enriquecer las reflexiones y a ampliar las posibilidades de accién y
solucién ecociudadanas frente a problemadticas socioecolégicas especi-
ficas. Para definir el tema de cada progresion es esencial identificar las
preocupaciones socioecoldgicas y educativas contextualizadas. Estas
progresiones tienen su origen en el cuadrante 1, donde se presenta una
narrativa elaborada por los docentes, la cual introduce el tema y se nutre
de las inquietudes, saberes y prdcticas relacionadas, adoptando un tono
deliberadamente esperanzador (Mendoza et al., 2021). En este proceso
se produce la integracién de diversos tipos de conocimiento y practicas
locales y conocimientos escolares de todos los campos formativos y/o
asignaturas en secciones denominadas “Sabias que...”.

4. Progresiones de aprendizaje situado para la ecociudadania 91



Narrativad Investigacion
local
4R
il X\
NN/
64
Implementacion Analisis y
y evaluacion planeacion

Figura 2. Modelo de cuatro cuadrantes. Fuente: elaboracién propia.

El proceso de adquisicién de conocimiento se inicia a partir de los cono-
cimientos previos y de las vivencias experimentadas por el individuo,
estableciendo una conexién entre diversas fuentes de informacién y
saberes. En el cuadrante 2 se observa que las progresiones fomentan
la investigaciéon por parte de los estudiantes, permitiéndoles explorar
y profundizar en el conocimiento de su propio contexto, formulando
preguntas propias sobre el contexto y el tema. Al formular interrogantes
sobre el tema de interés a los miembros de las familias y a los actores
comunitarios, el estudiantado desarrolla capacidades que conducen a
una identificacién critica de las preocupaciones socioecolégicas vigen-
tes, asi como a la narracién de las historias y la documentacién de los
saberes acumulados sobre la historia cultural y ecoldgica de su entorno.
Las familias contribuyen de forma significativa al proceso desde sus
propios conocimientos y no necesariamente desde saberes escolares
que, al no dominarlos, las han llevado a distanciarse de la participacion
académica.

El cuadrante 3 es el espacio de convergencia y andlisis de los hallaz-
gos de las indagaciones realizadas. En este contexto, se identifica la
necesidad de identificar patrones y tendencias, asi como de comparar
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preocupaciones, conocimientos y précticas. En tltima instancia, el obje-
tivo primordial radica en la discusiéon de las acciones que se pueden
emprender y los retos para el cambio que se pueden abordar en el con-
texto comunitario. El andlisis del cuadrante 4 se centra en el desarrollo
de “retos para el cambio”, que constituyen proyectos a escala familiar,
escolar o comunitaria. Estos retos pueden concebirse a corto, mediano o
largo plazo, y siempre con el acompafiamiento y la colaboracién de los
docentes, las familias y/ u otros actores comunitarios que se sumen a la
iniciativa.

Durante la implementacién del reto, es posible que se requiera la
integracion de uno o mdltiples “Sabias que...”. En este sentido, las
progresiones de aprendizaje desencadenan procesos educativos que
interconectan conocimientos escolares y locales, tanto dentro como
fuera de las aulas, con el propésito de transformar el entorno social
y natural en aquellos aspectos que han sido objeto de andlisis y deli-
beracién a lo largo del proceso de los cuatro cuadrantes. Este proceso
se enmarca en un enfoque de ecociudadania que busca integrar los
principios de sostenibilidad ambiental con la participacién ciudadana
en el &mbito urbano.

EDUCACION PARA LA ECOCIUDADANTIA

CON PROGRESIONES DE APRENDIZA]JE

Como ya se habia mencionado, Sauvé (2017) afirma que “la educacién
para la ecociudadania corresponde a la dimensién politica de la edu-
cacién ambiental” (p. 271) y que “implica el desarrollo de una compe-
tencia politica, indisociable de competencias de orden critico, ético y
heuristico” (p. 272). Al abordar el concepto de competencias de orden
critico, la autora hace referencia a la deconstruccién, la indagacién, la
validacioén, el andlisis, la evaluacién, entre otros, con el propédsito de
fomentar una capacidad de construccién de un conocimiento valido
de manera sensible ante el poder y la injusticia.

Al abordar el tema de las competencias éticas se invita a reflexio-
nar sobre los valores que guian las decisiones y que orientan las
definiciones, entre otros aspectos. Este enfoque permite la seleccién
de acciones que se alineen con valores claros. En dltima instancia,
las competencias de orden heuristico se orientan a la creatividad y la
imaginacién de proyectos alternativos, asi como a la resistencia. En
el pensamiento de Sauvé, la competencia politica y la capacidad de
acciéon en el dambito politico se construyen mediante la integraciéon
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de tres tipos de saberes. En primer lugar, se aborda el tema de los
saberes de orden cognitivo o conocimientos fundamentalmente
asociados a corrientes ecopoliticas, estructuras y dindmicas socio-
politicas, leyes y reglamentos, actores y juegos de poder. A estos se
afiadirfan los conocimientos interdisciplinares y locales desde las
cuatro dimensiones para situar el aprendizaje. En segundo lugar, se
hallan los conocimientos de cardcter estratégico o destrezas, tales
como el andlisis de la dimensién politica de las situaciones socioe-
colégicas, la capacidad de argumentar y comunicarse en el dmbito
publico, involucrarse en procesos democraticos, desplegar estrate-
gias de accién pertinentes y eficaces, realizar andlisis de situaciones,
argumentar, debatir y poner en practica estrategias de accién, por
mencionar algunas. En tercer lugar, se hallan los saberes de orden
afectivo, entendidos como actitudes y valores tales como el sentido
de la responsabilidad individual y colectiva, la preocupacién por el
“bien comtin”, la democracia, la participaciéon y el compromiso.

Sauvé (2017, p. 273) afirma que estos “necesitan el reconocimiento
de nuestros espacios individuales y colectivos de poder-hacer”.
Esta competencia politica se manifiesta en la capacidad de “saber
denunciar, resistir, elegir, proponer, crear, reivindicar la democracia
participativa y activa, comprometerse democrdticamente, concebir
proyectos de ecodesarrollo, de transicién o de transformacién, etc.”
(Sauvé, 2017, pp. 273-274). No queda duda de que la propuesta
pedagdgica de Sauvé ha tenido una resonancia significativa en el
disefio y la implementacién de progresiones de aprendizaje destina-
das a promover el cuidado del entorno fisico y social. En la tabla 1
se muestra como cada uno de los tipos de saberes que componen la
competencia politica de la ecociudadania se pueden observar en los
cuatro cuadrantes de las progresiones de aprendizaje, asi como las
competencias asociadas.

El andlisis de los datos obtenidos en el desarrollo de mds de cien
progresiones de aprendizaje situado en Veracruz y Yucatdn ha per-
mitido constatar que el aprendizaje situado y activo incentiva la
construccién de ecociudadania desde la escuela, entre la comunidad
escolar, en la comunidad mds alld de la escuela. Las preocupaciones
socioecoldgicas mds percibidas se agrupan en tres grandes temas de
gran complejidad, atravesados por el rol de las mujeres en sus prac-
ticas de cuidado: 1) la alimentacién, 2) el agua y 3) la salud humana,
animal y ambiental. En este capitulo nos enfocaremos en el tema de
la salud.
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Tabla 1. Saberes, progresiones de aprendizaje y competencias para la ecociudadania

Saberes

(Sauvé, 2014; 2017)

Elementos presentes en

los cuadrantes

Estrategia metodolégica/

métodos utilizados

Competencias asociadas

(Sauvé, 2014; 2017)

Saberes de orden

cognitivo

(conocimientos)

Se desarrollan a través
de procesos mentales,
como el pensamiento,
la memoria, la atenciéon
y el razonamiento. Son
los conocimientos que
se adquieren mediante
el aprendizaje,
la reflexién y la
experiencia, y que se
organizan en la mente
de manera légica y

coherente.

C1
Sabias que...
C2,C3

Sabias que... que se
expanden a partir de
las indagaciones que el
estudiantado realiza en

su contexto local
C4

Sabias que... que se
expanden a partir de la
informacién necesaria
para lograr los retos

para el cambio.

Abordaje de
preocupaciones
socioecoldgicas locales
y en conexién con lo
global; contenidos
escolares asociados
desde todos los
campos formativos;
conocimientos y
précticas locales
asociadas (ecolégicas,
sociales, culturales e

histéricas).

El abordaje de la
cuestién implica la
necesidad de desplegar
competencias de orden
critico, tales como
la deconstruccién
y el andlisis de los
contenidos. Asimismo,
se hace indispensable
la aplicacién de
competencias de
orden ético, que
conlleva la reflexién
acerca de los valores
que gufan nuestras
preocupaciones y
acciones, asi como la
implementacién de
estrategias para su

cuidado.

De orden estratégico

(habilidades)

Capacidad
para analizar la
dimensién politica
de las situaciones
socioecoldgicas, asi
como la capacidad
de argumentar
y comunicar, el
despliegue de
estrategias de
accién apropiadas y
eficaces, el andlisis
de situaciones, la
argumentacion,
el debate y la
implementacién de

estrategias de accién.

C2,C3y C4

Investigacion local
realizada por el
estudiantado sobre el
tema de la progresién
reconociendo su

complejidad.

Compartir y analizar

hallazgos en el aula.

Retos para el cambio a
nivel escolar, familiar,

comunitario.

Indagacion en la
comunidad sobre
preocupaciones
socioecoldgicas,
conocimientos y
précticas de cuidado
del entorno fisico y

social en la escala local.

Compeartir oralmente
y de manera escrita los
hallazgos, analizarlos
colectivamente en
su dimensién local,
regional, nacional y
global, deliberar sobre
potenciales retos para
el cambio, toma de
decision de retos para
el cambio (escala,
actores involucrados,
convocatoria, objetivos,

etc.).

Desarrollo de
competencias de
orden critico, como
la capacidad de
deconstruir, formular
preguntas, validar
informacién, analizar
datos y evaluar
resultados. Ademads, se
requieren competencias
éticas que guien las
acciones de acuerdo
con valores claros
y definidos, asi
como competencias
heuristicas que
estimulen la
imaginacién de
proyectos alternativos
de vida basados en el

cuidado.
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(concluye Tabla 1)

Saberes

(Sauvé, 2014; 2017)

Elementos presentes en

los cuadrantes

Estrategia metodolégica/

métodos utilizados

Competencias asociadas

(Sauvé, 2014; 2017)

Saberes de orden
afectivo (actitudes y

valores)

Saberes desde los
que se establecen
jerarquias emocionales
o afectivas, en
las cuales ciertos
vinculos, relaciones
0 experiencias se

consideran mads

significativos que otros.

Cl1,C3y C4

Narrativa inicial

Deliberacién para la
definicién del reto para

el cambio

Desarrollo del reto

para el cambio.

La narrativa conecta
al estudiantado con su
entorno fisico y social
y ayuda a desarrollar
el compromiso con el

cuidado.

La planeacién y
desarrollo del reto
para el cambio
implica asumir
responsabilidades
y compromisos con
valores claros, asi
como deliberar sobre
objetivos, alcance,
alianzas, acciones, con
una ética del cuidado

como eje.

Reto para el cambio
que consiste en
acciones inspiradas
en el poder-hacer
(acciones factibles
para su desarrollo por
parte del estudiantado
en colaboracién con
otros actores) y el
querer hacer: querer
cuidar el entorno

fisico y social.

El desarrollo de
competencias criticas,
éticas y heuristicas
resulta imperativo para
enfrentar los desaffos
del cambio. Las
competencias criticas
implican la capacidad
de formular preguntas,
analizar y evaluar los
retos de manera critica.
Las competencias
éticas se fundamentan
en valores claros que
guifan las acciones
en el contexto del
cambio. Por su parte,
las competencias
heuristicas estimulan
la imaginacién de
proyectos alternativos
de vida basados en
el cuidado, que se
materializan en el reto

para el cambio.

La preocupacion por la salud ocupa un lugar prioritario en las familias
con las que hemos colaborado en el marco del Proyecto CARE. Con fines
descriptivos agruparemos ese tema en cuatro subtemas para explicar
como es posible propiciar aprendizajes situados para comprender,
actuar y mejorar las condiciones de salud de las familias.
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Salud humana

Una de las principales inquietudes que las familias expresan de manera
inmediata es la salud humana. Como resultado de los procesos de ine-
quidad y marginacién identificados se han detectado problemas de
salud, tales como enfermedades gastrointestinales, cutdneas, de nutri-
ciéon y obesidad. En primer lugar, es importante destacar que existen dos
cuestiones fundamentales relacionadas con la inequidad en el acceso
a sistemas de agua potable en cantidad y calidad suficientes, que son
esenciales para que las personas puedan desarrollar medios de vida
saludables en contextos de marginacién. La falta de informacién rela-
cionada con el impacto que pueden tener los alimentos procesados en
la dieta de las personas se ve agravada por la limitada disponibilidad
de acceso a alimentos sanos producidos de forma local, principalmente
como consecuencia de la pérdida de especies agricolas de importancia
cultural, debido a los impactos del cambio climatico, el acceso al agua y
la influencia que tienen los medios de comunicacién respecto al consumo
de alimentos procesados. Ademds, una preocupacién relacionada con la
salud y la pérdida de biodiversidad es la falta de uso de plantas medici-
nales, asi como la pérdida de estas especies y del conocimiento necesario
para su uso adecuado. Toda esta situacién conlleva una dependencia
de la medicina alopdtica, a la cual no siempre se tiene acceso y que, en
muchas ocasiones, el servicio no cuenta con la calidad suficiente para
cubrir las necesidades de salud de las poblaciones que viven en con-
textos de marginacién y alta marginacién. En lo que respecta a la salud
relacionada con cuestiones sociales, se ha podido constatar el aumento
de la dependencia de drogas y el consumo de alcohol, lo que provoca
inestabilidad en las familias, violencia y ruptura del tejido social.

Salud de las mujeres

Es pertinente destacar la relevancia de la salud femenina, considerando
la carga cultural asociada al género que atribuye a las mujeres la res-
ponsabilidad de la alimentacién familiar. Esta actividad conlleva a una
mayor incidencia de enfermedades dseas y musculares relacionadas
con la carga de lefia y agua, una actividad que involucra a mujeres de
todas las edades. Otro aspecto de salud que afecta a las mujeres es la
exposicion al humo durante la coccién de los alimentos en fogones tra-
dicionales de lefia. La combustién de la materia orgdnica provoca enfer-
medades crénicas pulmonares y de las vias respiratorias, disminuyendo
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la calidad de vida de las mujeres. Otra preocupacién poco estudiada,
pero reconocida por las familias, es la vulnerabilidad de las mujeres
ante la exposiciéon a productos quimicos relacionados con las practicas
agricolas, tales como los fertilizantes y los pesticidas, asi como a pro-
ductos quimicos relacionados con la limpieza, como detergentes, cloro
y sustancias corrosivas.

Salud animal

Otro tema de preocupacién recurrente es el de la salud animal. En este
contexto, las familias reconocen prdcticas culturales relacionadas con
el trato hacia los animales que podrian no ser éticas y que deberian
ser reconsideradas. Reconocen que, en ocasiones, las personas poseen
animales domésticos, como gatos o perros, pero no les proporcionan la
atencién adecuada en términos de salud y control, lo que puede tener
un impacto en la salud publica. No son menos graves los casos de con-
taminacién por excremento de animales domésticos en la via ptblica
y algunos incidentes relacionados con mordeduras hacia personas por
parte de animales domésticos que no llevan un control de inmunizacién
de enfermedades transmisibles hacia humanos. En el contexto escolar,
estudiantes de nivel basico han identificado la necesidad de revisar los
métodos de crianza y sacrificio de aves de corral, alinedndolos con cri-
terios éticos que garanticen el bienestar de estos animales. Asimismo,
se reconoce la importancia de evitar el uso de animales en précticas
culturales, como ferias tradicionales, donde se incluyen bovinos como
elementos de entretenimiento o en corridas de toros, las cuales se consi-
deran précticas culturales que deben ser revisadas.

Las familias han expresado también su reconocimiento acerca de la
existencia de procesos de extincién de especies endémicas o nativas que
histéricamente han tenido una presencia significativa en los entornos en
los que han habitado, y cuya ausencia se atribuye a la pérdida de hébitat,
la contaminacién o la caza indiscriminada. Es cierto que la modificacion
en el uso de terrenos de entornos naturales para su empleo productivo
estd ocasionando una considerable repercusién en la diversidad biol6-
gica de la zona. En lo que respecta al impacto sobre los entornos natu-
rales, se ha constatado que las personas han establecido contacto con
animales salvajes que transmiten enfermedades no solo a los animales
domésticos, sino también a los seres humanos. Se concluye que existen
pardsitos que no habian sido observados y enfermedades recurrentes,
como la rabia, que afecta a algunos animales silvestres y que pueden
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transmitirla a los animales domésticos, con el riesgo zoonético que esto
supone. Asimismo, la modificacién de los ecosistemas y la alteracién
de las relaciones entre especies ha provocado el aumento de vectores
transmisores de enfermedades por via sanguinea. Es importante sefialar
que la creciente concienciacién sobre las enfermedades transmitidas
por mosquitos ha adquirido una relevancia significativa en el contexto
actual. Esta situacion se atribuye a multiples factores, entre los que des-
tacan la pérdida de hébitat, la deficiencia en las practicas de limpieza en
espacios publicos y las modificaciones resultantes del cambio climatico,
tales como el incremento en la pluviosidad y las elevadas temperaturas.

Salud ambiental

Una preocupaciéon que se vincula directamente con las anteriores es
la salud ambiental. Se han identificado probleméticas relacionadas con la
deforestacién y sus consecuencias en los sistemas hidricos locales, asi
como la eutrofizacién en las zonas bajas provocada por el uso excesivo
de fertilizantes. Esta situacion conlleva la pérdida de cuerpos de agua
de los que dependen muchas précticas culturales, como la pesca tradi-
cional. Se ha identificado que la sobrecarga de tierras destinadas a la
ganaderia y la agricultura, la erosién de los suelos, la contaminacién y
la compactaciéon de los mismos, ocasionada por actividades humanas
como la ganaderia y la urbanizacién, son factores que contribuyen a la
situacién actual. Asimismo, la alteraciéon de los ecosistemas y la presiéon
que las actividades humanas ejercen sobre estos, ha dado lugar a la pre-
sencia de especies animales y vegetales invasoras que estdn afectando a
los suelos y a la biodiversidad local.

Las progresiones de aprendizaje disefiadas de manera colaborativa
para abordar el tema de la salud en el aula se orientan a identificar la
preocupacion subyacente y la manera en que se aborda a nivel local
mediante la narrativa creada por los docentes, con el objetivo de esta-
blecer una conexién y sintonia desde una perspectiva cognitiva y emo-
tiva. Los denominados “Sabias que...” articulan el conjunto de saberes
académicos que han sido incorporados en el curriculum. Un ejemplo
ilustrativo de ello serfan los riesgos para la salud asociados al consumo
excesivo de alimentos procesados, a los procesos socioeconémicos e his-
téricos que han transformado el campo, o a las calculadoras de calorias.

En el marco de la experiencia, se ha observado que los docentes docu-
mentan el conocimiento local, el cual es compartido por el alumnado.
Un ejemplo de esto es el conocimiento relacionado con la diversidad de
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alimentos que se pueden consumir en los contextos de trabajo, asi como
la necesidad de conservarlos y /o recuperarlos a partir del cuidado de las
semillas y del suelo, entre otros. Se promueve la implicacién activa de
los estudiantes, fundamentada en percepciones, vivencias y reflexiones
acerca del reto de adoptar hébitos alimenticios saludables en su entorno
especifico. Ademads, se incentiva la formulacién de interrogantes que con-
tribuyan al enriquecimiento del debate y la reflexién. Estas interrogantes
constituyen la guia metodolégica de la investigacién en el segundo cua-
drante de las progresiones de aprendizaje, donde se ha documentado,
por ejemplo, el rescate de recetas tradicionales e ingredientes nutritivos
olvidados, con el propésito de recuperar practicas de cultivo vigentes
que exhiben una mayor resiliencia ante los efectos del cambio climético
y que no requieren el uso de agroquimicos para su produccion.

La difusién de los descubrimientos de cada estudiante constituye
un elemento fundamental para fomentar la expansién del aprendizaje
(Engestrém, 2001), no solo para los estudiantes y sus familias, también
para los docentes. La convergencia de saberes y précticas, en sinergia
con el conocimiento académico de las diversas asignaturas, suscita un
debate sobre estrategias para optimizar la nutricién en el contexto de las
tensiones locales y sus interrelaciones con lo global.

AVANCES Y RETOS EN LA CONSTRUCCION

DE ECOCIUDADANIA A TRAVES DE PROGRESIONES
DE APRENDIZAJE SITUADO

La implementacién de estrategias de aprendizaje situado para fomentar
la ecociudadania ha demostrado ser efectiva en diversos aspectos. En
primer lugar, ha traspasado el dmbito escolar convencional, involu-
crando a las familias y a la comunidad en el proceso creativo de imagi-
nar y desarrollar alternativas. En segundo lugar, se ha evidenciado que
el énfasis en el aprendizaje situado, activo y creativo es fundamental
para el éxito del proceso. Por tltimo, se ha identificado que este enfoque
no estd exento de tensiones originadas por los contextos de inseguridad
y vulnerabilidad de los miembros de las comunidades educativas.

El desarrollo exitoso de una progresiéon de aprendizaje depende de
la participaciéon comprometida y profunda de las familias del estudian-
tado en la creacién e imaginacién de nuevos presentes y futuros que
pongan el cuidado de la vida al centro. Este enfoque pedagégico no
se limita a la mera asistencia o provisién de recursos materiales para
el aprendizaje, sino que se centra en la ensefianza, el aprendizaje, la
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colaboracién y la imaginacién colectiva. Sauvé (2014) hace referencia
al “sentimiento de poder-hacer, un querer-hacer, un compromiso per-
sonal y colectivo” (p. 18), lo cual indica una conexién entre el deseo
individual y el compromiso colectivo.

El cuidado implica una resistencia activa y la capacidad de generar
y concebir alternativas de vida. Se trata de saberes y practicas que, a
lo largo de la historia han permanecido al margen del dmbito escolar,
pero que se han integrado en el proceso de aprendizaje, valordndose
su importancia por parte de quienes los construyen y los aplican en su
vida cotidiana, independientemente de su nivel de escolaridad, género,
edad o clase social.

La ubicacién del aprendizaje estd determinada por el valor y la rele-
vancia que se le confiere a los conocimientos y précticas locales de cui-
dado, los cuales deben ser concebidos como un punto de partida para
la construccién de entornos sanos y justos, sin limitacién alguna en lo
que respecta a la adquisicién de nuevos conocimientos. La contribucién
de las familias y los miembros de la comunidad se transforma de ser
instrumental a sustantiva en cada uno de los cuadrantes, gracias a sus
aportaciones en los segmentos denominados “Sabias que...”, que se
presentan en cada uno de los cuatro cuadrantes. Ademads, su participa-
cién se extiende a la colaboracién en la investigacién que llevan a cabo
los estudiantes en el cuadrante 2, a la profundizacién de sus saberes
en las aulas durante el cuadrante 3 y a la participacién necesaria para
el aprendizaje activo en el desarrollo de los retos para el cambio en el
cuadrante 4.

Como expresa Tomashow (1995, p. 137): “La participacién constituye
el laboratorio de la ecociudadania”. La implementacién de la educacién
orientada hacia la ecociudadania se manifiesta en diversos contextos
caracterizados por una notable diversidad y disparidad. Los riesgos
inherentes a las comunidades educativas, al abordar preocupaciones
socioecolégicas son innegables y generan tensiones. Como Sauvé lo
reconoce: “En la educacién formal, el ejercicio del razonamiento critico
se encuentra al margen de la corriente dominante de la transmisién
del saber pero, sobre todo, la pedagogia critica —emancipadora- tiene
dificultad para desplegarse en la cultura institucional ambiental” (2014,
p. 19). En ello se evidencia una tensién inherente a la necesidad de posi-
cionarnos politicamente y poner en tela de juicio la nocién de la neu-
tralidad de la educacion frente a las injusticias sociales y ecolégicas que
se manifiestan de manera contextualizada en diversos dmbitos locales,
regionales y nacionales.
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MEMORIAS, SABERES
Y ECOCIUDADANIAS
EN EL HUMEDAL
DEL RIO MAIPO, CHILE

Maria Paz Aedo y Antonia Condeza-Marmentini

INTRODUCCION!

En el contexto de policrisis en curso (climdtica, ecoldgica, econémica,
energética, politica), la preservacién y los cuidados de los ecosistemas
resultan centrales para la resiliencia socioecolégica a escala global y
local, entendida como la capacidad de las comunidades y los ecosis-
temas para atravesar las perturbaciones, manteniendo su dinamismo
y vitalidad. Esta perspectiva reconoce la complejidad de los cambios y
proporciona una forma de pensar sobre cémo valoramos y protegemos
los componentes y las dindmicas socioecoldgicas (Benson y Craig, 2014,
p. 3), tales como los equilibrios sociohidricos, la cobertura vegetal de
suelos, la capacidad reproductiva de lechos marinos, la conservacién de
glaciares, la preservacion y reproduccién de la biodiversidad, etcétera.
Siguiendo estas premisas, el desarrollo de una ecociudadania orien-
tada a la resiliencia socioecoldgica supone abordar al menos tres dimen-
siones interdependientes (Sauvé, 2017). La primera es una dimensién
critica, donde es posible deconstruir las realidades y los discursos, for-

L Esta investigacion fue implementada con el patrocinio de la Fundacién COSMOS, en el marco del
proyecto “Anfitriones ambientales del humedal rio Maipo”, financiado por el Fondo Nacional para
el Desarrollo Nacional, gobierno de Valparaiso.

103



mular preguntas precisas y exigir respuestas adecuadas, reivindicar el
acceso a la informacién y validarla, reconocer la complejidad y la incer-
tidumbre, analizar, relacionar, sintetizar, discutir y evaluar; en segundo
lugar, una dimensién heuristica, donde se pueden desarrollar las capa-
cidades de imaginar, co-crear alternativas y transformar nuestros modos
de coexistencia; y finalmente una dimensién ética, en la que podemos
aprender a valorar, ponderar y comprometernos con perspectivas y
acciones en virtud de principios y valores individuales que han de ser
puestos en comun (Sauvé, 2017). Estas tres dimensiones, abordadas de
forma integrada y sinérgica, habilitan la apertura de conversaciones y la
bisqueda de experiencias que transformen nuestro sentido de identidad
y pertenencia a la naturaleza (Arbuthnott et al., 2022; Silva e Iared, 2023);
por ejemplo, a la revisién critica de la condicién humana y de la natura-
leza como fenémenos dados y excluyentes (Masterson et al., 2019).

La concepcién de la naturaleza como una “otredad” (Escobar, 2014)
estd en la base de la reificacién de la racionalidad instrumental como
punto de referencia principal para la comprensiéon del mundo, de la
que deriva una perspectiva utilitarista y reduccionista de la realidad
(Deleuze y Guattari, 1980; Edwards, 2021), favorable al deterioro y
sobreexplotaciéon de los ecosistemas. Nuestra condicién humana es
agencial y entramada; es decir, “se construye a través de la red de
interacciones con el otro humano, con el mundo vivo, con el ambiente,
al mismo tiempo que determina estas relaciones” (Sauvé, 2017, p. 269).

La diversidad de disciplinas cientificas y sociales ofrecen reflexiones
y evidencias suficientes para afirmar que lo que entendemos por “rea-
lidad” es un entramado complejo de trayectorias humanas y no huma-
nas, experiencias encarnadas de interdependencia e influencia reciproca
(Clarke y Mcphie, 2016; Pérez Royo, 2016; Morizot, 2021, Ortiz et al.,
2021) que conforman lo que podemos denominar “territorios”. Sin dar
por hecho ni por fijos los modos de “ser”, reconociéndonos como un
“estar siendo”, es posible co-crear otros modos de habitar y convivir en
ellos.

El desconocimiento de nuestra condicién entramada e interdepen-
diente (Herrero, 2021) genera “aislamiento, radicalizacién, tensiones o
conflictos” (Sauvé, 2017, p. 269), fenémenos que claramente podemos
observar en la base de la policrisis vigente. Por eso, transformar nuestra
concepcién univoca y determinista de humanidad, naturaleza y socie-
dad, reconociendo su multiplicidad y dinamismo, podria contribuir
significativamente a la formacién de una ecociudadania orientada a la
resiliencia socioecolégica (Aedo y Cabaria, 2020; 2022).
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En este contexto, la recuperacion de la memoria de los y las habitantes
en torno al humedal del rio Maipo responde a la necesidad de visibilizar
las trayectorias multiples e interdependencias de las agencias humanas
y no humanas alli presentes, con miras a potenciar las iniciativas de
proteccién y resguardo de este territorio.

Los humedales pueden entenderse en su condicién confluyente y
habilitadora de multiples formas de existencia: son fundamentales para
mantener los ciclos hidrobiolégicos y de las cuencas hidricas; poseen
una microbiota rica en alimentos que favorecen la presencia de una alta
biodiversidad acudtica y terrestre; y forman parte de las tradiciones y
medios de vida de una amplia diversidad de comunidades y actores
locales.

Para conocer y comprender estas dindmicas, en el humedal del rio
Maipo hemos recogido relatos e historias de vida de personas mayores
que habitan las localidades de Santo Domingo y San Antonio, unidades
geograficas-administrativas de la costa en la regién de Valparaiso, zona
central de Chile, donde se encuentra la desembocadura del rio Maipo y
el humedal. El grupo de participantes lo integran 21 personas sobre los
60 anos, en su mayoria mujeres (18), que forman parte de organizaciones
locales (juntas de vecinos, clubes de adultos mayores) y de la iniciativa
Anfitriones Ambientales, convocada por la Fundacién COsMOs, entidad
responsable de la administracién de un sector del humedal, constituido
formalmente como reserva ecoldgica. Esta iniciativa busca incentivar la
participacién de personas adultas en la visibilizacién del valor ecosisté-
mico de este territorio hacia la comunidad y sus visitantes.

Cabe destacar que la mayor participaciéon de mujeres tiene relacién
directa con la socializacién de género, que relaciona la condicién feme-
nina al trabajo reproductivo y de cuidados, asi como de garantizar
estdndares de infraestructura material doméstica (alimentacién, condi-
ciones de saneamiento y descanso, abrigo, salud, etc.). Sin desconocer
su agencia como actor social y politico, la divisién de trabajo por sexos
fomenta en las mujeres una subjetividad relacional atenta a los demds
y con mayor expresiéon de la afectividad (Puleo, 2010), por lo que su
participacién en causas sociales y ambientales, como extensién de las
tareas de cuidado, queda sujeta a los mismos riesgos de invisibilizacién
y subordinacién que los trabajos domésticos/ reproductivos, respecto de
los trabajos remunerados/productivos. De alli la importancia de escu-
char y visibilizar sus memorias y perspectivas en torno a los cuidados
del humedal, como saberes fundamentales para la reproduccién de la
vida en este territorio.
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AFECTOS, REFLEXIONES Y DERIVAS

PARA EL DESARROLLO DE ECOCIUDADANIAS

Una comprensién entramada y agencial de los territorios y sus habi-
tantes, humanos y no humanos, supone reconocer sus experiencias
afectivas con los territorios que comparten y configuran, a partir de sus
interacciones, trayectorias y desplazamientos (Aedo y Cabaiia, 2020,
Andrade da Silva et al., 2020).

Cabe preguntarse cémo los afectos y las experiencias sensibles pue-
den generar actitudes y practicas transformadoras en las tres dimensio-
nes planteadas por Sauvé (2017). Buscando responder esta pregunta,
Kovan y Dirkxs (2003) investigaron las trayectorias de activistas en
defensa de ecosistemas y en favor de otras formas de relacién con la
naturaleza. Sus relatos coincidian en una experiencia significativa y pro-
funda de contemplacién y conmocién en senderos ecolégicos y dreas sil-
vestres. En esta experiencia aparecian involucrados aspectos racionales,
emocionales y viscerales: la fascinacién con la belleza, la constatacién
de los peligros, el miedo y la indignacién frente a las amenazas, el reco-
nocimiento de las interacciones e interdependencias entre las multiples
especies y el territorio. A partir de alli surgia el deseo de cuidar-proteger
y el interés por aprender, sensibilizar y movilizar a otros: “Our task as a
species is to learn to live more doing what’s right for the earth and right for us
too” (Kovan y Dirkxs, 2003, pp. 105-106).

La memoria socioterritorial no constituye, por tanto, un dato obser-
vado para la construccién de conocimiento en el sentido convencional,
sino que invita a la participacién en su co-creacién. En esta premisa
convergen tanto las perspectivas afectivas como las ecociudadanias.
Tal como sefiala Hernandez-Hernandez (2008): “no somos ideas, sino
seres de carne y hueso que aprendemos a través de nuestros sentidos”
(p. 110). Los sentidos, los afectos y las reflexiones estdn integrados y
siempre presentes en los procesos de aprendizaje, evidenciando la
paradoja de “universalidad y particularidad” (Van Manen, 2003, p. 136),
donde “una vida individual puede dar cuenta de los contextos en los
que vive la persona en cuestion, asi como de las épocas histéricas que
recorre a lo largo de su existencia” (Blanco, 2012, p. 170).

Sobre esta base es posible explorar y desvelar los sentidos, afectos y
reflexiones de quienes conforman el grupo de “anfitriones ambienta-
les”, entendidos como un entramado de saberes fundamentales para
el fortalecimiento de ecociudadanias. De hecho, las tres dimensiones
clave de esta formacién —ética, critica y heuristica— planteadas por Sauvé
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(2017), no aluden tnicamente al “vivir juntos”, sino al presente en el
que ese cohabitar tiene lugar, como fenémeno emergente y encarnado.
La propuesta de la autora subraya la dimensién territorial y situada del
sentido de ciudadania, donde se encarnan saberes ambientales vivos
que emergen en didlogo con la experiencia. Asi, pasamos de la nocién de
ambiente, como un otro externo —objetivado y estdtico— a la comprensién
del territorio como trayectorias, interacciones y procesos entre actores
humanos y no humanos. Esta premisa es fundamental para una mirada
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critica de la policrisis, capaz de responder el “por qué”, el “cémo” y el
“qué” de los fenémenos. Un abordaje critico, ético y heuristico supone
la formacién de un “juicio evaluativo” y el reconocimiento de puntos
criticos que abran camino a posibilidades de transformacién y recons-
truccién (Sauvé, 2014).

La confluencia de estas perspectivas —afectos y ecociudadanias— se
puede observar en la reflexién de las participantes: “Este es el rio de
nuestras vidas, porque somos nosotras tres las que estamos narrando; y
ademds el rio del humedal en el que ahora estamos, y lo que nos ha traido

a este momento” (Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).

METODOLOGIAS
La memoria encarnada y presente en los territorios no se refiere a una
secuencia de acontecimientos, sino a un relato sensible de experiencias
y vivencias, personales y colectivas. La memoria y la geografia del
humedal y del rio resuenan en su condicién no lineal y compleja, como
cursos de aguas que se encuentran, se desencuentran, confluyen y abren
posibilidades. En coherencia con esta resonancia y con las premisas
antes descritas sobre otros modos de relacionarnos en el “estar siendo”,
el registro de hallazgos se inspira en la investigacién narrativa para dar
cuenta de los “nodos” y recurrencias emergentes. Las narrativas ofrecen
la oportunidad de articular diversas perspectivas temporales y espa-
ciales, poniendo en valor “la mezcla indisoluble entre las dimensiones
tradicionalmente llamadas objetivas y subjetivas” alli presentes (Blanco,
2012, p. 172), conectando las experiencias personales con los significa-
dos, conceptos y premisas culturales, politicas y sociales de las que se es
parte. Asi, es posible “contar una historia que permita a otros contarse la
suya” con el objetivo no solo de capturar la realidad, sino de producir y
desencadenar nuevos relatos (Herndndez-Herndndez, 2008, p. 97).
Siguiendo estas premisas podemos afirmar que las experiencias
estéticas y afectivas no pueden reportarse desde una perspectiva que
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reproduzca la separacién sujeto-objeto propia de la perspectiva dicoto-
mizante y externalizante de la naturaleza. En las tltimas décadas han
emergido diversas maneras y formatos de investigacién que buscan
relevar la voz protagénica del sujeto investigado como actor capaz
de reflexionar e indagar sobre su experiencia (Herndndez-Herndndez,
2008; Blanco, 2012; Carrillo, 2015), dando cuenta de fendmenos sociales
y culturales que exceden los limites convencionales de la investigacién
(Carrillo, 2015, pp. 231-232). En esta perspectiva, lo investigado es un
fendmeno relacional, no pasivo, material e inmaterial, interpelador,
agente y provocador.

Las 18 personas participantes fueron organizadas en cuatro grupos,
con quienes se desarrollé un espacio de conversaciéon y reflexién en
torno a tres preguntas clave: jcudles son sus recuerdos del humedal y
su entorno?, ;cudl es la situacion actual?, ;qué esperan para el futuro?
Cada grupo elaboré una cartografia por pregunta, dando forma a
representaciones colectivas del pasado, presente y futuro del humedal.
Posteriormente, compartieron sus hallazgos y reflexiones en una plena-
ria abierta, propiciando el intercambio entre grupos. Dada la riqueza y
complejidad de las interacciones generadas, los relatos emergentes y las
citas utilizadas en el andlisis se presentan sin atribucién individual. Las
voces recogidas expresan sentires compartidos, construidos en el espa-
cio comun del taller, y han sido seleccionadas por su relevancia analitica
y por la resonancia colectiva que evocan.

Las narrativas emergentes han sido codificadas y organizadas en
cuatro categorias: los inicios, donde las y los participantes compar-
ten recuerdos del lugar cuando llegaron a habitarlo, destacando
multiples practicas socioecolégicas; fuerzas teliiricas, donde relatan la
potencia de lo que entendemos como “agencias mds que humanas”
en su capacidad transformadora del paisaje y de las practicas, como
terremotos, marejadas y temporales; qué entendemos por progreso, donde
cuestionan y evidencian los impactos de la expansién urbana, las
carreteras; las obras de infraestructura, los monocultivos y las activi-
dades extractivas; y el origen y los suefios, donde expresan su deseo de
recuperacién y restauracion de los ecosistemas degradados y de las
prdcticas ancestrales.

Cada uno de estos ambitos estd relacionado con los saberes y pers-
pectivas necesarios para la formacién de ecociudadanias (Sauvé, 2017):
éticos, presentes en la valoracién de lo que se considera beneficioso
y perjudicial para el territorio; criticos, para analizar la relacién de
causas, condiciones y efectos de la expansién urbana y la industria-
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lizacién; y heuristicos, presentes en los relatos sobre deseos y futuros
posibles.

Considerando que la presentacién de sus relatos en formato escrito
reduce la complejidad del “modo de contar”, se han incluido imédge-
nes extraidas de las cartografias, para dar cuenta de la profundidad
de reflexiones y afectos emergentes en los relatos de las y los parti-
cipantes.

SABERES TRADICIONALES Y PRACTICAS COTIDIANAS
EN LA MEMORIA COLECTIVA

En la memoria estd la playa de arena fina, rodeando las visibles rocas
de Santo Domingo. Alli, grupos de pescadores y recolectores recogian
del mar una amplia variedad de peces y mariscos. Algunos bailaban.
Les llamaban “los macheros”. Los nifios los imitaban y buscaban frutos
del mar. Orgullosos de sus encuentros —dos o tres— participaban de los
conocimientos y asados que organizaban sus familias al lado del mar.
Habia dunas, donde era posible correr hasta cansarse. Nadie se quedaba
sin comer.

Figura 1. Los “macheros” bailando.
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Ahf las personas trafan solamente las ollas, sacaban machas, jaibas, pejesa-
pos, pejerreyes, asi como robalo, cabinza, corvina del rio. Y hacian sus coci-
mientos, sus asados, en fin [...] Venia mucha gente que son mariscadores,
porque eran muchas las machas que salian, y ellos bailaban. Mis nifios esta-
ban chicos y hacian lo mismo [...] Pasaban por las casas vendiendo machas y
te las abrian y dejaban listitas si ta querias. (Relatos emergentes, cartografias
colectivas, 2023).

El humedal, el rio y el mar son recordados como un entramado dador
de vida, sin fronteras entre sus tres formas ecosistémicas. La riqueza
ecosistémica favorecia que la coexistencia con las comunidades huma-
nas no perjudicara las aves y los peces del lugar. Recuerdan salir a mirar
los nidos, los pdjaros pescando y criando sus polluelos. Embarcaciones
que subian por el rio y se adentraban en el mar, con abundante pesca.
Los asados al carbén en la playa, las rocas atin visibles, los moluscos,
las estrellas de mar, los pescadores y recolectores, la convivencia de las
familias, son recuerdos queridos y a la mano para muchas.

Aqui dibujamos el mar, las estrellitas, un velero, jaibas, peces, un sefior pes-
cando, un salvavidas. Este es un recuerdo de pasear, prender carbén en la orilla
de la playa con la parrilla y haciamos el asado con dos hijos mayores, los cuatro
ahi. En esa época veniamos al hotel Las Rocas y salfa con mis dos pollos, la
parrilla, todo. Era el asado mds rico que habia, muchas veces lo hicimos en las
rocas de ahi, frente a la playa de Marbella, esto en los afios setenta. Después se

prohibié y nunca mds (Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).

La experiencia sensorial y afectiva de este ecosistema abundante favo-
rece su sentido de conexién y el surgimiento de una comprension “entra-
mada”, sin separacién entre el sentido de si misma y del ambiente:

Desde chica estaba conectada con la Tierra, con los animales, disfrutando el
silencio y la conexién con la Tierra. Yo siento eso, que era como abrazada por
la Tierra, que me tiraba en el pasto al sol y yo sentfa que era una con ella, era
muy lindo (Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).

Algunas recuerdan las dunas y los paseos en bote, como panoramas
de veraneo para las turistas y como parte de la vida cotidiana para las
locales. Este disfrute no estaba asociado a ninguna premisa de conser-
vacion cientifica del ecosistema, sino a una experiencia vital y afectiva,
sin mediacion de expertos.
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Figura 2. La convivencia en el humedal.

[Habia] paseo en bote, la gente se subia por Llo-1lleo por el lado de Tejas
Verdes [...] Aqui en la desembocadura, la playa Marbella era baja y tenia
unas dunas altas, y sobre la duna estaba el sendero [...] Yo disfrutaba del
fruto de las dunas (docas), habfa mucho pajarito y peces, jugdbamos [...]
Antes llegdbamos aqui a las 8:30 de la mafiana y pasdbamos todo el dfa.
O a veces (acampdbamos) el fin de semana. Aqui o a las Piedras Bayas o

Tricao (Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).

Figura 3. Los usos turisticos.
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La diferencia entre la vida rural y la urbana no estaba tan marcada, fun-
damentalmente por la ausencia de carreteras y vias de acceso. Habian
chacras y cria de animales. Al igual que en los usos recreativos, los
primeros usos habitacionales y productivos, asi como la relacién con el
territorio, surgian en funcién de los usos que les daban sus habitantes.

—Aqui, en este sector habian chacras [...] habia mucha agua para acd, pero
igual habia chacras ahi.

—Habia vacas, caballos, este lugar era un entorno muy amigable, peatonal,
como no habia acceso no habia gente en auto.

—Saravia vendia leche, un antiguo funcionario municipal que vive en el
costado sur de Arturo Phillips. Se le vendié en comodato a los primeros fun-

cionarios municipales y ellos podian criar sus animales.?

—Yo venia a comprarle con mis nifios (Relatos emergentes, cartografias
colectivas, 2023).

Figura 4. El mirador.

2 Resulta llamativo que funcionarios ptblicos hayan tenido un acceso especial a la tierra (comodato)
y la posibilidad de darle un uso productivo, segtin recuerdan las participantes.
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Aunque el territorio era abundante, estd presente el recuerdo de perso-
nas viviendo en precariedad. Las participantes reconocen que la vida
cotidiana era sacrificada. En la primera mitad del siglo XX y adentrados
en los afios sesenta, antes de iniciar las construcciones sélidas habia
campamentos y la escolarizacién era muy baja. Desde el tren que conec-
taba distintos puntos del territorio podia verse esta diversidad de fami-
lias, modos de vida, pobreza y riqueza. Las personas que participan del
ejercicio no parecen formar parte de los sectores de mayor pobreza, pero
en su recuerdo, estdn presentes.

—Habia muchas necesidades. Cuando yo estudié la comida nunca nos falté.
Tuvimos zapatos, cuadernos, un bolso de cuero. Pero los otros nifios no

tenfan. Le regaldbamos cosas a mi vecina.

—En ese tiempo la gente no sabia leer y escribir. Vino una ley donde se hicie-
ron escuelas en todos los pueblitos, eso es lo que yo vivi.

—En la zona de Curicé la gente vivia en rucas. Tenfan sus drboles, la siem-
bra, era campo. Esa era la vida, a mi me llamaba mucho la atencién (Relatos
emergentes, cartografias colectivas, 2023).
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Figura 5. Trayectorias de la desigualdad.

La paradoja entre un ecosistema abundante y una comunidad empo-
brecida tiene directa relacion con las histdricas desigualdades del pais
que configuran el territorio. Hay biodiversidad y agua, pero no estdn
universalmente disponibles estdndares minimos para una vida digna.
Resulta muy llamativo el contraste entre la precariedad de algunos
habitantes en el inicio del poblamiento y el disfrute de quienes llega-
ron al territorio por su atractivo como lugar de retiro o vacaciones. Con
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el tiempo, la llegada de la urbanizacién y las parcelaciones fueron con-
virtiendo el lugar en un balneario recreativo para ricos y pobres, cla-
ramente delimitados: “Esta playa Marbella era de los pobres, la playa
sur era de los ricos [...] Cuando llegaron las piedras se cambiaron para
acd y los pobres ahora van para alld” (Relatos emergentes, cartografias
colectivas, 2023).

Otra diferencia relevante que aparece en los relatos es temporal:
quienes han llegado en las ultimas dos décadas, o menos, buscando
refugio en la vida de campo y quienes han vivido aqui la mayor parte
de su vida. Los mds recientes han vivido la frustracién de buscar un
lugar tranquilo y encontrarse con una expansién urbana creciente y
una sequia que parece haber llegado para quedarse. Los mds antiguos
reconocen la transformacién profunda del lugar de sus infancias y
juventud. Con todo, hay esperanzas en ambos grupos y motivacién
a participar por la protecciéon del humedal. Reconocerlo como tal parece
ser fundamental para la emergencia de este interés, asf lo sefiala uno de
los “nuevos” vecinos:

Yo me vine solo para acd porque andaba buscando un lugar donde vivir
en el campo [...] Hace diez afios. Acd he conocido gente, hemos conversado
mucho. Y lo importante es que estamos alrededor del humedal, eso nos unié.
Estamos conociendo y aprendiendo. Estaba aqui mismo y no sabiamos que

estaba (Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).

FUERZAS TRANSFORMADORAS

Cuando pensamos en un humedal tendemos a creer que es un territorio
relativamente estable y antiguo, pero al escuchar a las habitantes histéri-
cas vemos que no solo se ha transformado por los cambios en la diversi-
dad de especies, sino por los movimientos teltricos, el cambio climético,
la sequia y el aumento del nivel del mar. Estas fuerzas transformadoras
son reconocidas en todos los grupos de trabajo. Terremotos y crecidas
de los rios -muy frecuentes en la costa de Chile central- han acompa-
fiado la transformacién del humedal y del borde costero. De hecho, los
limites del humedal se han desplazado visiblemente: “El humedal se fue
corriendo (desde San Antonio) para acd (Santo Domingo). Antiguamente
el humedal era mucho mds alld, cerca de Marbella. Y en algtin momento
(el agua) arrancé de raiz las oficinas” (Relatos emergentes, cartografias
colectivas, 2023).

El borde costero también se ha modificado por estos cambios:
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—Antes, la linea de pleamar estaba entre 100 a 150 metros mar adentro, donde
habia muchas dunas. Estas dunas tenfan aproximadamente 5 a 6 metros de
altura. Y las rocas estaban en la playa. Las personas venian a hacer sus picnic
y todo. De hecho todavia hay locomocién que dice “Las Rocas”, pero hoy dia
las rocas estdn bajo el agua, porque el agua avanzo [...] Hoy dia hay piedras y
es el resultado del terremoto del 2010, que levanté todo esto y se llevé la arena,

el sedimento y aparecid la piedra. Toda la piedra es proveniente del rio Maipo.

—Antes habia hartas playas chiquititas: la de Los Enamorados, la Mar Bella, la
de Las Rocas. Todas se conectaban por arena, donde la gente caminaba y tenia
su bienestar. Hoy dia a muchos predios se los ha comido el mar, de aqui hasta
Rapel, bastantes metros (Relatos emergentes, cartograffas colectivas, 2023).

Hasta mediados de los afios noventa no era extrafio que en el periodo
de lluvias el rio se desbordara e inundara el lugar. En el terremoto de
los afios sesenta, el mar arrasé con el borde costero; en 1985 el maremoto
bot6 los puentes; en 1997 llovié tanto que se inundaron casas; en 2010 el
mar se llevé la arena y bajaron las piedras.

—Habia varias zonas inundables, yo creo que hasta unos diez afios atrds.

Hubo una lluvia inmensa que llegé hasta el puente.

—En 1984 me acuerdo [...] pasaba el agua por arriba del puente, era un rio
que venia.

—En 1997 el agua subié también, tuvimos que quedarnos encerrados. No se
podia ir hacia el puente, estaba prohibido acercarse. La primera cuadra de
las personas que viviamos acd estaba inundada, no era que el mar hubiese
entrado sino que el rio habia subido. Ese afio llovié mucho, mucho (Relatos
emergentes, cartografias colectivas, 2023).

Los fuertes movimientos de la tierra y las aguas han transformado el
territorio, llevdndose en varias ocasiones la infraestructura ptblica
(puente, caminos) y la antigua oficina de la administracién del Santuario.
En una ocasidn, la fuerza de las aguas desplaz6 una embarcacién hasta
depositarla en la antigua piscina municipal. La memoria se entrecruza,
como un enjambre de recuerdos: “;Fue en el temporal del 69?”, “;0 en el
terremoto del 85?”, “;Quién la arrastrd, el rio o el mar?” (Relatos emer-
gentes, cartografias colectivas, 2023). Discuten la precisién de la fecha,
pero no tanto. Lo que importa es que alguna vez pasé.
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Figura 6. El barco en la piscina.

Esta abundancia de aguas, incluso en épocas libres de catdstrofes, estd
presente en el relato como un agente del territorio. Su fuerza y su pre-
sencia moldeaba los movimientos de las personas, las especies y los
insectos, delimitando accesos. Lo recuerdan con una mezcla de reveren-
cia, nostalgia y humor.

—El humedal tenia mucha hierba, juncos y mucha agua, era un pantano, no
podiamos atravesar.

—Habia una laguna entremedio, nosotros deciamos que en esa laguna se cria-
ban todos los zancudos que aparecian en el verano después. Una no podia
salir, andaba asi (se mueve, sacudiéndose, y todas rien) (Relatos emergentes,
cartografias colectivas, 2023).

Pero ahora ni los insectos, ni los peces, ni el agua, tienen la fuerza y la
presencia de antafio. La antigua fuerza del agua y la biodiversidad
ha sido reemplazada por el poder transformador de la sequia, la pesca
de arrastre, las carreteras, la urbanizacién, el megapuerto.

;QUE ENTENDEMOS POR “PROGRESO"?: CRITICIDAD
EN LA CONFIGURACION DEL TERRITORIO

Los recuerdos de la pobreza y las rucas no se traducen en una visién favo-
rable al “progreso” en un sentido convencional. La vida en la ciudad,
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para estas vecinas, aparece saturada de luces y estimulos, desconec-
tada del territorio. El silencio que hacia posible escuchar el canto de los
pdjaros ha sido reemplazado por el zumbido constante de automéviles,
motocicletas y camiones. “Habian muchos pajaritos, amanecer con el
canto de los pdjaros era maravilloso, no la contaminacién actstica que
hay al dia de hoy” (Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).

La carretera colapsada (conocida como “Ruta de la Fruta” por la cir-
culacién de camiones cargados de fruta de exportacién), la dificultad de
cruzar a pie y los atascos en los accesos hacen extrafiar a las personas
mayores aquellos tiempos en que Santo Domingo era un balneario con
un acceso mucho mds controlado: “En la primera casa que estd frente
a la municipalidad habia una cabina, antes se ponia esa cabina y nadie
podia pasar” (Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).

Esta nostalgia por los tiempos en que el balneario era mas “exclu-
sivo”, si bien podria cuestionarse por generar desigualdad en el acceso
a bienes comunes de uso publico, como las playas, el rio y el propio
humedal, necesita revisarse en profundidad. El deseo de “clausura”
tiene que ver con sentirse amenazadas por los impactos de una expan-
sion descontrolada y la debilidad de las regulaciones. Tras esta demanda
hay un desafio evidente de ordenamiento territorial y regulacion del
turismo. La falta de ordenamiento territorial estd provocando una
expansién inmobiliaria y contaminacién urbana sin precedentes. Ellas
quieren limites y estdndares de convivencia mds cercanos a la “escala
humana” del pueblo que a la de un balneario turistico: “Hay mucha
poblacién flotante que ensucian, ocasionan tacos, ruidos molestos,
muchos autos veloces y carreras clandestinas [...] No queremos edificios
en las playas, en el humedal y en altura” (Relatos emergentes, cartogra-
fias colectivas, 2023).

El problema de los vehiculos afecta muy especialmente, porque difi-
culta los desplazamientos a pie y no permite disfrutar del territorio que
han elegido para vivir tranquilas: “Ahora es peligroso cruzar las calles por
exceso de velocidad, autos y otros [vehiculos] llegan y pasan, los pasos de
cebra no sirven” (Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).

Las vecinas también reconocen amenazas a la diversidad de especies,
a causa de la caza ilegal, los incendios y la tenencia irresponsable de
perros y gatos.

No queremos incendios forestales causados por nosotros mismos, de repente

colillas. No queremos cazadores que nos vengan a matar nuestros paja-
ritos. No queremos animales domésticos sueltos, que son depredadores y
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destructores, perros vagabundos, en calles y playas. Tampoco queremos
(acampadas) en las playas y lugares ptblicos (Relatos emergentes, cartogra-
fias colectivas, 2023).

Un efecto muy claro de la urbanizacién sobre la calidad de vida es
la pérdida de la piscina municipal. Este era un espacio de socializa-
cién y encuentro, pero la presiéon inmobiliaria parece haber sido mads
fuerte. No saben muy bien cémo y por qué pasé esto. Les molesta y
duele.

—Hace afios atrds se quiso recuperar la piscina, pero ese terreno, por alguna
razén se habia licitado y lo adquirié otra persona, y esa persona no quiso
vendérselo a la municipalidad.

—Esa fue la pena mds grande cuando se construyé (el conjunto de edificios)
(Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).

El cambio climético, con la consecuente falta de lluvias, en efecto sinér-
gico con los monocultivos y su alta demanda de agua para riego han
reducido significativamente el caudal del rio y secado los tranques.

Hace 50 afios atrés el rio Maipo escurrfa 1500 m3/s. Hoy dfa, con el tema
del cambio climdtico, mds la usurpacién que ha habido del agua, escurren
entre 30 a 80 m3/s. De hecho, ya las captaciones de agua en Rocas de Santo
Domingo y todo el litoral, que nos abastecemos del rio Maipo, tuvieron que
cambiarlas de superficial a subterrdnea, con punteras para captar el agua.
Creo que de aquf a tres o cuatro afios mds van a tener que pensar en cémo
desalinizar para tener agua de beber (Relatos emergentes, cartografias colec-
tivas, 2023).

El tranque de San Juan antes estaba lleno de agua siempre, igual que el de
Leida, y ya no. Ya hace dos afios estaba secindose y este afio se sec6 (el de San
Juan) definitivamente [...] Por qué pasa esto: la gran plantacién de vifias, de
paltos. Los paltos estdn mds arriba del rfo y bordean toda la comuna de Santo
Domingo. En Melipilla y otros sectores también hay olivos. Y mds arriba hay
chancherias, Agrosuper y otros.

La biodiversidad que habita las aguas se ha reducido de manera signi-

ficativa no solo por el cambio climdtico y la sequia, sino fundamental-
mente por la sobreexplotacién.

118 ECOCIUDADANIA DESDE LA EDUCACION SUPERIOR



Las almejas, machas que habian acd, también los locos, fueron sacados con
succionadoras, y se llevaron hasta lo mds pequefio de la biomasa de estos
moluscos. Igual que los peces, las carpas, los salmones que habian silves-
tres acd y hoy dia queda solamente la lisa, algo de corvina, no més que eso
(Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).
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Figura 7. Tranques secos, carreteras y megapuertos.

Las grandes obras de infraestructura (carreteras) y la ampliacién del
megapuerto amenazan con transformar de forma irreversible el terri-
torio del humedal, reduciéndolo y atravesandolo. No hacen distincién
entre el comportamiento del sector ptiblico y privado como responsa-
bles del deterioro ecosistémico. Sobre el proyecto de carretera sefialan
que estdn haciendo seguimiento y observaciones. Estas observaciones
se canalizan a través de las disposiciones sobre participaciéon ciudadana
establecidas en el sistema de evaluacién de impacto ambiental.

Viene una carretera, por acd arriba, a la altura del tranque, un poquito mds
abajo, con viaductos para llegar al puerto. Y esa obra estd aprobada. Es la
Ruta 66 que le llaman. Y se conecta con la Ruta 78, que va a entrar (marca
el mapa por el otro lado). Esa estd en observacién, nosotros la llevamos a
observacién (Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).
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La construccién del megapuerto es la obra que genera mds reticencias
y temores, tanto por la envergadura material (superficie, insumos,
transporte, almacenamiento de materiales peligrosos, etc.) como por el
sentido del proyecto, que reconocen orientado a los intereses de grandes
empresas fordneas mds que a satisfacer necesidades de la comunidad.
No quieren convertirse en una “zona de sacrificio”, como han visto ocu-
rre en otros territorios del borde costero regional.

—El gran negocio es el megapuerto [...] Con sus propios nimeros, ellos
(empresas interesadas en el megapuerto) necesitan 30 hectdreas de terreno y
70 de mar. Sin embargo, estan tomando 280 hectdreas de mar y 105 de tierra,
incluyendo “ojos de mar”, para el puerto. Este puerto estd definido como
multipropdsito, es decir, que va de materiales peligrosos, explosivos, metal y
muchas otras cosas quimicas, un montén de elementos peligrosos [...] Ahora,
trabajando a 60%, son 7 mil camiones diarios, 24 millones de toneladas que
estdn trasladando. Al llegar al 100% de la capacidad y sin la ampliacién lle-
garfan a 12 mil camiones diarios, 40 millones de toneladas de materiales. Y

ya es un colapso.

—La gran cantidad de dinero que se genera alli es horrible y las empresas
[apenas pagan] impuestos. Estd STI, DP World, Puerto Panul, Puerto Toro,
como tres o cuatro concesiones que hay. Una es de un jeque (DP World).
Esto va a ser una zona de sacrificio (Relatos emergentes, cartografias colec-
tivas, 2023).

La respuesta de las empresas involucradas resulta insuficiente, por aco-
tarse a un tramo pequefio del humedal, sin considerar las conexiones e
integracion de los ecosistemas y especies presentes en todo el territorio
costero.

—Ellos estdn viendo el poligono de los tres espejos de agua, sin embargo,
tenemos dreas de nidificacion, lagunas de agua dulce, agua de transicién
y algas, que es el alimento base para la mayoria de las aves y de ahi coipos,
zorros y distintos elementos. Ellos no tienen limites, no dicen “ah, yo soy de

Rocas Santo Domingo, de Rio Maipo”.

—Ellos tienen su hébitat completo, compartido (Relatos emergentes, carto-
grafias colectivas, 2023).
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DE LOS ORIGENES A LOS SUENOS:

REFLEXIONES PARA FUTUROS POSIBLES

La memoria del rio y el humedal, sobre todo para el grupo de Anfitrionas
aparece inexorablemente entretejida con sus vidas. Recuerdan con ter-
nura la abundancia de la vida y desde alli mantienen la esperanza en
volver a ser un territorio cuidado, diverso. En la alegria que les significa
el contacto con el humedal cifran sus esperanzas futuras.

Figura 8. Los rios de la vida.

Volver al lugar de la memoria, pero no del mismo modo. Para el grupo
de Anfitrionas este desafio resulta vital, entrelazado con los origenes y
con el futuro no solo del humedal, sino de la vida misma.

—Hicimos esto porque es un trinacrio de la cultura Aconcagua, un simbolo
de los pueblos que habitaron en esta zona alrededor del afio 1000 al 1200 y
1400, aproximadamente. Usamos esta forma para recordar el origen, por eso
le pusimos “origen del humedal”.

—Aqui el rio, que es lo mds simbdlico [...] Tratamos de poner el maximo de

cosas, los peces, el rio, la vegetacion, las rocas, arena. Lo que es fundamental
en el humedal. Y para la vida.

5. Memorias, saberes y ecociudadanias en el humedal del rio Maipo, Chile 121



—Mi esperanza en este minuto es acd. Salvar el humedal, salvar todo lo que
se pueda la naturaleza y hacer que la gente entienda que: o luchamos todos
o nos vamos todos al fondo, porque ese es el fondo, nos vamos todos a pique
(Relatos emergentes, cartografias colectivas, 2023).

Figura 9. Trinacrio: origen y futuro.

La educacién aparece como desafio central en el grupo de Anfitrionas,
para compartir la importancia de los cuidados y la relevancia de este
ecosistema. No buscan mediacién ni expertos, sino que se sienten capa-
ces de hacerlo ellas mismas, en la medida que potencien y desarrollen
aprendizajes y capacidades:

—Abhora vengo al humedal, que es mi esperanza. Mi esperanza de aprender,
para poder yo buscar una solucién digamos un poco cientifica, de cémo
volvemos, no a las rucas, por supuesto, pero a una naturaleza mds amigable
con todo.

—Educar desde el nacimiento.
—Pero creo que, para poder educar, nosotras tenemos que aprender, para

poder educar y llegar a esto (Relatos emergentes, cartografias colectivas,
2023).
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Otros usos del territorio que se plantean las vecinas tienen que ver con
los deportes y la recreacién. Se preocupan, eso si, de que estas propues-
tas no generen otros problemas: “Queremos cuidar nuestro entorno,
mantener nuestra calidad de vida saludable. Queremos paseos en bote,
deportes nduticos [...] Pueden ser botes a vela, sin motor” (Relatos emer-
gentes, cartografias colectivas, 2023).

REFLEXIONES FINALES: CONVERGENCIAS

A partir del trabajo con los y las Anfitrionas Ambientales del Humedal
del Rio Maipo, desde un enfoque narrativo y experiencial es posible
observar el recorrido sugerido por Sauvé (2017) en relacién con los
saberes éticos, criticos y heuristicos necesarios para la formacién de
ecociudadanias. Los relatos dan cuenta de la presencia transversal de una
mirada afectiva, ética, critica y situada del territorio, observable en
el valor intrinseco que otorgan a las interacciones que conforman el
humedal y la preocupacién por su deriva. Especificamente, en su valo-
racion por las précticas tradicionales, el patrimonio cultural, los modos
de convivencia respetuosa y las funciones ecosistémicas presentes, y
en su mirada critica sobre dos tipos de amenazas: locales/nacionales,
asociadas a la expansién urbana y la falta de regulacién del turismo; y
regionales/ globales, derivadas del cambio climdtico y el desarrollo de
megaproyectos de transporte (carreteras) e infraestructura (expansion
del megapuerto). Estos fenémenos derivan de otros dos problemas
transversales: la falta de ordenamiento territorial y la escasa prioridad
de los cuidados socioecolégicos, tanto en los espacios de toma de deci-
siones como en la legislacién vigente.

Para la configuracién de ciudadanias ecolégicas, conectar con el
lugar, valorarlo y dotarlo de significado (Tuan, 1974) constituye la base
del conocimiento ambiental situado (Condeza-Marmentini y Florez-
Gonzélez, 2019). Desde alli es posible imaginar y co-crear futuros
posibles y deseables que transformen las derivas que amenazan las
condiciones de vida (Condeza-Marmentini et al., 2024).

Aunque los conceptos de ecociudadania, afectos y resiliencia socioe-
colégica no estén presentes explicitamente, consideramos que existen
multiples procesos y experiencias que se orientan por las premisas
relacionales, éticas y criticas que suponen. Tales enfoques resultan
fundamentales para la implementacién de procesos de indagaciéon y
educacién, situados y pertinentes, que fortalezcan las capacidades de
las comunidades para reconocerse en su modo de habitar y co-crear el
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Figura 10. Cartografias socioterritoriales, humedal del rio Maipo, 2023.
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territorio. Este horizonte se expresa con fuerza en los y las participantes,
favoreciendo la comprensién de este sistema socioecoldgico como un
territorio de abundancia, rico en biodiversidad y fértil en posibilidades
de coexistencia.

Memoria, saberes, conocimientos y suefios se entretejen como un
circulo virtuoso que protege la vida del humedal, sostiene su resiliencia
socioecolégica y se proyecta como base para la construccién de ecociu-
dadanias. Si bien las transformaciones profundas del territorio permi-
ten afirmar que la experiencia pasada de abundancia ecosistémica y la
fuerza de las aguas dificilmente se repetirdn en el corto plazo, resulta
urgente implementar medidas que contribuyan a mitigar —y ojald dete-
ner— su progresivo deterioro. Tal como lo relataron las participantes, la
recuperaciéon del humedal no pasa por restaurar un ayer idealizado,
sino reactivar en el ahora los cuidados, el respeto y la valoracién del
territorio compartido.
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. 6.

EL. BOSQUE Y EL ARTE
COMO PEDAGOGIA
PARA LA RECONEXION
AMBIENTAL

Maria Leonor Jiménez

Soy cohabitante de un bosque donde las nubes caen en cascadas livianas y gotas
mindsculas de agua nombradas chipi-chipi. Soy de una ciudad muy verde con
arboles de hojas anchas que parecen condominios de otras plantas que entremez-
clan sus flores, hojas y frutos en el mismo &rbol, donde teje la arafia, donde come
el colibri, donde crece el liquen y los hongos en formas radiales. Soy de donde los
helechos guardan un olor a petricor y el agua corre entre rocas, suelo volcénico y
raices de enormes hayas. Soy de donde la vida se ha tejido entre neblina y otras
presencias mds que humanas dando hogar a todo un bosque pero también a una
ciudad, soy de donde todo esto ocurre desde antes de que mis abuelos tuvieran
abuelos.

Bosque de niebla, mayo 2025

La vida de los seres humanos sobre la tierra nos ha llevado bésicamente
el altimo minuto de la noche del 31 de diciembre en el calendario cés-
mico donde Carl Sagan comprime toda la historia del universo en los 12
meses de un afio (Sagan y Andreu, 1993). Esta ha sido mi metdfora favo-
rita cuando inicio los cursos en ciencias biolégicas o ambientales
para intentar dimensionar con claridad un afio de vida humana. Sin
embargo, en los tiempos actuales, evidenciar, abordar o entender las
crisis planetarias impone un reto de mayor creatividad: ;qué metaforas
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nos permiten dimensionar y conectar con procesos y fenémenos de
escalas tan amplias, difusas y multifactoriales? Hablar de la pérdida
de un ecosistemas de selva o de los glaciares, de la contaminacién por
microplasticos en el mar o del cambio climdtico puede sonar increi-
blemente distante a la vida de un ciudadano comtn. Y es que la vida
de la mayoria de las personas ocurre a pie de calle, en territorios en
donde esas crisis planetarias no tienen una traduccién literal y local,
y se quedan en paisajes lejanos, disonantes o extranjeros, reforzando
asi la sensacion de estar separados el hombre de la naturaleza (Morin,
1977; Saavedra, 2022).

Ser cohabitantes de un territorio implica un didlogo cotidiano, local y
cercano entre humanos y més que humanos (Chao y Price, 2023), implica
posicionarnos como interactuantes en un continuo dindmico y en un terri-
torio de paisajes culturales, familiares, laborales, educativos, recreativos
y mds. Ser cohabitante implica reconocernos a través de un mosaico de
lenguajes, simbolos y sefiales, de formas de nombrar, de tradiciones
de comer, de tiempos de secas y lluvias, de encuentros con los seres medi-
cina, de rios intermitentes que se han sepultado con asfalto. Es decir, ser
cohabitantes es reconocer nuestra ecologia cotidiana y ciudadana, la que
ocurre en nuestros territorios, en el “domicilio ecolégico” como lo llaman
Rozzi et al. (1997). Pero, ;por qué aparentemente no lo percibimos, c6mo
podriamos reconectar, contemplar e integrar cotidiana y conscientemente
esa ecologfa ciudadana al paso de las crisis planetarias?

En tiempos en los que los retos socioambientales ya no son solo una
ocupacién de disciplinas como la biologia, la antropologia, la economia,
la sociologia, la ecologia o la modelacién, la creciente proliferacién de
dreas comunes con otras sabidurias ha venido a restaurar nuevos espa-
cios donde se reconoce la ciencia y la tecnologifa que aportan el arte,
el didlogo, los lenguajes, la medicina tradicional, la espiritualidad, el
humanismo y las ecopedagogias, permitiendo asi fortalecer la posibi-
lidad de vislumbrar més de una forma de estar vivo, de cohabitar la
tierra, de construir la vida y cuidarla para todos. El gran reto en este
tiempo de “renovadas sabidurfas ambientales” sigue siendo: jcémo
prestar atencién a las ensefianzas venidas de esta colaboracién trans-
disciplinaria, empirica e interespecifica?, ;qué pedagogias podemos
descubrir e integrar a nuestro andar cotidiano y ciudadano?, ;jcuantas
ecologias nos habitan y nos permiten dimensionar desde lo local esas
crisis planetarias?

En este capitulo busco exponer los primeros pasos pedagdgicos,
artistico-espirituales de las ensefianzas de un bosque de niebla con el
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propésito de abordar y dialogar con y desde los territorios locales las
presencias mds que humanas, las experiencias y convivencias comuni-
tarias, el intelecto, el sentimiento y la voluntad como formas activas de
reconectar con nuestra conciencia y pertenencia ambiental. Como parte
de mi ser-hacer naturalista, ecloga, mamé, fieltrista, educadora, inves-
tigadora y sobre todo cohabitante de las tierras himedas de la montafia
veracruzana, presento aqui un atisbo de cémo la ecologia ciudadana
critica y activa, a lo que Sauvé (2014) se refiere como ecociudadania y
Gutiérrez Bastida (2025) traduce a una educacién ecosocial, se mani-
fiesta y se construye con mujeres adultas en espacios de aprendizaje
diversos, fuera del contexto académico-escolar, para reconocer y abor-
dar nuestra conexién con nuestro ser-hacer naturaleza.

EMBOSQUECIDAS CON LANA: PROYECTO
EDUCATIVO DE ECOLOGIA, ARTE Y ESPIRITUALIDAD
En la comunidad local de Coatepec, Veracruz, como es habitual en otras
ciudades, existen diversos espacios de aprendizaje e iniciativas comuni-
tarias fuera del contexto escolar que fomentan el aprendizaje o el ejerci-
cio artistico no académico y que permiten a cualquier persona acercarse
a una actividad ltdica, creativa y comunitaria. El taller de afieltrado de
lana de oveja del proyecto Celta (@ celta_arte) a mi cargo, reunia cotidia-
namente a un grupo de mujeres interesadas en elaborar piezas, juguetes,
utensilios o adornos a través de esta técnica.

El enfoque de estos talleres no solo consistia en un conocimiento
técnico del afieltrado; nuestra actividad era un acto ritual que se acom-
pafiaba de las ensefianzas del ser humano como naturalista de nuestros
territorios, de sus ciclos estacionales, de las presencias mds que huma-
nas, de nuestra geografia y de nuestro reconocimiento y desarrollo en el
sentir, el pensar y el hacer. Poco a poco las participantes de estos talleres
se motivaron por ir mds alld en el camino del trabajo con lana, asi mos-
traron interés en integrar otros elementos naturales en sus proyectos
manuales: una roca, una rama, el caparazén de un caracol, una pluma,
el casco de una bellota o la corteza despegada de los drboles; elementos
que daban re-significado y autenticidad a cada pieza que elaboraban.
Con el tiempo nos volvimos observadoras, contempladoras, recolecto-
ras y estudiosas de esos elementos venidos de nuestros paseos al bosque
o del jardin mds cercano, ritualizamos cada detalle y encuentro que nos
conectaba con el mundo natural, con sus ritmos y con el proceso artistico
que de ello emanaba.
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En febrero del 2024 nace el proyecto Embosquecidas con Lana, como
una investigacion colaborativa y una experiencia pedagégica resultado
del camino previo del trabajo artistico manual con lana, los paseos en
el bosque y el didlogo comunitario, no solo entre mujeres sino con sus
territorios, sus memorias, sus emociones y con otras presencias mds
que humanas que detonaron la creatividad artistica entretejida con las
ensefianzas del bosque. La idea de embosquecernos surge de un acto
cotidiano, vivir en la urbanidad de las ciudades pero conscientemente
buscar recorrer, atravesar, bordear o estar completamente inmersas
en el bosque. Embosquecer también resuena con ideas previas a este
proyecto, como las del escritor y filésofo Baptiste Morizot (2020), quien
plantea una metamorfosis donde, en sus palabras, “embosquecer es
dejar que el bosque entre a nuestro interior y borrar toda distincién
entre los seres humanos y no humanos”. Este proyecto encuentra
también un eco local y situado dentro del poemario Embosquecer, de
Citlali Aguilera Lira (2023), inspirado y creado en los bosques meso6fi-
los que circundan los territorios de este proyecto y donde ella describe
poéticamente un proceso més complejo que el solo entrar a recorrer el
bosque:

Embosquecer

Embosquecerse

volverse inmarchitable

embalsamar de verde toda el alma
engranar dentro del suelo a las raices
palparnos los musgos

desbandar los pdjaros del pecho
multiplicarlos al paisaje

embeber el agua entre las venas y saturarlas de fronda
imantar las piedras hacia el agua
derrumbear el sonido

preferir el canto de las luciérnagas.
(AGUILERA LIRA, 2023)

Embosquecidas con Lana nombra asi a un proyecto que, en palabras
de sus integrantes “es vestirse con la niebla, con hilos de lana fina tejer
nuestros pensamientos, extender nuestras raices por debajo de la tierra
para hilar juntas un tejido de palabras, de cuentos, de miradas y hacer-
nos una sola consciencia con muchas caras y muchas manos”.
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LA PEDAGOGIA DEL BOSQUE

El bésque meséfilo de montafia o bosque de niebla es un ecosistema
peculiar caracteristico de los escenarios de montafia de la zona central
de Veracruz, México. Lo podemos describir como un paisaje sombrio,
pues muchos de sus drboles de hojas anchas bloquean gran parte de la
luz que entra al interior del bosque. Bajo el dosel de sus drboles hay una
diversidad de plantas adaptadas a la sombra, a la abundante humedad
y a una menor temperatura. Es un bosque fresco y himedo, no solo
por la poca luz y por el agua que cae en forma de lluvia o neblina sino
también por el agua fria que corre cerca del suelo en rios subterrdneos
apenas tapados por la ceniza volcdnica (arena) y que con gran facilidad
suben a la superficie cuando los acuiferos se han recargado. En este
bosque muchas plantas crecen, unas encima de otras (epifitas), esto lo
hace parecer un bosque muy desordenado y lleno de formas de vida,
arboles, arbustos, hierbas, lianas, epifitas, pardsitas, musgos, hongos
y helechos, donde no puedes ver mds alld de tres metros a la redonda
porque su compleja estructura tapiza de verde la visién completa. Un
escenario sonoro de insectos y aves, murciélagos y anfibios ambientan
este bosque. Caminando a paso lento dentro de este bosque topards
con las telarafias comunitarias en tu cara, te sorprenderd una delgada
serpiente verde que rdpidamente escapa del sendero, el pédjaro reloj
te estard observando muy de cerca, te encontrards con un armadillo
cruzando apresuradamente o te llegard un peculiar olor a zorrillo. Esta
es toda la verdad que han visto mis ojos y los de muchos otros ciuda-
danos que crecimos o vivimos en este bosque y que, aunque lo vemos
transformado en laberintos de cemento y luz artificial, lo buscamos, lo
reconocemos y pertenecemos a él.

En el contexto descrito anteriormente, en febrero de 2024 comencé a
construir una experiencia pedagdgica que busca reconocer —a partir de
estos escenarios de bosque, de las actividades de ocio y gozo en la ciu-
dad, y de la biisqueda de reconectar con las voces que nos dan fuerza
interna, espiritual y de pertenencia— ;como incorporar las ensefianzas
de un bosque para reconectarnos a €l y hacer la crianza mutua?, como
lo propone Espejo Ayka (2022).

La experiencia pedagégica se centra en cuatro etapas sensoriales, dia-
l6gicas y creativas: 1) inmersiones de bosque, 2) trabajo artistico-manual
con lana, 3) reflexiéon narrativa y 4) divulgacién del ejercicio a través
de exposiciones colectivas. Esta investigacion y su puesta en marcha
pedagoégica se cristaliz6 con la invitacion a participar dentro del Festival
Mixtli (@mixtli.bosquedeniebla), una iniciativa desde la ciudadania en
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pro de la conservacién y cuidado del bosque de niebla, en donde por
dos afios consecutivos (marzo de 2024 y 2025) montamos una exposi-
cién artistica de los trabajos en lana y del proceso pedagégico que le
dio origen. Este proyecto también estuvo acompafiado por la Catedra
UNESCO Educaciéon para la Ecociudadania y Sustentabilidad, que
alberga el Instituto de Investigaciones en Educacién de la Universidad
Veracruzana. De esta forma, ocho mujeres se involucraron en un ejer-
cicio de vivir el bosque, descubrir su lenguaje y sus pedagogias, reco-
nocerse como ecociudadanas, criticas y activistas, para sanar desde lo
individual hacia lo comunitario y viceversa.

El ejercicio eco-pedagdgico, en el afio 2024, contemplé reuniones
semanales, algunas enfocadas a recorrer nuestros entornos de bosque y
tomar inspiracién y materiales para el proyecto personal de cada parti-
cipante, otras sesiones para el trabajo manual colectivo, una sesién final
para el trabajo curatorial de la exposicién y, finalmente, la exposicién.
De manera similar ocurri6 el ejercicio eco-pedagégico en 2025, asi que
nuestro trabajo en ambos afios inici6 en febrero y concluyé con una
exposicion a mediados de marzo del mismo afio.

CICLO ECOPEDAGOGICO PARA LA RECONEXION
CON LAS ENSENANZAS DE UN BOSQUE

Inmersiones de bosque

Las inmersiones de bosque consisten en recorrer un espacio dentro
de la ciudad o sus alrededores cercanos, donde predomine el bosque
nativo o la vegetacion silvestre primaria o secundaria, y donde las
perturbaciones-intervenciones humanas sean minimas. Parques gran-
des y muy vegetados, reservas naturales locales, jardines amplios y
corredores o pasillos en los margenes de la ciudad fueron los espacios
idéneos para esta etapa del ejercicio. Dentro de cada ecosistema visi-
tado disefiamos recorridos con rutas cortas, seguras y habilitadas para
caminar despacio y que nos diera la oportunidad de descubrir con
alegria, expectacién y asombro (Carson, 2012). El recorrido iniciaba
con un verso a coro de las participantes, como un acto ritual con el
que pedimos permiso a las presencias de cada bosque, confirmando
asi nuestra intencién de conexién con ese territorio. Las caminatas
duraban cerca de tres horas, siempre a paso lento, dando oportunidad
de algunos intercambios sobre la historia que cada participante tenia
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con ese lugar, anécdotas y observaciones en voz alta; también habia
espacios de silencio.

Todas las participantes caminaban atentas en forma individual o
en pequeflos grupos para encontrar escenarios asombrosos. A media
mafiana realizdbamos un pequefio almuerzo y después emprendiamos
el regreso al punto de entrada. Durante los recorridos, o al final de
ellos, se elaboraban notas, dibujos, fotografias y pequefias narrativas.
La intencién de las inmersiones de bosque siempre fue de cardcter
contemplativo y sensorial, poco académico; sin embargo, la curiosidad
de nombrar a las especies, de entender procesos, de aclarar supuestos,
estuvo siempre en consulta y didlogo con las sabidurias de todas, y
muchas veces también se hicieron consultas especializadas en dias pos-
teriores. Durante los dos ciclos anuales de este proyecto realizamos siete
inmersiones de bosque, en diversos espacios urbanos y periurbanos de
las ciudades de Xalapa y Coatepec (Figura 1).

Figura 1. Inmersiones de bosque grupales y con observaciones individuales.

Econarrativa: mi encuentro ecobiogrdfico con la Tierra

Integré el trabajo narrativo sistemdticamente en el ejercicio del afio 2025
a través de la ecobiografia. Previo a este afio tuvimos procesos que repre-
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sentaron un reto para animar a las participantes a narrar, escribir o hacer
un ejercicio de reflexién sobre las inmersiones en el bosque; sin embargo,
gracias a las ensefianzas de la doctora Damch6 Diana Finnegan, de quien
aprendi la técnica de la ecobiografia, pudimos acompanar el proceso de
embosquecerse con pequefios ejercicios narrativos de episodios sobre
encuentros naturales inscritos en la memoria de cada participante.

La ecobiografia es un ejercicio de reconocimiento y conexién iden-
titaria con las presencias mds que humanas a través de nuestra propia
memoria biogréfica. La intencién de este ejercicio es explorar, reconocer
y reconectar con nuestra identidad ecolégica a partir de los recuerdos.
Para construir la narrativa comenzamos por reconocer y describir cémo
fue esa experiencia, a través de lo que recordamos haber observado,
sentido, pensado o incluso imaginado, derivado de ese encuentro. En
cada narrativa indicamos previamente el tipo de memoria que vamos
a evocar, puede estar centrada en un encuentro con alguna presencia
mineral (una montafia, una roca, el suelo), vegetal o animal (diversas
especies o partes de ellas como los cantos, los frutos, los vuelos), incluso
un encuentro con un ecosistema o un proceso ambiental o climatico (el
rio, la fenologfa, una tormenta o un fuerte viento).

Para hacer este ejercicio buscamos un espacio de calma que nos permita
concentrarnos en la memoria para describirla y profundizar en las formas,
los colores, olores y otras sensaciones o sentimientos que de esa memoria
surgen. Este es un ejercicio de escritura breve que no nos deberia llevar
mads de 30 minutos, y alo mds media cuartilla escrita. Cada memoria es un
evento ecobiografico del cohabitar en nuestros territorios, asi que nues-
tra ecobiograffa podrd estar conformada por tantos eventos narrativos
como deseemos incluir. En este ejercicio realizamos la ecobiografia de: mi
encuentro mineral, mi encuentro vegetal o fungi y mi encuentro animal.

Construir este diario de memorias es una parte importante y signifi-
cativa de pasar por el cuerpo el objeto de registro que contiene las narra-
tivas ecobiograficas. Construimos un cuadernillo artesanal comunitario,
con tapas de cartulina y hojas de papel que cada participante cortd,
armo y cosié para tener su cuaderno ecobiogréfico. Cada cuaderno se
fue disefiando a placer durante el tiempo que durd el ejercicio.

Instrucciones del ejercicio ecobiografico:
1. Recuerda una experiencia individual, una fase de tu vida; regresa a un

momento, un lugar, una interaccién con el elemento de contemplacién
(el agua, el viento, la lluvia, una planta, un animal, un nido, tu alimento,
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tu salud, etc.). Con esa memoria vamos a construir una breve narracion
de dicho encuentro, centrdndonos en los detalles directos y no tanto en
los contextuales.

2. Describe el contexto, las sensaciones, los olores, los colores, el entorno;
siempre de forma vivida y detallada. Evita considerar a otros humanos
en tu recuerdo, concéntrate en la relacion individual con ese elemento y
con otras formas de vida alrededor. Describe qué estds haciendo ahi y
qué implica para ti y para el otro ser o presencia, piensa ;por qué es un
encuentro importante?

3. Podemos describir brevemente el lugar y la época, pero no ocuparnos
de describir momentos antes o después del evento; no es necesario sacar
una conclusién de ello, una reflexién o juicio ni describir otras presencias
humanas o méds que humanas.

4. Para hacer este ejercicio busquemos un espacio de calma que nos per-
mita concentrarnos en la memoria para describirla y profundizar en las
formas, los colores, olores y otras sensaciones o sentimientos que de esa
memoria surgen.

5. Si lo necesitamos nos podemos auxiliar de breves anotaciones que nos
permitan hilvanar el relato completo de la experiencia.

6. Este es un ejercicio breve que no nos deberia llevar mds de 20 minutos
y media cuartilla escrita. Cada memoria es un evento ecobiogréfico del
cohabitar en nuestros territorios, asi que, nuestra ecobiografia podra

estar conformada por tantos eventos narrativos como deseemos incluir.
Creacion artistica del trabajo con lana

El laboratorio de trabajo manual-artistico consisti6 en aterrizar un ele-
mento, un sentimiento o un mensaje de la vivencia en las inmersiones
de bosque o de su narrativa ecobiografica. Cada participante elaboré
un boceto general de su proyecto; definfa técnicas y materiales y lo
desarrollaba en dos o tres sesiones de trabajo artistico. Mi papel en
esta etapa fue principalmente dar apoyo técnico para materializar el
boceto a través de la guia en técnicas como la escultura afieltrada con
aguja, afieltrado hiumedo, bordado, tejido de telar o una combinacién
de diversas técnicas. El material predominante fue la lana de oveja, la
cual podia ser comprada en tiendas especializadas o venir de nuestros
contactos locales de mujeres que crian ovejas en zonas como Tatatila y
Zongolica Veracruz o Libres Puebla. La lana podia llegar al laboratorio
en forma cruda y sin cardar, en vellén, ya peinada y tefiida con anilinas
o con plantas. Para la fabricacién de cada pieza también se usaron hilos
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de algodén, fibras de plantas o elementos animales y minerales como
rocas, cuarzos, caparazones, bellotas, semillas, etc. Siempre cuidamos
trabajar con materiales que tuvieron vida recientemente y que podrian
ser degradados por la tierra en poco tiempo, esto le dio a cada pieza un
halo de arte efimero. En el afio 2024 cada participante realiz6 una pieza
libre y en el 2025 cada participante hizo tres piezas, una para el reino
mineral, una para el vegetal o fungi y una para el reino animal, este
ultimo se abordé desde la temadtica del nido (Figura 2).
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Figura 2. Laboratorio manual-artistico del trabajo con lana en 2024 y 2025.

Exposiciones colectivas

La exposicién de las obras fue en si misma otra ensefianza. Cuidamos el
aspecto curatorial desde una perspectiva de bosque, donde colocar cada
pieza tuvo que ver con el arreglo del espacio y su equilibrio estético,
pero sobre todo buscamos reconfigurar el mismo bosque de nuestros
recorridos que, como sabemos, no estd en un orden de galeria ni exposi-
cién. Las participantes prepararon telas de diferentes texturas e hicieron
tinciones para ambientar la exposicién, a fin de simular el musgo, las
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Figura 3. Exposiciones en el Jardin Botdnico: a) pieza de marzo de 2024, b) pieza de marzo 2025,
titulo: Frutos de comunicacion, autora: Mar Cervantes, c) pieza de marzo 2024, titulo: Familia
muégano, autora: Claudia Herndndez.

ramas, las lianas y la neblina, hubo esmero en que cada pieza luciera,
comunicara y contara una historia, siempre en interaccién con las otras
piezas ahi expuestas (Figura 3).

Las exposiciones tuvieron ademds un espacio dedicado a la pre-
sentaciéon del proceso, con fotografias y narrativas ecobiograficas. La
intencién en este ejercicio fue compartir y describir a detalle todas las
actividades, paso a paso, para que cualquier ciudadano econauta lo
pudiera replicar, incluso pudiera identificar de qué manera ya ha tenido
estos encuentros.

;QUE ENSENANZAS NOS DEJA LA PEDAGOGIA

DEL BOSQUE?

Este proyecto propone una colaboracién entre el arte, la ecologia, el
trabajo corporal-manual y las ensefianzas que pueden ocurrir en un
bosque a través de un enfoque sensible ante las problemadticas socioam-
bientales que atraviesan nuestros territorios locales, pero que estdn en
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conexion con las crisis globales. La primera ensefianza del bosque fue
justamente la colaboracién, la conectividad y la interdependencia. Los
procesos naturales que han mantenido latente a un bosque a pesar de las
modificaciones humanas, vienen precisamente de la colaboracién entre
especies, la conectividad que les da el agua y el suelo que los recorre y
sostiene, y la interdependencia que evidencia que el dafio o el bien para
un integrante lo es para todos pero, no es estdtico, cambia constante-
mente de direccién y genera oportunidades todo el tiempo.

En la comunidad de fieltristas que participaron en este proyecto,
aunque parecian olvidadas dichas ensefianzas del bosque pudimos
recordarlas y traerlas a nuestros recorridos de campo, a las reflexiones
biogréficas y al didlogo artistico. Traer a la conciencia la red compleja de
participantes que se requiere para alimentarnos, el dafio y la contami-
nacién que hace la industria textil, las transformaciones y disposiciones
de la naturaleza, como un bien o patrimonio humano, o el desapego de
una noche estrellada por la cantidad de luz en las ciudades, nos acercé
desde una posicion critica y activista a restablecer nuestra participaciéon
ecoldgica y ciudadana.

De la misma manera en que Ostendorf-Rodriguez (2024) encuentra
en las ensefianzas del micelio como la accién colaborativa, holistica,
integrativa y de baja tecnologia de los hongos brinda esperanza ante
el colapso medioambiental, asi el proyecto Embosquecidas cultiva y
cosecha las ensefianzas de un bosque complejo que existe antes de la
humanidad y que ha resuelto diversos retos ambientales de otras épo-
cas. Inspiradas en la metafora de los procesos del bosque, similares a los
que ocurren en las comunidades humanas, encontramos una pedagogia
artistica de belleza y de gozo hacia el cuidado y el bien comun.

Llegar a la conciencia de que todo cambia, pero también que hay
ciclos que regresan y nos dan la seguridad de tener un nuevo comienzo,
fue la ensefianza de los ritmos naturales. Esos ritmos, como procesos
cotidianos y explicitos son prédcticamente invisibles ante la concentra-
cién operativa de las actividades humanas en la ciudad. A diferencia de
diversos espacios rurales, en donde las fuentes de alimento, las convi-
vencias y labores son mds cercanas al ritmo del ecosistema, en las ciu-
dades o zonas urbanizadas nos entregamos a las dindmicas econémicas,
sociales 0 académicas que dictan otros ritmos, que son “antinaturales”.
El contacto con el ecosistema en las ciudades se reduce a algin fin de
semana de las vacaciones o a un encuentro casual que nos sorprende
pero que muy pronto se diluye en las exigencias del quehacer en la
ciudad.
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En este proyecto pudimos identificar que en la ruralidad o en la urba-
nidad siempre hay presencia del ecosistema, basta ver el aumento de
mosquitos en temporada de lluvia, la llegada de hormigas a tu cocina
cuando va a llover, el moho creciendo en tu fruta o despensa. Dicha
convivencia ha sido desdefiada por ser antagénica con nuestra cotidia-
neidad y nos separa de esas interacciones en una larga cadena de coe-
xistencia y de cuidado mutuo. Nuestra segunda ensefianza de los ritmos
naturales lleg6 de la mano de la pedagogia Waldorf, una visién antropo-
séfica de la educacién que nos hace consientes de los ritmos invisibles,
como en los que crece una planta, y que al igual de lo que ocurre en
nuestro interior individual se encuentra conectada con el cosmos, con la
Tierra, con otros cohabitantes y con el alma (Grohmann, 2023). Un ritmo
de espera para ver llegar la narrativa después de un paseo de bosque es
equivalente al ritmo de un frijol al germinar. Nutrirse, hidratarse, estar
en un suelo firme y seguro para sobrevivir permite vernos crecer como
las plantas, tener ciclos que se repiten a lo largo de nuestra vida; como la
fenologfa, encontrar nuestra propia biografia en la biografia del bosque.

Recibir las ensefianzas de un bosque nos hizo salir de la relacién
sujeto-objeto y aprendimos a dialogar desde una relacién sujeto-sujeto,
en donde nosotras como sujeto nos comunicamos con las presencias
mds que humanas, también como sujeto, esta fue la tercera ensefianza.
Encontrarnos con un drbol centenario y contemplarlo, plantearle pre-
guntas y entender sus mensajes a través de sus simbolos y sefiales nos
permitié dialogar. Mantuvimos un didlogo con los helechos y los mus-
gos que de pronto solo crecen de un lado del tronco, con las memorias y
las huellas que deja un arbol cortado o quemado por un rayo y también
entablamos comunicacién con la lana, cuando co-creamos juntas para
entender qué vocacion tiene y como decidird acomodarse.

Buscamos integrar el didlogo interespecifico a un proceso creativo
cuando regresdbamos al laboratorio creativo, donde la escucha se
convirtié en herramienta de disefio y donde la sabiduria emergi6 de
la intuicién, el cuerpo, del asombro y de la experiencia compartida.
Encontramos en el bosque una metafora pedagégica que nos ensefié de
los periodos de dormancia o latencia, del paso del tiempo y sus estacio-
nes, de la asociacién colaborativa para la supervivencia, de los procesos
ciclicos a diversas escalas, del desprendimiento de los hijos y del nido
vacio, de las redes de comunicacién y distribucién subterrdneas de ali-
mento y agua.

De esta manera, nuestro recorrido pedagégico propone una metodo-
logia ecosomatica transdisciplinar e interespecifica, basada en précticas
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de la observacién y escucha profunda (Sagarin y Pouchard, 2018), la
exploracién naturalista (Carson, 2021), la escritura ecobiografica de
nuestra memoria ecosistémica (Nepote y Melcher, 2023) y la creacién
artistica colectiva (Espejo Ayka, 2022).

Uno de los resultados de este ejercicio pedagdgico se encuentra en la
narrativa colaborativa que, después de escribir de manera individual las
ecobiografias, las participantes reinterpretaron las experiencias en tres
textos corales de cada encuentro ecobiografico.

Nuestro encuentro mineral

Escritura coral a dos voces, de Andrea Delgadillo y Nallely Amaya

Pasear por un rio, caminar descalzas, recolectar algunas rocas, crear sonidos con
ellas y observar que cada una tiene colores tnicos e historias que contar, nos
hace reflexionar acerca de la similitud que hay entre ellas y nosotras, pues cada
individuo también tiene su propia biografia. Las rocas son un simbolo del paso
del tiempo, nos remonta a pensar en los origenes de la humanidad y a reconectar
con nuestra propia historia, recordar los viajes por carretera, ver las montafias,
encontrar formas y diversidad de colores, el asombro de pasar por la obscuridad
de algin ttnel jTodo un paisaje! Nuestro encuentro mineral nos dio la experien-
cia de afieltrar y arropar con lana de colores nuestras rocas, amarlas, saber que
son joyas y descubrir que estdn presentes en nuestra memoria, incluso algunas

de ellas se hacen presentes en nuestros suefios

Nuestro encuentro vegetal
Escritura coral a tres voces, de Claudia Herndndez, Mar Cervantes e Iridiana

Guevara

Nuestras inmersiones en el bosque de niebla nos transportan de inmediato al
pasado —muchas veces a nuestra infancia- evocando innumerables recuerdos,
compartiendo con la familia: caminatas a la orilla del rio, dfas de campo, esca-
lando drboles, cosechando la fruta; es decir, recuperando recuerdos que crefamos
olvidados.

El bosque de niebla alerta todos nuestros sentidos: visualmente representa un
inmenso lienzo de infinitos verdes, formas, flores que nutren nuestra creatividad

para plasmar en la lana. Actsticamente, ademds de los cantos y llamados de las
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aves, también los sonidos del viento al pasar a través de las ramas se convierten
en un “canto que solo puede escuchar el corazén”. Como resultado de toda esta
inspiracién, de pronto la lana va tomando diferentes formas: hojas, musgos,
hongos, liquenes, troncos, flores, logrando una simbiosis con el mismo bosque,
convirtiéndose a su vez en bastidores de nuestras creaciones artisticas. Como las
raices de los drboles se conectan entre sf, asf nosotras tejemos nuestra creatividad,

logrando un colorido y armonioso entramado Embosquecido.

Nuestro encuentro animal

Escritura coral a dos voces, de Laura Barradas y Leonor Jiménez

Entre encuentros y desencuentros dialogamos con otros seres. Aqui cohabitamos
todos los animales, los que nos encontramos un dia de frente y recordamos otros
lenguajes. Aqui donde construimos nuestras casas, nuestros nidos y madrigue-
ras, eso que nos hace animales. Tomamos al nido como simbolo para aterrizar la
observacién cotidiana, la maternidad, la soledad y la complicidad de los procesos
de vida que nos identifican con lo salvaje. ;Quién vive aqui y cémo cohabita este
territorio? ;Qué forma tiene su casa? ;Que pasard con todo el condominio ahora
que el drbol se ha caido?

En la narrativa autobiogréfica caen los recuerdos de haber visto a su grupo, haber
escuchado su canto, haber sentido miedo o asombro al encontrarnos con su pre-
sencia, y en la nifiez, perder nuestros pensamientos para tejer un poema. Para el
trabajo artistico tomamos lana y otros materiales buscando la traduccién de ese
nido. Contamos la historia de una ardilla, de una liebre, de un ave o de una abeja,
con habilidad técnica pero, sobre todo con devocién y reverencia. Para algunas el
proceso surgi6é desde la relacién con los seres vivos, para otras desde la muerte.
En ambos casos el ciclo contintia, la muerte da pie a la vida y viceversa, creando

una geometria orgdnica, un espiral que no tiene principio ni final.

DELATANDO COLABORADORES Y CONCLUSIONES
DESDE CAMINOS INESPERADOS

Conocdi el trabajo con la lana cerca del 2010, cuando mi hijo empez6
su primaria en una escuela Waldorf que involucraba a los padres en
talleres de trabajo manual para crear juguetes. Acompafiada del estudio
antroposéfico descubri que las “manualidades” que haciamos tenfan
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dimensiones distintas y provocaban sentires de bienestar, creatividad,
autovaloracién, belleza y trabajo comunitario que antes no habia expe-
rimentado. Después de varios afios de exploraciéon por el caminar del
bosque y por mi propio camino creativo, surgieron nuevos proyectos
que, debido a mis ancestrias estuvieron impresos por las ensefianzas de
magia, espiritualidad y asombro que mi papd y mi abuelo me cultivaron
durante la infancia. Asi lleg6 la idea de crear los talleres del experimento
manual con lana, una actividad que mantuve al margen de mi trabajo
académico como ecdloga. Sin embargo, en mi actividad docente daba
clases sin darme cuenta que incorporaba el aprendizaje por medio de
actividades de sensibilidad artistica, corporal y creativa, esto me plante6
muchas reflexiones para entender c6mo aprendemos y conectamos con
nuestro ambiente natural, en una etapa adulta cuando al parecer somos
menos sensibles al asombro de la vida y los fenémenos de la Tierra.
Agradezco haber vivido el bosque desde muy pequefia, olerlo, sofiarlo
y observarlo con calma, solo pude sentir bienestar de todo esto y queria
hacerlo latente como una ensefianza en mi propio proceso pedagégico
y biografico.

Este proyecto-laboratorio convocé a diversas participantes a involu-
crarse activamente a través de précticas, ejercicios y materialidades poco
usuales dentro de la educacién en general y la ecosocial en particular.
Todas las participantes nos descubrimos en un proceso de generar accio-
nes que buscan cultivar un cuidado expandido que permita percibir y
pensar junto a otras formas de vida y materia, reconociendo nuestra
interdependencia con presencias y territorios de un ecosistema vivo y
complejo.

Asi comienza la pedagogia de reconexién de esta comunidad embos-
quecida, en donde a partir de un camino sensible logramos algo maés
profundo que perdura y tiene significado, que nos llena de alegria
interior y un renovado entusiasmo por vivir; donde han surgido las
emociones, el sentido de la belleza, el entusiasmo por lo nuevo y lo
desconocido, la sensacién de simpatia compasién y amor (Carson, 2021).

Durante el desarrollo de este proyecto he reflexionado en diversas
observaciones que sintetizo en los siguientes puntos:

1. El ocio es fuente de creatividad, de asombro y de relacién con
otras presencias dentro de nuestro socio-ecosistema, es una pausa
que nutre otras partes del cuerpo, la mente y la espiritualidad.

2. La organizacién de talleres de aprendizaje comunitario, mal lla-
mados “educacién informal”, son tremendos espacios detonan-
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tes de conocimiento. Estos espacios favorecen una comunicacién
inmediata sobre practicas de bienestar, salud y cuidado, donde
existe un compromiso de aprendizaje deseado y donde se gestan
los principios basicos de lo que después el eurocentrismo llamé
ciencia y tecnologfa.

3. El arte como lenguaje y la econarrativa como fuerza activa repre-
sentan una tecnologia de traduccién interespecifica, transgenera-
cional y espiritual con la que podemos acercarnos a innovar en
nuestro proceso pedagégico para el cuidado y la crianza mutua
de todas las presencias, actividades y pensamientos en la Tierra.

4. Los discursos extremadamente generales sobre las crisis del
planeta muchas veces son rechazados por su bajo reflejo en la
cotidianeidad de las personas, no interpela a sus realidades loca-
les 0 a sus culturas y refuerzan la idea de separacién humano-
naturaleza.

5. El bosque de niebla de las montafias centrales de Veracruz es un
ecosistema hibrido que alberga una ciudad y a sus habitantes
humanos y mds que humanos, también es un modelo que pode-
mos ver en otras ciudades y territorios que luchan con las impo-
siciones de un “progreso” y las necesidades de un ecosistema.

Finalmente, quiero declarar que las reflexiones aqui planteadas son de
mi entera responsabilidad, sin embargo, esta investigacién estd basada
en la colaboracién, la convivencia, los didlogos, las traducciones, las
narrativas y las co-creaciones con el bosque de niebla del centro de
Veracruz, con la subcuenca del rio Pixquiac y sus cantos rodados, con
la reserva natural Cerro de las Culebras en Coatepec Veracruz, con el
Jardin Botanico Francisco Javier Clavijero, con los jardines de la USBI en
la Zona Universitaria, con el parque El Haya, con el Santuario del Bosque
de Niebla en Xalapa Veracruz, con la reserva municipal La Martinica en
Banderilla Veracruz, con las abejas meliponas, con el colibri Amazilia sp.,
con las flores de Moussonia depeana, con el cactus epifito Rhipsalis bacci-
fera y sus drboles sostén, con los drboles de Quercus sp. y sus bellotas,
con los macromicetos, con los andosoles, con la ardilla gris mexicana,
con el péjaro reloj Momotus coeruliceps, con la lana de ovejas del Estado
de México, con la lana de ovejas de Tatatila y de Zongolica Veracruz,
con la lana de las ovejas que cria mi tia abuela Celia Vdzquez en Libres
Puebla, con Andrea Delgadillo, Nallely Amaya, Iridiana Guevara, Laura
Barradas, Claudia Herndndez, Mar Cervantes, Iris Velasco y Guadalupe
Mendoza Zuany.
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7.

LA INICIATIVA
HANDPRINT:
CAMBIANDO

LA PERSPECTIVA
DE LA ENSENANZA

Wendy Quetzal Morel Schramm y H. Nicole Morel Schramm

SOBRE LA EDUCACION
Daniel Kahneman, en su libro Pensar rdpido, pensar despacio (2012), cita
un fragmento con el que vale la pena comenzar:

El impacto de las emociones malas, los padres malos y las reacciones malas
es mayor que el de las buenas, y la informacién de cosas malas es procesada
mds a fondo que la de cosas buenas. El yo estd mds motivado para evitar
las caracterizaciones negativas de él mismo que para buscar las buenas. Las
impresiones y los estereotipos malos se forman con mds rapidez y son mds
resistentes a las refutaciones que los buenos (Kahneman, 2012, p. 393).

En el mismo texto hace patente la necesidad de compensar ampliamente
las interacciones negativas mediante al menos cinco interacciones posi-
tivas (esto es, si deseas salvar tu matrimonio, conforme al estudio de
John Gottman) y remata con la observacién de Paul Rozin: “Una sola
cucaracha arruina completamente el atractivo de un recipiente lleno de
cerezas, pero una cereza no altera en nada un recipiente lleno de cuca-
rachas” (p. 393).
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Sin embargo, necesitamos un contexto que, lamentablemente, estd pla-
gado de malas noticias. Haremos pues, como en tantas bromas, y daremos
primero las malas noticias, prometiendo que después vendran las buenas
y ademds procuraremos que sea en una relacién de cinco por uno.
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De acuerdo con los datos del Comité de Oxford para el Alivio de
la Hambruna (Oxfam), México se encuentra entre los paises mds
desiguales. La tltima evaluacién internacional de la OCDE tam-
bién mostré el rezago educativo del pais. La situacién actual de
la educacién en todo el mundo sigue siendo critica, y México, al
ser uno de los nueve paises mds poblados del mundo y teniendo
el quinto sistema educativo mds grande del mundo (35 millones
de alumnos y dos millones de docentes), tampoco es la excep-
cion (Notimex, 2017; UNESCO, 2021a).

El Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI), con base
en la Encuesta del Sistema Nacional de Cuidados (Enasic), iden-
tificé que las principales razones de no ingreso a la escuela son:
falta de interés o aptitud para la escuela (43.4 %); falta de dinero
o recursos (18,3%) y problemas personales, como conflictos fami-
liares, de pareja o de amistad (7,4%) (Zepeda, 2024). Del mismo
modo, la Secretaria de Educacién Publica (SEP) identificé que a
cerca de 50% de los estudiantes que abandonaron la escuela no
les gustaba estudiar, mientras que alrededor de 15% percibi6
el aprendizaje como no significativo (Secretaria de Educacién
Publica, 2022).

El Informe Anual de UNICEF sefiala que 82% de los nifios, nifias
y adolescentes mexicanos no alcanzan los resultados de apren-
dizaje esperados, ademds de que 51% de la poblacién infantil
vive en la pobreza. En un estudio sobre las causales de deserciéon
escolar, la Secretaria de Educaciéon Publica de México identificé
que 22% de las mujeres y 31% de los hombres sienten aversién
por estudiar, mientras que 7% de las mujeres y 9% de los hom-
bres perciben el aprendizaje como no significativo (Secretaria de
Educacion Piblica, 2022; UNICEF, 2018).

Siguen existiendo, por lo tanto, personas privadas del derecho
fundamental a una educacién de calidad; la discriminacién
persiste, a menudo de forma sistémica. El modelo de escolari-
zacién predominante en la actualidad revela la insuficiencia del
enfoque de ensefianza para proporcionar un aprendizaje signifi-
cativo, promoviendo la creatividad y la curiosidad, asi como un
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sentido de agencia y propdsito para el estudiantado (UNESCO,
2021b).

* A pesar de sus claros objetivos, la educacién ambiental y la
educacién para el desarrollo sostenible se enfrentan a la misma
situacion.

El documento Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social
para la educacién, de la UNESCO, afirma que nos encontramos en un punto
de inflexién en la historia, enfrentando multiples crisis superpuestas
(cambio climdtico, desigualdad social y econémica, violencia y con-
flictos armados, entre otras); y que la clave para un cambio en nuestra
sociedad hacia un futuro sostenible es la educacion (UNESCO, 2021b).

Ahora méds que nunca necesitamos promover la consecucién del
objetivo de desarrollo sostenible 4.7 e implementar nuevos enfoques
pedagogicos que permitan al estudiantado adquirir los contenidos y
habilidades para hacer frente a los desafios globales actuales, y funda-
mentalmente, enamorarlos del conocimiento.

DE LA CONCIENCIACION A LA ACCION

Desde la década de 1960, la conciencia de los impactos de la humanidad
en el medio natural ha aumentado notablemente. Muchos cientificos
medioambientales creen que hacer sonar las alarmas sobre la futura
destruccion, a gran escala, de nuestro medio, animar4 a la gente a adop-
tar un comportamiento proambiental. Por ejemplo, Fransson y Gérling
(1999) mencionan a varios autores que consideran como condicién nece-
saria para cambiar a un comportamiento proambiental el aumento de la
preocupacién ambiental y la conciencia de los efectos y consecuencias
de la degradacién ambiental (Erhabor y Don, 2016; Hickman et al., 2021;
McKnight, 2010).

Por tanto, no es de extrafiar que la educacién ambiental y la edu-
cacion para el desarrollo sostenible presenten una visién comdn que
consiste en valores, actitudes, ética y acciones que pretenden desarrollar
competencias que, a su vez, permitan a las personas reflexionar sobre
sus propias acciones desde una perspectiva local y a un tiempo global,
considerando sus impactos sociales, culturales, econémicos y ambienta-
les, actuales y futuros. El problema es que, como ya hemos mencionado,
lo malo, lo negativo, arraiga mds que lo bueno, y dichas propuestas
estdn centradas principalmente en el impacto ambiental negativo de la
accién humana. Proponen, por ejemplo, estimar el impacto de las accio-
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nes humanas sobre el planeta y sus recursos, es decir, la huella ecolé-
gica (footprint). Un concepto que inevitablemente connota los impactos
ambientales negativos (Gréonman et al., 2019; Guillaume et al., 2020;
Kiihnen et al., 2019).

No es de extrafiar que después de afios de desarrollo e implemen-
taciéon haya indicios de que los comportamientos creados no son, por
decir 1o menos, positivos (Nagel, 2005). Inculcar ansiedad y preocupa-
cién en los nifios ha sido un tema muy debatido en relacién con la edu-
cacién ambiental. Varios paises nérdicos sugieren que crear ansiedad
durante la educacién ambiental no es la principal preocupacién. La
cuestién es mds bien cémo lidiar con la preocupacién y la ansiedad que
ya experimentan los alumnos, incluso antes de ser ambientalmente
educados.

Posiblemente podamos coincidir en que la realidad es multiple en el
aspecto de la lectura, por tanto, limitar la visién a una sola faceta, como
es el impacto negativo de la humanidad, reduce el alcance de la accién
educativa. El entorno no se percibe globalmente (;como podria ser de
otra manera?) y, en consecuencia, la red de relaciones persona-sociedad-
entorno solo se considera parcialmente (Sauvé, 1996).

Asimismo, Stern (2000) sefnalé que, tales “apelaciones al miedo”
(mensajes que crean ansiedad y que consecuentemente hacen que
los receptores cambien su comportamiento) puede tener efectos no
deseados, llevando a las personas a ignorar o minimizar los problemas
ambientales, dependiendo de su percepcién y de la vulnerabilidad
individual y su capacidad para tomar medidas positivas (McKnight,
2010).

Algunos estudios han demostrado que muchos jévenes no solo estdn
preocupados y son pesimistas sobre el futuro global, sino también teme-
rosos, cinicos y pesimistas sobre los problemas ambientales (Albrecht et
al., 2007; Ojala, 2015; Strife, 2012). Al mismo tiempo, distintos estudiosos
sostienen que los nifios se estdn volviendo cada vez mds ecofébicos y
expresan distintos sentimientos de impotencia sobre el estado del medio
ambiente. Los sentimientos fuertes, por ejemplo, la culpa, la tristeza y
la ira, en combinacién con una sensacién de impotencia, no conducen
facilmente a la accién (Kollmuss y Agyeman, 2002; Strife, 2012).

Vale la pena detenerse en el concepto “ecofébico”. Sobel (1996) lo
define como un miedo generalizado al deterioro ambiental y a los
problemas ambientales, y argumenta que es una reaccién natural de
los nifios evitar la exposicién continua a las emociones dolorosas que
experimentan cuando se les habla de problemas ambientales que son
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remotos y estdn fuera de su control, pero completamente comprensibles
(McKnight, 2010).

Conocer el cambio climdtico y sus consecuencias también puede pro-
vocar en los alumnos la presencia de la llamada ecoansiedad, es decir,
el miedo crénico a la catdstrofe medioambiental (Clayton ef al., 2017;
Pihkala, 2020). La ansiedad excesiva lleva a las personas a una variedad
de mecanismos de defensa, como la negacién, el distanciamiento racio-
nal, la apatia y la delegacién. La percepcion de que el medio ambiente
natural se estd deteriorando hasta el punto de no retorno y que hay poco
que se pueda hacer al respecto crea una sensacion de “desesperanza
aprendida” (Nagel, 2005). Esta sensacion de desesperanza es una varia-
ble que hace que las personas sean apdticas hacia el medio ambiente
(Kollmuss y Agyeman, 2002).

El término apatia tuvo un uso mds amplio después de la Primera
Guerra Mundial, cuando se calific6 como una de las varias formas de
neurosis de guerra caracterizadas por una sensacién de entumecimiento
emocional e indiferencia hacia la interaccién social normal (Aguilar
Montes de Oca et al., 2015). En la actualidad, la apatia se define como
la falta de interés, motivacién, atencién, concentracién, emocién o
sensacién de indiferencia y desconexion, lo que lleva a la interrupciéon
de la conciencia y al desperdicio de recursos y habilidades psiquicas
(Benders, 2011; Ishii et al., 2009; Itaaga et al., 2013; Riconscente, 2007;
Sashittal et al., 2012).

La apatia de los estudiantes ha sido una preocupacién durante
décadas. Se considera una de las mayores barreras para la educacién y
contintia aumentando en severidad (Houtz, citado en Benders, 2011).
Thompson y Barton (1994) definieron que la apatia general sobre el
medio ambiente refleja una falta de interés en los temas ambientales y
una creencia general de que los problemas planteados en esta drea han
sido exagerados.

Finalmente, los retos ambientales se han vuelto cada vez més dificiles
de comprender y evaluar, conjuntamente con los discursos de fatali-
dad del cambio climdtico que conducen a la inaccién, la pérdida de
esperanza y un enfoque posterior en lo negativo (Hudson, 2001; Léger-
Goodes et al., 2022).

Queda asi argumentado y evidenciado hasta el cansancio el hecho
innegable de que, si queremos alcanzar todos los objetivos de la edu-
cacion para el desarrollo sostenible, tenemos que encontrar nuevas for-
mas de superar la apatia hacia el medio ambiente y fomentar la franca
curiosidad.
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EL CONCEPTO HANDPRINT (BUENAS NOTICIAS)

En 2007, el Centro de Educacion Ambiental (CEE) durante la 4°
Conferencia Internacional sobre Educacién Ambiental, celebrada en
Ahmedabad, India, lanz6 el concepto handprint, inspirado en Srija, una
nifia de 10 afios que durante un taller pregunté por qué siempre discu-
timos solo la huella de carbono negativa. En aquel entonces, el concepto
se fundamenté en la creencia de que podemos marcar la diferencia en la
solucién de problemas ambientales a través de acciones individuales y
colectivas (CEE, 2007; Gunawardene, 2008; Pandya et al., 2013; The Times
of India, 2013).

Mas tarde, surgieron algunas definiciones mds elaboradas en dos
campos diferentes: la industria y la educacién. El concepto handprint
se puede explicar como el bien que hacemos por el medio ambiente,
enfatizando los aspectos constructivos de la sostenibilidad y actuando
en consecuencia (Biemer ef al., 2013). Una medida de lo que cada uno
de nosotros puede hacer, por separado y colectivamente, para equilibrar
la capacidad de carga y el consumo del planeta (Lorenzen et al., 2024;
Pandya ef al., 2013). El concepto describe los efectos ambientales positi-
vos que las empresas pueden hacer y transmitir al ofrecer productos que
disminuyen la huella ambiental de los consumidores; las modificaciones
que implementamos en los procesos industriales, en lugar de llevar a
cabo los procesos como de costumbre, y que tienen efectos favorables
(Gronman et al., 2019; Norris, 2015; Norris et al., 2021; Norris y Phansey,
2015).

Ademas, el enfoque handprint proporciona instrucciones para estable-
cer una comparacién entre una nueva solucién y el statu quo (Lakanen
et al., 2021). Cuando se implementan nuevas soluciones en el mismo
entorno operativo que la solucién de referencia se permite monitorear
el cambio o, idealmente, la reduccién, por ejemplo, de las emisiones
(Lakanen et al., 2022). En resumen, el concepto handprint se refiere a
los impactos ambientales beneficiosos que las organizaciones pueden
lograr y comunicar al ofrecer productos y servicios que reducen la hue-
lla de los demés (Pajula et al., 2021).

Desde el punto de vista educativo, varios autores destacan que el con-
cepto handprint se refiere a la competencia de accién de un individuo, a
las habilidades y capacidades para lograr el cambio deseado. Handprint
promueve el pensamiento sistémico y genera accién positiva, colabora-
cién y trabajo en red para la sostenibilidad, fomentando la innovacién
para apoyar la respuesta a los desafios globales. También fomenta
la toma de acciones para la educacién para el desarrollo sostenible y
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la reduccién de la huella ecoldgica (Centre of Environment Education,
2007; Hayward, 2011; Husgafvel, 2021).

En la actualidad, existen algunos casos de integraciéon del concepto
handprint dentro de la educacién. Germanwatch (2024), proporciona un
ejemplo del uso del concepto para describir una educacién no formal
transformadora, centrada en el compromiso social y politico dentro de
las actividades educativas que ofrece. Otro caso es el programa austra-
liano de educacion para la sostenibilidad que centra handprint social en
su trabajo en cinco dimensiones (cinco dedos de la mano): 1. bienestar,
2. economia, 3. comunidad, 4. diversidad cultural y social, 5. historias y
culturas aborigenes (CoolbiniaPS Admn, 2022; Lewis et al., 2014).

EL HANDPRINT COMO UNA CEBOLLA

Con base en lo anterior, el concepto de handprint podria definirse como
un enfoque orientado a la solucién, centrado en el desarrollo de la
competencia de accién individual, la accién positiva, tanto individual
como colectiva, asi como la promocién del pensamiento sistémico y las
otras siete competencias clave para la sostenibilidad; con la vocacién de
empoderar a los alumnos para hacer frente y superar los desafios globa-
les del hoy (Morel Schramm ef al., 2024).

El handprint puede entenderse como una serie de capas que, a su vez,
pueden analizarse desde dos vertientes: la perspectiva individual y la
perspectiva pedagdgica (Figura 1).

A partir del individuo, la primera capa corresponde al desarrollo
de la competencia de accién individual; es decir, el conocimiento de
las posibilidades de accién, la confianza en la propia influencia (auto-
eficacia y empoderamiento) y la voluntad de actuar. Lograr estos tres
componentes fortalece y promueve acciones positivas y estas requieren
colaboraciones, trabajo personal y trabajo en red.

Cada capa implica un mayor nivel de complejidad y, en consecuen-
cia, el desarrollo del pensamiento sistémico para poder comprender
todos los elementos e interrelaciones de los desafios globales (Breiting y
Mogensen, 1999; Oinonen et al., 2024).

Con respecto a la perspectiva pedagdgica, el handprint puede inte-
grarse en todas las capas (Figura 1), abordando en primer lugar los retos
globales desde una 6ptica diferente y mds positiva.

Una metodologia que estd en linea con el handprint es el enfoque
orientado a la solucién de Hoffmann (2022). Este se caracteriza por pre-
sentar a los estudiantes propuestas de solucién a modo de introduccién
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de un tema. El cambio desde el habitual punto de partida (problema)
a esta nueva perspectiva (posibles soluciones), generalmente cosecha
reacciones positivas por parte de los participantes, pues también a partir
de jugar con la intriga y la curiosidad se crean preguntas con el fin de
evaluar la efectividad de la solucién/idea presentada. Posteriormente,
todos analizan las dimensiones y la calidad del problema a resolver y,
una vez completado este paso evaltian el alcance y la transferibilidad de
la solucién propuesta. Por tltimo, y como colofén, los alumnos pueden
examinar lo bueno que es este enfoque centrado en la solucién.

Para poder discernir las soluciones asociadas, asi como los desafios,
es necesario desarrollar la competencia de pensamiento sistémico. En
una época caracterizada por la incertidumbre es necesario comprender
que vivimos en un conjunto de sistemas.! Cada sistema estd integrado
por elementos e interrelaciones y tiene un propdsito, asi como un com-
portamiento. Esta es la segunda capa del concepto handprint.

El proceso, detrds de la segunda y tercera capa se centra en el desa-
rrollo de las otras siete competencias clave para la sostenibilidad: antici-
patoria, normativa, estratégica, de colaboracién, de pensamiento critico,
de autoconciencia y de resolucién integrada de problemas.

Es decir, una vez que una parte de la realidad ha sido descrita como
un sistema, con elementos, interrelaciones y un propdsito, es que se
pueden anticipar posibles escenarios venideros y crear visiones cons-
tructivas y positivas para el futuro.

Tal ejercicio requiere una comprensién de las normas y valores que
subyacen a las acciones propias; ademds, es necesario cuestionar las
normas, las précticas, los estereotipos y las opiniones previas.

Una vez llevado a cabo todo este proceso se pueden desarrollar estra-
tegias de forma colaborativa, identificando el papel y la motivacion de
cada individuo.

Por dltimo, toda esta investigacién, toda reflexién, todo el nuevo
bagaje adquirido permitird el desarrollo de nuevas ideas y soluciones.
La cuarta capa, por tanto, se refiere a los posibles pasos o acciones que
un individuo puede emprender, y la quinta y tdltima capa se refiere al
desarrollo de la competencia de accién que el aprendiz logra a través del
proceso descrito antes.

L El sistema es un conjunto interconectado de elementos que se organizan de manera coherente de
tal forma que logra algo. Si se analiza esa definicién de cerca, por un minuto, se puede entender
que un sistema debe consistir de tres factores: elementos, interconexiones y funcién o propésito
(Meadows, 2008).
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Figura 1. Diagrama que ilustra la definicién del concepto handprint y sus diferentes capas.
Fuente: creado con napkin.ai

HANDPRINT, ARTE Y EL METODO CIENTIFICO

En L art de ser humans, el neurélogo David Bueno (2025) hace una declara-
cién que lleva a reconciliar perspectivas educativas en ocasiones enfrenta-
das y que se pueden caracterizar mediante dos preguntas: ;hay que hacer
memorizar las cosas al alumnado?, ;nos hemos de centrar en aspectos
creativos y de flexibilidad cognitiva? Su respuesta es categdrica:

En un mundo dindmico y cambiante, y también incierto, la flexibilidad cog-
nitiva y la creatividad son claramente primordiales [...] La flexibilidad cogni-
tiva es la capacidad de cambiar entre diferentes tareas o perspectivas de
pensamiento segtin los requerimientos del entorno y también es la capacidad
de planificar diversas alternativas frente a una misma situacién o reto para
ser capaces de elegir la mds adecuada. La creatividad es la capacidad de
generar ideas nuevas o soluciones originales y que pueden ser titiles [para

resolver] los problemas (p. 50).

Ademads, dice algo muy importante: “Tanto la flexibilidad cognitiva
como la creatividad se sustentan en las experiencias que hayamos
vivido y recordemos [...] La memoria es, por tanto, una habilidad cogni-
tiva que es necesario trabajar” (p. 51).
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Recapitulando: la flexibilidad y la creatividad se sustentan en aquello
que recordamos, lo que queda memorizado; sin embargo, David Bueno
también refiere que las emociones tienen mucho que ver con la construc-
cién de los recuerdos y, lamentablemente, no todas las emociones son
equivalentes. Aquellas que generan miedo o aversién producen rechazo
ante el objeto del recuerdo, en contraste, emociones agradables como
la curiosidad activan la motivacién, la confianza y producen sensacién
de recompensa y, siendo infinitamente mds entrafiables son, asimismo,
mas fértiles.

En resumen, le demos la importancia que sea a la memoria o a la
creatividad nos hemos de divertir. Y este “nos hemos”, no es gratuito: el
docente se encuentra inmerso en la misma vordgine que el estudiantado
y se enfrenta a mdltiples factores que a menudo lo llevan al desaliento.
En tales circunstancias, vale la pena recordar y fomentar en nosotros
mismos aquello que nos hace sentir bien y que nos permite contagiar la
alegria y fascinacién por el saber.

Hay dos actividades (no las tnicas) que propician un estado de bie
nestar y aprendizaje significativo: el juego y el arte; la realidad es que el
arte es un juego. A menudo se confunde al arte con las manualidades,
conformdndose con una visién de espectador, trascendiendo apenas la
apariencia de las cosas y considerando al arte, en todas sus variables,
una asignatura menor dentro del curriculum. Hemos olvidado, por
ejemplo, que la aplicacién de la perspectiva por parte de los artistas del
Renacimiento tenfa todo que ver con el neoplatonismo, con el espiritu
cientifico que condujo, en su aplicacién, a la evolucién desde la repre-
sentacién ideal en corografias, al reconocimiento real del territorio por
parte de cartégrafos e ingenieros.

De igual manera, podemos viajar a la baja Edad Media y contemplar
la encarnacién de la escoldstica y el desarrollo de las ciudades en los
vitrales de las catedrales géticas, en sus arbotantes o en el cuaderno
de dibujo de Villard de Honnecourt, el tinico cuaderno de dibujo de
arquitectura que conservamos de esta época y que, sin embargo
nos explica tanto. La miusica para los pitagéricos y la geometria. La
extraordinaria inteligencia técnica de la artesania mexicana. La lengua
y sus posibilidades llevadas al limite o a sendas pldcidas por poetas
de todas las naciones. Y si quisiéramos darnos la vuelta y observar a
cientificos haciendo arte, basta con leer a Oliver Sacks y constatar sus
grandes dotes literarias o recordar los dibujos de neuronas de Santiago
Ramoén y Cajal, dibujos que cambiaron para siempre nuestra manera
de entender el cerebro.
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Es en el encuentro entre disciplinas que se hacen muchos descu-
brimientos y también saliendo de nuestras sendas habituales es que
podemos encontrar el motor que facilite la comprensiéon de realida-
des y asignaturas complicadas. El arte, entendido cabalmente, es una
herramienta magnifica de conciliaciéon e interaccién de aprendizajes
complejos. Pensemos, por ejemplo, en las diferentes maneras en las que
el cémic representa cuatro dimensiones. Es mediante lenguajes y herra-
mientas artisticas que podemos llevar a un medio de dos dimensiones
(la descripcién y la reflexién), sobre la cuarta dimensién (el tiempo)
(Bordes, 2017).

Finalmente, y como prometia el titulo de este apartado, llegamos al
método cientifico: comienza con la observacién de un fenémeno espe-
cifico desde el cual se hacen preguntas concretas y se establece una
hipétesis comprobable. A partir de esta hipétesis se disefian experimen-
tos u observaciones, correlaciones estadisticas. Se han de controlar las
variables del experimento, repetirlo varias veces, recoger datos, anali-
zarlos y darnos cuenta si es una hipétesis valida, o si no lo es hemos de
comenzar. Contrario a lo que puede parecer (ya que podriamos volver a
leer dogmadticamente esta “herramienta”), todos los cientificos pueden
afirmar, sin mentir o exagerar, que para llevar a cabo esta tarea hacen
falta cantidades ingentes de creatividad, tanto al hacer preguntas como
al buscar la manera de encontrar respuestas. Sea como sea, el arte y la
ciencia no son antagoénicas, sino que nacen de la misma fuente.

Por lo tanto, para buscar inspiracién, para hacer mejor nuestro trabajo
no es sabio discriminar. Incluso lo més banal puede ser ttil. Como dice
el personaje de Melanie Griffit, Tess Mcgill, en una conocida comedia
de los afios ochenta: “You never know where the big ideas could come from”
(uno nunca sabe de dénde vienen las buenas ideas).

LA INICIATIVA HANDPRINT

Con este espiritu de conciliacién es que nacié la asociacién de la
Iniciativa Handprint, y también con el afdn de dotar de herramientas,
empoderar y aprender de docentes de todo el mundo. La iniciativa se
enfoca en dos dreas: la investigacién y la implementacién.

A lo largo de los ultimos afios hemos llevado a cabo una investiga-
cién para conocer las actitudes de la juventud mexicana hacia el medio
ambiente. La importancia del estudio de las actitudes medioambien-
tales radica en la estrecha relacién entre estas actitudes y el comporta-
miento humano, en particular en la posible influencia de tales actitudes

7. La Iniciativa Handprint: cambiando la perspectiva de la ensefianza 159



en la conducta (Gifford y Sussman, 2012; Macias Zambrano, 2017).
Actualmente, podemos reconocer cinco diferentes actitudes (sensibi-
lidad medioambiental, ecocentrismo, eco-indiferencia, eco-apatia y la
tecno-esperanza) (Morel Schramm et al., 2023; 2024).

Ahora bien, qué hacer con esos saberes. Ahi entra la segunda 4rea
de nuestro trabajo: la implementacién. Todas nuestras actividades se
han enfocado a la consecucién del objetivo 4.7, que pretende para 2030
garantizar que todas las personas, sin importar edad, adquieran los
conocimientos y las competencias necesarias para promover el desarro-
llo sostenible, lograndolo, entre otros métodos, mediante la educacién
para el desarrollo sostenible, los estilos de vida sostenibles, los derechos
humanos, la igualdad de género, la promocién de una cultura de paz y no
violencia, la ciudadania mundial, la valoracién de la diversidad cultural
y de la contribucién de la cultura al desarrollo sostenible (UNESCO, 2017).

Nuestra labor ha consistido en la implementacién de talleres para el
desarrollo del pensamiento sistémico y las siete competencias clave para
la sustentabilidad, la aplicacién del enfoque orientado a las soluciones,
seminarios sobre sustentabilidad para estudiantes y diversos simpo-
sios internacionales en los que se han llevado a cabo intercambios de
experiencias basadas en las mejores prdcticas, las cuales destacan en la
educacién al arte como herramienta transdisciplinaria.

Nuestro objetivo es promover un cambio en la manera que ensefia-
mos y aprendemos, que nazca de una narrativa positiva y que fomente
la accién individual y colectiva, pero sobre todo la activa participacion
en la toma de decisiones de nuestra sociedad.

POSDATA

Alo largo de tres afios, gracias a la Iniciativa Handprint hemos conocido
otros aspectos del mundo a través de aprendizajes situados; hemos
aprendido a interpretar los mercados de carbono, a tefiir la alpaca, a bor-
dar mapas del México del siglo XVIII, a cultivar papas; hemos hablado
del exilio, intercambiado recetas de cocina albana, nos han hablado de la
inteligencia artificial menos intrusiva y también nos han mostrado cémo
hacer célculos de quimica para considerar la cantidad de sustancia... y
aunque parezcan distantes todos estos temas, y aunque en apariencia
no tengan nada que ver, podemos asegurar que han sido muy dtiles
en nuestro trabajo como docentes. Insistimos, todo conocimiento, por
absurdo o innecesario que parezca, o es un evidente tesoro que resplan-
dece o0 es un camino hacia nuevas sendas educativas.
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DE MUESTRA UN BOTON

Simposio “Arte y Educacién”

2022 https:/ / kurzelinks.de/gqb72

2024 https:/ /kurzelinks.de/ fgqj

2025 https:/ / kurzlinks.de/rvul

Material diddctico: Diez pasos hacia el pensamiento sistémico https:/ /thehan-
dprintinitiative.org/ resources.html
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. 3.

PROCESOS
FORMATIVOS
SITUADOS: UNA
EXPERIENCIA DESDE
LA ECOCIUDADANIA

Diana Karent Sdenz Diaz, Gialuanna Enkra Ayora Vidzquez
y Maria de los Angeles Muiioz Gonzdlez

INTRODUCCION

Para escribir este texto, el equipo de profesoras de la Facultad de
Sociologia que participamos en la investigacién interdisciplinaria “De la
universidad a la comunidad. Responsabilidad social con nuestros rios”,
dialogamos con algunas de las categorias que la mirada de ecociudada-
nia de Lucie Sauvé nos propone. Creemos que este didlogo se extiende
también con las experiencias que se realizan por diversas instancias de
la Universidad Veracruzana y que han sido convocadas a través de la
Cétedra UNESCO Educacién para la Ecociudadania y la Sustentabilidad.
El conjunto de experiencias nos invita a reflexionar en las préacticas
comprometidas que la educacién superior tiene con las problemaéticas
socioambientales mds sentidas de nuestro territorio. Creemos que la
mirada principalmente ética y politica de intervencién socioambiental
de la Facultad de Sociologia puede aportar elementos de cardcter trans-
disciplinario —sin presumir de serlo- y también herramientas metodo-
l6gicas para la colaboracién intersectorial en problemadticas que nos
conciernen a todos(as).
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Creemos que los espacios formativos para los futuros sociélogos(as)
(y cualquier profesional de las ciencias sociales), tienen mayor potencia
e impacto en sus vidas si sus précticas estdn relacionadas directamente
con su quehacer en el territorio, en la relacién con los actores comunita-
rios y las maneras en las que enfrentan y resuelven sus problematicas.
Al mismo tiempo se forman como ciudadanos(as) sensibles a lo que
pasa en su territorio, lo viven de primera mano y aportan reflexién
sustentada en la praxis profesional. En esta investigacion intenciona-
mos tedrica y metodolégicamente la participacién activa, tanto de las y
los estudiantes, como de los actores locales, expertos en sus territorios,
buscando horizontalizar los didlogos y la construccién de conocimiento,
potenciar las capacidades ciudadanas y profesionales, asumiendo una
formacién ética y politicamente comprometida con la vida.

Encontrardn en un primer apartado nuestro posicionamiento epis-
temoldgico y tedrico. Compartimos cémo miramos las problemdticas
socioambientales desde el lugar y referentes sociolégicos y para la for-
macién de sociélogo(as), dialogando con la mirada educativa, critica
y politica para construir ciudadania. Posteriormente, hablamos de los
actores sociales con quienes nos relacionamos en el territorio para co-
construir un diagndstico participativo socioambiental que nos permita
conocer las condiciones del rio Sedefio (una subcuenca compartida por
diversos sectores sociales), identificando y visibilizando con su cola-
boracién los problemas y las buenas précticas en este territorio com-
partido. En un tercer apartado compartimos la ruta y las herramientas
metodolégicas que, situadas y contextualizadas, pueden ser de utilidad
para procesos similares en cualquier territorio. Por dltimo, colocamos
nuestras principales reflexiones sobre los resultados de la experiencia
en el marco de la ecociudadania. Esperamos que nuestra aportacion
pueda seguir dialogando y enriqueciéndose con otras experiencias y
reflexiones.

EL INICIO DE UNA EXPERIENCIA IMPLICADA:
MOTIVOS PARA SUMARNOS

Las que suscribimos este texto nos posicionamos desde la academia
implicada y sentipensante ante la crisis socioambiental planetaria. A
escala regional, reconocemos la relacién dialéctica entre los procesos
sociales y los cambios espaciales, en donde la disputa por los recur-
sos y los servicios ambientales generan conflictos, despojos y erosién
del tejido social, pero también resistencias y alternativas socioterri-
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toriales'. En dicha relacién dialéctica lo que estd de fondo son las
concepciones y prdcticas con el entorno, en donde se advierte la
imposiciéon de un paradigma instrumental que cosifica y mercantiliza
a la naturaleza; despojandonos de esta, hasta considerarla aislada de
lo social.

Como nos advierte Jason W. Moore, la modernidad hegeménica (occi-
dentalocéntrica, patriarcal, colonial, capitalista) ha generado una visién
exdgena y pasiva de la naturaleza. Esta mirada reduccionista antropo-
céntrica conlleva “discursos y representaciones sociales que conciben a la
naturaleza como un significante vacio” (Navarro y Machado, 2020, p- 10).
En contraste, suscribimos la propuesta de Moore, quien plantea un nuevo
horizonte epistémico-hermenéutico, pero sobre todo préctico-politico, en
donde reflexiona que tanto lo humano es producto de la tierra, como esta
ultima se deriva de los procesos sociales. Asi, la nocién de oikos, nos hace
mucho mds sentido para entender a la naturaleza como comunidad de
vida (Machado, 2023). De forma que, esta perspectiva plantea el recono-
cimiento de nuestra relacién interdependiente respecto del resto de espe-
cies con las que habitamos el planeta, nuestra casa comun.

En tal sentido, no ubicar las transformaciones ambientales globales por la
intervencién humana descoloca y desdibuja la diversidad de intervenciones
humanas y generaliza la responsabilidad de un proceso de acumulacién de
capital que actualmente se ha tornado depredador y salvaje, cuando en
realidad son algunos humanos representantes del poder econémico capi-
talista quienes detentan esta l6gica acumuladora y destructiva. Por tanto,
asumimos la idea de Capitaloceno propuesto por Dona Haraway y Jason
W. Moore, para posicionar al capitalismo como un modelo civilizatorio y
econémico depredador que se instala de manera diferenciada, pero como
proyecto politico-econémico despliega una serie de cambios en el oikos, que
desorganiza e irrumpe, distancidndose de la naturaleza, como si los seres
humanos que reproducen este sistema no fueran parte de ella. De forma
que, desde una perspectiva histérica, este modelo ha trastocado en gran
escala el orden biogeoquimico, geofisico y termodindmico del planeta. La
l6gica en la que este modelo se reproduce consiste en un entramado com-
plejo entre el sistema politico, econémico, social y cultural.

En el escenario de Abya Yala se perpetda la dependencia con los
paises industrializados poseedores de los medios de produccién, con-

1 Aunque el posicionamiento que asumimos tiene que ver con la nocién de bienes comunes, la
perspectiva de las empresas transnacionales se relaciona con la nocién de recursos por su connotacién
economicista y su practica extractiva.
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virtiéndonos en polos de desarrollo, zonas de sacrificio o sumideros.
Algunas de las manifestaciones de este modelo tienen que ver con la
instauracién de megaproyectos, procesos de centralizacién, concesiones
y diversas estrategias politicas que permiten una gran arquitectura e
infraestructura para el despojo y el saqueo.

Dentro de este mapa de crisis socioambiental se encuentran las
problematicas relacionadas con el agua, estas se complejizan cuando
se suman las dificultades por el acceso a la tierra, a la vivienda digna
y a los servicios publicos. Como hemos mencionado, el capitalismo
reproduce logicas de organizaciéon humana desiguales, por ejemplo,
los llamados asentamientos irregulares, colonias de reciente creacién
a partir de tomas de terrenos o en las periferias de las ciudades. Estas
situaciones presentan desafios en el acceso al agua potable, al servicio
de drenaje, entre otros fenémenos que se agudizan con las obsoletas
politicas publicas que han hecho de los bienes comunes objeto de rapifia
y mala distribucién, asi como blanco de alta contaminacién por permi-
sos “legales” y concesiones corruptas. Esta situacién ha acrecentado la
sobreexplotacién y la contaminacién de los cuerpos de agua, rios, arro-
yos, manantiales, lagunas y hasta de los mantos freéticos. Identificamos
diversas causas, como las limitadas, descoordinadas, tecnocrdticas o
cortoplacistas politicas de planeaciéon urbana, la ausencia de educacién
socioambiental, el poco valor otorgado a los rios, tanto por el gobierno
como por el grueso de la ciudadania y, en su momento, la inexistente
visioén de sustentabilidad o futuro de los bienes comunes, en la mayoria
de la poblacién.

Como parte de nuestra labor docente, generamos un proceso forma-
tivo que aspira a la generaciéon de conciencia politica y a la creacién de
espacios para el aprendizaje situado y significativo. De manera que las
reflexiones anteriores las concretamos con nuestros grupos de clase en
un contexto particular. Tratamos de reflexionar de manera compleja, es
decir, desde la realidad glocal (Beck, 2002), las diversas problemdticas
sociales considerando los escenarios de resistencia comunitaria, de eco-
ciudadania (Sauvé, 2014) y de gestion social (Romero, 2002), que gene-
ran un horizonte de posibilidades, de resonancias y esperanza para la
comunidad estudiantil universitaria.

Nuestra participaciéon en el proyecto: “De la Universidad a la comu-
nidad: responsabilidad social con nuestros rios”, fue convocada por
la Direccién General del Area Académica de Humanidades de la
Universidad Veracruzana. Después de diversas reuniones con esta
direccién y con las facultades de Antropologia, Historia y Sociologia, se
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plantearon un conjunto de actividades comunes y otras particulares, de
acuerdo con los intereses de cada equipo disciplinar. En nuestro caso,
como equipo de trabajo de la Facultad de Sociologia nos conformamos
por cinco estudiantes que fungieron como becarias del proyecto, tres
profesoras que coordinamos y dos grupos de estudiantes eventuales que
fueron colaborando en distintas actividades segtin sus posibilidades y dos
egresadas(os). Nuestro objetivo se encaminé a la integracién de un diag-
noéstico colaborativo sobre las condiciones socioambientales de la cuenca
del Actopan, especificamente la subcuenca del rio Sedefio, ubicado en
el tramo de Xalapa y Banderilla en la zona metropolitana. Lo anterior
implicé la creacion de un mapeo de actores, la identificacién de proble-
maticas y el registro de buenas précticas.

Xalapa y Banderilla se consideran un ecosistema rico en servicios
ambientales por sus caracteristicas en tanto bosque meséfilo de mon-
tafia; son municipios que cuentan con abundantes rios, arroyos y
manantiales. La aparicién de estos cuerpos de agua se ve favorecida por
su ubicacién en la vertiente oriental del Cofre de Perote, cuyos suelos
funcionan como esponja (reteniendo agua en temporada de lluvia y
liberdndola en temporada de estiaje), y se beneficia con la infiltracién de
lluvia y niebla. No obstante, el proceso de urbanizacién no planificada
ha ocasionado que la contaminacién de estos cuerpos de agua se exa-
cerbe de manera preocupante. Ante ello, se reconocen diversos esfuer-
zos en la defensa de las subcuencas a partir de procesos de amparo y
vedas hidricas que han impedido el uso indiscriminado del agua de los
rios, tanto para intereses empresariales locales o extranjeros, incluyendo
megaproyectos energéticos y mineros. Aunque hay mucho por hacer, se
ha logrado unir fuerzas, se construyen redes ciudadanas para evitar el
saqueo y para luchar por el saneamiento de los rios urbanos.

Justo en este escenario de lucha y defensa por el agua se sitda nues-
tro proyecto. Dentro de los actores sociales comprometidos con el res-
cate y defensa del rio Sedefio encontramos el caso de la organizacién
Desarrollo Sustentable del Rio Sedefio, Lucas Martin A.C. (DSRS),? la
cual ha logrado desde hace mds de 20 afios impactar con acciones a
favor del rescate del rio y convertir la zona riparia principal a la altura
de la ex-hacienda Lucas Martin en un parque lineal que ahora es un drea
natural protegida. Su valiosa experiencia es un referente e indicador real
que muestra las diversas posibilidades para lograr ampliar una red de

2 https:/ /www.uv.mx/ cuo/files /2022 /11 /SedenoXal_ODS.pdf
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actores organizados a largo plazo para la defensa no solo de la cuenca
del rio Actopan, sino también la del rio La Antigua.

Esta experiencia de rescate y defensa del rio Sedefio, en el marco de
un proceso formativo con estudiantes universitarios, nos permite co-
disefiar (con organizaciones sociales y las y los mismos estudiantes) pro-
cesos educativos orientados al cuidado de la vida, a la comprensién de
la sustentabilidad y la experiencia viva de la ecociudadania. El proyecto
de investigacion se caracterizé por un planteamiento critico a las formas
de hacer investigacién convencional, se recurrié a la investigacion-
accion participativa para conocer, reflexionar y tomar decisiones con las
personas que viven la problemadtica socioambiental y que intervienen en
ella. Desde esta perspectiva de trabajo horizontal y participativo, cada
una de las partes aporta sus saberes. Realizamos diversas actividades
para favorecer la construccién de espacios de intercambio y encuentro
con actores implicados que permitieron articular acciones a favor, en un
primer momento, de esta subcuenca.

LOS ACTORES Y EL TEJIDO COMUNITARIO

La Facultad de Sociologia a lo largo de los afios integra diversas expe-
riencias que entretejen las funciones sustantivas universitarias: docen-
cia, investigacion, difusién y vinculacién. Es esta tltima una de sus
fortalezas. En los tdltimos afios formaliza los lazos a través de bases de
colaboracién con distintos actores sociales situados en el territorio, lo
que permite la continuidad en la intervencién e investigacién mediante
acciones coordinadas, estos vinculos se construyen intersectorialmente
con la sociedad civil organizada y con espacios institucionales ubicados
en la zona metropolitana de Xalapa y la regién centro del estado de
Veracruz, principalmente.

El proyecto de investigacion planteado se enmarca en las relaciones
existentes y coincidentes con Desarrollo Sustentable del Rio Sedefio
Lucas Martin A.C. (DSRS), organizacién comprometida desde una clara
posicién ético-politica con quienes compartimos una genuina preocupa-
cién en torno al cuidado del territorio y, particularmente, por la situaciéon
actual del rio Sedefio. De inicio dialogamos la propuesta con sus repre-
sentantes para realizar un diagndéstico participativo que nos permitiera
integrar una mirada interdisciplinaria e interactoral. Posteriormente,
integramos el proyecto con los aportes de cada grupo disciplinar, eso
que nos permitiera articular la investigacién con la docencia y fortalecer
la vinculacién.
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Una de las finalidades especificas del diagnéstico fue ubicar y mapear
a los actores en la subcuenca del rio Sedefio para comprender el capital
social construido. Se retoma este concepto entendido desde la corriente
normativa como un conjunto de elementos de la estructura social de
grupos que generan beneficios colectivos (De la Pefia, 2011). Por lo tanto,
al caminar el territorio, ademads de observar la interacciéon socioambien-
tal, identificamos a actores con capacidad de agencia, sus dindmicas
de cuidado en torno al rio Sedefio y los manantiales que proveen agua
limpia a los pobladores, fuentes de alto valor para la comunidad, pero
también los impactos negativos de la presencia humana y no humana.

El proceso de investigacién se gesté y desarroll6 en relacién con los
lugares, con los actores sociales in situ, aquellos que histéricamente
a través de su relacién con el rio han creado identidades propias. La
clave se encuentra en el didlogo cara a cara, en la charla informal, en el
momento de las entrevistas; también en el compartir de quienes poseen
saberes acumulados, posteriormente, en las asambleas al compartir
nuestro sentipensar junto a quienes sostienen logros ciudadanos signifi-
cativos que los han convertido en actores clave.

UN ACTOR NOS LLEVA A OTRO: PRESENCIAS

DE LARGA DATA

El punto de partida inici6 con un actor clave en el territorio, la aso-
ciacion Desarrollo Sustentable del Rio Sedefio Lucas Martin A.C.
(DSRS), sus coordinadores compartieron experiencia, conocimientos y
vinculos. Esta organizacién tiene una fuerte presencia en la zona, con
décadas de experiencia y con una amplia red de apoyo ha logrado
acuerdos formales con instituciones estatales, con los ayuntamientos de
Xalapa y Banderilla, y con instituciones de educacién superior como la
Universidad Veracruzana; esto es fruto de la confianza en su compro-
miso y responsabilidad social. Se sostiene en cuatro pilares: la educacién
ambiental, la agroecologfa, la economia solidaria y la gobernanza. Se ha
convertido en un verdadero referente con resultados tangibles, como el
cuidado permanente del rio, la instauracién del parque lineal como drea
natural protegida (ANP); son custodios y educadores ambientales que
desde el Médulo Quetzalcalli —un espacio integrado al parque- coordi-
nan acciones ecociudadanas, un huerto biodiverso, un pequefio mercado
agroecoldgico que abre mes a mes y donde confluye la ciudadania para
consumir de forma responsable, ademds de compartir e intercambiar
saberes y haceres basados en la creatividad, el conocimiento ancestral y
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las artes. Desde esta praxis, la organizacién acompafié y compartié sus
experiencias en el proceso, escuché y dialogé con los planteamientos
que hicieron otros ciudadanos y ciudadanas desde sus propias précticas.

COMITE DE VIGILANCIA DEL MANANTIAL
PALENQUILLO

El representante de DSRS nos puso en contacto con el comité de vigilancia
del manantial Palenquillo, con sede en la colonia Salvador Diaz Mirén,
municipio de Banderilla, este pequefio grupo suma también varias déca-
das de experiencia en la defensa del manantial, ubicado en los margenes
del rio Sedefio. Esta representado por el ciudadano Modesto Lino Ocafia
Espinoza, quien ha estado al servicio de la comunidad y se ha enfocado
en la limpieza, mantenimiento y vigilancia del manantial Palenquillo, y
también de una zona del ejido Banderilla que atin se mantiene conser-
vada. Desde nuestro acercamiento a la colonia, el seiior Modesto recibi6
generosamente al grupo de estudiantes, relaté desde su extraordinaria
memoria los recuerdos acerca del buen estado del rio y los alrededores.
Su entusiasmo mostrado desde el primer encuentro logré generar mayor
interés en varios estudiantes. A través de algunas visitas a la colonia y a
su domicilio se convirti6 en un aliado de la experiencia educativa y del
proceso de investigacién. Consideramos que es un actor clave, por su
conocimiento y genuino aprecio por el territorio, especialmente por los
manantiales que posee el municipio de Banderilla.

EL MANANTIAL ARROYO ESCONDIDO SALVADOR
DIAZ MIRON (MAEs A.C.)

Al igual que el comité anterior, en la misma colonia Salvador Diaz
Mirén se localiza el MAES, constituido en asociacion civil desde prin-
cipios de la década de 1980. Opera como un comité administrador del
servicio de agua para alrededor de 600 familias, de las cuales se tenia
un registro de 540 contratos (com. pers., J. Libreros, 2023). El canal para
acercarnos a esta organizacion fue el sefior Modesto, quien ofrecié su
apoyo para lograr una reunién. A partir de ese primer encuentro se
inici6é una relacién fluida, lo que permitié que en ocasiones nos ofrecie-
ran el acompafiamiento para conocer otros tramos del rio mds alld del
parque lineal. Mediante estas visitas conocimos diversas problemdticas
en los mdrgenes del rio, asimismo, pudimos valorar las buenas précticas
de una afiosa organizacién que conserva su autonomia con relacién a
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las autoridades municipales. Esta organizaciéon construy6 una pequefia
presa en el Arroyo Escondido, afluente del rio Sedefio, a la cual se le da
mantenimiento con la cooperacién y faenas de parte de la comunidad.
Reconocen logros y dificultades, sin embargo, el grupo presume que
durante todo el afio provee de agua a la comunidad sin sufrir la misma
escasez que en otras colonias. Con esta organizacion se mantiene la vin-
culacién para el seguimiento de algunas de las actividades derivadas de
una agenda ciudadana que se abordard mas adelante.

Otros actores que también consideramos en el diagndstico son los jefes
de manzana de algunas colonias, como Lomas del Sedefio, Banderilla y
las colonias 21 de Marzo, El Naranjal, ademads del fraccionamiento Lucas
Martin, también son referente para convocar a otros vecinos y cuentan
con la experiencia de ser gestores en la solucién de problemas comunes
de la poblacién; algunos participaron en las asambleas como parte del
proceso.

Es importante sefialar que los actores institucionales juegan un papel
importante en el territorio. En este sentido, reconocemos el papel de los
centros comunitarios (CC) como espacios institucionales creados por el
Ayuntamiento de Xalapa, uno de ellos se ha convertido en aliado, por
su ubicacion cercana al rio, y es el caso del CC El Naranjal. En este lugar
confluyen principalmente mujeres y adultos mayores, realizan activida-
des artesanales y de capacitacién para el trabajo. Entre sus buenas prac-
ticas estd reconocer el sostenimiento de un amplio huerto para proveer
de alimentos sanos y hierbas medicinales al vecindario. Por otra parte,
ubicamos también a dos empresarios que de algiin modo se han sumado
cooperando con espacios para realizar las asambleas, consideramos que
son potenciales aliados en esta tarea de construir una red ciudadana.

CONSTRUIR CONOCIMIENTO PASANDO LA
EXPERIENCIA POR EL CUERPO

Un diagnéstico participativo desde la aportaciéon socioldgica, aplicado
a las probleméticas socioambientales, puede generar reflexién y forma-
cién en ecociudadania cuando se pisa el territorio, como dice Sauvé:

... los aprendizajes que he realizado en la experiencia de terreno, a menudo
con urgencia y enmedio de inevitables tensiones, me han permitido ampliar
mi competencia profesional, tanto a nivel teérico como practico. He obser-
vado, sobre todo, que la dindmica ciudadana permite el desarrollo de una
inteligencia colectiva indispensable para la comprensién y la resolucién de
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problemadticas, y que ella contribuye a invertir en los espacios ptblicos de
democracia participativa y a expandirlos. Me ha parecido mds claro atin que
el papel de la educacién es el de estimular y sostener esos aprendizajes y de
inspirarse a su vez en ellos para enriquecer su teoria y su practica (Sauvé,
2014, p. 14).

Este ejercicio, aunado a la profundizacién reflexiva y analitica de las 16gi-
cas globales a partir de categorias socioldgicas, como las de la sociologia
ambiental (Lemkow, 2002; Leff, E., 2011; entre otros) nos permiten com-
prender y visibilizar las dindmicas actuales que permean las decisiones
de las personas para sus prdcticas, vinculadas —en este caso— con el rio y
su territorio compartido. Nos permiten entender qué tipo de agencia se
manifiesta en cada sector, cudles son los puntos de encuentro y desen-
cuentro entre estos sectores, cOHmo se gestionan sus relaciones y con las
autoridades o tomadores de decisiones. Complementaria a esta construc-
cién de agencia ciudadana encontramos otra categoria clave para pensar
el territorio y actuar en él: la percepcién del riesgo (Korstanje, 2010;
Luhmann, 2006), esta categoria juega un papel sumamente importante,
sobre todo cuando hablamos de un momento histérico de crisis hidrica
y de toma de decisiones sesgadas con respecto a la gestion del agua
en los diferentes sectores de la cuenca, pues estas situaciones impactan
de manera contundente en las percepciones de inseguridad, injusticia
y desesperanza de las poblaciones participantes y tienen el sello de las
dindmicas capitalistas-neoliberales desde las que emanan megaproyectos,
privatizacién y comercializacién de los bienes comunes.

Otra categoria interesante que nos permite pensar en las condiciones
adecuadas para prdcticas sociales de colaboracién es la nocién de con-
fianza que nos plantea Luhmann (1992) en relacién con la construccién
de la organizacién social y su fuerza comunicacional y relacional. Con
estos planteamientos bdsicos nos hemos permitido problematizar y
comprender mejor las relaciones de poder que se establecen entre diver-
sos sectores sociales y sus percepciones del riesgo y de responsabilidad
social con nuestros rios; y con ello encontrar vias de comunicacién y
organizacién que aporten a retomar buenas practicas y a crear nuevas
soluciones.

Esta comprensién nos invité a disefiar una ruta metodoldgica que
permitié no solo construir datos relacionados con estas categorias, sino
poder escuchar a la realidad, para desde un pensamiento epistémico
(Zemelman, 2021) —desde el territorio y no desde la teoria—, abrirnos
a las categorias surgidas desde la relacién con las problemadticas y los
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actores comunitarios. Los fundamentos de nuestra ruta metodolégica
fueron el diagnéstico social (Aguilar y Ander Egg, 1999) y la sociopraxis
(Red cMaAs, 2015).

El diagnéstico social lo entendemos no como una investigacion
desde la mirada tradicional de comprobar una hipétesis en territo-
rio, o responder a una pregunta de investigaciéon elaborada desde el
escritorio, sino un primer paso para la planeacién de una intervencién
sustentada en una realidad conocida “conocer para actuar” (Aguilar y
Ander Egg, 1999, p. 12).

En el marco también de la formacién, como profesoras de una licen-
ciatura que busca comprender a los grupos sociales nos propusimos
experimentar lo que Sauvé llama “el proyecto politico pedagdgico”
(Sauvé, 2014, p. 14), en el que se expresan las dimensiones ética, critica y
politica de lo educativo, es decir, de los aprendizajes colectivos que van
mads alld del aula y construir conocimiento ttil para resolver problemé-
ticas sociales y no solo conocerlas o analizarlas.

EL DIAGNOSTICO PARTICIPATIVO: SIN LOS ACTORES
COMUNITARIOS NADA

Para concretar el diagndstico usamos herramientas participativas espe-
cificas que combinaron la participacién estudiantil y la de los actores
comunitarios. Elegimos usar los transectos (recorridos sistematizados)
y la cartografia social para los mapeos participativos, asi como el socio-
grama para el andlisis de redes y conjuntos de accién que dan cuenta de
las dindmicas sociales (estas tres, herramientas de la sociopraxis). Todas
aportan conocimiento basado en la participacién y colaboracién con
los actores sociales implicados. Son herramientas que promueven una
actitud de escucha activa, de resolucién de conflictos y de prospectivas
de accién; una ruta basada en la educacién popular (EP) que busca “rei-
vindicar conceptos como potencia y redes sociales, que hacen referencia
a dindmicas mds complejas y creativas” (Villasante, s/f, p. 2). También
apuestan a poner en practica “dispositivos grupales, sociodramadticos,
etc., que desbloqueen las concepciones ideoldgicas cerradas para abrir
las metodologias, de forma dialégica, hacia los diferentes sectores
locales con los que conjuntar potencialidades y acciones comunes”
(Villasante, s/f, p. 2).3

3 Algunas de nosotras, como profesoras, participamos también de otros circuitos y redes donde
hemos vivido y puesto en practica estas herramientas metodolégicas, y 1o que hemos observado no es

8. Procesos formativos situados: una experiencia desde la ecociudadania 177



Figura 1. Identificacién del territorio y los actores alrededor de la cuenca del rio Sedefio.

Fuente: archivo del proyecto.
Los transectos sociales

Los comprendemos como dispositivos que permiten recorrer el territo-
rio con un gufa comunitario que ayude al equipo externo a ubicarse en
la comunidad, tener datos a partir de una lectura del paisaje, identifi-
cando lugares, actores, prdcticas, condiciones y caracteristicas geogra-
ficas, ecoldgicas, sociales y la huella de las practicas sociales en él:

Se trata de reconstruir, lo més fielmente posible, toda la informacién, tanto
material como emocional, que tiene el vecindario sobre su entorno mds
inmediato, para asi cumplir con varios objetivos: se les reconoce un cono-
cimiento de vida, se puede provocar un debate reflexivo sobre la realidad
que se vive, puede servir de punto de partida para reconocer lo que hay

que potenciar y lo que hay que cambiar de ese entorno, puede proporcionar

solamente el logro en la obtencién de datos y resultados diagndsticos, sino un proceso donde también se
expresan, a veces incipiente y otras claramente consolidados, procesos de tejido social y fuerte identidad
territorial para la accién en la defensa del territorio. Hablamos de, por ejemplo, la participacién y el
trabajo con adultos e infancias en la Red de Custodios del Archipiélago de Bosques y Selvas de Xalapa
(ver experiencia en https:/ / www.facebook.com/ custodiosdelarchipielago/about_details).
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Figura 2. Cartografia participativa realizada en la asamblea de Banderilla.

Fuente: archivo del proyecto.

la razén y oportunidad de hacer un proceso comunitario y se contribuye a
crear personas reflexivas y criticas con su entorno (Red CIMAS, 2015, p. 65).

Busca leer lo que las geografias locales relacionadas con el rio y sus pro-
blematicas estdn diciendo a quien lo recorre. En nuestro caso, consistié
en caminar los territorios seleccionados, de la mano de los expertos-
comunitarios, observar con detalle, leyendo el territorio desde los ejes
socioambientales que nos propusimos, pero flexibles a lo que surgiera
en el discurso de nuestro guia y las prdcticas observadas para poderlo
contrastar, por ejemplo: los usos y desusos del agua del rio a lo largo de
la subcuenca. Esta experiencia y la participacién de las y los estudiantes
en ella, fue clave para que se ubicaran, para que vivieran el territorio y
las préacticas socioambientales, para que escucharan y experimentaran lo
que llamamos también aula viva.

La cartografia participativa
Nos permitié recuperar graficamente el conocimiento comunitario sobre

su territorio, lo propusimos como un primer paso, un ejercicio forma-
tivo que permitié preparar un primer mapa con los datos y experiencias
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vividas por el colectivo estudiantil participante en los transectos. La
importancia de este ejercicio colectivo residié en transcribir el didlogo,
la expresion de los conocimientos y saberes comunitarios sobre su terri-
torio en un mapa dibujado por los estudiantes.

El mapeo participativo

Fue la siguiente herramienta metodolégica trabajada a partir de las car-
tografias iniciales que se compartieron y discutieron en asambleas con
los actores comunitarios. Nos inspiramos en la propuesta de la organi-
zacién social Casa Gallina (2020), por ser didéctica y sencilla y porque
compartimos su objetivo: “... promover la participacién activa de todas
y todos los habitantes en la gestiéon de probleméticas locales que ame-
nacen su autonomia y modos de relacién con los ecosistemas circun-
dantes” (p. 4). La retomamos como una herramienta de organizacién
y andlisis colectivo. No se traté solo de iconos o geoposicionamientos,
sino de un mapeo desde el sentido comun del contexto para producir
didlogo, discusién, debate y una narrativa de consenso: “considerar las
estrategias posibles de accién, cambio, regeneracién u organizacién”
(Casa Gallina, 2020, p. 5).

El sociograma

Es también un instrumento gradfico que nos permitié observar a los
actores y las relaciones con grupos sociales, sus vinculos y alianzas en el
territorio. Un sociograma

... es la representacién, mediante un grafo, de las relaciones de un grupo de
individuos; es una herramienta propia del andlisis de redes. [...] Es de una
considerable potencia reflexiva, ya que quienes estdn graficando sus redes
estdn al mismo tiempo reflexionando sobre las condiciones en que las habi-
tan y son habitados por ellas, pudiendo también transformarlas intencional-
mente en un determinado sentido (Red CIMAS, 2015, p. 71).

Exploramos las posibles fuerzas colectivas y sectoriales, las alianzas,
los puentes locales para acercarnos a otros actores; también, visibili-
zar los antagonismos, proponiendo sobre todo mirar cudl es el peso
politico, social, econémico, el poder que tienen y ejercen los actores
individuales y colectivos en la toma de decisiones (Red CIMAS, 2015,
pp. 72-73).
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Figura 3. Asamblea general con vecinos de Banderilla, Lucas Martin y El Naranjal.

Fuente: archivo del proyecto.

REFLEXIONES Y APRENDIZAJES COLECTIVOS SOBRE
LA EXPERIENCIA
Después de contactar, dialogar y generar confianza con los diversos
actores y co-construir el diagnéstico participativo se identificaron las
siguientes problemadticas socioambientales: grave contaminaciéon del
rio Sedefio en tramos de la parte baja del parque lineal, algunos de
los manantiales se encuentran descuidados, en abandono y con escaso
apoyo del gobierno a comités de agua ciudadanos, deforestaciéon de los
madrgenes, tala inmoderada, asentamientos irregulares, exceso de basura
en algunas calles, en el rio y sus alrededores; usos inadecuados de
drenajes de agua pluvial, escasez y desigual reparticién del agua en
tiempos de estiaje, deslaves, aumento de la inseguridad y vandalismo
en las mdrgenes del rio y a lo largo del ANP, fugas de agua en tuberias
internas al pavimento, exceso de contaminacién por heces de animales
y desechos por malas précticas vecinales, inundaciones en tiempos de
fuertes lluvias, inadecuados habitos del uso del agua en los habitantes y
deterioro de monumentos histéricos aledafios al rio.

Ademds de reconocer las problemadticas, también se propusieron
soluciones y acciones como parte de las buenas practicas colectivas,
igualmente se exponen de manera resumida ya que este proceso tiene
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continuidad en el actuar de los actores como sujetos comprometi-
dos a favor de los rios y el agua. Algunas de las propuestas son las
siguientes: seguir participando en el mantenimiento del drea natural
protegida, elaboracién de compostas, mantenimiento de los huertos
agroecolégicos, educacion ambiental para la sustentabilidad en el par-
que lineal y alrededores, fortalecer la gobernanza con organizaciones
de la sociedad civil, ayuntamientos y academia, elaborar el plan de
ordenamiento territorial del ANP parque lineal con las autoridades,
mantener y fortalecer el mercadito Quetzalcalli de economia solidaria
y actividades culturales en el médulo de agroecologia y cultura en
Lucas Martin, retomar el programa de basura cero con las escuelas,
reduccién de desechos sélidos, recoleccién de agua de lluvia, gestio-
nar plantas de tratamiento y drenaje marginal a lo largo del rio, acti-
vidades de reforestaciéon y organizacién por comités de manantiales
(Agenda Ciudadana Local. Hacia el rescate del Rio Sedefio y Nuestros
Rios en Xalapa y Banderilla, 2024).

Los resultados pueden permitir una lectura critica y reflexiva de las
alianzas creadas y de las que faltan por fortalecer. Poderlas mapear fue
la posibilidad de generar sensibilizacién en ecociudadania entre los
estudiantes: una postura ética ante su profesion, las acciones que llama-
mos intervencién en los territorios y su papel como ciudadanos(as) del
mismo; su posicionamiento politico ante la resolucién de los problemas
junto con quienes los viven y no solamente “estudiarlos” desde el aula
o el escritorio; la accién concreta para solucionar las problematicas
socioambientales que nos conciernen a todos(as) como habitantes de
este planeta, implicarse en aprender y generar acciones colectivas con
los actores comunitarios y las instancias de gobierno. Estas acciones fue-
ron un ejemplo de cémo puede generarse ecociudadania en diferentes
sectores.

Hubo retos importantes de los cuales todos(as) aprendimos, el princi-
pal fue el tiempo, ya que fue necesario acordar fechas, lugares y actores
para las asambleas y el encuentro, ponerse de acuerdo y elegir el mejor
dia y hora, cosa que no siempre fue facil. Como sabemos, los tiempos
institucionales no siempre coinciden con los de los procesos sociales.
También en los casos de los participantes no fue facil convencer a algu-
nos vecinos neutrales y lograr su participacién interesada, eso requiere
de tiempo y de construir mayor confianza, tanto en el equipo externo
(el de la Universidad) como entre los vecinos, pues en muchos casos
existen historias de conflicto o tensién entre ellos(as). A pesar de las
dificultades, quienes participaron en todas las asambleas fueron actores
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clave, comprometidos y con diversos saberes necesarios para el proceso,
desde su actuar en el rescate y cuidado del rio y los manantiales, ade-
mads de mostrar su interés en dar seguimiento a los acuerdos.
Finalmente, esta experiencia abre posibilidades de fortalecimiento en
la vinculacién con diversos actores que participaron en el proyecto, con
la intencién de dar seguimiento a los acuerdos y compromisos adquiri-
dos para hacer honor a la construcciéon de confianza y la disposicién a
la colaboracién que se logrd y por respeto al esfuerzo colectivo. Como
parte de los resultados mads significativos se encuentra la cartografia
que permitié, desde la mirada del espacio vivido/transitado, ubicar las
problematicas y las buenas practicas socioambientales en el territorio y
la elaboracién conjunta de la agenda ciudadana local. Ademas, la difu-
sién de este esfuerzo comunitario a través del corto documental Vida en
el Quetzalapan* como herramienta audiovisual para difundir el proyecto.
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9.

ECOCIUDADANIA,
GENEROE
INTERCULTURALIDAD
EN PRAXIS
UNIVERSITARIAS

Murcia M. Tait Lima y Laura Martins de Carvalho

DE LOS MARGENES AL CENTRO

En este espacio articulamos praxis pedagégicas concretas de ensefianza
y extension realizadas por las autoras, dos mujeres investigadoras y
docentes que trabajaron como colaboradoras posdoctorales en la
Universidad Estadual de Campinas (Unicamp), universidad ptblica y
estatal brasilefia, entre los afios 2016 y 2025. Realizaremos una reflexién
a partir de la relacién entre teoria y préctica (praxis) y la posibilidad de
construir conocimiento desde una perspectiva comprometida, es decir,
de participacién y transformacién social. Partimos de cuestiones que
nos interpelan y nos provocan a buscar comprender dos procesos: 1) la
inclusién de los conocimientos de los grupos sociales minoritarios en
la universidad (matriculados); 2) las acciones y relaciones pedagégicas
para la ciudadania y la ecojusticia desarrolladas con grupos y comuni-
dades externos a la universidad.

Para ello, trabajamos con algunas nociones que aportan la construc-
cién de un camino metodolégico-conceptual que permita potenciar
aspectos de interés comtn entre una pedagogia critica emancipadora y
la ecociudadania. Aportamos principalmente contribuciones de la peda-
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gogia freireana, de la interculturalidad critica y de la decolonialidad, y
de corrientes feministas (interseccionalidad y ecofeminismo).

Las cinco précticas pedagodgicas de ensefianza-extension en las que
trabajamos tienen en comun la participacién de investigadores, estu-
diantes y grupos externos a la universidad, asi como el esfuerzo por
llevar a cabo acciones que permitan que los procesos pedagdgicos no
se limiten a propuestas convencionales. Se trabaj6 en las relaciones con
grupos histéricamente alejados de los espacios universitarios y para que
los conocimientos generados de forma colectiva se difundieran y com-
partieran de forma méds amplia.

Pero, antes de iniciar las reflexiones con base en las praxis en las que
estuvimos involucradas, es necesario comprender un poco el contexto
del actual sistema de educacién superior publico brasilefio (de las uni-
versidades), en lo que se refiere a la inclusién y la participacién ciuda-
dana. También nos parece importante reconocer nuestros “no lugares”
como investigadoras postdoctorales, como parte de espacios donde la
invisibilidad y precariedad cruzan en diversos niveles los trabajos y la
ensefianza universitarias.

Como “colaboradoras posdoctorales”, a veces con trabajos remunera-
dos, otras sin remuneracién, a veces con un trabajo oficialmente recono-
cido y valorado, otras sin reconocimiento, ocupamos puestos precarios
(inestables, con funciones poco definidas, sin seguridad laboral) a pesar
de ser muy exigentes y, como mujeres, nos enfrentamos a obstdculos
relacionados con el género y a innumerables barreras incluso antes de
llegar a los “techos de cristal”. Las becas que ofrecen los organismos
de apoyo nacionales son competitivas, insuficientes y de escaso valor.!

Ademads, estamos sometidas a una presién constante para acumular
actividad y publicaciones, para “hacer curriculum” para puestos fijos
como investigadores y docentes, por lo que, al mismo tiempo que tra-
bajamos en distintas actividades vinculadas a nuestros postdoctorados,
tenemos que seguir participando en procesos de seleccién para puestos
en diversas instituciones. Es importante tener en cuenta que este se
considera el “apogeo” de la posicién de un investigador que estd ini-
ciando su carrera, que ya ha pasado al menos siete afios recibiendo becas
mucho mds modestas de maestria y doctorado, por lo tanto, debemos

1 La Coordinacién de Perfeccionamiento del Personal de Nivel Superior proporciona el mayor
porcentaje de becas de posgrado a nivel nacional, que entre 2014 y 2023 vari6 entre 42% y 32% del
total de becas ofrecidas. El valor mensual de la beca de posdoctorado en el mismo periodo oscil6
entre 4,100 y 5,200 reales (valor actual), lo que equivale a entre 850 y 950 d6lares mensuales; estas
becas requieren dedicacién exclusiva.
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dejar claro que cuando hablamos de intentar incluirnos en las univer-
sidades, estamos hablando de inclusién en espacios con 1égicas compe-
titivas y excluyentes, en espacios que reproducen muchos silenciamientos
y donde operan mecanismos de desigualdad, violencia simbdlica y ses-
gos discriminatorios del patriarcado-capitalismo.

En Brasil, es en las universidades publicas, espacios con contradiccio-
nes, donde los valores y las politicas estdn en disputa y donde se pro-
duce la gran mayoria (mds del 90%) de la investigacién generada. Por
lo tanto, la universidad tiene un papel esencial no solo en la educacién
superior y en la cualificacién profesional, sino también en la generacién
directa de investigaciones, proyectos de extensién de calidad, desarro-
llo tecnolégico e innovaciones con potencial para llegar a la sociedad
(Matos y Zuin, 2022).

Desde el punto de vista de las acciones de inclusién, especificamente
del estudiantado de distintos grupos minorizados en la universidad,
vivimos en el contexto de Brasil, momentos, como minimo, ambiva-
lentes. Por un lado, las dos primeras décadas del siglo XXI fueron un
periodo sin precedentes en cuanto a la implementacién de politicas de
impacto orientadas a la “inclusién y democratizacién” de la educacién
superior brasilefia.

Por otro lado, las acciones de ensefianza y extension, proyectos que
tienen un énfasis o una propuesta de participacion, con interaccién real
con la sociedad y que buscan soluciones a sus problemas y comuni-
dades, siguen siendo marginales cuando observamos el disefio de los
planes de estudio y las disciplinas, las propuestas pedagdgicas, el apoyo
financiero y humano y la valoracién concreta dentro de los criterios de
las carreras de investigaciéon y docencia. Existe claramente un desequili-
brio entre los “tres pilares de la universidad”: ensefianza, investigacién
y extension.

Esto ocurre a pesar de los esfuerzos realizados por el gobierno federal
brasilefio durante los mandatos progresistas de las tltimas dos décadas
con medidas de reestructuracién, expansiéon y nuevos marcos legales
que se reflejaron en términos cuantitativos y cualitativos en el aumento
del ntiimero de estudiantes de nivel econémico mds bajo, de escuelas
publicas y de grupos racializados en la ensefianza superior.

La Ley de Cuotas de 2012 (Ley 12.711/2012) determind la reserva de
50% de las matriculas por curso y turno en las universidades federales
y los institutos federales de educacién, ciencia y tecnologia para estu-
diantes procedentes integramente de la ensefianza secundaria ptblica y
de cursos de educacién para jévenes y adultos, debiéndose considerar
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un porcentaje minimo de aprobacién siguiendo la representatividad
racial por territorio (mestizos, negros e indigenas) proporcionada por
el censo realizado por el Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica
(IBGE). Para los indigenas se han adoptado politicas afirmativas como
las llamadas “pruebas de acceso indigenas” (vestibulares indigenas) y
licenciaturas interculturales.

Los resultados de este conjunto de politicas ya se pueden medir a
partir de los datos sobre el aumento de la matriculacién de estudian-
tes no blancos en las universidades. Segin datos de la PNAD/IBGE y
Fonaprace, recopilados por Oliveira (2019), las cifras muestran un cam-
bio significativo, por ejemplo, en el perfil de los graduados de las insti-
tuciones federales de educacién superior (IFES) en cuanto al color/raza,
y gradualmente los blancos comienzan a disminuir su representatividad
(entre 2003 y 2014 su participacién cay6 de 59.4% a 45.67%) (Oliveira,
2019, p. 127).

A pesar de los avances en los procesos de inclusién de personas per-
tenecientes a grupos sociales minorizados en las universidades ptblicas
brasilefias, trabajos como los de Balbachevsky, Sampaio y Andrade (2019,
pp- 13-14), sefialan que todavia existe un perfil conservador en la forma-
cién de “competencias y habilidades” en las universidades (centrado en la
obtencién de titulos y con posibilidades limitadas de trayectorias y certifi-
caciones intermedias antes de la licenciatura) y una tendencia a “ampliar
el acceso sin alterar la dindmica de exclusién”. Observan también que se
mantiene una cierta exclusion del acceso a universidad, ya que las matri-
culas en las universidades ptblicas representaban solo 24.7% de todas
las matriculaciones en 2016, lo que significa que la gran mayoria asiste al
sector privado en programas de menor calidad.

Un punto importante para el tema de este capitulo es que, cuando
analizamos las propuestas enmarcadas como extensién universitaria,
percibimos un entendimiento basado en la “transferencia de conoci-
mientos” o la “transferencia de tecnologias”; es decir, que los grupos
excluidos socioeconémicamente podrian superar sus males a partir de
la socializacién de un conocimiento generado y difundido por la uni-
versidad (Fraga, 2017, pp. 411-413), con una visién a veces salvacionista,
unidireccional y vertical. una perspectiva que no entiende la interaccién
con la sociedad y sus diversos actores colectivos como un proceso de
intercambio, interactivo o dialégico y transformador, tal y como concep-
tualizamos mds adelante.

Autores como Michel Thiollent, con experiencia practica en uni-
versidades populares, han producido desde la década de los noventa,
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junto con proyectos colectivos de formacién y acciones extensivas una
perspectiva critica de la extensién como transferencia de conocimien-
tos o divulgacién de informacién, proponiendo que la extensién es un
proceso complejo que implica la interaccién entre diferentes culturas, la
investigacion, la construccién de conocimientos entre distintos actores,
entre otros elementos (Thiollent, 2002).

Otro autor que nos ayuda a entender la relacién entre universidad y
sociedad es el brasilefio Renato Dagnino, que discute en profundidad
cémo las universidades atin operan desde una visién instrumental y
salvacionista de la ciencia y la tecnologia, basada en nociones de neu-
tralidad y determinismo. Se trata de una visién compartida por los
profesores e impartida en los espacios universitarios y que debe ser
deconstruida en su génesis si queremos construir conocimientos y tec-
nologfas inclusivas, sostenibles y para el bien comtn, que el autor deno-
mina tecnologias sociales y tecnociencia solidaria (Dagnino, 2014; 2019).

Asf, vemos una inclusién que es insuficiente, porque las identidades y
los saberes de las personas y sus colectivos son escasamente considerados
en la formulacién de los curriculos, de los proyectos de investigacién para
desarrollo e innovacién por parte de las universidades. Faltan mecanis-
mos para que las universidades sean mds permeables a las transforma-
ciones que la inclusién de personas y saberes diversos podrian generar
desde el punto de vista pedagdgico y de la investigacion.

La propuesta en este capitulo va en la direccién de cualificar la inclu-
sién en los procesos en curso y mostrar el potencial de las acciones de
inclusién y de extension, a pesar de los desafios, incluso en las univer-
sidades publicas llamadas de excelencia. Se parte de la comprensién de
la importancia de pensar la sociedad enfocando las politicas en las nece-
sidades de los grupos mads vulnerables, al mismo tiempo que considera
su capacidad de contribuir activamente.

Por lo tanto, nuestra discusién parte de la conciencia y del recono-
cimiento de los avances en inclusién social y diversidad en las univer-
sidades publicas brasilefias y, al mismo tiempo, de los desafios practicos
y tedricos. Pretende brindar un abordaje constructivo que contribuya a
pensar qué sucede cuando las personas histéricamente excluidas ya
estdn dentro de la universidad, y cudl es la capacidad institucional para
reconocer y responder a las demandas de sus comunidades de origen.

Como trabajadoras y ciudadanas involucradas en este escenario,
proponemos una reflexién a partir de nuestras experiencias en précticas
pedagoégicas realizadas en una universidad publica brasilefia de exce-
lencia. Articulando aprendizajes de proyectos de ensefianza-investiga-
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cién-extensién que puedan aportar elementos para nuevas précticas y
modelos dentro de las universidades con un horizonte de sustentabili-
dad socioambiental, equidad y justicia social.

RUTAS TEORICO-CONCEPTUALES

Didlogos entre la nocién de ecociudadania y otras perspectivas criticas

La nocién de ecociudadania, segin Sauvé (2014), se basa en el reco-
nocimiento de que la educacién ambiental no puede aislarse de las
dindmicas sociales contempordneas, destacando la importancia de la
relacién con los movimientos de ciudadania, la indignacién social y
los movimientos sociales. Por lo tanto, los ambientes educativos deben
apoyar procesos de formacién y aprendizaje que sean involucrados con
la dimensioén ética, critica y politica de las cuestiones ambientales y su
relacién con la participacién ciudadana.

Sauvé (2014), propone relacionar las tres dimensiones clave de un
proyecto politico-pedagdgico para desarrollar una educacién ambiental
con enfoque ecociudadano, destacando la importancia del desarrollo
de una “competencia politica”: 1) una dimensién critico-pedagdgica,
desde la que podemos aprender a identificar y comprender las dis-
funciones sociales y ecoldgicas; 2) una dimensién politica desde la
que podemos desarrollar la capacidad de discutir, decidir, participar y
tomar partido; y 3) una dimensién ética en la que podemos aprender a
ser/estar en el mundo (el entorno, el lugar) con otros (humanos y otros
seres) de manera interdependiente (Sauvé, 2014).

Por lo tanto, esta “educacién para lo politico” estaria relacionada con
una educacién que busca favorecer la comprensién de la interdependen-
cia entre las cuestiones ambientales, politicas y democraticas, la justicia
econdmica y social y la solidaridad (Sauvé, 2014).

A continuacién, sistematizamos aportes de otros campos del conoci-
miento cientifico, critico y socialmente comprometido, para pensar la
ecociudadania y la inclusién de saberes y personas en la universidad.
Estos campos de conocimiento se relacionan con la metodologia y el
desarrollo de las cinco précticas pedagdgicas concretas que se desarro-
llaron en la Unicamp y que destacaremos en este capitulo.

La pedagogia emancipadora freireana

Entre las décadas de 1960 y 1970, el pedagogo brasilefio Paulo Freire
(1975y 2006) elaboré una teorfa critica de la pedagogfa, al mismo tiempo
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que propuso un nuevo enfoque y metodologia orientados a la educacién
popular para la autonomia, es decir, la educacién vista como un proceso
de liberacién de los propios sujetos de su condicién de opresores u opri-
midos. Su propuesta, por lo tanto, asume también la impronta politica y
ética que define el sentido del conocimiento, principalmente a través de
la coherencia entre teoria, practica y compromiso con el cambio.

En su propuesta de educacién liberadora, parte de procesos educati-
vos en los que los alumnos participan activamente y la educacién se tra-
baja desde los contextos de los implicados en el proceso, es decir, desde
la “realidad vivida”, tanto de educandos como de educadores. Esta
participacién es el pilar para comprender y desarrollar una conciencia
critica y transformadora de la realidad social.

En su trabajo con la alfabetizacién popular, Freire propone que la
“palabra verdadera es praxis”, estd hecha de accién y reflexién entre
sujetos, en un proceso constante de produccién de sentido comtn a
través del didlogo, por eso, para esta concepcion la educacién y la pro-
duccién de conocimiento son dialégicas.

La comunicacién y el didlogo son elementos que se destacan, expre-
sados por el concepto de “dialogicidad” como un proceso horizontal
y reciproco, donde educador y alumnos aprenden juntos y donde
el educador tiene el papel principal de facilitador del proceso. Esta
educacion basada en la horizontalidad y en la problematizacion de la
realidad nace de la relacion entre teoria y préctica (praxis), en un pro-
ceso constante de construccién de sentido comtin, de comunicacion,
que es parte central de la accién transformadora. Segun Freire (1975),
en Extensdo ou comunicacjo?, para este tipo de comunicacién no hay
sujetos pasivos.

LA INTERCULTURALIDAD CRITICA

Y DECOLONIALIDAD

La relacién entre interculturalidad y politicas educativas es un tema
que estd cobrando fuerza desde la década de 1990 en diversos paises
e instituciones educativas de América Latina, involucrando procesos
de reconocimiento legal y otras medidas para reconocer la diversidad
cultural y combatir el racismo, la discriminacién y la exclusién. Esta
expansion fue acompafiada de debates sobre la propia ambivalencia
de los significados, propuestas y practicas interculturales y politicas
publicas, sefialando que pueden ser, incluso, funcionales al sistema
dominante.
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Segun Catherine Walsh, si es verdad que se puede argumentar que la
ampliacién del interés fue efecto y resultado de las luchas de los movi-
mientos sociopolitico-ancestrales (y sus demandas de reconocimiento,
derechos y transformacién social), también puede ser vista como vincu-
lada a los designios globales del poder, el capital y el mercado (Walsh,
2008). Por esto, para la autora, la educacién intercultural solo tendria
“impacto y valor cuando es asumida criticamente como un acto peda-
gogico-politico y como una pedagogia decolonial”, que busca interferir
y transformar las “estructuras que racializan, inferiorizan y deshumani-
zan” (Walsh, 2013, pp. 24-25).

Para entender la nocién de interculturalidad critica, Walsh propone
recuperar tres perspectivas distintas: la relacional, la funcional y la cri-
tica. La primera se refiere a la forma mds bdsica de intercambio entre
culturas diferentes (practicas, conocimientos, valores y tradiciones), que
en el contexto latinoamericano terminaria minimizando los conflictos, la
dimensién de poder y dominacién (epistémicas y politicas que estruc-
turan la sociedad y producen la realidad en términos de superioridad e
inferioridad).

La segunda, la funcional, se basa en el reconocimiento de las diferen-
cias culturales y en la idea normativa de que los diferentes deben ser
incluidos en la estructura social dominante mediante la convivencia,
el didlogo y la tolerancia. Es funcional, segtn la autora, porque busca
incluir sin considerar las asimetrias y transformar el sistema, por lo que
es funcional a su mantenimiento. Estarfa presente en diversos plantea-
mientos actuales de una légica multicultural del sistema global, incluso
en diversas reformas educativas de cardcter multiétnico y plurilingtie
que se han llevado a cabo desde los afios noventa.

La tercera y tultima perspectiva es la interculturalidad critica, que
parte del problema estructural-colonial-racista, y no de la diversidad
o diferencia como tal. Reconoce la construccién de la diferencia como
parte de una matriz colonial de poder racializado y jerarquizado con los
“blancos” sobre los pueblos indigenas y afrodescendientes. La intercul-
turalidad entendida criticamente no existe como algo acabado, es algo
por construir.

Por ello, se entiende como una estrategia, una accién y un proceso
permanente de relacién y negociacion entre los pueblos, en condiciones
de respeto, legitimidad, simetria, equidad e igualdad. Pero atin mads
importante es su comprension, construccién y posicionamiento como
proyecto politico, social, ético y epistémico, que afirma la necesidad de
cambiar no solo las relaciones sino también las estructuras, condiciones
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y dispositivos de poder que mantienen la desigualdad, la inferioriza-
cioén, la racializacién y la discriminacién. Por lo tanto, es un proyecto
mucho més radical que simplemente “reconocer, tolerar o incorporar lo
diferente” (Walsh, 2008, p. 4).

En el campo de la educacién latinoamericana, la interculturalidad se
relaciona con las demandas de criticas desde la decolonialidad y de las
comunidades y movimientos sociales indigenas y étnicos, por una edu-
cacién plurilingiie y otros derechos étnicos y colectivos que se oponen
a la 16gica de un “multiculturalismo neoliberal”. De ahi la importancia
de pensar el horizonte de la educacién intercultural como un proceso de
aprendizaje interepistémico.

La interculturalidad critica estd implicada en el pensamiento y la
praxis decolonial y su horizonte de transformacién radical de la estruc-
tura moderno-colonial, de la “matriz colonial de poder” (Quijano, 2005,
p- 112) anclada en la racializacién. La decolonialidad sefiala que el pro-
ceso de deshumanizacién, jerarquizacién y subalternizacién colonial,
por el que pasaron los pueblos de los territorios invadidos, no solo tiene
dimensiones socioecondémicas, sino también politicas, culturales y sub-
jetivas que se expresan en las nociones de colonialidad del saber, del ser
y del poder.

La colonialidad del conocimiento estd relacionada con la critica al
supuesto de superioridad epistémica, 16gica y moral que establece con
otros conocimientos. El conocimiento tradicional abre otras perspec-
tivas, es plural, tolerante y puede tener una validez puramente local
(Almeida, 2009; Cunha, 2007). Desde nuestra perspectiva en este texto,
estos dos tipos de conocimiento —cientificos y tradicionales— son dis-
tintos pero pasibles de interconexién, y la validez de uno u otro puede
ser atribuida en términos prdcticos y no universales. Como proponen
Almeida (2009) y Cunha (2007), ambos son formas mutables e inacaba-
das de intentar comprender el mundo y actuar sobre él, pero parten de
regimenes operativos diferentes. Mientras que el conocimiento cientifico
intenta funcionar dentro de una matriz tinica, existe una legién de regi-
menes de conocimiento tradicional basados en percepciones y cualida-
des sensibles desarrolladas por una pluralidad de pueblos.

En esta direccidn, el aumento del acceso de estudiantes afrodescen-
dientes e indigenas en las universidades publicas, via cuotas y otros
procesos de democratizacién, puede ser una oportunidad preciosa para
repensar la universidad con estos grupos poblacionales antes ausentes o
minoritarios en la educacién superior y, por lo tanto, como productores
de investigacién cientifica.
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LA CRITICA FEMINISTA Y LA INTERSECCIONALIDAD
Las praxis feministas, desde Simone de Beauvoir y en los primeros
movimientos feministas, han profundizado en el anélisis de la construc-
cién de la desigualdad a través de la inferiorizacién de la mujer como
la primera “otra”, una subalternidad a partir de la cual se construyé y
sostuvo el orden patriarcal y capitalista. Estas praxis sefialan los limites
de la propia critica social y cientifica, al desatender las dimensiones de
género que promueven la exclusiéon y la desigualdad.

Los feminismos negro y latinoamericano (chicano, indigena, campe-
sino, afroamericano) han contribuido a ampliar nuestra comprensién de
los diferentes contextos y cuerpos presentes en las praxis del feminismo.
El enfoque interseccional articula el género, la raza, la clase y la sexuali-
dad, entre otras categorias sociales de diferencia, como componentes arti-
culados de los mecanismos que generan desigualdad y discriminacion.

La nocién de interseccionalidad surgié dentro de la produccién
intelectual y politica de los feminismos negros en Estados Unidos. El
término fue acufiado originalmente por Kimberlé Crenshaw (1989)
para describir las multiples opresiones que sufren las mujeres debido
a su etnia/raza/clase. Posteriormente, otras académicas feministas,
entre ellas bell hooks, Patricia Hill Collins, Margaret Adersen, Chandra
Monhanty y Lélia Gonzélez, ayudaron a desarrollar el concepto (Tait
Lima y Batista, 2018).

Como categoria teérica ha permitido trabajar conjuntamente con los
diversos marcadores sociales de diferencia en las dindmicas de inclusién
y exclusién social: nacionalidad, posicién socioeconémica, identidad
étnico-racial, género y sexualidades, edad, entre otros; y pretende captar
la complejidad de las identidades y las desigualdades sociales.

Trabajando en esta direccién, a nivel universitario, mencionamos el
proyecto Medidas para la Inclusién Social y la Equidad en Instituciones
de Educacién Superior en América Latina (MISEAL),?> desarrollado
entre 2012 y 2015 con financiacién de la Unién Europea y coordinacién
compartida entre Unicamp y Freie Universitdt Berlin. En este proyecto
participaron 20 universidades latinoamericanas (la mayoria) y europeas.

Algunos de los resultados se plasmaron en publicaciones que ayu-
daron a desarrollar enfoques, indicadores y propuestas concretas para

2 MISEAL cont6 con la participacién de 16 instituciones latinoamericanas y cuatro europeas, y su
principal objetivo fue reflexionar transnacionalmente sobre estrategias para promover la inclusién
y la equidad en la educacién superior desde un enfoque interseccional. Las acciones emprendidas
por el proyecto se tradujeron en procesos pedagégicos, formativos, de sensibilizacién y de estudios
comparativos (https:/ / www.lai.fu-berlin.de/ disziplinen/gender_studies/miseal /index.html).
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problematizar la ausencia de las mujeres en los espacios académicos.
Estas reflexiones nos ayudan a entender la formacién de espacios
desiguales en la academia y asi comprender los motivos de la ausencia
de las mujeres en otros espacios de poder y toma de decisiones (Arana
et al., 2014).

ECOFEMINISMOS Y LA ETICA DE LOS CUIDADOS

El ecofeminismo y la economia feminista, vertientes del pensamiento y
la praxis feminista, han contribuido a una educacién ecoldgica y critica
que apunta alternativas para hacer frente al actual escenario de emer-
gencia socioambiental y climatica.

Autoras del ecofeminismo y la economia feminista, con perspectiva
ecoldgica, nos invitan a repensar nuestro sistema econémico, politico,
social y cultural, para sustituirlo por otro viable que, por el contrario,
proteja y sostenga la vida. “Significa comprometerse con la satisfaccién
de las necesidades de todas las personas y el cuidado de todas las for-
mas de vida en un planeta limitado, parcialmente agotado y en proceso
de cambio” (Herrero, 2022, p. 34) y para que este cambio cultural ocurra
la conciencia ecofeminista debe insertarse también en espacios educati-
vos formales que propongan reflexiones y aprendizajes sobre una peda-
gogia basada en la ética del cuidado.

El ecofeminismo surge del pensamiento tedrico (desde la critica a los
dualismos conceptuales) y de la praxis politica de las reivindicaciones
ecologistas y de igualdad de género. Desde esta corriente se han identifi-
cado y estudiado diversas conexiones (histéricas, empiricas, simbdlicas,
epistemoldgicas, éticas y politicas) entre la dominacién de las mujeres y
la de la naturaleza (Velasco, 2016).

Cuando hablamos de cuidado en una esfera ampliada a la naturaleza,
dialogamos también de mujeres, ya que la evidencia empirica muestra
que las mujeres constituyen una gran parte de las bases del movimiento
ecologista global y son una abrumadora mayoria en los grupos de
defensa de los animales, observandose importantes vinculos entre su
compromiso animalista y su conciencia ambiental (Puleo, 2022).

La ética del cuidado implica el reconocimiento de la vulnerabilidad,
interdependencia y ecodependencia de los seres vivos (Herrero, 2013)
y, en las sociedades humanas, implica sentimientos y précticas deriva-
dos de la experiencia histérica de las mujeres; sentimientos y précticas
desvalorizados frente a otros considerados viriles y superiores, como la
conquista, la competencia y la dominacién (Puleo, 2022).
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Este tipo de ética se relaciona con una dimensién cotidiana y politica de
la resistencia colectiva de las mujeres afroamericanas defensoras, curan-
deras, indigenas, campesinas y ambientalistas de Abya Yala (América
Latina), que abren una diversidad de perspectivas dentro de los eco-
territorios, los feminismos decoloniales y las emergencias eco-feministas
latinoamericanas (Galbiati et al., 2022; Tait Lima y Moreno, 2021).

PRESENTACION DE LAS PRAXIS PEDAGOGICAS

Plataforma multimedia Sementeia

La plataforma Sementeia fue concebida como un espacio virtual mul-
timedia para integrar la produccién de conocimiento, lenguajes comu-
nicacionales y resistencia social, con el objetivo de hacer frente a los
discursos hegemonicos para crear nuevos significados (Vaz Pupo et al.,
2018).

Los primeros pasos hacia el desarrollo de Sementeia se dieron a
mediados de 2013, a través de preguntas que surgieron principalmente
de los debates y reflexiones que tuvieron lugar junto al Laboratorio de
Comunicacién Multiusuario TERRAMAE y del espacio de formacién de la
asignatura Meio ambiente, questoes agrdrias e multimeios (Medio ambiente,
cuestiones agrarias y multimedia). Concretamente, su creacién fue posi-
ble gracias a los fondos recibidos a partir de la seleccién del proyecto®
en una convocatoria de 2013 del Decanato de Extensién y Asuntos
Comunitarios (PREAC/Unicamp).

La concepcién de la plataforma estuvo marcada por el ideal de que
las expresiones populares de resistencia ganarian visibilidad a través de
la dispersién de contenidos multimedia (las “semillas”: videos, sonidos,
podcasts, imdgenes y textos) por internet. El nombre hace referencia al
deseo de que los contenidos sean intercambiados en redes de solida-
ridad y resistencia. Su funcionamiento ha sido autogestionado a lo largo
de los afios por su colectivo gestor* y con la participacién de colabora-

3 Este financiamiento y otros apoyos institucionales iniciales permitieron la participacién de una
equipe que apoy6 el desarrollo del disefio y arte, y la estructuraciéon de la plataforma, compuesta por:
Luciana Palhares de Souza, Hugo Melo, Emerson Correa, Ana Paula Luengo y Fernanda
Serradourada.

4 El colectivo de autogestion estd formado por Diego Riquelme (investigador del Lab TERRAMAE /
Nepam /Unicamp); Hugo Melo (desarrollador de software y parte del colectivo Saravd); Janaina
Welle (doctora en medio ambiente y sociedad por el Nepam/Unicamp, méster en multimedia
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dores y movimientos sociales. En general, los materiales audiovisuales
fueron los mds utilizados en los espacios de formacién y publicados en
la plataforma.

Asignatura Epistemologias feministas, ciencia engajada y ecofeminismos en foco

El curso® Epistemologias situadas y comprometidas: cuerpos, contex-
tos y politicas en la produccién de conocimiento y futuros posibles, fue
ofrecido como una disciplina de posgrado (Temas Especiales en Ciencia
y Cultura) en el Programa de Maestria en Comunicacién Cientifica y
Cultural (MDCC/UNICAMP) por la profesora Mdrcia Maria Tait Lima.
La propuesta pedagdgica que estructuré el curso se basé en la nocién
de epistemologias, estudios y produccién de conocimiento, desde una
perspectiva comprometida socialmente con los estudios latinoamerica-
nos sobre ciencia, tecnologia, sociedad y epistemologias feministas.

El programa del curso estuvo tejido a partir de seis ejes tematicos:
Ciencia, tecnociencia y teorfas criticas; Decolonizacién del pensamiento
y de las ciencias; Movimientos sociales como productores de cono-
cimiento y agentes de cambio; Ciencia, conocimiento y feminismo:
relaciones/transformaciones; Perspectivas feministas en la relacion
humanidad-naturaleza; y Epistemologias feministas y didlogo con el
buen vivir. Los debates se centraron en los aspectos culturales de la
construccién social del género, la raza/etnia, el desarrollo, el conoci-
miento y la ciencia, y las nuevas posibilidades de elaboracién a partir
del contexto histérico, social y cultural del Sur Global.

Los trabajos finales fueron producidos en diversos formatos (audio-
visuales, fotografia, pintura, ensayos escritos, poesia y canto), indivi-
dualmente o en grupos, y presentados al final del curso en un momento
denominado Festival Sentipensar. Algunos de estos trabajos también
estuvieron disponibles en la plataforma Sementeia, tales como: el mini-
doc producido con la Asociacién de Mujeres Agroecolégicas Vergel,
Cultivando afetos (Cultivando afectos), producido por Rafael Ghiraldelli

por la Unicamp); Kellen Junqueira (investigadora del Lab TERRAMAE/Feagri/ Unicamp); Luciana
Henrique da Silva (profesora de la Universidad Estatal de Mato Grosso do Sul, UEMS); Marcia Tait
(comunicadora social, doctora por el Departamento de Politica Cientifica y Tecnolégica (DPCT/1G));
Marcelo Vaz Pupo (educador y profesor de la Universidad Federal del Pampa, Unipampa). Para
mads informacién sobre la historia de la plataforma y su grupo gestor acceder al enlace: https:/ /
sementeia.org/sementeia/

5 El programa completo del curso esté disponible en: https:/ / www.labjor.unicamp.br/mestrado-
disciplina/topicos-atuais-em-ciencia-e-cultura-5/
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da Silva;® y la experiencia de investigacidon-accién Didlogo de saberes:
das palavras as agoes, andlise de uma experiéncia na Argentina’ (Didlogo de
saberes: de las palabras a las acciones, andlisis de una experiencia en
Argentina), producido por Virginia Martinez.

Curso de extension y asignatura: Medio ambiente, cuestiones agrarias y
produccién audiovisual

Este curso es ofertado desde 2013 (concluyendo en 2024 su ultima
edicién). Se basa en tres pilares: temdtica (ambiental, social y politica),
lenguaje estético (audiovisual) y técnica (aprendizaje de técnicas audio-
visuales). El objetivo principal es promover la discusién y el andlisis cri-
tico de producciones audiovisuales, especialmente documentales, desde
un punto de vista politico, académico y estético, asi como de facilitar el
aprendizaje de técnicas de produccién para la realizacién de produccio-
nes audiovisuales que se exhibieron al final del curso.

Los temas tratados, a través de la participacién y los debates de
expertos, estdn relacionados con cuestiones agrarias, el medio ambiente,
la naturaleza y la ecologfa, y el cambio climdtico, entre otros temas,
asi como con el propio lenguaje del cine documental. La parte técnica
ofrece formacién inicial en sonido, imagen y montaje, con el apoyo del
Laboratorio de Comunicacién Multiusuario de TERRAMAE,® que trabaja
en la investigaciéon de nuevos lenguajes audiovisuales y temas socioam-
bientales. Las producciones finalizadas, de participantes que manifesta-
ron interés en producir contenidos escritos y difundirlos, se publicaron
en la plataforma Sementeia, por ejemplo, el documental producido en
la Edicién-2019: As guardids (Las guardianas);’ y los producidos en la
Edicién-2015:19 Assentamento Sumaré II: Vida, Meméria e Luta pela Terra
(Asentamiento de Sumaré 11: Vida, memoria y lucha por la tierra); y Mais Vale
uma Jugara em pé (Vale mds un drbol de Jucara en pie).

6 Documentario disponible en: https:/ /sementeia.org/2019/02/ cultivando-afetos-minidoc-com-
associacao-mulheres-agroecologicas-do-vergel /

7 El texto publicado estd disponible en: https:/ /sementeia.org/2018/12/dialogo-de-saberes-das-
palavras-as-acoes-analise-de-uma-experiencia-na-argentina /

8 Link para aceso a la pagina web de Lab. TERRAMAE: https:/ /labterramae.nepam.unicamp.br
9 Documental disponible en: https:/ / sementeia.org/2020/03 / as-guardias-documentario/

10 yideo de la edicién 2015 producido y publicado en la plataforma Sementeia, disponible en:
https:/ /sementeia.org/2015/12/ curso-de-extensao-e-disciplina-ap545-meio-ambiente-questao-
agraria-e-multimeios /
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Descriglo do processo

A peooiha OO DETAE, FSHTI COMD 3 FOAMAGH0 da SQUIDe S0 OBU POT M0 de LM
dindmica & Lala e aula Fol sobcnado que Cada estudante leviiie uma Rapem
que tradusinee de algema forma o teme com o qual gostaria de trabalhar. Assim,
cals integranmte desle grupo apressniou uma imagem que de certa fooma
interagiam enfre 3 @ abordavam temdticas como semenies, relaches de pénero,
froca de saberes, luta & resisténcs. Fol assim que o grups & formou & daliniu por
trabathar com maltves oo sul 08 mines QUE ARLENEM COME: Juardels 0F Semantes

Para 5 eicoha das personagens Mol primairamaente realitada s Brave perquiss
S0bre quals Muineres se identificaram ou eram reconhedidas Na reao pelo vinouio
oom @ semantes. Essa pesquiss ol rdpids o de certs forma faciitads pelos
Erabathos anberiores que membros da equipe |4 realicavam, e por s, e fungio
foi delegada a uma das infegrantes. que sempre reportava a0 Prupa cada
Informaglo recebida ou contato feito. Assim. levando em conuderacdo X
dispordbilidade das mulberes, local de residdnola @ wnouio, foram esoolbidas
imicialmiente 4 mulberes, sendo: Mana Regna & Roslngela do munétiplo de Pogo
Fundo, ambas imlegranies do grupo de Mulberes Organizadas em Dusta oe
Igualdade MOBIL Lucilers da Rede Agroecoldgica da Mantiqueira (RAMA] do
municipio de Pedralva e Yurl, do munstipio de Marla da Fé, integrante da Associsgo
da Agricuttura Natural de Maria da Fé (APANFEL Durante a5 gravagbes, tambsim fol
Intiusida & mbe da vurl, D. Setsun Tatemys, por e51a e cath durante 8 gravacko &
sor citada pela filha como uma pessoa que SEMpOe gUardou ¢ semecy sementes

& As Guardids

Mo procgeso de preparaglo para filmagemn fol feita uma agenda de gravagdo
dividinds xs tarefas entre o3 integrantes. Comso a integrante do grupo responsdnel
péle CORLALG |4 BARS uma Boa felagat (om i agnidulorad, T dedidds gue &
weria 3 madhor pessoa para faper o3 questionamentos & condulir o dalogo, pois
asgim 35 mulberes fichism mais 4 vontsde e & comversa fluiia Reslmente
aconteceu coma fol previsio, a4 conversas foram boas, houve muilas rsadas apetar
da tenabo QUE & CAMENS & O MECrOSORE COSELITWIM CAUSAT NS DEST0a que nda extlo

Figura 1. Publicacién en la plataforma Sementeia del documental As guardids, producido

colectivamente durante la edicién 2019; trata sobre el tema de la conservacién de semillas por

mujeres en el interior de Minas Gerais.

Figura 2. Participacion del cineasta Silvio Tendler, parte de la edicién 2015 del curso.
Fotograffa: Mdrcia Tait.

9. Ecociudadania, género e interculturalidad en praxis universitarias

199



Curso de extension: Mujeres y agricultura urbana periférica

El curso de extensién universitaria ofrecido en el primer semestre
de 2024 y de 2025 por la Facultad de Ingenieria Civil, Arquitectura y
Urbanismo (FECFAU) de la Unicamp, tuvo como objetivo reflexionar
criticamente sobre los sistemas agroalimentarios urbanos y el papel de
la agroecologia en la planificacién territorial con perspectiva de género.
Coordinado por las profesoras Laura Martins de Carvalho y Emilia
Wanda Rutkowski, se propuso un enfoque tedrico-prdctico dirigido a
comprender la multifuncionalidad de la agricultura urbana y periur-
bana y su integracién en el entorno construido, haciendo hincapié en el
trabajo de las mujeres agricultoras.

A lo largo del semestre, los estudiantes participaron en visitas técni-
cas, conferencias, didlogos con expertos, lecturas criticas y actividades
de grupo. Entre los lugares visitados se encuentran el Campamento de
la Reforma Agraria Marielle Vive y el Huerto Comunitario Itajaf, donde
los alumnos pudieron experimentar los retos a los que se enfrentan las
mujeres agricultoras en contextos de vulnerabilidad, reconociendo la
importancia de la planificacién urbana agroecoldgica, la justicia terri-
torial y la lucha por la seguridad alimentaria y nutricional. El curso
también incluy6 debates sobre feminismo, racismo, interseccionalidad y
politicas ptiblicas orientadas a la agroecologia.

En 2024, la disciplina culminé con la organizacién del I Encuentro de
Agricultoras y Agricultores Urbanos de Campinas y Regién. El evento
conté con la participacién de agricultores del Campamento Marielle Vive,
de la Huerta Comunitaria de Itajai, de la Huerta Comunitaria de Florencia,
de miembros del Consejo de Alimentacién Escolar de Paulinia, de
Embrapa Horticultura, del Ministerio de Desarrollo Agrario de Sao Paulo,
asi como de estudiantes, investigadores, extensionistas rurales, activistas y
simpatizantes de la agricultura urbana. La exitosa experiencia del primer
encuentro de 2024 abri6 el camino para su continuacién en 2025, cuando
se realiz6 el Primer Encuentro de Mujeres Agricultoras de Campinas y
Regién, como resultado del trabajo colectivo de las alumnas del curso.

Saberes y emprendimiento indigena
El taller Conocimiento indigena y emprendimiento en territorios del
conocimiento, realizado en septiembre de 2024 en la Galeria Casa do

Lago de la Unicamp, fue organizado por el Centro de Estudios de
Urbanizacién para el Conocimiento y la Innovacién (CEUCI) como parte
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Figura 3 . Participantes en el curso y organizadores del I Encontro de Agricultoras e Agricultores
de Campinas e Regido. Fotografia: Laura Carvalho.

de las acciones del Hub Internacional para el Desarrollo Sostenible
(HIDS). El objetivo principal de la iniciativa fue promover la inclusién y
representacion de los estudiantes indigenas en los debates sobre la sos-
tenibilidad y la innovacién social. Por tratarse de un taller con estudian-
tes indigenas, y considerando que diversos colectivos de la Unicamp
—de estudiantes indigenas, negros, mujeres, LGBTQIAPN+ y PCD, entre
otros— reclamaban su derecho a no ser objetos de estudio, sino protago-
nistas de las investigaciones.

En estas reuniones para la organizacion del taller, los propios estu-
diantes definieron los temas, de forma que correspondiera a sus valores,
necesidades e intereses, determinando colectivamente el programa y los
grupos temdticos que fueran trabajados en el taller: salud y bienestar
indigenas; cultura y patrimonio; economia circular y emprendimiento
indigena; derechos humanos y politicas publicas; y tecnologias, innova-
cién e inteligencia artificial para las comunidades indigenas. Los debates
pusieron de relieve tanto los retos como el potencial de los conocimien-
tos tradicionales, con propuestas para integrar estos conocimientos en
las iniciativas de HIDS, respetando al mismo tiempo las cosmologias,
formas de vida y demandas de los pueblos indigenas.

El taller cont6 con la participacién de representantes indigenas, como
la activista y disefiadora de moda Mara Kambeba, la poeta, profesora
y gedgrafa Mdrcia Wayna Kambeba y el estudiante de maestria Naldo
Tukano, ademads del profesor Vitor Molina, de la Facultad de Tecnologia
de la Unicamp, quien present6 aplicaciones tecnolégicas como el uso de
drones para proteger los territorios indigenas. Las charlas mostraron la
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necesidad de valorar practicas como la medicina tradicional y el conoci-
miento oral indigena, asi como la importancia de politicas ptblicas que
respeten la diversidad étnico-cultural, la territorialidad y el derecho a
una vivienda digna de forma tradicional.

Para cerrar el taller, un desfile de moda indigena, ideado por la pro-
fesora y una estudiante de mdster de la Unicamp (Cldudia Baré y Mara
Kambeba), se brind6 a los presentes, con la participacién de 25 estudian-
tes indigenas que desfilaron con las creaciones de Claudia y Mara, inspi-
radas en sus culturas. El acto reforz6 el poder del arte como herramienta
de visibilidad y resistencia. El taller, en su conjunto, reafirmé el compro-
miso con una ciencia inclusiva, diversa y arraigada en los territorios del
conocimiento, proponiendo nuevas formas de hacer universidad con los
pueblos indigenas, y no solo sobre ellos.

|
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]

Figura 4. Estudiantes indigenas y otros participantes del taller Saberes e Empreendedorismo
Indigena em Territérios do Conhecimento. Fotografia: Laura Carvalho.
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Potencialidades de las praxis para una pedagogia ecociudadana

En las cinco praxis presentadas partimos de una pedagogia hecha con
los participantes y comunidades, enfocada en la reflexion critica y en el
cambio social, en donde la relacién humanidad-naturaleza fue trabajada
de diversos modos a partir de contextos culturales, socioeconémicos y
territoriales.

En la plataforma Sementeia, partimos de la comprensién de que
—en la vida rural, en las comunidades tradicionales y en las periferias
urbanas— proliferan signos, cédigos y lenguajes propios que perma-
necen ausentes del conjunto de la sociedad. La comunicacién fue
destacada como dimensién central, mediadora y co-creadora de las
relaciones sociales y de la percepcién de la realidad. Para el disefio
y desarrollo de la plataforma multimedia movilizamos aportaciones
referenciales tedricos, especialmente de América Latina, que también
fueron inspiracién para la pedagogia del curso Medio Ambiente,
Cuestiones Agrarias y Multimedia. El marco de la praxis y senti-
pensar, propuesto por el sociélogo colombiano Orlando Fals Borda
(2009) y la pedagogia de la praxis freireana, fueron fundamentales
para enfocar los procesos de aprendizaje colectivo y la comunicacién
dialégica.

En el espacio del colectivo Sementeia y en el curso de extension
concebimos la nocién de “proceso criollo de produccién simbélica”,
estableciendo un paralelo entre la comunicacién contrahegeménica con
el proceso de resistencia expresado en la produccién de semillas biocul-
turalmente diversas por poblaciones campesinas y tradicionales (Vaz
Pupo et al., 2017; Vaz Pupo et al., 2018). El proceso criollo de produccién
simbdlica se refiere a un método de creacién y difusién de simbolos,
significados y valores, que se basa en la cultura y la experiencia de las
comunidades campesinas y tradicionales.

En la asignatura Epistemologias Situadas y Comprometidas, el tér-
mino situadas se refirié principalmente a las perspectivas feministas
sobre la generaciéon de conocimiento parcial, mientras que el término
comprometidas se utiliz6 como una forma de instigar la proliferacion
de conocimientos que se reconocen como politica y éticamente compro-
metidos, y se basan en la pluralidad metodolégica y de didlogo con la
praxis de los movimientos sociales, en especial los de mujeres latinoa-
mericanas. Los dos adjetivos acompafian a la palabra epistemologia, en
plural, para provocar rupturas con la nocién de una tinica epistemologia
y ciencia, y para permitir la discusién sobre género, raza, etnia y Sur-
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Norte. Las lecturas se realizaron utilizando diferentes enfoques y con-
ceptos, de forma interdisciplinaria, buscando insertarse en perspectivas
interculturales, decoloniales y feministas (Espinosa Mifioso et al., 2014;
Tait Lima y Gitahy, 2023).

La perspectiva interseccional de género y antirracista (Curiel, 2007)
y la relacién entre ecologia y feminismo, con énfasis en las cuestiones
agricolas y alimentarias en las ciudades (Carvalho y Tait Lima, 2022),
fueron aspectos destacados en el curso de extensién universitaria
Agricultura Urbana, Periurbana y Rural: Agroecologia en la Planificacién
Territorial y Mujeres. El curso proporcioné momentos de intercambio
directo de conocimientos entre agricultoras asentadas de la reforma
agraria y estudiantes, ademds gener$ discusién sobre las acciones de
extension universitaria y las necesidades de las comunidades en situa-
cién de vulnerabilidad. La propuesta pedagégica de la asignatura se
desarroll6 con el objetivo de reafirmar el compromiso de la universidad
con la extension critica y transformadora, contribuyendo a la formacién
de profesionales sensibles a las dindmicas de los sistemas agroalimenta-
rios en dreas urbanas y periurbanas, y comprometidos con la construc-
cién de ciudades mds justas y sostenibles.

Finalmente, en el taller de Conocimiento Indigena y Emprendimiento,
se discutié el papel del emprendimiento indigena como herramienta
de autonomia y valoracién cultural, destacando la produccién de bio-
joyeria, cerdmica, cesterfa y moda indigena, como expresiones vivas de
memoria e identidad. Las personas participantes denunciaron desafios
estructurales que desvalorizan el trabajo artesanal, y sugirieron la
creaciéon de redes de apoyo y ferias con canales de comercializacién
directa, asi como la aplicacién de la economia circular (ya presente en
las précticas tradicionales) como ejes estratégicos de la sostenibilidad,
mostrando la importancia de dimensiones de la interculturalidad
critica, combinada con una perspectiva ecolégica y que apoye a las
mujeres. Las conclusiones del taller también abogaron por la creaciéon
de un Instituto Académico de los Pueblos Indigenas en la Unicamp,

con espacios de acogida, produccién de conocimiento y valorizaciéon
de la diversidad.

CONCLUSIONES: A SEGUIR SEMBRANDO...

La inclusién de personas de grupos histéricamente subalternizados en
las universidades, de forma potencial puede generar una expansién del
conocimiento en estas instituciones, fertilizando diferentes espacios con
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elementos culturales, histéricos y de identidad colectiva y subjetivida-
des diversas. Para que esta inclusién, ademads, provoque un proceso de
decolonizacién del conocimiento cientifico, debe estar implicada con la
transformacién de las relaciones y estructuras, en direcciéon de la inter-
culturalidad critica y la deconstruccién de los mecanismos de produc-
cién, de la inferiorizacién y la exclusion.

Cuando personas de colectivos indigenas y afrodescendientes, muje-
res y mujeres racializadas, son incluidas en estos espacios, traen otros
repertorios culturales, deseos de conocimiento, saberes incorporados y
otras propuestas politicas que pueden pluralizar el repertorio de practi-
cas pedagoégicas y cientificas producidas en las universidades. Por eso,
cuando las acciones de extensién se basan en relaciones dialégicas y de
aprendizaje colectivo y colaborativo, mds que en l6gicas de “transferen-
cia”, se produce una ruptura de las jerarquias y de dicotomizacién entre
teorfa y préctica, proponiendo una perspectiva de interdependencia,
una pedagogia de la praxis.

En este sentido, las cinco précticas pedagdgicas presentadas en este
texto ponen de relieve el potencial del aprendizaje colectivo y colabora-
tivo guiado por principios de eco-justicia y eco-dignidad. Consideramos
que las clases, los talleres y los intercambios con las comunidades son
entornos propicios para el desarrollo de habilidades cognitivas, para el
andlisis critico de la realidad, para la ética y la politica, y para la gene-
racién de investigaciones y tecnologias que transformen positivamente
la sociedad desde una perspectiva de interculturalidad, feminista y
antirracista.

Proponemos seguir sembrando una praxis inspirada en la investiga-
cién-accién que contribuya a pluralizar y abrir caminos en las univer-
sidades a partir de praxis que incorporen la pluralidad de significados,
conocimientos y respuestas, tanto desde el punto de vista de la elabo-
racion reflexiva y conceptual, como de las practicas que sean aplicables
a las politicas y a las innovaciones tecnolégicas. Caminos pedagégicos
construidos colectivamente, paso a paso, que apunten hacia un hori-
zonte comdn de buen vivir posible para todos los seres con los que
compartimos el planeta.
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.10

COLABORADORUS
REPSA: NUEVE ANOS
DE APRENDIZA]JES
SOCIOECOLOGICOS

Hilda Marcela Pérez-Escobedo, Néstor Chavarria Rodriguez
y Alejandra Alquicira-Marcial

ENCUADRE

Pensdbamos que la naturaleza estaba alld, en los bosques pristinos, en
las selvas virgenes, en los océanos, en todo aquel espacio alejado de los
humanos. Crefamos que las ciudades no eran parte de la naturaleza y,
por tanto, que los humanos que las habitdbamos simplemente flotdba-
mos en la nada. Pensdbamos que la energfa, materia e informacién que
nos permitfa vivir en las ciudades salia de las tuberias y de los cablea-
dos. Y en funcién de esas creencias actudbamos. Cudn equivocadas
estdbamos.

Ahora sabemos que no es asi, sabemos que las ciudades son parte
de la naturaleza. Sabemos que las ciudades existen gracias a la energfa,
materia e informacién que fluye dentro de ellas y que proviene, en gran
medida, de su exterior, de lugares a veces muy lejanos. Sabemos que la
naturaleza no solo estd alld, en los bosques pristinos, en las selvas vir-
genes, en los océanos, sino también estd aqui, en nuestras casas, en los
cuartos y los apartamentos que habitamos; estd en nuestro cuerpo, en
nuestra comida, en nuestro transporte, en estas palabras e incluso, en la
manera en como nos comportamos y nos relacionamos.
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Sabemos que los humanos que vivimos en las ciudades también
somos parte de la naturaleza. Si bien nuestro actuar cotidiano consume
energia, materia e informacién de manera descomunal -y esto nos hace
sentir que vamos en contra de nuestra supervivencia—creemos que un
ser que actda de esa manera no puede ser parte de la naturaleza. Pero
esta energia, materia e informacién que consumimos insosteniblemente
nos conforma, nos delimita, nos determina y, a su vez, las leyes que les
gobiernan también nos rigen... aunque nos hayan querido hacer creer lo
contrario.

A pesar de estas creencias, la novena megal6polis del planeta,
donde mds de 22 millones de personas habitamos frenéticamente: la
Zona Metropolitana del Valle de México (zMVM), también es parte de
la naturaleza. Aqui hay naturaleza, no solo en los bosques, pastizales,
lagos y todo aquel espacio originario remanente (EOR) que atn persiste
a lo largo de los 9,600 km? del territorio de la cuenca de México, sino
también la hay enmedio del z6calo capitalino, o en el cuarto piso de un
edificio, incluso en el metro; y no solo porque ahi hay aire, hay hume-
dad, hay temperatura, sino porque también hay vida, incluso no solo
doméstica sino también silvestre, no solo exdtica sino también nativa.

Los EOR que han podido resistir al embate de la urbanizacién, y que
seguro no estdn intactos, no estan ilesos, no son pristinos ni virginales,
adn contienen la evidencia del proceso histérico evolutivo y adaptativo
de este lugar del planeta, contienen adn a la vida silvestre nativa de la
cuenca. Estos seres que atin persisten,y que no solo se quedan dentro
de los EOR, también deambulan por las calles, los jardines, las casas, los
techos, las avenidas. Estdn en busca de alimento, agua, pareja y espacio,
asi como nosotras también lo estamos.

Todo esto no lo aprendimos en las aulas ni dentro de un plan de estu-
dios, a pesar de que un par de quienes escribimos estudiamos Biologfa.
Esto lo aprendimos y aprehendimos hasta que nos tuvimos que vincular
de manera directa con El Pedregal, contacto propiciado por la necesidad
de cumplir con nuestra labor de su resguardo desde hace 14 afios, pero
sobre todo porque necesitdbamos poder compartirlo con quienes desea-
ban involucrarse en el manejo de la Reserva.

Con el presente capitulo intentamos develar al menos un poco de lo
que ha acontecido con el proceso de Colaboradorus REPSA. Queremos
compartir algunos de los aprendizajes socioecoldgicos y las estrategias
que hemos elaborado desde agosto de 2016, las cuales se han realizado
con base en los fundamentos de la comunicacién socioecolégica (Pérez-
Escobedo, 2022a), y que poco a poco se han ido materializando con
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la propuesta de formacién socioecolégica, como una propuesta peda-
gogica explicita que recopila las diddcticas, herramientas y discursos
educativos que han estado presentes a lo largo de los nueve afios de
experimentacién con Colaboradorus REPSA.

Tratar de escribir sobre este proceso, el cual sucede a la par de llevar
a cabo el complejo manejo de la Reserva, ha implicado hacer un espacio,
una pausa, realizar una recapitulacién y revisiéon “pa’dentro y pa’atras”,
ha implicado aprovechar el evento para regularizar la sistematizacién
de la informacién compilada a lo largo de los afios y confrontarla con
los recuerdos y las vivencias. También implicé reconocer que no han
sido siete (como se dijo en el 20 encuentro),! sino nueve los afios del
proceso de Colaboradorus REPSA (en adelante Colaboradorus) y ha
implicado develar el profundo porqué de esta imprecisién, que radica
en la multidimensionalidad del desarrollo del programa, de sus coordi-
nadoras, asi como del manejo del sociecosistema que protege la Reserva,
para cuyo resguardo se cre6 Colaboradorus y a la cual este se debe.

Muchos de los aprendizajes que hemos construido durante el proceso
de coordinacién, atin hoy en dia, no los podemos explicar e incluso com-
prender, ya que es probable que falte tiempo para que puedan emerger
sus ritmos y se puedan develar sus alcances, aun asi, nos permitimos
compartir los siguientes.

ANTECEDENTES

En 1946, el lugar donde se establecié el campus principal de la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) estaba cubierto
en un 80% de roca volcédnica y el 20% restante por llanos volcdnicos, en
donde se sembré milpa hasta que se inici6 con la urbanizacién de este
territorio. La naciente Ciudad Universitaria (CU), era parte de los 80 km?
del Pedregal, producidos por la erupcién del Xitle, ubicado en las faldas
del Ajusco, al sur de la cuenca de México, hace aproximadamente 1670
afios y de los cuales, para inicios de los afios ochenta ya solo quedaba
30% del sustrato volcdnico expuesto, debido a la creciente urbanizacién
del sur de la ZMVM. En esta época ya existian 50% de las edificaciones
actuales de CU; el casco central, la zona de institutos, el Colegio de
Ciencias y Humanidades plantel sur y una parte de la zona cultural,

1 20 encuentro de la Cétedra UNESCO Educacion para la Ecociudadania y la Sustentabilidad, que
tuvo lugar en la Universidad Veracruzana, en Xalapa, el 7 y 8 de octubre de 2024, y en la cual
presentamos el tema, Colaboradorus REPSA: 7 afios de aprendizajes socioecoldgicos.
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y en la mitad sur del campus quedaba la mayor cantidad del Pedregal
remanente, pero con miras a ser urbanizado.

Es en este contexto, y producto de la coyuntura entre la crisis econé-
mica que meti6 al pais en recesién a finales de 1981, que se da la protesta
estudiantil para que las autoridades no utilizaran los terrenos de CU
para fines mercantiles y ejes viales, y la demanda estudiantil y acadé-
mica de establecer un drea de proteccién del Pedregal (Garcia-Barrios
et al., 2016), que se creo el viernes 30 de septiembre de 1983, la Reserva
Ecolégica del Pedregal de San Angel de Ciudad Universitaria, resguar-
dando 123 hectdreas que formaban parte del ecosistema que el botanico
Jerzy Rzedowski habia nombrado como matorral xeréfilo de palo loco
y del cual habia sefialado su importancia y particularidad en su tesis
seminal (Rzedowski, 1954).

El proceso urbano de CU continué creando un mosaico de islas de roca
volcédnica dispersas a lo largo y ancho del campus. Entre 2001 y 2010 la
superficie de edificaciones se habfa duplicado en comparacién con la
de 1980, y la década siguiente, 2011 a 2020, mantendria esa dindmica
de crecimiento con la construcciéon de edificios, como el Anexo de la
Facultad de Filosoffa y Letras, el Laboratorio Nacional de Ciencias de
la Sostenibilidad (Lancis), el edificio del Sismolégico, el de Ciencias
de la Complejidad, el de Posgrado y el controversial edificio “H” de la
Facultad de Ciencias Politicas y Sociales, por mencionar algunos.

Ante este escenario surgié la necesidad de crear algo que permitiera
fortalecer la proteccién de la Reserva, pero sobre todo establecer la pro-
teccion de los espacios de Pedregal que estaban fuera de la poligonal de
la REPSA, ya que aunque el grueso del Pedregal remanente de CU estaba
protegido, habia cerca de 48 hectdreas que no lo estaban, y en donde la
urbanizacién estaba ocurriendo, a pesar de que también representaban
espacios para el establecimiento y reproducciéon de la vida silvestre
nativa, la cual cada vez cuenta con menos lugares para perpetuarse, de
manera general y en particular dentro de la megalépolis.

Adicionalmente, la urbanizacién de estos EOR enviaba un men-
saje contradictorio y deslegitimador del proyecto de Reserva que la
Universidad habia establecido desde los afios ochenta, ya que mientras
se velaba por la proteccién de una superficie rocosa, por otro lado se
destruia otra, a veces, incluso, en mejores condiciones que las dreas de
Reserva. Tuvimos que aprender que lo fundamental no es proteger a la
REPSA, sino proteger lo que la REPSA busca proteger: el ecosistema ori-
ginario de CU, y tenfamos que generar un mecanismo que permitiera
integrar esto a las funciones sustantivas de la Universidad.
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FUNDAMENTOS

La urbanizacién de un espacio del Pedregal no solo impacta en la super-
ficie de desplante de la edificacién, sino en la zona de maniobra para su
construccién, en la superficie que se requiere para la movilidad tanto
peatonal como vehicular para llegar a ella, en la conectividad a servicios
de agua, luz, fibra 6ptica y drenaje, asi como en lo que emerja durante el
proceso de construccién y sobre todo durante el proceso en el que dicha
edificacion sea habitada, sin mencionar el impacto que la industria de la
construccion tiene en el resto del planeta.

Entendemos que es gracias a esta urbanizacién que quienes escribi-
mos obtuvimos nuestra educacién y tenemos hoy en dia nuestro trabajo,
pero el tener a cargo la proteccién de una reserva ecoldgica dentro de
una entidad educativa nos obliga a pensar que el proceso formativo
puede y debe ser de otra manera, sobre todo a la luz de la realidad
planetaria actual. Asimismo, la preservacién de la vida silvestre nativa
requiere de un enfoque que reconozca la necesidad del rol humano
en dicho proceso, pero sobre todo que nos permita develar el rol que
el resto de las formas de vida y el entorno que nos incluye determina
en nuestra existencia, y lo que nos pasa o nos estd pasando cuando no
tenemos interaccion con otras formas de vida, o cuando no somos cons-
cientes de los procesos biofisicos que nos contienen.

El establecimiento de una obra dentro del campus comienza desde
que emerge la necesidad, la idea de la necesidad o la peticién, la ela-
boracién del anteproyecto, el someterlo a revisién por diversas ins-
tancias, buscar y conseguir el presupuesto, gestionar la autorizacién,
obtenerla, esperar a que el dinero llegue y se pueda ejercer, hacer la
licitacién, ganarla, conseguir los materiales al precio con el que se les
cotizé en el anteproyecto, contratar la mano de obra, generar las con-
diciones de higiene y seguridad para que las personas puedan invo-
lucrarse en la construccion, etc. Es decir, es un largo proceso que para
lograrse requiere que muchos cuerpos se pongan frente a las mdqui-
nas para poderlas parar. Este método ha probado su funcionalidad,
pero ha implicado un gran costo, tanto en el aspecto financiero de la
Universidad como en el social.

Nosotras pensamos que para promover la proteccién de los EOR que
quedan se requiere comprender las causas de su destruccion, ir a las
bases a través de un pensamiento critico que atienda las causas de la
problemdtica y las ataque de raiz. Y esto ha implicado comprender que,
asi como ya aprehendimos que somos parte de la naturaleza, también
somos parte de la causa que la degrada, y que si bien hay responsabi-
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lidades diferenciadas, si nosotras estuviéramos en los lugares de toma
de decisién probablemente nos veriamos “orilladas” a seguir tomando
este tipo de decisiones, ya que es la madre cultura, como la llama Quinn
(1999), la que mientras no develemos a nuestra consciencia sus supues-
tos y sus componentes, seguird tomando el mando de nuestras decisio-
nes cotidianas.

Y es en este sentido que entendemos la formacién socioecolégica
como un proceso con el cual se busca promover un aprendizaje y
desarrollo de principios, conocimientos, capacidades, habilidades
y actitudes que reflejan nuestra consciencia sobre nuestro lugar en la
naturaleza. Se basa en que la cultura socioecoldgica estd conformada
por un mundo simbdlico; sistemas sociales y tecnologias que hacen
consciente que la naturaleza es compleja y multidimensional y que los
seres humanos somos parte de ella. Por ende, la formacién socioeco-
l16gica tiene como misién transformar la epistemologia y construir una
pedagogia que refleje una relacién, en su debida proporcién, del ser
humano “en” y “con” la naturaleza. Es una propuesta en constante
formulacién y retroalimentacion.

Los fundamentos éticos, tedricos y normativos de Colaboradorus
REPSA se describen en el componente adaptativo (Pérez-Escobedo,
2022a) y son los mismos que los del Plan de Manejo Adaptativo REPSA
(PMA), el cual es nuestra herramienta de planeacién socioecolégica que
busca, a través del Bauplan REPSA, guiarnos y coordinar las acciones a
través de una ética ambiental que promueva la conservacién del ecosis-
tema nativo de CU (SEREPSA, 2022).

El enfoque socioecolégico propone romper con el paradigma antro-
pocentrista y asumir el rol que jugamos como parte del ecosistema vy,
por ende, asumir nuestros limites. Si partimos de que el patriarcado
capitalista busca y fomenta la dominacién, la acumulacién de riquezas
a costa del entorno (incluido el trabajo humano) y la permanencia de
todo esto al paso de las generaciones, nos damos cuenta que la parte
seminal es el desprendimiento de muchas de las cualidades humanas
que han promovido que los grupos humanos hayan podido subsistir
al paso de miles de afos de evolucién. Es como dijo Kropotkin (2022),
el apoyo mutuo, y la cultura socioecolégica que buscamos promover y
construir dentro de Colaboradorus es precisamente ser un lugar, donde
el sentimiento que predomine es el de la confianza, cercania y bisqueda
de objetivos comunes; en este caso, la misién central es la trascendencia de
un ecosistema que ha sido vulnerado casi en su totalidad en los dltimos
setenta afios.
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DEFINICION
Colaboradorus naci6é con la firme intencién de abonar a la proteccién
de los EOR a través de generar espacios relacionales, mediados por el
Pedregal, espacios que permitan la reflexién conjunta en torno al socio-
ecosistema para abonar a la elaboracién colectiva de una cultura socioeco-
l6gica en CU que promueva la permanencia de su ecosistema nativo, a
la par de potenciar las funciones sustantivas de la UNAM al aportar a la
formacién de seres humanos conscientes del entorno que les incluye.
Los antecedentes a establecer en la propuesta de Colaboradorus los
describimos en el componente adaptativo (Pérez-Escobedo, 2022b), los
cuales van desde el movimiento estudiantil de 1981 hasta las diver-
sas gestiones que permitieron, en 2005, decantar en la creacién de la
Secretaria Ejecutiva de la REPSA (SEREPSA), la cual ha funcionado como
nicleo de concrecién al dar la posibilidad de contar con personal que
pueda establecer, mantener y poco a poco mejorar las condiciones de
este espacio relacional al que personas genuinamente interesadas en el
manejo de la Reserva se puedan involucrar activamente.

CARACTERIZACION

Estructura, dindmica y herramientas

Para la realizacién de Colaboradorus REPSA contamos con un conjunto
de herramientas organizativas que nos permiten realizar la planeacion,
el desarrollo y el cierre en los diferentes niveles de aplicacién, dentro de
las cuales estdn los “roles funcionales” (Pérez-Escobedo et al., 2022). El
grueso de estas herramientas se comparte desde el inicio de la colabora-
cién a través de la Guia de Colaboracion.

Asimismo, contamos con una caja de herramientas participativas que
permite responder a las necesidades de las actividades, en funcién del
lugar, la actividad, la sesién, el nimero de participantes, asi como las
condiciones particulares del sitio de intervencién. Con estas buscamos
promover la reflexién, interaccién saludable y consciente entre las par-
ticipantes y ayudar a interiorizar los diversos niveles de la experiencia.

Durante la facilitacién de las actividades buscamos la aplicacién prac-
tica del cédigo de ética y de los principios que guian el manejo, procu-
rando que las personas que integramos la sesién percibamos y sintamos
que, este espacio es distinto, que en este espacio, al menos durante el
momento que dura la actividad, nos sentimos escuchadas, nos sentimos
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respetadas, nos sentimos acuerpadas y nos sentimos parte de algo mds
grande en donde, a la par del buen trato que recibo y que me fomentan
lleve a cabo con mi entorno, se estd buscando alcanzar el objetivo comtin
de que la vida silvestre nos trascienda y, al menos un poco, rehacer el
panorama aparentemente desalentador de la crisis multiple que se nos
presenta. Es decir, ponemos en practica una ética feminista, ya que lo
que estd al centro es el cuidado, aplicando el cuidado a escala personal,
grupal, colectiva, social, cultural y con el resto del entorno, con los otros
seres vivos, no vivos y con el paisaje. Una herramienta para realizar
esto son los lineamientos de colaboracién que ayudan a recordarnos el
tipo de outfit que es necesario utilizar para procurar sentirnos comodas
y estar seguras a lo largo de la realizacién de la actividad; otra herra-
mienta que aplicamos en este sentido es el enfoque de “buentrato” de
Fina Sanz (2016).

La dindmica de Colaboradorus se sincroniza con el ritmo semestral
de la UNAM, por lo que semestralmente, durante las vacaciones admi-
nistrativas previas al inicio del semestre (julio y diciembre), lanzamos
la convocatoria para iniciar las actividades a la par que el semestre. El
esquema de trabajo (SEREPSA, 2025), con base en el cual disefiamos la
implementacion de actividades semestrales, estd conformado por cuatro
etapas (preparativos, desarrollo, cierre y seguimiento), las cuales se tras-
lapan semestre tras semestre a través de la fase de transicion.

Para promover el espacio relacional entre el Pedregal y Colaboradorus,
hemos establecido las actividades que se integran a cada uno de los seis
programas en los que se engloba el manejo de la Reserva:

*  Gobernanza: aprender sobre la construccién de acuerdos en pro
de la vida silvestre a través de actividades de gestién, planeacién
y evaluacion colectiva de Colaboradorus REPSA.

*  Preservacién: implementar actividades que buscan resguardar el
territorio de la REPSA y que estén enfocadas en el monitoreo, a
través de observaciones y recorridos, por la Reserva y pedrega-
les remanentes.

* Atencion a los factores de presion: identificar y reflexionar respecto
a los factores de presién para llevar a cabo acciones que los
mitiguen, a la par de que se generan acciones paliativas, como
recoger residuos, revisién de accesos, entre otras.

* Manejo integral de paisaje: promover la conectividad con el eco-
sistema, asi como realizar el retiro de ejemplares de especies de
flora exéticas y hacer intervencién paisajistica.
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*  Comunicacién socioecolégica: compartir informacién y promover la
reflexién colectiva a través de elementos tedricos y précticos en
el estudio del ecosistema socioecolégico que nos rodea.

* Informacién y conocimientos: colaborar en la gestién de datos e
informacién en torno al socioecosistema, a través de la realiza-
cién de los reportes, asi como apoyar a la academia al acompafar
a préacticas de campo y proyectos de investigacion.

Cada actividad tiene diversas sesiones. En la base de datos de activida-
des, a inicio del semestre registramos todas las sesiones que se tienen
programadas realizar dentro de cada actividad. Sobre este registro vamos
agregando aquella actividad o sesién que se requiera integrar al proceso,
y posterior a la fecha de la sesién se registra si se realiz6 y su reporte, o si
no se realizé y el porqué. A lo largo de nueve afios hemos desarrollado 57
actividades diferentes, sumando un total de 1,956 sesiones. Las sesiones
pueden durar entre dos y cuatro horas, siendo el promedio de tres horas.

Cada semana las sesiones se ofrecen a Colaboradorus a través de un
grupo de WhatsApp atendiendo una serie de lineamientos de convivencia,
los cuales permiten facilitar la colecta de reacciones, dar el seguimiento a las
dudas que se presenten, asi como enviar los materiales de estudio, reportes
de sesién y anuncios externos que Colaboradorus quieran compartir.

Al buscar ser un lugar para invitar a la reflexiéon que nos permita
comprender nuestro propio mundo simbdlico, cultural, social y perso-
nal, para poder hacer visibles las causas que nos han llevado a la crisis
multiple (ecolégica, civilizatoria y de conocimiento) y al comprender
que este proceso es complejo, pero sobre todo puede ser doloroso, a lo
largo de las sesiones y del semestre buscamos brindar herramientas de
acompafiamiento, ya que estamos convencidas de que lo que sana es el
vinculo (McDonald, 2024), de que se sana en colectividad y a través de
la mediacién del Pedregal.

Para dar estructura a la facilitacién de las sesiones, asf como a la pla-
neacién, utilizamos la légica que llamamos de “cuento fractal”, la cual
consta de una repeticién aparentemente infinita de las etapas de inicio,
desarrollo y cierre. En la siguiente tabla compartimos algunos ejemplos
de las acciones especificas que se realizan dentro de cada etapa; no todas
las acciones se realizan siempre, ya que depende de las circunstancias
especificas, pero considerando que en la medida en que las etapas se
lleven a cabo y se haga de manera explicita, sobre todo la etapa de cie-
rre nos ayudard a identificar e interiorizar lo experimentado durante la
sesion, tanto personal como colectivamente.

10. Colaboradorus REPSA: nueve afios de aprendizajes socioecoldgicos 217



Tabla 1. Posibles acciones por realizar en cada etapa del cuento fractal durante las sesiones de
Colaboradorus REPSA

Inicio
e Instalacién (guardar lo que no vayamos a usar, tener a la mano celular, gorra, botella de

agua, colocarnos el chaleco de colaboraci6n)

e Asignacién de roles (sobre todo el de Cardenalito, que serd quien realice el reporte de la

sesién)

*  Ronda de presentacién (nombre, carrera, tipo de colaboracién y una pregunta que nos

permita conocernos mds entre nosotras)

e  Establecimiento de la dindmica base (breve recordatorio de cédigo de ética y lineamientos

de colaboracién)
*  Registro en la bitdcora de colaboracién (fecha, horario, lugar, participantes...)
e  Contextualizacién particular de la sesién
Desarrollo
. Breve calentamiento fisico (activando todas las articulaciones del cuerpo)
e Instrucciones de las acciones a realizar
®  Reparticiéon de materiales
e  Realizacién de acciones
®  Procuracién constante de los cuidados socioecolégicos
Cierre
e Acarreo y acopio de materiales
e Recuento de acciones realizadas

¢ Ronda de cierre (comparticién sobre reflexiones y sentipensares a través de una pregunta

detonadora sobre ;c6mo nos vamos? o ;qué nos llevamos de la sesién?)

¢ Desinstalacion

CONVOCATORIA, PARTICIPANTES

Y COORDINADORAS

La primera convocatoria fue lanzada en julio de 2016 desde la
Coordinacién de Comunicacién Socioecolégica de la SEREPSA, la difun-
dimos a través de las redes sociales de la REPSA, buscando a personas
mayores de 18 afios para, “a lo largo de un semestre establecer una
colaboracién que canalice los intereses en beneficio del Pedregal y la
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vida silvestre que alberga Ciudad Universitaria, en acciones informadas
y constantes que promuevan el conocimiento, manejo y proteccién del
Pedregal y la vida silvestre de Ciudad Universitaria”.

Alo largo de los nueve afios se han emitido 15 convocatorias. En el
primer semestre de 2021 una y en el segundo semestre dos; no se realizé
debido a la pandemia, pero continuamos via digital con las personas
inscritas y poco a poco se fueron integrando a las actividades en campo.
En el primer semestre de 2023 no se realizé convocatoria debido a que
estdbamos preparando la publicacién del PMA REPSA, pero nos mantuvi-
mos con las personas inscritas a inicio del afio.

Son cinco las formas en las que puedes ser parte de Colaboradorus
REPSA (SEREPSA, 2025): voluntario, estancia académica (de licenciatura y
posgrado), guardapedregales, asesor y trabajador de la SEREPSA. Suelen
inscribirse alrededor de 90 a 120 personas por semestre. El rango de
edad oscila entre los 18 y los 60 afios. Las personas que inciden en este
espacio suelen provenir de diferentes dreas del conocimiento, por lo que
Colaboradorus es un grupo multidisciplinario y multicultural, ya que
se han inscrito personas de la CDMX, Estado de México, Morelos, Pert,
Colombia y Bolivia. La mayoria de las personas inscritas hemos sido
mujeres.

Alo largo de nueve afios se han registrado 1,009 personas, de las cua-
les 86% han concluido con su proceso de inscripcién, de estas tdltimas,
32% se han reinscrito y 48% lo ha hecho més de dos semestres. Las 17
personas que a lo largo de estos afios han trabajado en la SEREPSA se han
considerado parte fundamental de Colaboradorus REPSA, ya que su rol
en las actividades es de zorra o lluvia, y son el medio principal para
integrar a Colaboradorus a la dindmica base del manejo de la Reserva,
pero no se contabilizaron en los datos anteriormente mencionados.

Hemos participado cuatro personas en la coordinacién de Cola-
boradorus REPSA a lo largo de los nueve afios; dos con formacién en
biologia, una en psicologia y una en pedagogia. Ademds, dos bi6logas
participaron en la etapa previa a lanzar la primera convocatoria, ambas
son consideradas fundamentales en el proceso de construccién, ya que
aportaron parte de las bases tedrico-filoséficas, asi como la experiencia
de 25 afios de voluntariado. Esta experiencia y sensibilidad con el tema
nos ha ayudado a comprender la profundidad y el valor de lo que
implica colaborar como voluntaria, ya que histéricamente el grupo ha
estado conformado en su mayoria por personas voluntarias.

Lo que nos permite realizar las actividades de Colaboradorus es la expe-
riencia acumulada por algunos participantes que incluso han estado desde
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las primeras convocatorias, a ellas las nombramos: liquenes, haciendo
referencia a los pioneros y por permitir que otros procesos se detonen en
el ecosistema del Pedregal, analogfa utilizada porque estas personas, que
tienen mds experiencia, son consideradas como agentes de reproduccién
de las pedagogias que se intentan construir y promover dentro de este
espacio relacional-educativo. En este sentido, Colaboradorus REPSA ha sido
un ejemplo de los principios de la educacién rural multinivel, en donde
ademas otro de los retos que implica este proyecto educativo es el segui-
miento de los procesos formativos de los participantes, que conlleva buscar
estrategias para conseguir procesos discontinuos, cambiantes y diferentes
para cada persona que se involucra. Histéricamente se ha contado con 30
personas que se han reinscrito mds de cinco semestres.

DINAMICAS CLAVE

A continuacién compartimos tres breves descripciones, a manera de
ejemplo, del tipo de dindmicas que hemos desarrollado para promover
la reflexion.

Las actividades de andlisis, discusién y reflexién colectiva han sido
fundamentales para la formacién socioecoldgica, ya que permiten enca-
minar el proceso hacia un andlisis critico de la realidad y se decanta
al ver su relacién y relevancia con lo que se hace en las actividades
de campo. El Seminario de Estudios Socioecolégicos (SESE), el Taller de
Investigacién-Accién Participacién Socioecolégica, el Curso-Taller
Introductorio para la Formacién Socioecolégica y demds talleres reflexi-
vos, han permitido el abordaje para entender la dindmica general del
sistema social, a la par de cémo eso tiene efectos en la dindmica de los
procesos biofisicoquimicos del planeta, construyendo un marco de
referencia para pensar en las posibilidades de transformacién hacia esa
tendencia critica, donde al revisar algunos ejemplos précticos antisis-
témicos y alternativos se nutre la esperanza fundamental para detonar
procesos posteriores de activacion e involucramiento en otras escalas.

Como lo que requerimos es realizar un cambio de paradigma para
promover este proceso, partimos de que este cambio conlleva los
siguientes tres elementos (com. pers. Lina Pérez-Cerqueda): 1) identi-
ficar que el paradigma donde estamos ya no nos sirve (porque nos ha
llevado a la crisis mdltiple con la que hemos destruido el planeta que
habitamos), 2) reconocer de qué estd hecho ese paradigma, desmenu-
zarlo y conocer sus partes y, 3) tener algo nuevo, una alternativa que
nos permita seguirnos explicando lo que nos sucede en nuestra vida
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cotidiana y nos facilite el procesamiento de la informacién. Para facili-
tar este proceso primero reflexionamos colectivamente sobre lo que es
un paradigma, después hacemos visible el paradigma en el que hemos
estado formadas (paradigma positivista), sucesivamente analizamos las
causas de qué nos ha implicado el racionamiento desde esta l6gica y qué
supuestos lo sostienen. Asi, buscamos comprender lo que llamamos los
“supuestos de la Madre Cultura” basados en Quinn (1992) y formular
supuestos alternativos que nos permitan actuar de manera diferente, los
“supuestos de la complejidad” (Pérez-Escobedo, 2022a) basados en el
pensamiento complejo de Morin (1994).

Una de las dindmicas utilizadas para la sensibilizacién y la compren-
sién de nuestro entorno consiste en escribir qué es para nosotras la vida
silvestre y dibujar un ejemplar de ella que viva donde nosotras vivimos.
Esta estrategia nos permite poner sobre la mesa componentes tedricos
fundamentales para practicar una epistemologia ambiental que, para
nosotras, implica poner al centro lo que da sentido de existencia en el
ecosistema, qué es la vida silvestre y las interacciones que permiten esa
existencia, entendiendo la vida silvestre como todo ser vivo que habita
en libertad sin requerir cuidados o intervenciones humanas.

Cabe sefialar que la clave de esta y cualquier dindmica implementada
es buscar situarla en el entorno concreto que nos impregna y si esta
reflexion estd acompafiada de la interaccion directa con el ecosistema
nativo se potencia de maneras no previstas.

APRENDIZAJES PUNTUALES

Todo lo antes compartido conforma parte de los aprendizajes que
hemos descubierto e ido construyendo con, para y en el proceso de
Colaboradorus. A continuacién compartimos otros, de manera muy
puntual. Todos estdn profundamente influenciados en los “Siete saberes
para la educacién del futuro” de Morin (1999):

e Habilitar la mirada, hacer reconocimiento del entorno: esto es
identificar los elementos del espacio en el que estamos inmersas,
reconocerlos y nombrarlos sin interpretacién, solo observar y
reconocer inicialmente; esta idea fue desarrollada por el primer
secretario ejecutivo de la REPSA (Lot, 2008).

* Habilitarnos para registrar: identificar los elementos sustanciales
para realizar registros de nuestras observaciones. Los registros
son la base del proceso de investigacion-accién-organizacion.
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* Pasar de la observacién a la interpretacién: al conocer nuestro
entorno podemos ir reconociendo qué interacciones existen en
él, y asi poder interpretar/analizar el espacio en el que estamos
embebidas.

e Reflexionar e investigar sobre cudl es la historia del lugar que
habitamos.

* DPoner al centro el territorio para guiar la toma de decisiones,
generando asi saberes situados, los cuales emergen desde lo que
llamamos Pedregal; el ecosistema originario del Pedregal funge
como profesor y aula al mismo tiempo.

¢ Establecer un espacio relacional: identificar espacio y tiempo para
converger con otras personas, idealmente mediadas por un EOR.

e Sentipensar: brindar herramientas para poder consolidar un
grupo donde se valoren los cuidados mutuos y las emociones, que
en otros espacios han sido elementos relegados en las relaciones
humanas, donde predominan situaciones de violencia a diferen-
tes niveles (fisica, verbal, sistémica, estructural, etcétera).

e Aprender a fluir en la complejidad: darle su lugar a las cosas,
darle su debida dimensién a los acontecimientos.

BALANCE

Colaboradorus se ha caracterizado por ser un grupo multidisciplinario,
sumamente heterogéneo y dindmico, el cual nos ha invitado a adaptar-
nos y adaptar los procesos de manera constante. Podemos decir que
una cuarta parte de las personas que se inscriben se mantienen en el
proyecto durante dos afios, tiempo suficiente para sentar las bases de la
formacién socioecolégica.

Si bien Colaboradorus REPSA nace de la desesperacién de vivir el
proceso de destruccién planetaria a través de observar la reduccién y
deterioro del entorno inmediato, este proyecto se ha transformado al
experimentar una reconexién con nuestro entorno, a través de la reco-
nexién entre seres humanos, al tiempo que investigamos sobre dicho
proceso y construimos una manera particular de defensa del territorio
que integre la realidad de esta casa de estudios.

La implementacién de Colaboradorus se ha realizado a la par de la
implementacién del PMA REPSA, lo cual ha implicado un reto, pero nos
ha permitido ir verificando el proceso e ir buscando las maneras de
promover la congruencia entre lo que hacemos en Colaboradorus y lo
que proyectamos desde la SEREPSA. Ademads, calibrar la carga de trabajo
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que implica la gestiéon y organizacién de un grupo tan amplio y diverso
ha sido un reto, en este sentido, tomando en cuenta lo aprendido de
los ecosistemas respecto de no sobrepasar los limites, serd necesario
no hacer crecer mds al grupo, sino fortalecerlo y seguir abonando en el
compartir las bases tedricas y practicas para la defensa en territorio.

Gracias a la presencia y apertura fisica, mental y emocional de las
personas que han participado en Colaboradorus REPSA, hemos incidido
en el manejo del Pedregal del campus, logrado elaborar conceptos, dind-
micas y estrategias que respondan a nuestras inquietudes y a nuestra
comprensién de la realidad y del papel y la responsabilidad que tene-
mos en ella. Ello nos permitié decantar el PMA REPSA en 2022 y establecer
un método de trabajo con base en el cual vamos construyendo la gober-
nanza de la Reserva. Es muy probable que la accién cotidiana de “los de
chalequito que andan por el Pedregal de CU” haya favorecido la decision
del rector en turno de aumentar la superficie de la Reserva y establecer
a los pedregales remanentes como dreas de manejo especial.

Gracias a la organizacién y al explicito posicionamiento tedrico-
filosofico que las coordinadoras hemos tenido, ha sido posible man-
tener la implementacién de este proyecto en construccién. Y gracias a
nuestros registros cotidianos podemos contrastar los datos con nuestras
vivencias. Todo lo que constituye a Colaboradorus REPSA hoy en dia es
fruto de 14 afios de trabajo, y especialmente los tltimos nueve, que han
implicado una experimentacién, un proceso de espiral autoreflexiva
de retroalimentacién constante a base de ensayo-error-mejoramiento-
ensayo... que permite repensarlo constantemente, siendo una oportuni-
dad para hacer una reflexién sobre el mismo proceso.

La elaboracién de este escrito implicéd poner en la mesa de discusiéon
nuestros supuestos sobre lo qué es y ha sido Colaboradorus para noso-
tras, abriendo paso a continuar con la reflexién y comenzar a poder
integrar en ella los sentipensares que las participantes tienen al respecto,
lo cual es vertido semestre tras semestre en el llamado Balance, pero
toca darle su espacio de andlisis y reflexién para develar qué se lleva
Colaboradorus de este proceso y qué nos llevamos nosotras como res-
ponsables o guias.

Sin duda, no perderemos la oportunidad de retomar el sentimiento y
agradecer lo que tratamos de fomentar en la cotidianidad, para dar las
gracias a todas las personas que se han sumado, de una u otra manera a
este proceso, pues su colaboracién ha ayudado a consolidar la creaciéon
de un espacio donde se comparte principalmente la esperanza de que
un mundo distinto es posible, de que, parafraseando a Freire (1992), no
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se queda en un nivel de suefio colectivo, sino que se puede ir configu-
rando como una realidad practica.

Colaboradorus REPSA inici6 con una buena intencién, sin saber en qué
decantarfa y la magnitud del potencial. El empuje mismo de las perso-
nas, jévenes y estudiantes en activo, en su mayoria, fue lo que promovié
abrir este espacio y es lo que lo sigue manteniendo vivo.

Ha sido el espacio de experimentacién de la construccién de la cul-
tura socioecoldgica. Su objetivo actual es “generar espacios relacionales,
mediados por el Pedregal, que permitan la reflexién conjunta en torno al
socioecosistema, para abonar a la construccién colectiva de una cultura
socioecolégica, en Ciudad Universitaria, que promueva la permanencia
de su ecosistema nativo”. El programa hace que hoy mds que nunca la
Universidad pueda reconocer que el contar con el espacio originario de
CU, abona a formar personas conscientes del entorno que les involucra,
potencidndose asi las funciones sustantivas de esta mdxima casa de
estudios.

Sabfamos que era pretencioso, siempre lo fue, necesitaba serlo: crear
un espacio para, a través del autoconocimiento, poder construir nuestro
lugar en el todo, partiendo de que la base siempre es, serd y debe ser, el
servicio, el servicio a la vida. Y qué mejor aula, y qué mejor profesor que
el Pedregal. Que mejor manera que mirdndonos en la otra, en el otro,
espejeando con la otra, en colectividad.
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1.

ENSENAR Y APRENDER
EDUCACION
AMBIENTAL EN
TIEMPOS DE IA

Maria José Bautista-Cerro Ruiz

LA CRISIS AMBIENTAL Y SU REFLEJO

EN LA FORMACION SUPERIOR

Desde hace décadas, la crisis ambiental se ha vuelto mds profunda y
compleja debido a la cantidad de actores y procesos que intervienen,
que afectan y se ven afectados, asi como por la interconexiéon de multi-
ples factores en situaciones de alta incertidumbre. La crisis ambiental no
presenta perspectivas de solucién definitiva, ya que estd formada a su
vez por problemadticas ecosociales complejas, como el cambio climatico
o la pérdida de biodiversidad.

Cuando hablamos de los problemas ambientales las soluciones pasan
por modificar nuestros modos de vida, reorganizar nuestra forma
de estar en el mundo y de relacionarnos con el medio ambiente, los
ecosistemas y los recursos. Estos problemas afectan la manera en que
entendemos el bienestar, lo posible y lo deseable, y hunden sus raices
en conceptos de equidad y justicia social; sin embargo, asistimos a la
extrema dificultad de realizar cambios, tanto sencillos como estructura-
les, que sean capaces de hacer frente a la crisis actual.

Existen ecosistemas tan degradados que su recuperacién es cuestio-
nable. El aumento de las temperaturas hace de algunas zonas del pla-
neta lugares inhabitables. En estos retos estdn presentes la preocupante
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dimensién socioecondémica, la brecha entre una minoria que concentra
la riqueza y una mayoria cada vez mds empobrecida contintia ensan-
chdndose, alimentando el malestar social. En el &mbito politico y de la
convivencia democratica, el panorama tampoco resulta alentador. Se
observa un auge de discursos autoritarios, incluso en paises con demo-
cracias consolidadas, donde el avance de la ultraderecha conduce a la
paradoja de renunciar a ciertas libertades en nombre de una supuesta
mayor seguridad.

Son multiples las vias por las que se produce el deterioro de ecosiste-
mas, que ademds acompafia al aumento de desigualdades. La explota-
cién de recursos naturales, como la extraccién de combustibles fésiles y
la deforestacién masiva, se produce en paises del Sur Global por parte
de empresas transnacionales sin generar riqueza social o material en
las zonas en las que se desarrolla. Son muchos los ejemplos, desde la
extraccién del crudo en el Delta de Niger a la deforestacién provocada
para aumentar los cultivos de palma o soja, podemos encontrar andli-
sis de como los beneficios de las multinacionales no han supuesto un
aumento de calidad de vida de las poblaciones, incluso lo contrario. Los
cambios en los usos de suelo o la contaminacién provocan, entre otros
problemas, inseguridad alimentaria que afecta a las poblaciones locales
que en muchos casos se ven forzadas a migrar.

Actualmente, alrededor de un 75% de la superficie terrestre ha sido
alterada de alguna manera por el ser humano y 66% del medio marino
estd experimentando efectos acumulativos (subida de la temperatura
de los océanos, alteracién de los patrones de circulacién marina, etc.).
Y mds de un tercio de la superficie terrestre y casi 75% de los recursos de
agua dulce se dedican a la produccién agricola o ganadera (IPBES, 2018;
IPBES, 2019).

Esta crisis también se entrelaza, como hemos sefialado, con proble-
mas sociales: aumento de desigualdades, migraciones forzadas, debi-
litamiento de las democracias y retroceso de los derechos humanos,
reflejando una profunda crisis de valores. Aunque la pobreza global ha
disminuido, las desigualdades dentro y entre paises han aumentado
(Naciones Unidas, 2018).

Histéricamente, los paises y grupos humanos que menos han contri-
buido al deterioro ambiental son los més afectados por sus consecuen-
cias. Las comunidades que dependen directamente de la naturaleza
para su sustento suelen perder tanto recursos como patrimonio cultu-
ral, evidenciando la interconexién entre la crisis ambiental y la justicia
social.

228 ECOCIUDADANIA DESDE LA EDUCACION SUPERIOR



UNESCO, en su Informe de 2022, Reimaginar juntos nuestros futuros: un
nuevo contrato social para la educacion, incide en la idea de que existe una
correlacién entre el nivel de estudios y la adopcién de estilos de vida
con un mayor impacto ambiental. Los paises con mayor indice de esco-
larizacién y un mayor porcentaje de poblacién con estudios superiores
presentan a su vez una mayor huella ambiental y de carbono. Esto se
debe a que estos paises presentan un mayor consumo energético per
cdpita, tienen una mayor produccién de residuos y presentan las mayo-
res emisiones de CO,, tanto histéricas como actuales (Oxfam, 2020, 2023;
Chacel, 2022); aunque mds que un andlisis por paises podriamos pensar
en términos de Norte Global.

Coincidimos con UNESCO cuando afirma, en el informe citado: “si ser
educado significa vivir de forma no sostenible, tenemos que recalibrar
nuestras nociones de lo que debe hacer por la educacién y lo que sig-
" (p. 34). Efectivamente, una educacién orientada a
lograr la insercién acritica de los individuos en el sistema, buscando la
insercién laboral y la contribucién al desarrollo econémico poco puede
hacer para favorecer un mundo sostenible. No es la educacién en sf
misma la causa, sino el tipo de educacién, el estilo de vida que pro-
mueve y el sistema econémico al que da respuesta.

La recalibracién de la que habla UNESCO pasa por trabajar la sosteni-
bilidad en todos los programas educativos y a lo largo de toda la vida, y
por abordar los problemas ambientales de manera prioritaria.

nifica ‘ser educado

DEL AULA AL ALGORITMO: ENSENAR Y APRENDER
SOSTENIBILIDAD EN TIEMPOS DE INTELIGENCIA
ARTIFICIAL GENERATIVA
En este mundo tan convulso asistimos a un fenémeno esperanzador: la
preocupacién ambiental que se extiende desde las personas mds jévenes
a las de mds edad y que aparece en cada vez mds paises (Cicuendez-
Santamaria, 2024; Comisién Europea, 2023; Baiardi y Morana, 2021).
Desde la educacion es necesario trabajar con esa preocupaciéon para
convertirla en una accién comprometida. Es necesario potenciar las
competencias en sostenibilidad en nuestro estudiantado a través de
una educacién de calidad, rigurosa y critica, que aborde sin titubeos las
raices de esta crisis.

Junto con los problemas sefialados, las redes sociales, las fakes news,
la polarizacién o la inteligencia artificial estdn poniendo a prueba las
capacidades de los individuos y personas para transitar por un mundo
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cada vez mds complejo. Durante siglos, el acceso al conocimiento estuvo
profundamente vinculado a las diversas instituciones educativas, la uni-
versidad y, mds especificamente, al aula tradicional. La figura del pro-
fesor o profesora era la principal fuente transmisora de conocimiento,
teniendo en los textos a sus principales aliados. Este modelo vertical, y
en demasiadas ocasiones unidireccional, comenzé a transformarse con
la expansién del internet, la aparicién de todo tipo de informacién en
abierto (de manera legal o ilegal), los buscadores pusieron a disposicién
del alumnado una cantidad casi ilimitada de documentos, datos e infor-
macién accesible en cualquier momento, si se contaba con una conexién
ala red.

Esta transformacién inicial ya interpelaba al profesorado a asumir
un nuevo rol, no ya como transmisor de informacién, sino como guia
que orienta en la buisqueda y seleccién de la informacién ante la sobrea-
bundancia. La irrupciéon de la inteligencia artificial (1A) ha supuesto
un nuevo hito por su capacidad de buscar y de devolver informacién
y datos, imitando las capacidades cognitivas humanas. Ademds, en
tiempo récord hemos pasado de la IA a la inteligencia artificial gene-
rativa que es capaz de procesar informacién y a partir de ella crear
resultados nuevos y originales en distintos formatos (texto, imdgenes,
video, musica, etc.). De esta manera, las distintas inteligencias artifi-
ciales generativas no solo permiten acceder a informacién, sino que
pueden generar textos, resimenes, explicaciones, esquemas o ejemplos
personalizados a demanda. Se convierten asi en una herramienta que
pueden acompafiar procesos de estudio, resolver dudas, proponer ideas
o incluso generar actividades completas.

Este cambio no es baladi en absoluto y obliga a repensar qué significa
ensefiar en un contexto donde los contenidos estdan disponibles, apren-
der si todas las respuestas e ideas aparentemente pueden ser creadas
por la IA, o evaluar cuando los ejercicios académicos pueden ser resuel-
tos automaticamente.

Entre los problemas que podemos encontrar en el uso de la 1A se
encuentran, entre otros, los sesgos presentes en sus respuestas. Debemos
tener en cuenta que esta herramienta se entrena con grandes cantidades
de datos e informacién en distintos soportes que estdan disponibles en
internet. Esto significa que los valores y presupuestos sobre los que la
IA construye sus repuestas estdn marcados por la visién mayoritaria
de los contenidos de los que se nutre, que suelen tener un marcado
punto antropocéntrico, androcéntrico y etnocéntrico. No olvidemos que
la mayor parte del conocimiento disponible en internet, con el que se
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ha entrenado la IA estd en inglés y con contenidos occidentales, lo que
refuerza la perspectiva individualista, racionalista y utilitarista del ser
humano.

En este nuevo escenario, los y las docentes deben ensefiar a pensar
sobre las cosas, a hacerse preguntas relevantes, a evaluar fuentes, a cons-
truir significado desde el juicio propio y la interaccién con otras perso-
nas. El disefio pedagdgico de las actividades cobra una gran relevancia,
pues a través de ellas se puede movilizar al estudiantado hacia apren-
dizajes mds significativos y con resultados dificiles de automatizar, que
enlacen con la legitima preocupacién ambiental y que los prepare para
enfrentar el contexto de crisis ambiental.

Desde esta perspectiva nace el proyecto de innovacién que presen-
tamos en este capitulo y que propone una reflexién critica sobre cémo
estas herramientas pueden estar al servicio del aprendizaje. Partiamos
de la base de que la inteligencia artificial generativa puede tener un
enorme potencial para trabajar las competencias reflexivas y criticas en
estudiantes universitarios, pero sin descuidar que requiere de un enfo-
que pedagdgico intencional, ético y centrado en temas relevantes para el
aprendizaje. Lamentablemente, a pesar de su uso extendido muy pocos
estudiantes aprovechan este potencial, mientras se detecta, cada vez
mds, un uso ilicito con la finalidad de ahorrar tiempo y esfuerzos a la
hora de realizar tareas por parte de los estudiantes.

La educacién a distancia presenta ademds un hédndicap afadido y
es la desmotivacion de muchos estudiantes (Garcia Aretio, 2019). Para
hacer frente a este desafio, una de las estrategias mds efectivas consiste
en diversificar tanto los recursos (textos, videos, infograffas, o podcast)
como las metodologias. Esta variedad permite a cada estudiante acer-
carse a los contenidos de manera personalizada, eligiendo los formatos
y enfoques que mejor se ajustan a sus necesidades y estilos de aprendi-
zaje. En esta linea el disefio de actividades con herramientas novedosas
y atractivas puede servir de motivacion a los estudiantes y aumentar su
implicacién con el estudio de las asignaturas.

Sin embargo, es fundamental recordar que esta diversidad de recur-
sos debe estar siempre subordinada a los objetivos de aprendizaje. No
se trata de incorporar elementos de forma arbitraria, sino de disefiar
experiencias educativas coherentes, centradas en las competencias que
se desean desarrollar. En el caso que nos ocupa, las competencias en sos-
tenibilidad que se trabajan en las asignaturas justifican sobradamente el
disefio de esta actividad.
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DONDE Y CON QUIEN: EL AULA DIVERSA Y ABIERTA
DE LA UNED

El proyecto que presentamos se ha desarrollado en la UNED, universidad
publica espafiola que ofrece ensefianza superior con metodologia semi-
presencial. Fue fundada en 1972 y desde sus inicios presenta un marcado
cardcter social. Actualmente, constituye la mayor universidad de Espafia
en nimero de estudiantes, una de las mds grandes de Europa, y cuenta
con una extensa red de centros asociados distribuidos por todo el mundo.
Dado el tamafio de la Universidad es de esperar que las asignaturas
cuenten con un elevado niimero de estudiantes. Su estructura descentrali-
zada y el uso intensivo de tecnologifas digitales permiten una experiencia
formativa flexible, pero también exigen un alto grado de autonomia por
parte del estudiantado, que tiene un perfil heterogéneo. Una parte signifi-
cativa estd compuesta por personas adultas que compaginan su formacion
universitaria con responsabilidades laborales, familiares o personales.
Contamos con un porcentaje no despreciable que accede a la universidad
tras una interrupcién prolongada de su trayectoria educativa o como parte
de un proceso de actualizacion profesional. También es frecuente la pre-
sencia de estudiantes que residen en zonas geogrdficamente dispersas o
con limitaciones para asistir a clases presenciales, incluidos quienes viven
en el extranjero. La universidad acoge ademds a colectivos con necesida-
des particulares, como personas privadas de libertad, personas con dis-
capacidad o mayores de 55 afios. Este amplio espectro sociodemografico
implica un alto grado de diversidad en términos de edad, trayectoria vital,
motivaciones y competencias digitales, lo que plantea retos especificos en
el disefio de estrategias pedagdgicas y sistemas de apoyo académico.

La educacién a distancia ha incorporado de manera generalizada la
tecnologia como medio para facilitar los procesos educativos. Las pla-
taformas o entornos virtuales de aprendizaje (EVA) se han convertido
en espacios clave donde los estudiantes pueden acceder a materiales,
atender lecciones, participar en actividades grupales e interactuar con
docentes y pares.

La innovacién se ha desarrollado en la asignatura Educacién
Ambiental presente en el grado de Educacién Social. Esta asignatura,
con una carga de 6 ECTS de los 240 ECTS de los que consta el titulo, pre-
tende ofrecer una formacién que permita a los y las estudiantes com-
prender la crisis ambiental y manejar las herramientas educativas para
imprimir un impacto positivo.

En esta asignatura, la evaluacién consta de dos pruebas, un examen
presencial que incluye dos partes diferenciadas (test + desarrollo) y una
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prueba de evaluacién continua (PEC) que se realiza a lo largo del curso
de manera voluntaria. La calificacion final se obtiene sobre un total de
10 puntos. El examen puede aportar hasta 7.5 puntos y la PEC hasta 2.5
puntos. Como puede apreciarse, aunque la PEC es voluntaria, tiene un
peso significativo en la nota final.

Aprovechando el disefio de la evaluacion se ha disefiado y ejecutado
un proyecto que usando la IA pretende mejorar la formacién de compe-
tencias en sostenibilidad, especialmente el andlisis critico de los estu-
diantes. Tradicionalmente se pedia a los estudiantes en la PEC el disefio
de un proyecto educativo con una temética y condiciones que variaban
cada afio; sin embargo, en los tultimos cursos se venia detectado un
uso creciente y no declarado de programas de inteligencia artificial,
tanto en el disefio como en el andlisis de los proyectos presentados.
Paralelamente, se detectaron coincidencias sustanciales entre trabajos
entregados por diferentes estudiantes, lo que sugiere la existencia de
practicas de copia entre iguales. Se identificaron en distintas convo-
catorias casos de duplicacién parcial o total de PEC, indicativo de una
colaboracién no comunicada ni autorizada entre estudiantes.

Si bien la copia entre estudiantes es facilmente demostrable, no lo es
tanto el uso de la 1A en la realizacién de las PEC, cuestion sobre la que el
equipo docente debia actuar. Por otro lado, la extensién en el uso de la 1A
aconseja que desde la educacién se utilice como una herramienta sobre
la que es necesario poner el foco. Desde el equipo docente valoramos la
necesidad de ensenar a usar la IA criticamente, en consonancia con los
conocimientos y marcos tedricos trabajados en la asignatura.

De esta manera, frente a la utilizacién acritica de las respuestas de
la 1A planteamos una revisién desde teorfas contrastadas y el rigor del
conocimiento cientifico para evitar su uso indiscriminado o la reproduc-
cién de ideas de manera poco meditada o de la asuncién de sesgos que
pueden pasar inadvertidos. Consideramos que el trabajo con la inteli-
gencia artificial generativa es una oportunidad para que cada estudiante
complete el trabajo con las competencias, especialmente las competen-
cias en sostenibilidad.

APRENDER CON LA 1A: DISENAR PARA PENSAR,

NO SOLO PARA HACER

En el marco de la asignatura, el equipo docente propuso al alumnado
una actividad orientada a explorar las posibilidades y limites del uso de
herramientas de IA en el disefio de propuestas educativas centradas en
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el desarrollo de competencias para la sostenibilidad. El objetivo dentro
de la asignatura era doble: por un lado, fomentar una comprensién cri-
tica del papel de estas tecnologias emergentes en contextos pedagdgicos
y, por otro, profundizar en los contenidos de la asignatura aplicando
marcos de andlisis vinculados a la educacién ambiental.

La dindmica de trabajo consistié en solicitar al estudiantado la ela-
boracién, mediante el uso de una IA generativa, de una propuesta de
actividad didéctica que respondiera a una serie de pardmetros pre-
viamente definidos (ptblico destinatario, nivel educativo, contexto,
temadtica y duracién). A partir del disefio generado por la IA se les pidié
realizar una lectura critica del mismo, guiada por una serie de criterios:
la adecuacién de la propuesta a los pardmetros introducidos; el enfoque
conceptual sobre el desarrollo sostenible; y la identificacién de las com-
petencias para la sostenibilidad que la actividad favorecia o dejaba de
lado, ademds de la coherencia y pertinencia del disefio.

Posteriormente, el alumnado debia elaborar una versién mejorada
de la propuesta, integrando los aprendizajes adquiridos a lo largo del
curso, en especial aquellos relativos a los principios de la educaciéon
ecosocial, los marcos competenciales para la sostenibilidad y las dimen-
siones ética, emocional y participativa del enfoque didéctico. El ejercicio
se completaba con una reflexién final sobre el papel de la inteligencia
artificial en el &mbito educativo, especialmente en lo que respecta a su
integracion critica desde una perspectiva de sostenibilidad.

MIRAR HACIA DENTRO: QUE APRENDIMOS DE ESTA
EXPERIENCIA

La evaluacién de la experiencia se articul6 en torno a tres variables fun-
damentales, seleccionadas por su relevancia para valorar el impacto de
la propuesta tanto en el alumnado como en el equipo docente. En pri-
mer lugar, se consider6 la capacidad motivadora de la experiencia y su
potencial para fomentar un vinculo significativo del estudiantado con la
asignatura. Por otro lado, su relevancia en la formacién del estudiantado
y su valor en el aprendizaje de competencias en sostenibilidad, en especial
el andlisis critico. Adicionalmente, se exploré su utilidad percibida dentro
del desarrollo de la materia, segtin las valoraciones expresadas por los pro-
pios estudiantes. Por dltimo, se analiz6 su pertinencia como recurso peda-
gogico, teniendo en cuenta que se trata de una herramienta emergente y
aun sujeta a debate en algunos dmbitos académicos. Para abordar la
evaluacién de manera rigurosa se definieron previamente los indicadores
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asociados a cada una de las variables y se disefiaron los instrumentos ade-
cuados para la recogida sistemética de datos, garantizando asi un anélisis
comprensivo y fundamentado de la experiencia desarrollada.

LO QUE DICEN LOS DATOS
(Y LO QUE TAMBIEN SUGIEREN)

JEs la 1A un elemento motivador?

Para valorar el potencial motivador de la experiencia disefiada se con-
sideré necesario valorar si en los afios objeto de estudio el nimero de
estudiantes que habian realizado la PEC habia aumentado. Se llevé a
cabo una comparacién entre el niimero de estudiantes que completaron
la actividad en los cursos en los que esta fue disefiada especificamente
con IA y en los dos afios anteriores, en los que no se solicitaba la utiliza-
cién de esta herramienta.

Nos interesaba conocer si se observaban cambios en el compromiso
del alumnado atribuibles a las caracteristicas de una actividad realizada
con IA, y evaluar si dicho enfoque tiene un impacto positivo en la impli-
cacion de los estudiantes con las actividades formativas. Este andlisis
permite aproximarse al efecto real de la incorporacién de tecnologias
emergentes en la motivacién académica, mds alld del interés anecdético
que puede suscitar su uso.

Alaluz de los datos afirmamos que la realizacién de la PEC ha experi-
mentado pocos cambios en los tltimos afios, aunque podemos apreciar
un ligero repunte en el tltimo afio. Revisando los dos afios anteriores
a la implantacién de la PEC con IA (21-22 y 22-23) y los dos afios con el
uso de la PEC con IA (23-24 y 24-25) observamos una pequefia variacion,
aunque poco significativa, en el porcentaje de estudiantes que realizan
la PEC. Mientras que la cifra mds baja de la serie lo constituye el afio
21-22, el més alto se registra en el presente curso 24-25, como podemos
ver en la figura 1.

Esta estabilidad sugiere que, independientemente de las variaciones
en el disefio metodolégico o temdtico de las PEC, existe un porcentaje
considerable del alumnado que no se implica en su realizacién. Este
dato invita a reflexionar sobre las causas estructurales de dicha desa-
feccién, que pueden estar relacionadas con factores como la carga de
trabajo profesional, las circunstancias personales del estudiantado o la
percepcién de utilidad de estas actividades. Cabe recordar que, si bien
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la participacién en las PEC no es obligatoria, su realizacién permite
obtener hasta 2.5 puntos sobre los 10 totales de la calificacién final de
la asignatura, lo cual representa un incentivo significativo para quienes
buscan maximizar su rendimiento académico.

80%

60% — = =0
w BH BE E =
. = =E =

21-22 22-23 23-24 24-25

Figura 1. Porcentaje de estudiantes que realizan la PEC respecto del total de matriculados.

VINCULACION CON LA ASIGNATURA Y CALIDAD

DEL DESEMPENO

Para conocer la vinculacién con la asignatura valoramos el porcentaje de
estudiantes que realizan la evaluacién final, comparando entre aquellos
que han hecho la PEC y los que tinicamente realizan la evaluacién final.
En general, observamos una tendencia creciente entre el estudiantado
que opta por la realizacién de la PEC. A lo largo de los cuatro cursos, el
numero de estudiantes que optan por realizar la PEC ha sido sistemaéti-
camente mayor que el ntimero de quienes no la hacen. La diferencia es
marcada en el curso 24-25, donde los que hacen la PEC superan amplia-
mente a los que no la hacen.

100%
80%

60%
40%
20%
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m Con PEC m Sin PEC

Figura 2. Porcentaje de estudiantes que realizan la evaluacion final habiendo o no realizado la PEC.
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Adicionalmente, encontramos una diferencia significativa en el porcen-
taje de estudiantes que superan el examen entre aquellos que realizan la
PEC como podemos ver en la figura 3.

EAPROBADO No_PEC =Si_PEC

250
200
150 %
100 %
50 %
0 % = =
21-22 22-23 23-24 24-25

Figura 3. Relacién de estudiantes que superan el examen con y sin PEC.

El cuadro presentado recoge los datos de estudiantes aprobados en la
asignatura en los afios objeto de estudio desagregados en funcién de si
realizaron o no la PEC. Esta informacién nos permite valorar el impacto
que puede tener la participacién en la PEC en los resultados académicos
obtenidos. Se considera aqui la calificacién obtenida en el examen y no
la calificacién final que serfa el resultado de sumar ambas bajo ciertas
condiciones.

En el curso 2021-2022 se registraron un total de 173 estudiantes que
aprobaron el examen. De ellos, 125 (72.25%) habian realizado la PEC,
mientras que 48 (27.75%) aprobaron sin haberla entregado. Esta tenden-
cia, en la que el porcentaje de aprobados es significativamente mayor
entre quienes realizan la PEC se mantiene a lo largo de los cuatro cursos
analizados.

En el curso 2022-2023, el ntimero total de aprobados disminuyé
ligeramente hasta 151. La proporcién de quienes aprobaron habiendo
realizado la PEC fue de 64.90% (98 estudiantes), mientras que 31.79% (48
estudiantes) lo hizo sin participar en dicha prueba. Cabe destacar que
este curso presenta el porcentaje mds alto de aprobados sin PEC de los
cuatro periodos analizados.
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Durante el curso 2023-2024 se observé un incremento en el ndmero
total de estudiantes que aprobaron el examen, alcanzando los 197. De
estos, 137 (69,54%) realizaron la PEC, frente a 60 (30,46%) que no lo
hicieron. La tendencia favorable hacia la participacién en la evaluacién
continua se refuerza en el curso 2024-2025, cuando se alcanza el nidmero
mds alto de aprobados en el examen del periodo (231), de los cuales 175
(75.76%) realizaron la PEC y solo 56 (24.24%) aprobaron sin ella.

Revisados los datos en conjunto observamos que la realizacién de la
PEC se asocia sistemdticamente con una mayor tasa de éxito en la asigna-
tura. Si bien a primera vista estos datos podrian sugerir que realizar la
PEC incrementa las probabilidades de aprobar el examen, conviene evi-
tar interpretaciones reduccionistas que establezcan una relacién directa
de causa y efecto. En realidad, es mds plausible pensar que la realizacién
de la PEC es un indicador del nivel de implicaciéon del estudiante con la
asignatura. Es decir, quienes participan en la evaluacién continua suelen
ser también quienes muestran un mayor interés por la materia, planifi-
can con mayor antelacién su estudio y dedican mds tiempo y esfuerzo
al aprendizaje. Lo que si parece claro es que la implicacién y realizaciéon
de la PEC es un predictor de éxito en la materia.

Por tanto, aunque estas diferencias podrian interpretarse inicialmente
como un efecto directo de la PEC sobre las calificaciones es necesario matizar
esta idea. La realizacion de la PEC no puede entenderse de forma aislada
como la causa directa de mejores resultados, sino mds bien como un indica-
dor de un mayor nivel de implicacién y esfuerzo por parte del alumnado.

La evolucién de las calificaciones medias obtenidas por los estudian-
tes en la asignatura a lo largo de los cursos 2021-2022 a 2024-2025 mues-
tra una tendencia general al alza, tanto en la media global como en los
resultados desagregados segun la realizacién o no de la PEC (Figura 4).

En primer lugar, puede observarse que la media general de las cali-
ficaciones ha pasado de 4.1 en el curso 2021-2022 a 4.9 en 2024-2025,
siendo significativa la variacién a partir del curso 23-24, en el que se
disefi6 la PEC para que fuera realizada con IA. Se puede observar cémo la
media general aumenté de 4.0 en 2022-2023 a 4.7 en 2023-2024, y alcanz6
4.9 en 2024-2025; sin embargo, se puede observar que el aumento es
mayor entre el estudiantado que realizé la PEC.

Por otro lado, la evolucién entre ambos grupos varia segtn el curso. La
mayor diferencia se da en 2021-2022 (0.6 puntos), mientras que la menor se
produce en 2022-2023 (0.1 puntos), lo que sugiere que también intervienen
factores coyunturales o contextuales en el rendimiento académico de los
estudiantes, como la dificultad del examen o la composicién del grupo.
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Figura 4. Nota media de los estudiantes a lo largo de los cuatro cursos académicos.

En suma, los datos ponen de relieve que la participacién en la PEC se
asocia sistemdticamente con calificaciones mds altas, aunque este efecto
debe interpretarse con cautela, a la par de la vinculacién con la asigna-
tura tras realizar la PEC. Mds que un factor causal en si mismo, como ya
hemos comentado, la PEC aparece como parte de un patrén mds amplio
de compromiso académico que favorece los buenos resultados.

Un elemento de gran importancia en la asignatura es el trabajo con
competencias en sostenibilidad. En esta actividad querfamos comprobar
si el trabajo con la IA permitia trabajar con competencias reflexivas y
criticas. Para ello nos resulta muy relevante comparar la elaboracién de
la pregunta del desarrollo del examen con la elaboracién y desempefio
en la PEC.

La pregunta de desarrollo incluida en el examen tiene un cardcter cla-
ramente cualitativo y complejo. No se centra en la reproduccién memo-
ristica de contenidos, sino que exige del alumnado la puesta en juego
de competencias complejas como el pensamiento relacional y el andlisis.

Del andlisis de los datos se observa que la respuesta a la pregunta
de desarrollo del examen es sensiblemente mayor entre quienes habian
realizado la PEC. Mientras que solo el 24.1% del alumnado que no rea-
1iz6 la PEC respondi6 dicha pregunta, este porcentaje asciende al 36.2%
entre quienes si la llevaron a cabo. Sin embargo, somos cautos con estos
datos, ya que esta cuestion puede deberse a su mayor implicacién con la
asignatura y a que se sintieron con una mejor preparacién para abordar
una pregunta compleja.
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A vez, analizamos la posible relacién entre el rendimiento en la PEC
y la pregunta de desarrollo presente en el examen final a través de las
notas obtenidas. El coeficiente de correlacién obtenido (r = 0,24) refleja
una relacién positiva pero débil entre ambas variables; es decir, aunque
hay cierta tendencia a que quienes obtienen buenas calificaciones en la
PEC también respondan mejor a la pregunta de desarrollo; dicha asocia-
cién es limitada.

En la evaluacién de la PEC, si bien encontramos que el grupo de estu-
diantes que la han realizado presentan un buen desempefio, los trabajos
entregados adolecen en su mayor parte de falta de originalidad en las
propuestas de mejora, cifiéndose a los ejemplos que se dan en las ins-
trucciones.

Por otro lado, encontramos que hay una tendencia a considerar las
respuestas de la IA como composiciones de valor sobre las que poco
podian aportar. Al igual que en el estudio desarrollado por Kosmyna et
al. (2025), pensamos que la elaboracién de la actividad con IA tuvo un
coste cognitivo, disminuyendo la inclinacién de los usuarios a evaluar
criticamente los resultados ofrecidos.

PERCEPCIONES DEL ESTUDIANTADO: ;QUE NOS
DICEN LOS QUE APRENDEN?

Para conocer las percepciones del estudiantado disefiamos una encuesta
que fue enviada a las personas que realizaron la PEC en los dos afios
de la experiencia. El cuestionario se disefi6 en la aplicacién Forms y se
envi6 el enlace a los estudiantes a través de la plataforma virtual, antes
de la realizacién de la prueba final.

En los cursos 23-24 y 24-25, un total de 541 estudiantes finalizaron la
PEC, y de ellos tinicamente 56 personas respondieron el cuestionario y 50
en el segundo afio, lo que implica que lo obtenido debe interpretarse con
cautela; sin embargo, la similitud de los resultados permite identificar
tendencias y relaciones entre variables, aunque no puede considerarse
representativa en términos estadisticos.

Dado que no se han encontrado diferencias significativas en las res-
puestas de los dos afios en los que se ha realizado la experiencia, se
analizan las respuestas de manera conjunta. A la pregunta sobre la moti-
vacion para realizar la PEC se daban a los estudiantes distintas opciones,
pudiendo elegir dos de ellas. Al analizar los motivos principales que
llevan al estudiantado a realizar la PEC, destacan claramente las razones
de cardcter personal y formativo frente a las puramente instrumenta-
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les. Un 46,4% del alumnado indica como motivo prioritario el deseo
de “mejorar mi aprendizaje y la comprensién de la asignatura”, lo que
refleja una orientacién hacia el crecimiento individual, la superacién y
la implicacién activa en su proceso de aprendizaje. Por otro lado, 14%
de los estudiantes manifiesta razones relacionadas directamente con el
aprovechamiento formativo de la PEC: “desafiarme a nivel personal y
académico” (14%), lo que valoramos de manera positiva al considerar
la PEC mads alld de su impacto en la calificacion final. Llama la atencién
que solo 12.5% cita como motivo principal “obtener una mejor califi-
cacién final” y 7% como secundario, lo que sugiere que la motivacién
extrinseca tiene un peso relativamente bajo en esta decisién. Este dato es
especialmente relevante, ya que refuerza la idea de que el estudiantado
no percibe la PEC solo como una estrategia evaluativa, sino como una
oportunidad de aprendizaje en el contexto de la asignatura.

Por lo que respecta al uso de la 1A, 12.5% muestra interés en experi-
mentar con la inteligencia artificial, como primera opcién para realizar
la PEC y 17.8% como segunda, lo cual puede estar vinculado a su disefio
y a su componente innovador.

Un elevado porcentaje de las personas que han contestado (44%)
manifiestan contar con poca o ninguna experiencia en el uso de la 1A,
mientras que solo 3.5% afirman usarla habitualmente.

m Frecuentemente Media Poca Ninguna

Figura 5. Uso de la IA con anterioridad a la realizacién de la PEC.

Respecto a la utilidad del uso de la IA en el contexto de la asignatura,
para 50% la realizacién de la actividad fue “Muy enriquecedora: la 1A
fue de gran ayuda y mejord significativamente mi aprendizaje y resulta-
dos”, lo que avala el valor de este disefio y su utilidad en el marco de la
asignatura. Es llamativo que ningtin participante escogiera las opciones
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mads negativas: “La IA no aport6 un valor claro en mi experiencia” y “La
IA dificulté o no contribuyé al proceso de aprendizaje”, mientras que
solo 7% consideré que no habia aportado valor a su comprensién de la
asignatura. Finalmente, la experiencia obtuvo una muy buena valora-
cién con cerca de 90% del estudiantado que la consideré como bastante
0 muy positiva.

CONCLUSIONES: CLAVES PARA UN USO PEDAGOGICO
DE LAIA

Una vez finalizada la experiencia, los datos muestran de forma consis-
tente que el disefio de una actividad con IA no presenta un atractivo
significativo para nuestro estudiantado, aunque haya sido valorada
muy positivamente por quienes la realizaron. La mayoria destaca el
valor formativo de la experiencia, su utilidad para el aprendizaje y su
cardcter innovador.

Por otro lado, encontramos que la realizacién de la actividad esta
asociada con una mayor tasa de éxito en la asignatura. Quienes la rea-
lizan no solo aprueban, en mayor medida, sino que también obtienen
calificaciones mds altas; sin embargo, el andlisis invita a no establecer
una relacién de causalidad directa. La PEC debe entenderse como parte
de un mayor compromiso académico: el estudiantado que se implica en
ella tiende también a mostrar una actitud mds activa hacia el estudio.

Uno de los objetivos clave del estudio era analizar si el uso de la 14,
junto con una actividad disefiada intencionalmente, contribuia al desa-
rrollo de competencias en sostenibilidad, en especial al andlisis critico;
sin embargo, revisado el desempefio concreto de esta competencia en la
PEC de esta asignatura, y puesta en relacién con otras actividades reflexi-
vas de la misma, no puede observarse correlacién positiva relevante.
Este dato sugiere que la PEC, en su forma actual, no garantiza el desarro-
llo de competencias como el pensamiento relacional o el andlisis critico.

La evaluacién cualitativa de los trabajos entregados indica que la acti-
vidad que dependia exclusivamente del trabajo del estudiante, la pro-
puesta de mejora de la actividad disefiada por la IA y las aportaciones
del alumnado fueron en muchos casos superficiales y poco originales.
Esto apunta a una tendencia a aceptar las respuestas generadas por la
IA como soluciones definitivas, sin realizar una lectura critica o meta-
cognitiva.

Pese a las limitaciones observadas, la relevancia y presencia que esta
tomando la IA entre nuestro estudiantado nos obliga, como docentes,
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a conocerla en profundidad y trabajar con ellos desde una légica for-
mativa y critica. La clave estd en evidenciar su potencial y limitaciones
desde el rigor académico, la ética y el pensamiento critico.
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12,

DESARROLLO
SOSTENIBLE EN CHILE:
;QUE CURRICULUM
DE FORMACION
DOCENTE?

Adolfo A. Berrios-Villarroel

El presente capitulo comparte y analiza algunos resultados de la inves-
tigacién llevada a cabo en el marco de un proyecto financiado por la
Agencia Nacional de Investigacién y Desarrollo de Chile.! Dicha inves-
tigacion, realizada entre los afios 2022 y 2025, tuvo como objetivo exa-
minar la inclusién de la Educacién para el Desarrollo Sostenible (EDS)
en la formacién inicial docente de Pedagogia en Historia, Geografia y
Ciencias Sociales (PHGCS). En este contexto, se estudié en qué medida
las universidades chilenas que ofrecen esta carrera profesional preparan
a las y los futuros maestros en materia de sustentabilidad.

La investigacion tuvo como punto de partida la recomendacién de
la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y
la Cultura (UNESCO) de transformar las précticas pedagdgicas del pro-
fesorado en el agente clave para lograr los 17 objetivos del desarrollo
sostenible (ODS). Conforme al ODS 4, es decir: garantizar una educacién

! Esta investigacién fue financiada por ANID/FONDECYT de Iniciacién ntim. 11220207: La educacién
para el desarrollo sostenible en la formacién inicial docente: competencias para la ensefianza de
temas controversiales en historia, geografia y ciencias sociales.
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inclusiva y equitativa de calidad, ya que las experiencias de aprendi-
zaje que realizan las y los docentes constituyen el eje vertebrador para
reducir la pobreza y las desigualdades de género, proteger los ecosis-
temas del planeta, mitigar los efectos del cambio climdtico, entre otros
(UNESCO, 2020).

En relacién con la formacién docente en Chile, desde la década de los
noventa la calidad del profesorado ha sido objeto de preocupacién de la
politica ptblica nacional. En este sentido, la Ley ndm 20903, mds cono-
cida como Sistema de Desarrollo Profesional Docente (2016), sefiala que
la formacién de los profesionales de la educacién esta a cargo de las uni-
versidades reconocidas por el Estado; por lo tanto, estas instituciones,
asi como sus carreras y programas de pedagogia deben estar acreditadas
conforme a la ley.

Ademds, dicha ley establece los estdndares de la profesién docente
para las carreras de pedagogia (CPEIP, 2021). Estos estdndares abarcan
un conjunto de conocimientos disciplinarios, pedagégicos y diddcticos
que deben orientar el proceso formativo de cada universidad, ya que
se consideran esenciales en el quehacer pedagdgico del futuro docente.

Con respecto al desarrollo sostenible (Ds), el primer antecedente que
revela su arraigo en la educacién universitaria chilena es la Ley ndm
19300, titulada Sobre Bases Generales del Medioambiente (1994). Dicha
ley indica que el ciclo educativo debe favorecer la comprensién y toma
de consciencia de las problemadticas medioambientales. Posteriormente,
la politica nacional de educacién para el desarrollo sustentable (2009),
impulsada por el Ministerio del Medioambiente llama a las universi-
dades del pais que forman docentes a incluir contenidos y metodolo-
glas relacionadas con la sustentabilidad, tales como: el desarrollo del
pensamiento sistémico, la toma de decisiones, la disposicién a actuar.
Mas tarde, privilegiando un enfoque territorial, la Ley de Educacién
Superior ndm. 21091 (2019) establecié que las universidades deben favo-
recer el desarrollo de competencias profesionales para avanzar hacia la
sustentabilidad regional y nacional.

Si bien este marco institucional da respuesta a la demanda de la
UNESCO en favor de la EDS, diferentes investigaciones sefialan que existen
debilidades con respecto al impacto que tienen estas normativas en la
formacién universitaria del pais. Por ejemplo, en el &mbito de la gestion,
el trabajo de Blanco-Portela et al. (2020) pone de manifiesto que la falta
de compromiso de las directivas académicas y la descoordinacién entre
los programas de cada carrera con el resto de unidades universitarias
confrontaba la integraciéon de los ODS en la matriz curricular. Ademads,
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la contribucién de las diferentes unidades académicas a cada uno de los
oDs depende del contexto de cada universidad (Oliva et al., 2020).

En los programas de formacién docente del pafis, los estudios indican
que pese a la valoracién positiva que otorgan los estudiantes de peda-
gogia a los ODS, existe poca claridad sobre como abordar de manera
transversal esta temdtica en funcién del perfil de su asignatura (Shih
Su et al., 2024; Vasquez et al., 2020). Esta percepcién positiva que desa-
rrollan las y los futuros maestros genera dudas sobre su capacidad
para contrastar desde un dngulo critico las metas de los ODS con las
problematicas socioambientales locales y nacionales (Berrios-Villarroel
y Bastias-Bastias, 2021). Asimismo, en los programas curriculares uni-
versitarios del profesorado de primaria existe una aproximacién parcial
hacia la sustentabilidad que se focaliza en la dimensién ambiental desde
una perspectiva consensual o neutral (Berrios-Villarroel et al., 2023).

A la luz de estos antecedentes, y considerando el rol que otorgan los
estdndares pedagdgicos y disciplinarios para carreras de Pedagogia en
Historia, Geografia y Ciencias Sociales, en el desarrollo de competencias
profesionales que permitan abordar la sustentabilidad (CPEIP, 2021),
este estudio plantea las siguientes interrogantes: ;Hasta qué punto estd
presente el DS en el curriculum universitario de Pedagogia en Historia,
Geografia y Ciencias Sociales? ;Cudles dreas del curriculum universita-
rio de Pedagogia en Historia, Geografia y Ciencias Sociales contienen
actividades curriculares relacionadas con el DS? ;Las actividades curri-
culares relacionadas con el DS favorecen el desarrollo de una conciencia
ecociudadana que despierte en las actuales y futuras generaciones un
compromiso activo con los desafios socioambientales del pais?

Para abordar estas preguntas el estudio se posiciona desde una pers-
pectiva critica y ciudadana de la EDS (Barthes y Lange, 2024; Berrios y
Gonzdlez, 2020). Es decir, se considera una politica educativa suprana-
cional que impone la mdxima del crecimiento econémico como esquema
conceptual ineludible para abordar los desafios que enfrenta la huma-
nidad. Por lo que invita a tomar distancia de la expresion en inglés sus-
tainable development, asi como de las interpretaciones que nacen a partir
del Informe Brundtland (1987). En otras palabras, el DS es parte del pro-
blema que pretende resolver, por lo tanto, es fundamental que las expe-
riencias de aprendizaje favorezcan una praxis ecociudadana que invite a
deliberar sobre los problemas cotidianos que genera la sustentabilidad.

De este modo, el estudio tiene como objetivo identificar las infor-
maciones relacionadas con el DS en el curriculum universitario de
Pedagogia en Historia, Geografia y Ciencias Sociales, de manera que
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sea posible analizar cudles dimensiones de la sustentabilidad priorizan
las actividades curriculares, asi como las finalidades que persiguen en
el abordaje de estos contenidos.

(:COMO FAVORECER UNA ECOCIUDADANIA CAPAZ
DE PARTICIPAR EN LOS DEBATES PUBLICOS QUE
CONLLEVA LA CRISIS SOCIAL Y ECOLOGICA?

Diferentes investigaciones ponen en duda los alcances ideolégicos del
DS como objetivo educativo y subrayan los desafios didécticos que con-
lleva su trabajo en la sala de clases. En efecto, el andlisis de esta estrate-
gia de desarrollo revela que la economia impone sus reglas a la relaciéon
entre la sociedad y el medioambiente. Por consiguiente, este dltimo se
reduce a un stock de recursos al servicio de las necesidades humanas
que es necesario gestionar de manera eficiente para no entorpecer el
crecimiento econémico (Theys, 2020).

Frente a los valores e ideologias del neoliberalismo econémico que
propaga este proyecto de educacién planetaria, Sauvé (2017) senala que es
fundamental propiciar en los actores educativos una ecociudadania que
contribuya a examinar su dimensién politica. Vale decir, entendiendo lo
politico como una preocupacién por los asuntos que conciernen a todos,
la ecociudadania sittia en el centro de la reflexién el compromiso personal
y colectivo que involucran los desafios socioecolégicos.

De esta manera, la ecociudadania se define como una ciudadania
consciente de las tensiones entre sociedad y naturaleza, lo que provoca la
mdxima del crecimiento econémico. Siguiendo a Sauvé y Asselin (2017),
se trata de una ciudadania critica, creativa y comprometida, con capa-
cidad para deliberar y participar en los debates politicos de fondo que
suponen las transformaciones que el DS pretende realizar. Por lo tanto,
en su desarrollo convergen tres competencias complementarias: la critica
para abordar la complejidad e incertidumbre que despierta la aplicacién
irrestricta de este modelo de desarrollo; la heuristica, que permite pensar
e imaginar en posibles alternativas; y la ética, para examinar y clarificar
los valores comprometidos en la toma de decisiones. Estas competencias
deberfan ayudar a los actores educativos a identificar las relaciones de
poder que esconde el DS y cuestionar por qué se considera una solucion.

Por otro lado, la perspectiva didactica de las cuestiones socialmente
vivas (CsV)? del Ds aborda los desafios que implican la ensefianza y

2 Questions socialement vives.
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formacién de los valores subyacentes que conduce este término. Esta
propuesta didéctica considera que las particularidades del saber, a ense-
fiar, determinan el modelo de ensefianza y condicionan su aprendizaje.

Desde este dngulo de aproximacién, el Ds califica las CSV, puesto que
genera controversias a nivel de los saberes de referencia; es decir, en
el d&mbito cientifico y profesional. A nivel social es objeto de debate y
disputas entre diferentes actores de la sociedad civil. Por consiguiente,
la vivacidad o polémicas en estos dos ambitos son susceptibles de inter-
pelar las representaciones sociales de docentes y estudiantes (Legardez
y Simonneaux, 2011).

Esta definicién permite elaborar una pauta de andlisis que ayuda a
identificar los saberes o prdcticas de referencia que legitiman su inclu-
sién en los programas curriculares (Legardez et al., 2021). Por ejemplo,
(qué deberian aprender los estudiantes en relacién al DS? Ademds, en
cuanto al proceso de ensefianza y aprendizaje, esta pauta permite anali-
zar los riesgos que asume el profesorado al momento de abordar las Csv
asociadas a la sustentabilidad (cambio climadtico, transicién energética,
etc.). En este aspecto, puede optar por neutralizar su tratamiento diddc-
tico, pero corre el riesgo de ocultar los conflictos sociales que despier-
tan estos temas en la sociedad o, al contrario, puede problematizarlos
a través de la inclusién de las controversias, pero se expone a debates
ideol6gicos y de valor que implican un desafio en cuanto a su gestion
pedagoégica dentro de la sala de clase.

En consecuencia, las CSV contribuyen a una ecociudadania critica,
puesto que atienden las dificultades didacticas que conlleva la puesta
en préctica de situaciones de aprendizaje sobre problemas fundamen-
tales que afectan el presente y futuro de la humanidad. Estas integran
una dimensién politica que favorece la toma de posicién acerca de las
tensiones que genera el desarrollo en el medioambiente.

METODOLOGIA

La investigacién adopté un enfoque mixto. Segin Bagur-Pons et al.
(2021) este paradigma metodolégico combina métodos cualitativos y
cuantitativos, lo que favorece una comprensién mds profunda y global
del fenémeno investigado. El disefio del estudio fue de triangulacién
concurrente o DITRIAC (Hernéndez-Sampieri y Mendoza-Torres, 2018),
por lo tanto, la recoleccién y andlisis de los datos se realizé de manera
paralela; posteriormente, se integraron las inferencias y conclusiones de
los resultados ambos métodos.
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En cuanto al componente cualitativo, se utilizé6 como método el ané-
lisis de contenido de tipo temético focalizado en las unidades textuales
relacionadas con el objeto de estudio (Pifiuel, 2002). Este método se
aplicé en tres etapas sucesivas y complementarias.

En la primera etapa se realiz6 una bisqueda terminolégica que permi-
ti6 identificar y seleccionar las unidades de andlisis. Para ello se utilizé
como criterio de bisqueda la presencia explicita de las siguientes palabras:
sostenible, sustentable, sustentabilidad, sostenibilidad. Dicha busqueda se
implementd en un corpus compuesto por los programas curriculares de 14
universidades chilenas que imparten la carrera profesional de PHGCS. No
se incluyeron en la consulta las palabras insertas en la bibliografia y web-
grafia de cada programa curricular. En la segunda etapa se etiquetaron las
unidades de andlisis segtin el contexto donde se encontraba cada una de
las palabras claves. Esta fase permitié ordenar y clasificar la informacién
en categorias de andlisis. Finalmente, en la tercera etapa, se analizaron
las categorias para asi dar cuenta del sentido que otorgan las actividades
curriculares a las informaciones relacionadas con el Ds.

En relacién al eje cuantitativo, y para efectos de este estudio, se anali-
zaron cuatro preguntas de un cuestionario tipo Likert que forman parte
de una investigacién relacionada con la inclusién de la educacién para el
desarrollo sostenible en la formacion de los futuros docentes de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales. Los cuatro items del cuestionario indagan en
cudles disciplinas del curriculum universitario se abordan las problemaéticas
socioambientales nacionales y locales. El cuestionario se aplicé via internet
y de forma autoadministrada (Alvira, 2011). Con los datos recolectados se
realiz6 un andlisis estadistico descriptivo a través del programa Statistical
Package For The Social Sciences (SPss) version 22. En total se recolectaron 92
respuestas que corresponden a estudiantes de esta formacién pedagdégica
que se encuentran entre el octavo y décimo semestre.

Para cumplir con el protocolo ético se emitié un consentimiento infor-
mado a la poblacién de estudiantes sobre la confidencialidad y la natu-
raleza voluntaria del estudio. Conforme a dicho criterio, en el anélisis
cualitativo cada documento curricular fue citado en orden correlativo,
es decir, universidad 1, universidad 2, etcétera.

RESULTADOS

De acuerdo con el disefio adoptado por esta investigacién, a continua-
cién se presentan e interpretan, respectivamente, los principales hallaz-
gos del andlisis del curriculum y el cuestionario.
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Andlisis del curriculum de Pedagogia en Historia, Geografia y Ciencias Sociales

La primera etapa del anélisis ayud¢ a identificar y cuantificar las diferentes
expresiones utilizadas por los documentos curriculares para aludir al Ds,
asi como las dreas y asignaturas donde se ubica esta expresion y términos
afines. La lectura de la tabla 1, el curriculum de PHGCS utiliza diferentes
expresiones explicitas asociadas al DS. En primer lugar, llama la atencién la
versatilidad con la cual se emplea este término, lo que facilita su acomodo
en la matriz curricular de cada asignatura. Desde este punto de vista, se
desprende una connotacién diferente segin la palabra o expresién que
antecede a los términos sustentable, sostenible y sostenibilidad.

A modo de ejemplo, en la red de contenidos que incluye el programa de
Geograffa Humana y Ambiental (Universidad 6), se utilizan los vocablos,
desarrollo rural sustentable y espacio rural sostenible. Por lo que, a priori, el
curriculum recoge las controversias que existen tanto en la literatura cien-
tifica como en textos de divulgacién sobre las corrientes de pensamiento
que sustentan ambos adjetivos (Gémez-Romero y Gardufio-Romadn, 2020).
Si bien esta distincion permite inferir una aproximacién epistémica distinta
para abordar esta materia, en general los resultados revelan la predileccién
de los documentos curriculares por el calificativo sustentable.

Continuando con el andlisis de la tabla 1, es interesante destacar el rol
que tiene el drea de formacién disciplinar en el estudio del Ds. En el caso
de la formacién inicial docente de HGCS esta drea reagrupa las siguientes
disciplinas: Historia, Geografia, Formacién Ciudadana, Ciencias Sociales
(Antropologia, Sociologia, Economia, Ciencias Politicas) y Did4ctica.

En cuanto al aporte de cada una de estas disciplinas en la compren-
sién de las temadticas relacionadas con la sustentabilidad, la tabla 2
indica que mds de la mitad de contenidos relacionados con este tema
se encuentran en las asignaturas del drea geografica (55.8%). En rela-
cién a Geografia, este contenido abarca sus distintas ramas y se realiza
desde diferentes enfoques o escalas, como ilustran los siguientes cursos:
Geografia Humana y Ambiental (Universidad 6) y Geografia de Chile
(Universidad 10). En segundo lugar, aparecen las Ciencias Sociales
(20.2%), en particular la economia, como ejemplifica el siguiente curso:
Economia y Desarrollo (Universidad 4).

Aunque en la matriz curricular de las asignaturas de formacién ciuda-
dana también se detecta la presencia de esta temética, su participacién es
menor (11,7%), por lo que surgen dudas sobre el desarrollo de una ciu-
dadania capaz de reflexionar sobre los desafios democréticos que implica
este modelo de desarrollo en el pais.
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Tabla 1. Presencia de palabras claves en el curriculum de PHGCS asociadas al desarrollo sostenible
segln drea formativa

Desarrollo sustentable
Desarrollo sostenible
Espacio rural sostenible
Desarrollo rural sustentable
Sustentabilidad
Sustentabilidad ambiental
Desarrollo humano sustentable
Desarrollo humano sostenible
Educacién sustentable
Conciencia sustentable
Sostenibilidad
Sostenibilidad ambiental
Energfas sostenibles
Soluciones sustentables

N
_
_
_

10 4 2

N
N

Disciplinar 68 8 50 5

Pedagogica 4 2 - - 32 - 4 1 - - - - - -

Formacién - - - - 3 - 3 1 - - 2 - - -

General

Fuente: elaboracién propia.

Siguiendo con la lectura de la tabla 2, es interesante destacar la escasa
incorporacién que tiene esta materia en las asignaturas del &mbito de la
historia (8.2 %), por lo que este vacio curricular interroga sobre la capa-
cidad del futuro profesorado para contextualizar en el tiempo histérico
el nacimiento del DS. Asimismo, se aprecia una escasa vinculacién con la
didéactica (4,1%). Si consideramos el rol que tienen las diddcticas especi-
ficas para integrar las incertidumbres que despiertan los ODS, emergen
interrogantes sobre las competencias del profesorado en formacién
para desarrollar habilidades de pensamiento critico en sus escolares
(Meneses-Varas y Berrios-Villarroel, 2023).

Tabla 2. Presencia de palabras clave relacionadas con el desarrollo sostenible en el curriculum de
Pedagogia en Historia, Geograffa y Ciencias Sociales, segtin drea disciplinar

Area disciplinar Resultado
Geograffa 55.8%
Historia 8.2%
Educacién Ciudadana 11.7%
Ciencias Sociales 20.2%
Did4ctica 4.1%

Fuente: elaboracién propia.
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Si bien esta primera etapa cuantitativa ayuda a distinguir las dreas del
curriculum que incluyen actividades relacionadas con el DS, es nece-
sario clasificar la informacién en categorias de andlisis para examinar
hasta qué punto posibilitan el desarrollo de una ecociudadania capaz
de comprender las problemdticas socioambientales del pais. Por este
motivo, se agruparon las unidades de texto que dan cuenta de la presen-
cia explicita de los términos afines al DS en cuatro categorias: contenido
del programa, resultado de aprendizaje, metodologia de ensefianza,
evaluacién.

Tabla 3. Categorias de andlisis de los temas asociados al DS en los programas
curriculares de PHGCS

Categoria Descripcién Total

Agrupa las unidades de texto donde el DS y los
Contenido del programa vocablos afines se consideran un contenido o 27

eje tematico del programa

Aglutina las unidades de texto que indican una
Resultado de aprendizaje | actitud, habilidad, conocimiento o competencia 14
que el estudiante debe alcanzar sobre el DS y

vocablos afines

Metodologia de Retine las unidades de texto en los cuales se
ensefianza propone una actividad o tarea que orienta el 4

tratamiento del DS y vocablos afines

Retine las unidades de texto que proponen
Evaluacién un instrumento de evaluacién o indicador 2
que permita evidenciar lo aprendido por el

estudiante sobre el DS y vocablos afines

Fuente: elaboracién propia.

Un contenido focalizado en el medioambiente

En cuanto a la primera categoria, se aprecia que la sustentabilidad es
incluida como contenido en las asignaturas de Geografia donde se
aborda preferentemente desde una 6ptica medioambiental, como es el
caso de la asignatura Biogeografia y Desarrollo Sustentable (Universidad
3) que incluye los siguientes contenidos: teorfas biogeogréficas de equi-
librio biostdsico y sustentabilidad ambiental y Chile en el marco de la
sustentabilidad ambiental y compromiso con el cambio climatico. En
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esta asignatura, que contribuye al desarrollo del pensamiento geogra-
fico, la dimensién ambiental del DS constituye el angulo de andlisis para
evaluar el impacto de las actividades humanas en el planeta y sus con-
secuencias en la transformacién del paisaje.

Ademads, conforme a lo sefialado en la primera parte acerca de la
inclusién tanto de los términos sustentable como sostenible, se observa
que el concepto de sostenibilidad también se focaliza en la dimen-
sion medioambiental. Al respecto, el programa Desafios Geograficos
Actuales: Medioambiente y Sostenibilidad (Universidad 7), expone
como ejes temdticos de la actividad curricular el reconocimiento de
experiencias exitosas de sostenibilidad ambiental. Pese a que el curri-
culum prescrito invita a analizar este concepto desde diferentes escalas,
como por ejemplo, la investigacién de problemdticas ambientales en
areas urbanas, a nivel nacional, regional y local, no se consideran los
factores sociales y econémicos que inciden en estos problemas, sino que
mads bien se propone como foco de atencién la contaminacién hidrica, de
suelos, riesgos ambientales, océanos y mares.

De igual forma, se aprecia que en las asignaturas del drea de forma-
cién general existe también una tendencia de las actividades curricula-
res por presentar el DS como un contenido que favorece la comprension
de las problemadticas ambientales del pafs. Un ejemplo es el Curso de
Formacién General I (Universidad 11), donde los términos sustentabili-
dad y sostenibilidad forman parte del nticleo de aprendizaje Educacion
Ambiental y Transicién hacia la Sustentabilidad.

Aprendizaje clave para comprender los desafios presentes en el entorno

En cuanto a la categoria de resultados de aprendizaje, el andlisis de la
asignatura Geografia Regional (Universidad 1) revela que en esta el
docente en formacién debe ser capaz de utilizar la sustentabilidad como
una variable socioterritorial que favorece “el andlisis del impacto de los
procesos econémicos y demogréficos a escalas locales, regionales, con-
tinentales y globales”. En este sentido, el futuro profesorado tiene que
desarrollar habilidades que le permitan interpretar el impacto antrépico
en el planeta para “regular el sistema y evitar catdstrofes y riesgos, bajo
la perspectiva del desarrollo sustentable” (Biogeografia y Desarrollo
Sustentable, Universidad 3).

De este modo, por un lado, el aprendizaje de la sustentabilidad apa-
rece como un objetivo clave para el desarrollo de las habilidades del
pensamiento geogréfico, puesto que permite “comprender el espacio
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geografico como una construccién social, dilucidando sus conexiones
y las relaciones que lo componen, y que de alguna manera inciden en
la dindmica territorial” (Geografia Regional de Chile, Universidad 6).
Por otro lado, favorece el desarrollo de competencias profesionales para
abordar las “problematicas sociales mundiales y regionales emergentes,
particularmente aquellas relacionadas con el medio ambiente y el desa-
rrollo sustentable” (Conflictos Socioambientales, Universidad 10).

En cuanto a los resultados de aprendizaje de las asignaturas relacio-
nadas con las ciencias sociales, la asignatura Economia y Democracia
(Universidad 13) pone énfasis en el desarrollo de “proyectos relaciona-
dos con una economia basada en desarrollo sustentable, integrando ele-
mentos de innovacién, creatividad y promocién del bienestar humano,
sin comprometer los recursos de generaciones futuras”. Desde esta pers-
pectiva, el DS asoma como un conocimiento fundamental que permiti-
ria al futuro docente generar proyectos para satisfacer las necesidades
humanas a través de un uso eficiente de los recursos del entorno.

En el margen de la formacién ciudadana, resulta interesante destacar
que la sustentabilidad se asocia al desarrollo de actitudes civicas que
ayudan a comprender los desafios de la democracia. Por ejemplo, la
asignatura Formacién Civica y Ciudadana (Universidad 12) sefiala que
el desarrollo de este tipo de actitudes permite valorar “una sociedad
democrética, participativa y responsable, frente a los desafios de la con-
vivencia democrética y el desarrollo sustentable”. Desde este punto de
vista, su aprendizaje se estima necesario para la comprensién de otras
temadticas sociales vinculadas con el DS. A modo de ejemplo, el programa
Educacién para la Ciudadania (Universidad 11) sefiala lo siguiente:
“Desarrolla un pensamiento analitico y critico respecto de la ciudadania
en tematicas ligadas con el género, la educacién no sexista, la inclusion,
la sustentabilidad y las redes sociales”.

De igual modo, en las diddacticas especificas el andlisis revela que su
ensefianza busca el desarrollo de valores que permitan la participacién
activa del sujeto, tal como ejemplifica el siguiente resultado de apren-
dizaje de la asignatura Didéactica de la Historia: “Desarrolla estrategias
didacticas que promuevan los aprendizajes, valores y conductas ciu-
dadanas, conducentes a hacer de sus estudiantes sujetos activos y res-
ponsables ante el desafio de la convivencia democrética y el desarrollo
sustentable” (Universidad 1).

A su vez, en las pocas asignaturas del drea histérica que incluyen
este tema se observa que su aprendizaje también tributa al desarrollo
de valores ciudadanos, por lo que, desde una perspectiva histérica se
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considera un desafio social y se busca que el estudiante evalte “los
avances, desafios y problemas de la modernidad en materia de consoli-
dacién de la democracia, el respeto a los derechos humanos, el desarro-
llo sustentable (social, econémico y ambiental) y el mejoramiento de la
calidad de vida para el conjunto de la poblacién” (Historia de América
Siglo xX, Universidad 1).

Respecto al drea de formacién pedagogica, este contenido es la meta
en la experiencia de aprendizaje que debe desarrollar el futuro docente
con sus escolares. Por ejemplo, la siguiente competencia profesional
indica: “Implementar experiencias de ensefianza-aprendizaje que per-
mitan abordar los desafios de la sustentabilidad” (Taller de Préctica VII,
Universidad 7).

Ademads, la linea de formacién pedagégica otorga un cardcter trans-
versal a este tema, por lo que constituye un aprendizaje clave del
futuro quehacer docente sin importar la asignatura, tal como ilustra el
siguiente pdrrafo del curso Practica Profesional de la Universidad 5:
“Diagnosticando la realidad escolar (factores psicolégicos, sociales, cul-
turales, asi como también reflexionando sobre temaéticas de transversali-
dad educativa como: inclusién, diversidad, derechos humanos, género,
educacién ciudadana y sustentabilidad)”.

Por otra parte, en el drea de formacién general su aprendizaje se
considera esencial para desarrollar proyectos con la comunidad del
entorno, tal como sefiala el Curso de Formacion General II (Universidad
11): “Participa en proyectos sociales o productivos que impactan en la
mejora de la realidad local, poniendo en préctica el interés y el compro-
miso ético por los derechos, por los deberes y las necesidades de una
comunidad en el marco de un desarrollo humano sustentable”.

Diversificacion de estrategias de ensefianza y evaluacion

En cuanto a las pocas unidades de andlisis que contienen informacién
sobre metodologias para abordar el DS, se aprecia que los recursos e
instrumentos buscan mds bien ejemplificar en las y los futuros maestros
actividades concretas relacionadas con este tema. Por ejemplo, el Taller
de Geograffa II sugiere la “elaboracién de material didéctico original
que ejemplifique y caracterice la flora y fauna nacional relacionada
con vulnerabilidad, riesgo, turismo y sustentabilidad”. Por su parte, el
siguiente curso de Economia, propone como estrategia de ensefianza la
“revisién de material audiovisual con miras al andlisis de las diversas
propuestas de desarrollo sustentable” (Universidad 6).
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Mientras que en el drea pedagdgica el curriculum universitario
sugiere utilizar estrategias activo-participativas que aborden los objeti-
vos sociales de la sustentabilidad. En relacién con este tipo de metodolo-
gla se plantea la “discusion colectiva sobre lecturas realizadas, poniendo
énfasis en género y sustentabilidad” (Metodologia de la Investigacién
Pedagdgica, Universidad 7) y asumir la investigacién “en forma coope-
rativa sobre el conocimiento disponible que existe en torno a la inclu-
sién, la equidad de género o la sustentabilidad” (Desafios Geograficos
Actuales: Medioambiente y Sostenibilidad, Universidad 7).

En relacién con los instrumentos de evaluacién, estos se focalizan en
examinar los conocimientos disciplinares que adquieren los estudiantes
para responder a “preguntas sobre temadtica ambiental y desarrollo sus-
tentable” (Medioambiente y Sustentabilidad, Universidad 1). Ademads,
en los cursos de formacién general, como es el caso de Responsabilidad
Social Universitaria, aparece el desarrollo de proyectos de intervencién
que permitan evaluar la factibilidad y limitaciones que presenta la sus-
tentabilidad en el contexto inmediato (Universidad 4).

ANALISIS DEL CUESTIONARIO

Segun los resultados de la tabla 4, los estudiantes de PHGCS consideran
que las problemadticas socioambientales se abordan en las cuatro dreas
que constituyen su formacién disciplinar. No obstante, si revisamos los
resultados de cada disciplina su ensefianza presenta matices en cuanto
a la profundidad para trabajar este tema.

En efecto, las y los futuros docentes de esta especialidad pedagégica
concuerdan que es en Geografia (96.4%) donde este tema tiene mayor
protagonismo. Resultado que corrobora el andlisis curricular descrito
en el apartado anterior acerca de la cobertura curricular que otorgan las
distintas asignaturas del drea geografica hacia la sustentabilidad.

Como segunda preferencia aparece Formacién Ciudadana (60.6%),
resultado que muestra el desarrollo de habilidades propias del ejercicio
democratico, tales como el didlogo, la capacidad de escucha, etc. Mds
abajo en los resultados aparecen las Ciencias Sociales (42.7%), revelando
que para trabajar las controversias medioambientales ocasionalmente se
abordan desde un dngulo econémico, vacio que puede condicionar el
desarrollo de competencias didacticas que favorezcan la inclusién de las
diferentes variables que intervienen en los conflictos medioambientales.

Por ultimo, 35.7% de los estudiantes indica que casi nunca las ten-
siones socioambientales del pais son abordadas en la asignatura de
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Historia de Chile. Dicho resultado reafirma la débil inclusién en las acti-
vidades curriculares de este eje de formacién de tematicas relacionadas
con el DS. Ademads, evidencia la debilidad de las précticas de ensefianza
para incluir contenidos asociados a la historia ambiental que permitan
al futuro profesorado comprender, desde una perspectiva histérica los
desafios que implica para el pafs.

Tabla 4. Disciplina donde se abordan las problemadticas socioambientales nacionales y locales

Casi Casi
Nunca A veces Siempre
nunca siempre
Historia de Chile 0% 35.7% 21.4% 35.7% 7.14%
Ciencias Sociales 0% 7.14% 50% 28.5% 14.2%
Geografia 0% 0% 3.5% 46.4% 50%
Formacion
0% 3.5% 35.7% 42.8% 17.8%
Ciudadana

Fuente: elaboracién propia.

BALANCE DE SINTESIS

En primer lugar, el andlisis da cuenta de la inclusién del Ds en el curri-
culum universitario de PHGCS, pero con mayor o menor participacion
curricular segtin el drea formativa y disciplina. En este sentido, el
examen de las actividades curriculares evidencia que la gran mayoria
de contenidos o ejes temadticos relacionados con el DS se abordan en el
area disciplinar, en particular, en las asignaturas de Geografia, donde
se considera una variable imprescindible para analizar el impacto de
las actividades antrépicas en el medio ambiente. Desde este dngulo
de aproximacién, las tensiones ambientales que provoca la sobreexplo-
tacion de los recursos constituyen el eje vertebrador de la trama con-
ceptual propuesta para la ensefianza de la geografia, confirmando asi
estudios previos, tanto a nivel internacional (Acosta et al., 2024) como
nacional (Llancavil-Llancavil, 2019). Ademds, el curriculum prescrito
presenta los términos sustentable y sostenible como antagénicos. A
pesar de esta diferencia, ambos se focalizan en el andlisis de problemas
medioambientales, por lo que aparecen lagunas sobre las herramientas
que entrega el curriculum, de manera que el futuro profesional de la
educacién implemente experiencias de aprendizaje con sus educandos,
lo que a su vez facilite el desarrollo del pensamiento sistémico sobre los
desafios sociales y econémicos de los ODs.
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En segundo lugar, los aprendizajes que sugiere el curriculum hacia
este tipo de contenidos revelan que, si bien en Geografia se prescribe la
contextualizacién a escala nacional y local de conflictos socioambien-
tales, por lo general se abordan desde un dngulo consensual. Es mads,
las didécticas especificas no proveen un encuadre didactico que ayude
al docente formador a problematizar los efectos que tienen las politi-
cas de sustentabilidad en el pais, por lo que existe una desconexién
entre la matriz de contenidos asociados al DS y los métodos y técnicas
de ensefianza que posibiliten la integracién de las controversias que
rodean a esta propuesta politica y econémica de desarrollo. Sin estra-
tegias metodolégicas adecuadas resulta dificil introducir al futuro
profesorado en el debate politico, de fondo, que conllevan las metas
sugeridas por los ODS.

En tercer lugar, la sustentabilidad se expone en las asignaturas de
Formacién Ciudadana como un aliciente para adquirir actitudes y
practicas que ayuden a afrontar los desafios que conlleva la convi-
vencia democrdtica. No obstante, carecen de herramientas diddcticas
que posibiliten la reflexién y critica desde lo politico, interrogando
hasta qué punto la aplicacién de las metas de los ODs favorecen el bien
comun, sino que mds bien se asume como un hecho consumado del sis-
tema democratico. Sin este aprendizaje politico surgen dudas sobre las
competencias profesionales del futuro docente de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales, para identificar las relaciones de poder e intereses
contradictorios que fundan este modelo de desarrollo.

En cuarto lugar, el estudio revela la baja participacién de las asig-
naturas de Historia en el estudio del DS, asi como de los conflictos
socioambientales. El escaso vinculo sugiere que la historia ambiental
adn permanece al margen de la matriz curricular de PHGCS, como herra-
mienta que favorece el desarrollo del pensamiento histérico. Sin el rol de
la historia como disciplina clave para contextualizar nuestro presente,
las y los futuros docentes carecen de recursos argumentativos para
abordar con sus escolares los posibles cambios y continuidades que ha
significado aprender précticas ciudadanas sostenibles.

REFLEXIONES FINALES

En suma, el curriculum universitario de PHGCS presenta vacios que
interrogan las competencias del futuro profesorado para desarrollar
una ecociudadania capaz de comprender, desde una perspectiva local,
la complejidad de los desafios politicos y sociales que implican los ODS.
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Si bien las actividades curriculares promueven la reflexién en torno a
temdticas medioambientales, el disefio de los contenidos y habilidades
estdn emplazados en una visién homogeneizadora que cierra la oportu-
nidad para trabajar estas temadticas a partir de los referentes sociocultu-
rales presentes en el entorno donde se encuentra cada universidad. Por
consiguiente, incentiva una comprensién somera de las tensiones que
genera la sobreexplotacién de los recursos del pais y limita una ecociu-
dadania con competencias éticas, puesto que adolece de una perspectiva
histérica que releve el valor del componente cultural local.

En consecuencia, es clave fortalecer la formacién del futuro profeso-
rado de HGCS a través de una matriz curricular que favorezca el rescate
y la puesta en valor de los conocimientos y préacticas invisibilizadas por
la ideologia del DS (Berrios-Villarroel y Gonzdlez-Gamboa, 2025), de
manera que permita fortalecer una mirada identitaria y auténoma sobre
los desafios ecociudadanos que dicho modelo de sociedad implica para
las diferentes comunidades presentes en el pais.

REFERENCIAS

Acosta, M. I, Pérez, G. G. y Nin, M. C. (2024). Educacién ambiental integral:
debates y reflexiones en torno a la ensefianza de la geografia. Experiencia
de formacién docente continua. Boletin de Estudios Geogrdficos, 122,
190-210. https:/ / doi.org/10.48162 / rev.40.055

Alvira, F. (2011). La encuesta: una perspectiva general metodolégica. CIS.

Bagur-Pons, S., Rossell6-Ramon, M. R., Paz-Lourido, B. y Verger, S. (2021). El
enfoque integrador de la metodologia mixta en la investigacién educativa.
RELIEVE, Revista Electrénica de Investigacion y Evaluacion Educativa, 27(1).
https:/ / doi.org/10.30827 / relieve.v27i1.21053

Barthes, A. y Lange, J. M. (2024). L'éducation au développement durable: entre
internationalisation et effets locaux. Revue internationale d’éducation de
Sevres, 95. doi: https:/ / doi.org/10.4000/1108n

Berrios-Villarroel, A. y Bastias-Bastfas, L. (2021). Aproximacién a las percep-
ciones de los estudiantes de pedagogia hacia la Agenda 2030 para el
desarrollo sustentable. REXE. Revista de Estudios y Experiencias en Educacion,
20(43), 113-128.

Berrios-Villarroel, A. y Gonzdlez-Gamboa, J. (2020). Educacién para el desarro-
llo sustentable en Chile: deconstruccién pedagdgica para una ciudadania
activa. Revista Actualidades Investigativas en Educacion, 20(2), 1-26.

Berrios-Villarroel, A. y Gonzdlez-Gamboa, J. (2025). La educacién para el desa-
rrollo sostenible en la formacién inicial docente de Historia, Geografia

260 ECOCIUDADANIA DESDE LA EDUCACION SUPERIOR


https://doi.org/10.30827/relieve.v27i1.21053

y Ciencias Sociales: apuntes para un curriculum en clave decolonial.
Interciencia, 50(2), 107-113.

Berrios-Villarroel, A., Hormazabal-Ramirez, M., Molina-Acevedo, M.,
Quintana-Sarabia, D. y Sanhueza-Diaz, A. (2023). La educacién para
el desarrollo sostenible en la formacién inicial docente de Pedagogia
General Basica con Mencién: un estudio de caso en la region del Maule.
En: T. Morales-Silva y F. Gdrate-Vergara (Eds.). Diversidad y perspecti-
vas de la vida educativa: la investigacion como motor de transformacién en
el conocimiento prdctico pedagégico e innovacion educativa (pp. 111-128).
Universidad de Antofagasta.

Blanco-Portela, N. et al. (2020). Estrategia de investigacién-accién-participativa
en la formacién del profesorado universitario en educacién para la susten-
tabilidad: Academy Sustainability Latinoamérica. Revista de Curriculum
y Formacién del Profesorado, 24(3), 99-123. doi: 10.30827/profesorado.
v24i3.15555

Centro de Perfeccionamiento, Experimentaciones e Investigaciones Pedagdgicas.
(2021). Estdndares pedagogicos y disciplinarios para carreras de Pedagogia
en Historia, Geografia y Ciencias Sociales Educacion Media. Ministerio de
Educacién de Chile.

Gobierno de Chile. (1994). Ley nam. 19300. Ley sobre Bases Generales del
Medio Ambiente. Diario Oficial de la Repiiblica de Chile. https:/ /www.bcn.
cl/leychile/navegar?idNorma=30667

Gobierno de Chile. (2016). Ley nium. 2003. Ley que crea el sistema de desarrollo
profesional docente y modifica otras normas. Diario Oficial de la Repiiblica
de Chile. https:/ / www.bcn.cl/leychile / navegar?idNorma=1087343

Gobierno de Chile. (2018). Ley num. 21091. Ley de Educacién Superior.
Diario Oficial de la Repiiblica de Chile. https:/ /www.bcn.cl/leychile/
navegar?idNorma=1115063

Gobierno de Chile, Ministerio del Medio Ambiente. (2009). Politica Nacional de
Educacién para el Desarrollo Sustentable. Gobierno de Chile, Ministerio del
Medio Ambiente.

Goémez-Romero, J. y Gardufio-Romdn, S. (2020). Desarrollo sustentable o
desarrollo sostenible, una aclaracion al debate. Tecnura, 24(64), 117-133.
https:/ /doi.org/10.14483/22487638.15102

Herndndez-Sampieri, R. y Mendoza-Torres, C. (2018). Metodologia de la inves-
tigacion. Las rutas cuantitativa, cualitativa y mixta. Editorial Mc Graw Hill
Education. doi: https:/ /doi.org/10.22201/ fesc.20072236e.2019.10.18.6

Legardez, A. y Simonneaux, L. (2011). Développement durable et autres questions
d’actualité. Questions socialement vives dans I'enseignement et la formation.
Educagri.

12. Desarrollo sostenible en Chile: ;qué curriculum de formacién docente? 261


https://www.bcn.cl/leychile/navegar?idNorma=1087343
https://doi.org/10.14483/22487638.15102

Legardez, A., Jeziorski, A. y Cadet-Mieze, M. (2021). Panorama des études
francophones sur des questions vives socio-environnementales, dans une
perspective didactique. Revista de Investigacion en Diddctica de las Ciencias
Sociales, REIDICS, 9, 59-78.

Llancavil-Llancavil, D. (2019). Trabajo de campo: una oportunidad para la
ensefianza del espacio geogréfico. Didacticae, 6, 82-96. doi: 10.1344/
did.2019.6.82-96

Meneses-Varas, B. y Berrios-Villarroel, A. (2023). Qué y cémo abordan valores
democréticos las futuras y futuros maestros en sus practicas profesionales.
En: M. Cambil-Herndndez, R. Ferndndez-Parada y N. Alba-Ferndndez. La
diddctica de las ciencias sociales ante el reto de los objetivos de desarrollo sosteni-
ble (pp. 505-514). Narcea.

Oliva, I, Garretén, B., Urquiza, F. y Muifioz, J. C. (2020). Caracterizacién de la
contribucién a los ODS en una universidad de Chile: ampliando la mirada
desde la gestién institucional a la investigacion. Revista Educacién Superior
y Sociedad (ESS), 32(2), 403-426. https:/ / doi.org/10.54674 / ess.v32i2.268

Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura. (2020). Educacion para el desarrollo sostenible: hoja de ruta. Paris.
https:/ /unesdoc.unesco.org/ ark: /48223 / pf0000374896

Organizaciéon de Naciones Unidas. (1987). Informe de la Comisiéon Mundial sobre
el Medio Ambiente y el Desarrollo. Paris. https://digitallibrary.un.org/
record /139811?In=es&v=pdf

Pifiuel, J. L. (2002). Epistemologfa, metodologia y técnicas del andlisis de conte-
nido. Estudios de Sociolingiiistica, 3(1), 1-42.

Rivera-Herndndez, J., Alcdntara-Salina, G., Blanco-Orozco, N., Houbron, E. y
Pérez-Sato, J. (2017). ;Desarrollo sostenible o sustentable? La controversia
de un concepto. Revista Posgrado y Sociedad, 15(1), 57-67.

Sauvé, L. (2017). L'éducation a l'écocitoyenneté. En: A. Barthes y J. M. Lange
(Eds.). Dictionnaire critique des enjeux et concepts des éducations a (pp. 56-65).
L'Harmattan.

Sauvé, L. y Asselin, H. (2017). Educar para la ecociudadania: contra la instru-
mentalizacién de la escuela como antesala del “mercado del trabajo”.
Teoria de la Educacién. Revista Interuniversitaria, 29(1), 217-244. https:/ / doi.
org/10.14201/ teoredu291217244

Shih Su, C., Diaz-Levicoy, D. y Chih Hsu, C. (2024). Propuesta de un ciclo for-
mativo para la ensefianza de la estocdstica y el desarrollo sostenible en
futuros profesores de educacién primaria mediante el estudio de clases.
Formacién Universitaria, 17(2), 125-138. https:/ / dx.doi.org/10.4067 / s0718-
50062024000200125

262 ECOCIUDADANIA DESDE LA EDUCACION SUPERIOR


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374896
https://dx.doi.org/10.4067/s0718-50062024000200125
https://dx.doi.org/10.4067/s0718-50062024000200125

Theys, J. (2020). Le développement durable face a sa crise: un concept menacé,
sous-exploité ou dépassé? Développement Durable et Territoires, 11, 1-20.

Viésquez, C., Seckel, M. J. y Alsina, A. (2020). Sistema de creencias de los
futuros maestros sobre Educacién para el Desarrollo Sostenible en la
clase de Matematicas. Revista Uniciencia, 34(2), 1-16. doi: http:/ /dx.doi.
org/10.15359/ru.34-2.1

12. Desarrollo sostenible en Chile: ;qué curriculum de formacién docente? 263






ACERCA DE LOS AUTORES

Ana Dumrauf

Doctora en Fisica, Universidad Nacional de La Plata (UNLP, Argentina).
Investigadora del Consejo Nacional de Investigaciones Cientifica y Técnicas
(Conicet) en el grupo de Did4ctica de las Ciencias, Instituto de Fisica de
Liquidos y Sistemas Biol6gicos, Conicet, UNLP. Profesora titular de Diddactica
de las Ciencias Naturales, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
(FaHCE, UNLP). Docente en el doctorado en Educacién (FaHCE-UNLP); maestria
en Ensefianza Universitaria (UdelaR, Uruguay). Integrante del grupo Inter de
Investigacién en Educacién Intercultural (UNED, Espaiia). Sus intereses se foca-
lizan en investigaciones con participaciéon en educacién en ciencias naturales,
ambiental y en salud en la formacién docente y otros d&mbitos.

Katherine Guerrero Tamayo

Educadora popular. Doctora en Ciencias de la Educacién por la Universidad
Nacional de La Plata (Argentina). Docente en Educacién Ambiental, Perspectiva
de Género y Ciencias Sociales. Formacién docente en Educaciéon Ambiental y
Comunitaria. Trabaja como profesora en la Universidad Arturo Jauretche
(UNAJ) a cargo del Seminario de Educacién Ambiental Integral en los ciclos de
complementacién curricular. Integrante del colectivo de educadores del bachi-
llerato popular Bartolina Sisa. Investigadora en educacién ambiental critica
y la transversalidad colaborativa con tecnologias educativas en el Grupo de
Didéctica de las Ciencias de la UNLP/IFLySIB-CONICET.

265



Luciano Iribarren

Doctor en Biologia, docente de escuelas de ensefianza media y formador de
docentes. Trabaja como coordinador pedagégico de educacién ambiental inte-
gral en la Direccién de Formacién Docente Permanente y es integrante del
equipo curricular de la Direccién Provincial de Educacién Secundaria, ambas
pertenecientes a la Direccién General de Cultura y Educacién de la Provincia
de Buenos Aires. Habitante del Delta del Parand, integra la cooperativa Isla
Esperanza, promoviendo el cuidado de los humedales y el modo de vida
islefio. Investigador en formacién docente en educacién ambiental en el Grupo
de Didéctica de las Ciencias del Instituto de Fisica de Liquidos y Sistemas
Biol6gicos (IFLySIB, UNLP-CONICET).

Silvina Cordero

Doctora en Ciencias de la Educacién por la Universidad de Buenos Aires
(Argentina). Investigadora del Grupo de Diddctica de las Ciencias (Instituto de
Fisica de Liquidos y Sistemas Biolégicos, CONICET-Universidad Nacional de La
Plata) y del Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales
(Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién, UNLP). Docente de
doctorado en Educacién (FaHCE, UNLP), Maestria en Ensefianza Universitaria
(Universidad de La Reptblica, Uruguay) y profesora adjunta de Did4ctica de las
Ciencias Naturales (FaHCE, UNLP). Investiga respecto de la formacién docente en
el campo de la educacién en ciencias naturales, ambiental y en salud.

Angela Camacho de la Rosa

Es parte de la cooperativa Pixca Campesina, dedicada a la produccién agrope-
cuaria en el pueblo de San Nicolds Totolapan. Estudi6 la licenciatura en Fisica
en la Facultad de Ciencias de la UNAM, es doctora y maestra en Ciencias Fisicas
por la UNAM. Actualmente, realiza una estancia postdoctoral en el Centro de
Investigacion en Ciencias de la UAEM, con el proyecto Estudio de la ecuaciéon
de Guyer-Krumhansl para la descripcién del fenémeno del transporte de calor
en mesoescala. Es profesora de asignatura del departamento de Fisica de la
Facultad de Ciencias, desde 2017.

Cora Jiménez Narcia

Licenciada en Filosoffa, maestra y doctora en Pedagogia por la Facultad de
Filosoffa y Letras de la UNAM. Profesora en el Colegio de Pedagogia de la misma
facultad, donde forma parte del drea interdisciplinaria de Economfa, Politica y
Educacién. Su trabajo de investigacion se centra en las politicas de educacién
bdsica, particularmente en territorios rurales, desde una perspectiva que articula
el andlisis de género, las epistemologias feministas y el pensamiento socioeco-
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légico. Ademds, desarrolla una segunda linea de investigacién orientada a la

vinculacién entre investigacién, docencia y extensién critica universitaria.

Laura Abigail Vera Ortega

Bidloga por la UNAM y maestra en Ciencias de la Tierra con orientacién en
Geociencias Ambientales, CICESE. Ha desarrollado estudios en ecologia del
paisaje. Actualmente, desarrolla una investigacién con enfoque de genética
del paisaje de ajolotes endémicos del centro de la Faja Volcdnica Transmexicana.
Ha participado en diversos esfuerzos de divulgacién cientifica y accién comu-
nitaria, con un enfoque interdisciplinario que incluye educacién ambiental y
perspectiva de género. Tiene experiencia en mecdnica de bicicletas, gusto por
el cicloturismo y tecnologias apropiadas, actividades que comparte de vez en

cuando en talleres dirigidos a ptblico en general.

Fabiola Gress Carrasco

Gedgrafa egresada de la UNAM, especialista en Geografia Ambiental con
enfoque en Manejo Integrado del Paisaje. Cuenta con experiencia docente a
nivel licenciatura y posgrado en la UNAM y Universidad Nacional Rosario
Castellanos. Es especialista en Sistemas de Informacién Geografica y desarrollo
de metodologias de andlisis espacial, con enfoque social de los procesos de
transformacién espacial. En el presente su actividad profesional se concentra
en la evaluacién de los efectos potenciales del cambio climético en relacién con

la vulnerabilidad hidrica en ciudades del centro de México.

Ernesto Gémez Flores
Originario de San Nicolas Totolapan, musico y defensor del territorio.

Maria Guadalupe Martinez Camacho

Nacida en la Ciudad de México en 1999 y originaria del pueblo San Nicolds
Totolapan. Su interés por el cuidado y conservacién del medio ambiente surge
desde nifia debido al medio en que se desarrolld, creciendo esto durante su
estancia en la universidad. Estudié la licenciatura en Planificacién para el
Desarrollo Agropecuario, en la UNAM de 2018 a 2022, desempefidndose poste-
riormente como prestadora de servicio profesionales en la Direccién General de
Apoyo al Ordenamiento de la Propiedad Rural y de la Procuraduria Agraria, en
donde desarroll6 su interés por los temas agrarios.

Itzel Peralta Juarez

Bidloga por la UNAM. Actualmente, estudiante de la Maestria en Ciencias y
Artes para el Disefio, dentro del drea de especializacién en Sustentabilidad
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Ambiental, de la UAM-Xochimilco. Sus dreas de interés son: proyectos autoges-
tivos en busca de la soberania alimentaria, huertos urbanos, bioconstruccién,
sustentabilidad desde la ecologfa politica. Nacida en Ciudad de México, crecida
y sostenida en Xochimilco, practicante de yoga.

Tatiane de Jestis Marques Souza

Graduada en Ingenierfa Forestal por la Universidade Federal de Mato Grosso
(Brasil), con estudios previos en Magisterio. Vinculada al Movimiento de
los Trabajadores Rurales Sin Tierra (MST Brasil). mdster en Agroecologia y
Desarrollo Rural por la UFSCAR y la UNIA, y doctora en Recursos Naturales
y Gestién Sostenible con enfoque en Agroecologfa por la Universidad de
Coérdoba. Actualmente, es investigadora en el Instituto de Sociologia y Estudios
Campesinos (ISEC/UCO), en el proyecto GO-SPG sobre Sistemas Participativos de
Garantia. Integra la Asociacién Huerto Mediterrdneo, donde construye activi-
dades educativas en torno al huerto escolar. Ha centrado su labor investigativa
en las dimensiones de la participacién, educacién y agroecologia.

Juan Carlos A. Sandoval Rivera

Investigador en el Instituto de Investigaciones en Educacién de la Universidad
Veracruzana. Es doctor en Investigacién Educativa y coordinador del proyecto
colaborativo CARE-México, que se lleva a cabo con docentes de educacién basica
de varios estados del pais. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores e
Investigadoras. Es secretario técnico de la Catedra UNESCO Educacién para la
Ecociudadania y la Sustentabilidad de la UV. Es miembro fundador de la Red
Internacional de Expertos en Educacién para la Sustentabilidad (ESD-Expert-
Net) convocada por el Ministerio de Cooperacién Internacional de Alemania,
en donde participan académicos y educadores de México, Alemania, India
y Sudaéfrica. Ha sido profesor invitado en la Universidad de Leuphana y la
Universidad Humboldt de Berlin, en Alemania, y en la Universidad de Rhodes,
en Sudafrica. Su ultimo libro Handprints for Change se publicé en India en cola-
boracién con el Centre for Environment Education y se estd utilizando para
capacitar docentes de educacién bésica en ese pais.

Rosa Guadalupe Mendoza Zuany

Investigadora en el Instituto de Investigaciones en Educacién de la Uv. Pertenece
al Sistema Nacional de Investigadores e Investigadoras y a la Academia
Mexicana de las Ciencias. Es doctora en Politica por la Universidad de York,
en el Reino Unido; maestra en Ciencias Antropolégicas por la Universidad
Auténoma de Yucatdn y licenciada en Relaciones Internacionales por el
Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores campus Monterrey. Coordina la
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Cétedra UNESCO Educacién para la Ecociudadania y la Sustentabilidad desde
2024. Actualmente, desarrolla el proyecto CARE-México, que busca propiciar
pertinencia y relevancia de la educacién rural e indigena a partir de aprendiza-
jes situados. Ha publicado libros, capitulos y articulos en el campo de la edu-
cacién intercultural y ambiental, asi como de politica educativa en contextos
rurales e indigenas.

Maria Paz Aedo

Socidloga de la Universidad de Chile, magister y doctora en Educacién, mds-
ter en Humanidades Ecolégicas, Sustentabilidad y Transicién Ecosocial de la
Universidad Politécnica de Valencia y la Universidad Auténoma de Madrid.
Trabaja en ecologia politica, género y educacién desde una perspectiva post-
humanista. Es docente de la Universidad Diego Portales y miembro del Pacto
Ecosocial e Intercultural del Sur.

Antonia Condeza-Marmentini

Es gedgrafa y doctora en Educacién de la Universidad Catélica de Chile.
Trabaja los espacios intersticiales donde ocurre la educacién socioecolégica. Su
foco es la formacién de saberes para enfrentar la crisis para la reconstruccién de
territorios. Es académica de la Universidad Alberto Hurtado e investigadora
de la linea Naturaleza Transformadora. Es investigadora responsable del pro-
yecto Fondecyt 11241540.

Leonor Jiménez

Xalapefia y naturalista de nacimiento, biéloga y ec6loga de formacién acadé-
mica, artista y fieltrista. Por 25 afios ha desarrollado investigaciones en la eco-
logia de la polinizacién en el bosque de niebla y recientemente sobre el cambio
climdtico en alta montafia. En el d&mbito educativo se ha enfocado en el estudio
y reconocimiento de diversas sabidurfas artisticas, emocionales y espirituales
encaminadas al cuidado y reconexién con nuestro ser naturaleza. Actualmente
es investigadora posdoctoral en el Instituto de Investigaciones en Educaciéon
de la Universidad Veracruzana con un proyecto sobre educacién ecociudadana

desde la ecologfa profunda, la antroposofia y el trabajo artistico.

Wendy Quetzal Morel Schramm

Ha trabajado en el campo de la educacién durante mds de dos décadas, impar-
tiendo clases de biologia en secundaria y anatomia en bachillerato, en Ciudad
de México. Durante los tltimos 13 afios ha desarrollado y facilitando progra-
mas de educacién para el desarrollo sostenible (EDS) dentro de la educacién
formal, participando en el desarrollo de materiales diddcticos internacionales
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de formacién docente centrados en la EDS. Tiene amplia experiencia organi-
zando y facilitando talleres para docentes, asi como desarrollando e implemen-
tando intercambios virtuales entre estudiantes de distintos paises. Actualmente

es directora de la Iniciativa Handprint.

Nicole Morel Schramm

Directora de Tallers d"Activitats Artistiques i Culturals, la escuela municipal
de artes en Esparraguera (Barcelona). Cuenta con 16 afios de experiencia en el
dmbito educativo. Es coordinadora de las actividades culturales de la Biblioteca
I"Ateneu, presidenta de la cooperativa de educacién Arts Plastiques Esparreguera
SCCL, oficial artesano y miembro fundador de la asociacién Iniciativa Handprint.
Con mas de 25 afos como restauradora de mobiliario, tiene una extensa forma-
cién en técnicas artesanales como: procedimientos pictéricos, dibujo cientifico,
vitrales, fusing glass, cerdmica, cesterfa, tapiceria, marqueteria, torneado de

madera, laca Urushi, historia del mobiliario e historia del arte, entre otras.

Diana Karent Saenz Diaz

Licenciada en Pedagogfa por la Universidad Veracruzana (Uv). Maestra en
Investigacion Educativa por el Instituto de Investigaciones en Educacién de la
UV. Coordinadora general de la Red de Capacitacién y Desarrollo Profesional
(Cadepro). Directora de la Facultad de Sociologia de la Uv. Integrante del Comité
Editorial de Sociogénesis. Revista Digital de Divulgacion Cientifica de la Facultad de
Sociologia. Integrante del grupo académico Gestién Social, Derechos Humanos
y Ciudadania de la Facultad de Sociologia. Miembro de la Red Mexicana de
Estudios de los Movimientos Sociales. Lineas de investigacién: medio ambiente,
sustentabilidad y defensa del territorio e historia de la educacién.

Gialuanna E. Ayora Vazquez

Docente delamaestrfaen Educacién paralaInterculturalidad y laSustentabilidad
y del grupo académico Gestiéon Social, Derechos Humanos y Ciudadania
del drea de Planeacién y Gestién Social de la Facultad de Sociologfa. Es
representante de Bunko Papalote A.C. Colabora con la Red de Custodios del
Archipiélago de Bosques y Selvas de Xalapa, la REIR (Red Latinoamericana de
Investigacién y Reflexién con Nifias, Nifios y Joévenes). Acompafia procesos
de investigacién e incidencia con nifieces y juventudes y en temas de educaciéon

intercultural y literacidades comunitarias.
Maria de los Angeles Muifioz Gonzélez

Licenciada en Antropologia por la Universidad Veracruzana y maestra en
Desarrollo Rural por la Universidad Auténoma Metropolitana-Xochimilco.
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Profesora de tiempo completo en la Facultad de Sociologfa de la Universidad
Veracruzana, forma parte del grupo de trabajo Gestién, Derechos Humanos
y Ciudadanfa, también es integrante de la Red Mexicana de Estudios de los
Movimientos Sociales. Sus lineas de investigacion e intervencién son: sociedad civil
y procesos de organizacién ciudadana, rural e indigena; territorio, bienes comunes y
sustentabilidad. Ha desarrollado su experiencia profesional en el dambito de las

organizaciones de la sociedad civil, con poblacién rural, indigena y mujeres.

Marcia M. Tait Lima

Profesora asociada en la Universidad de Valladolid (UVA). Es mdster y doctora
en Politica Cientifica y Tecnoldgica por la Universidad Estadual de Campinas
(DPCT-UNICAMP). Fue investigadora del Programa Nacional de Postdoctorado
de la CAPES-Brasil cuando trabajé como docente e investigadora junto al DPCT y
en el master en Divulgacién Cientifica y Cultural de la UNICAMP. Ha publicado
los libros: Elas dizem ndo! Mulheres camponesas e resisténcia aos cultivos transgéni-
cos (2015); Género y ambiente en América Latina y Caribe: una mirada a las politicas
piiblicas para la accién climdtica (ONU/CLACSO, 2025).

Laura Martins de Carvalho

Asistente de investigacién en la Universidad Federal de Sao Carlos (UFs-
Car, Lagoa do Sino). Es cientista social (PUC-SP) y doctora en Salud Global
y Sostenibilidad por la Facultad de Salud Publica de la Universidad de Sao
Paulo (Fsp-UsP). Fue investigadora posdoctoral en el Centro de Estudios sobre
Urbanizacién para el Conocimiento y la Innovacién (CEUCI, UNICAMP), con
apoyo de la Fundacién de Apoyo a la Investigaciéon del Estado de Sdo Paulo
(FAPESP), proceso num. 2023 /04126-0.

Hilda Marcela Pérez Escobedo

Realiz6 su tesis de Licenciatura en Biologfa en la Reserva Ecolégica del Pedregal
de San Angel (REPSA) de la UNAM desde un enfoque ecoldgico. Al cursar la maes-
tria se adentré en el manejo de socioecosistemas, adoptando dicho enfoque en
lo que hace cotidianamente. Desde 2011 trabaja en la secretaria ejecutiva de la
REPSA, donde actualmente desempefia el cargo de coordinadora de Gobernanza
y Comunicacién Socioecolégica, desde donde busca promover las condiciones
base que permitan la operatividad del manejo de la Reserva, asi como establecer
espacios colectivos de accién y reflexién sobre las personas en la naturaleza.

Alejandra Alquicira Marcial

Licenciada en Pedagogia por la Facultad de Filosoffa y Letras de la UNAM. En su
tesis de licenciatura exploré las pedagogias tradicionales de las parteras zapotecas
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en el estado de Oaxaca, indagando no solo en las formas de transmisién de estos
conocimientos ancestrales, sino también en las cosmovisiones y epistemologias
que sustentan estos saberes. Sus lineas de interés se han enfocado en temas como
los feminismos, el didlogo de saberes para la sustentabilidad de la vida, las peda-
gogias criticas y la educaciéon ambiental. En el ambito laboral se ha desempefiado
como docente en niveles basico y superior, asi como en la elaboracién de material
diddctico. En 2023 comenzé a trabajar en la Reserva Ecolégica del Pedregal de
San Angel como co-coordinadora del proyecto Colaboradorus REPSA, con el obje-

tivo de formalizar un plan de formacién socioecolégica.

Néstor Chavarria Rodriguez

Bidlogo por la Facultad de Ciencias de la UNAM. Su tesis se centré en ecologia
de suelos, donde al terminar la licenciatura laboré en el Instituto Nacional de
Investigaciones Forestales, Agricolas y Pecuarias (INIFAP-Sagarpa), trabajando
con suelos, algodén silvestre y finalmente productores de algodoén. A la par, se
involucra en promover procesos socioecoldgicos autogestivos. Empez6 a labo-
rar en SEREPSA y para el Pedregal en 2016, en particular para la formalizaciéon
y puesta en marcha de manera continua de, en ese entonces, Colaboradores
REPSA, hoy Colaboradorus REPSA dentro del Programa de Comunicacién
Socioecoldgica, del Plan de Manejo Adaptativo.

Maria José Bautista-Cerro Ruiz

Profesora en el Departamento de Teoria de la Educacién y Pedagogfa Social de
la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (en Espaiia). Directora de la
Cétedra UNESCO Educacién Ambiental y Desarrollo Sostenible. Ha sido coordi-
nadora del Grupo de Sostenibilizacién Curricular de la Conferencia de Rectores
de las Universidades Espafiolas (CRUE). Profesora e investigadora especializada
en educacién ambiental, sostenibilidad y formacién docente. Ha liderado y
participado en proyectos nacionales e internacionales sobre alfabetizaciéon
ecosocial, sostenibilizacién curricular y competencias para la sostenibilidad. Su
experiencia abarca la innovacién educativa, la gestién académica y el asesora-
miento institucional en la Agenda 2030.

Adolfo A. Berrios-Villarroel

Profesor de Historia y Geografia por la Universidad de Chile, magister en Diddctica,
Epistemologia e Historia de las Ciencias por la Universidad de Montpellier y doc-
tor en Ciencias de la Educacién por la Universidad de Aix-Marsella. Sus lineas
de investigacién son la educacién para el desarrollo sostenible, la educacién
patrimonial y la formacién ciudadana. Actualmente, es docente e investigador de
la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Catélica del Maule.
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y Esta obra compila una serie de experiencias y reflexiones en donde
se entrelazan la investigacion educativa, la educacién ambiental y
la educacién para la sostenibilidad, bajo un objetivo comun: la cons-
truccion de la ecociudadania. A partir de casos concretos desarrollados
en diversos contextos que van desde comunidades rurales de Latinoa-
mérica, hasta universidades publicas iberoamericanas y colectivos or-
ganizados para la defensa del territorio, la obra invita a una reflexion
sobre la educacién como un acto politico, ético y transformador.

En contraposiciéon a enfoques técnicos o instrumentales de la educa-
cion ambiental, las experiencias presentadas exponen practicas peda-
gogicas comprometidas con la participacion, la responsabilidad y la
construccion colectiva de futuros sostenibles. Desde una perspectiva
ética y vinculada al territorio, esta obra evidencia como la universidad
y las comunidades pueden establecer alianzas donde se reconfiguran
los conocimientos, los horizontes y las formas de habitar el mundo.

En tiempos de crisis socioecoldgica, esta obra ofrece una perspectiva
alentadora y reflexiva sobre el rol de la educacién como agente de
cambio y espacio de resistencia, reafirmando que educar para la eco-
ciudadania es educar desde lo politico para fortalecer el compromiso,
la participacién y las perspectivas transformadoras sobre el mundo
que habitamos.
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